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INTRODUGCAO

O ensino da Mateméatica vem sendo alvo de constantes criticas, seja
de pessoas ligadas ao meio educacional, seja da sociedade civil de modo geral.
Estas criticas sdo decorrentes, entre outros fatores, da forma como a disciplina de
Matematica vem sendo abordada, por grande parte dos professores, nos diversos
niveis de ensino, na qual, hda uma énfase exagerada nos procedimentos
matematicos e pouca relacdo com os fenbmenos que geram ou que fazem uso de

tais procedimentos.

Nesse sentido, compreendemos que a forma como a disciplina de
Matematica vem sendo ministrada é reflexo, entre outros fatores, da formagcao dos
professores. Formacdo essa que muito embora tenha seu foco especifico na
licenciatura, comeca a partir no momento em que o aluno, futuro professor, ingressa
na escola, pois, os professores sao influenciados por experiéncias que carregam
consigo como alunos de Matematica, tanto da educacdo basica quanto da
graduacao.

Desse modo, o centro de muitas das discussbes tem sido os
professores e sua formacdo, fato esse evidenciado pelo crescente interesse em

pesquisas que abordam esse tema.

O interesse, por parte dos pesquisadores em Educacdo Matematica,
em discutir este tema decorre de diversos fatores, entre os quais podemos destacar
a intencdo em se observar de que modo a formacao do professor influencia na sua
compreensao acerca do ensino e da aprendizagem e consequentemente na sua

pratica educativa.



Em relacdo a formacgéo inicial de professores, observamos que os
programas de formacao de professores de Matematica, especialmente aqui no
Brasil, com raras excegdes, tem seguido o modelo da racionalidade técnica. Neste
modelo, que tem suas origens no positivismo, a atividade profissional é concebida
como instrumental e é dirigida para a solugdo de problemas mediante a aplicacao
rigorosa de teorias ou técnicas de ensino, previamente elaboradas por especialistas.
Assim, a pratica do professor é entendida como neutra e isenta de subjetividade

(GOMEZ, 1995).

Assim, quando o professor passa a atuar em sala de aula, ele acaba
repetindo os modelos de aula que lhe foram apresentados durante a sua formagao
e, muitas vezes, suas a¢oes sdo comandadas por teorias preestabelecidas de forma
técnica e instrumental. Ha uma crenca de que se repetir os modelos que lhes foram
apresentados, quando estudante, especialmente os modelos que para ele deram

certo, o0 aluno podera aprender, a menos que nao queira.

Forma-se entdo um ciclo vicioso, pois 0s ex-alunos, agora
professores, repetem os modelos que aprenderam para seus alunos, que poderao
ser futuros professores. Desse modo, se o professor ndo vivenciar, durante a sua
formacgdo, inicial ou continuada, diferentes abordagens para o aprendizado de
conteudos em Matematica, ele nao se sentira a vontade para utiliza-las em sala de

aula com seus alunos e além disso,

A mudanca é um processo que leva o0 seu tempo € que passa pela
alteracdo de crencas, conhecimentos e formas de trabalhar do
professor — 0 que s6 acontece se ele experimentar o novo face ao
velho e refletir sobre os respectivos méritos (SARAIVA & PONTE,
2003, p. 4).



Embora aceito por muitos, é possivel observar que o0 modelo da
racionalidade técnica tem restricbes pois a pratica educativa ndo é linear. Ela €
dindmica e sofre influéncia ndo s6 de aspectos cognitivos, mas também de inUmeros
fatores sociais, culturais, politicos, éticos, e psicolégicos que interferem no cotidiano

da escola e especialmente na sala de aula.

Assim, em consonancia com pesquisadores como Thompson (1997),
Ponte (1992), Fiorentini (1995) e Cyrino (2003) acreditamos que as diferentes
concepgdes que os professores tém sobre a Matematica e o seu ensino, que foram
sendo formados durante sua formacdo e mesmo durante sua atuagao profissional,
influenciam diretamente ou indiretamente na sua maneira de ensinar e na

organizacao de sua acao pedagdgica.

Por meio de pesquisa bibliografica, verificamos que a partir de
meados da década de 80 comegaram a surgir pesquisas com interesse em
investigar como os professores manifestam suas concepgdes na pratica educativa e

em especial ao processo de ensino.

Pioneira nessa area, a pesquisadora norte americana, Alba
Gonzéales Thompson (1997) realizou uma investigacao sobre a relacdo entre as
concepgdes e crencas dos professores e sua pratica pedagogica, na qual observou
que havia fortes razdes para se acreditar que as concepgdes de professores de
Matematica sobre o conteudo e seu ensino influenciavam, de modo significativo, em

sua pratica pedagdgica, fato esse, pouco difundido até entéo.

Em sua pesquisa, Thompson abriu uma importante discussao ao
defender que se o comportamento dos professores é reflexo de suas crengas e
preferéncias sobre o conteudo e seu ensino, as a¢des para a melhoria na qualidade

de ensino de Matemética devem ser precedidas de uma compreensdo das



concepgdes sustentadas pelos professores, assim como, da relagcdo dessas

concepgdes com sua pratica pedagdgica (THOMPSON, 1997).

Outro autor que tem feito uma ampla abordagem em relagdo a
formacgao de professores e influéncia na pratica é o portugués Jodo Pedro da Ponte.
Em Ponte (1992) ha uma discussao tedérica na qual o autor sistematiza os principais
resultados de trabalhos empiricos sobre concepgdes de professores em relagdo a
Matematica e ao seu ensino. Neste estudo, o autor constata que ha uma distancia

consideravel entre as concepgoes declaradas pelos professores e a sua pratica.

Segundo Ponte (1992), este conflito entre concepgdes pedagdgicas
e realidades do processo de ensino-aprendizagem pode ser resolvido basicamente
por meio da acomodagao ou por meio da reflexdo. Analisando alguns trabalhos de
pesquisadores portugueses e americanos, Ponte relata que o processo de mudanca
nos professores, em relagdo a sua pratica ndo é tdo simples, mas que pode ser
alcangado por meio de participacao em grupos de formagéo ou por meio de leitura

de materiais educativos.

No Brasil, Dario Fiorentini (1995) em sua tese de doutorado
identificou e descreveu alguns modos, historicamente produzidos, de ver e conceber
o ensino da Matematica no Brasil. Para isso, ele utilizou categorias descritivas para
descrever as principais tendéncias que fizeram e fazem parte do idedrio da

Educacao Matematica no Brasil.

As categorias utilizadas por Fiorentini foram: concepcédo de
Matematica, finalidades e valores atribuidos ao ensino da Matematica, concepcéao de
ensino e aprendizagem, relacdo professor-aluno, e perspectiva de estudo/pesquisa

visando a melhoria do ensino da Matematica.



No caso de nossa pesquisa mais especificamente, estamos
interessados em investigar a compreensao de duas professoras de Matemética

sobre processo de ensino e de aprendizagem nesta disciplina.

Para tanto, partimos do principio que as compreensdes dos
professores sdo fortemente influenciadas pela sua formagéo e que, agcées com vistas
a melhoria do ensino precisam ser precedidas do entendimento destas
compreensdes e de sua influencia na pratica pedagogica, assim como, da tomada

de consciéncia por parte dos professores.

Dessa forma, compreendemos que se 0s professores tomarem
consciéncia de suas compreensdes e refletirem sobre elas, poderdo, por meio
destas reflexdes, buscar formas alternativas que contribuam para a melhoria de sua

pratica e conseqientemente promovam seu desenvolvimento profissional.

E indispensavel que o professor tenha claro quais sdo as suas
concepgdes relativas a Matematica, ao seu ensino, a presenga
destas nos materiais que utiliza, e as suas implicagées na formacéo
do professor. A clareza dos professores diante da consisténcia de
suas proprias concepgdes sera de utilidade na instrumentalizagdo da
sua acao docente, pois estas estruturam o sentido que damos a ela
(CYRINO, 1997, p. 15).

A escolha do tema de nossa pesquisa decorre do fato de
compreendermos que se quisermos pensar em mudancas na abordagem da
Matematica, nos diversos niveis de ensino, é preciso que o0s professores possam
identificar e refletir sobre 0 modo como compreendem o processo de ensino e de

aprendizagem em Matematica e de que forma essas compreensdes refletem-se em

sua prética pedagdgica, pois como aponta Thompson,

Se os padrbes caracteristicos de comportamento dos professores
sdo realmente uma funcdo de seus pontos de vista, crencas e
preferéncias sobre o ensino, entdo qualquer esforco para melhorar a
qualidade do ensino de matematica deve comecgar por uma
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compreensao das concepgdes sustentadas pelos professores e pelo
modo como estas estio relacionadas com sua pratica pedagogica,
(THOMPSON, 1997, p. 14).
A compreensao que buscamos, em nossa investigacdo, ndo esta
relacionada ao efeito de diferentes métodos ou materiais de ensino, utilizados pelos
professores, na aprendizagem dos alunos, e tdo pouco categorizar as professoras

segundo suas compreensdes, mas sim em identificar suas compreensdes sobre 0

processo de ensino e de aprendizagem em Matematica.

Para isso fizemos entrevistas semi-estruturadas e constituimos um
grupo de estudos semanal, a partir de marco de 2005, para discutirmos atividades a
serem trabalhadas em sala de aula. As atividades desenvolvidas no grupo serviram
de pretesto para que pudéssemos analisar por meio do modo como as professoras
selecionavam e organizavam sua agao pedagodgica, seu modo de ver e conceber o
processo de ensino e de aprendizagem. As informagdes colhidas no grupo foram
importantes para que pudéssemos comparar com as declaracbes feitas nas
entrevistas e também com as impressdes que tivemos durante o0 momento em que

assistimos as aulas.

Depois da realizagdo de seis encontros pelo grupo, passamos a
assistir aulas dessas professoras. Fizemos também, entrevistas com os alunos a fim
de comprovarmos informagdes fornecidas pelas professoras em suas falas, seja no

grupo de estudos, seja nas entrevistas.

Por meio de questdes levantadas, nas reunides do grupo de
estudos, tivemos a intengcdo de promover reflexdes que desencadeassem o

surgimento de conflitos, pois compreendemos que quando os professores passam a
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buscar respostas a possiveis conflitos gerados, estas podem contribuir para o seu
desenvolvimento profissional.

Pensamos que a importancia de nossa investigacao esta no fato de
que, embora existam muitas pesquisas sobre formacao de professores, ainda séao
poucas, especialmente aqui no Brasil, as pesquisas que procuraram identificar a
compreensao de professores sobre o processo de ensino e de aprendizagem em

Matematica e sobre o reflexo dessa compreensao em sua pratica pedagogica.

Do mesmo modo observamos que as investigagdes relacionadas a
esse tema, sdo conduzidas na perspectiva da observacao, coleta de dados e
analise, nas quais os pesquisadores elencam os problemas e apontam as possiveis

solugdes a luz dos referenciais teoricos.

Neste sentido, compreendemos que enquanto investigadores nosso
trabalho ndo poderia ser focado apenas na coleta e andlise de informacgdes, de
modo que procuramos promover, no grupo, discussdes que levassem as professoras
a refletirem sobre suas préaticas a fim de levar, mesmo que de forma sutil, alguma

contribuigdo para o grupo do qual coletamos os dados para 0 nosso trabalho.

Nesta investigacao apresentamos uma revisao bibliografica referente
formacao de professores sob a perspectiva da racionalidade pratica, contraponto ao

modelo de formacao sob a perspectiva da racionalidade técnica.

Em seguida, discutimos alguns modos de conceber o processo de
ensino e de aprendizagem em Matematica, na qual discutimos as concepcdes
presentes no ideario dos professores, assim como o que esta posto nos documentos
oficiais em relagao a este tema.

No capitulo 3 relatamos o método utilizado no desenvolvimento

dessa investigacdo e no capitulo 4 apresentamos uma andlise parcial na qual
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fazemos a discussdo de nossa investigagdo, em relagdo a compreensao de duas
professoras sobre o processo de ensino e de aprendizagem em Matematica. Para

tanto, constituimos algumas unidades de andlise.
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1 FORMAGAO DE PROFESSORES

No que se refere a questdes educacionais, especialmente quando se
aborda qualidade de ensino ou medidas com vistas a melhoria da qualidade de
ensino, o centro das discussbes tem sido os professores e sua formacao,
evidenciada no crescente interesse em pesquisas sobre formacao inicial e

continuada de professores.

Nesse sentido, muitos pesquisadores tém defendido que parte das
mudangas educacionais depende dos professores, de sua formagdo e das
transformacdes de suas praticas pedagodgicas em sala de aula, ou seja, a sua
emancipacao profissional. Entre eles esta Noévoa (1995), apontando que “ndo ha
ensino de qualidade, nem reforma educativa, nem inovacao pedagdégica, sem uma

adequada formacgao de professores” (p.9).

Entendemos aqui formagdo como um processo continuo e
permanente que comec¢a quando o aluno, futuro professor, entra para a escola e
passa a ter contato com o ensino formal, prolongando-se na graduacao, que é o foco

especifico para a formacgao, e continua durante toda a sua vida profissional.

No que se refere a formacdo, muitos professores de Matematica
sentem insatisfacdo, especialmente em relagdo a formacao inicial, que nao
contempla muitos aspectos da sua pratica profissional. Essa insatisfacdo é
decorrente de varios fatores, dentre os quais, podemos citar, o0 modelo de formagéao
de professores de Matematica vigente no Brasil, que salva algumas excegdes, tem

seguido o modelo da racionalidade técnica.

O modelo de formagdo fundamentado no racionalismo técnico

privilegia o conhecimento tedrico em detrimento do conhecimento prético,
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concebendo a docéncia como uma atividade técnica e instrumental, dirigida a
aplicacao rigorosa de teorias elaboradas por especialistas. Na perspectiva da
racionalidade técnica, a pratica pedagogica € entendida como neutra e isenta de
subjetividade, na qual o professor é visto como um mero executor do curriculo, ndo
cabendo a ele a sua elaboracéo, pois suas a¢des sao individuais e comandadas por

teorias preestabelecidas (GOMEZ, 1995).

Esse modelo de formacéo tem suas origens no positivismo que ao
invés de buscar métodos, principios e técnicas que atendam as necessidades
especificas de uma determinada realidade, faz processo inverso, ou seja, procura
modelar a realidade &s teorias, técnicas e métodos ja existentes. Assim, na
formacdo de professores, que segue esse modelo, trabalha-se inicialmente as
disciplinas técnicas nos primeiros semestres e concentram-se as disciplinas

pedagdgicas nos ultimos semestres.

Ao longo das Ultimas décadas, a formagdo de professores tem
estado impregnada desta concepcao linear e simplista dos processos
de ensino, abrangendo normalmente dois grandes componentes: um
componente cientifico-cultural, que pretende assegurar o
conhecimento do conteltdo a ensinar; um componente
psicopedagdgico, que permite aprender como actuar eficazmente na
sala de aula (GOMEZ, 1995, p. 28).
Nessa perspectiva, a racionalidade técnica favorece o isolamento
profissional e torna a atividade docente estritamente técnica e instrumental, dirigida

para a solucao de problemas mediante a aplicacao rigorosa de técnicas.

Donald Schén, um dos maiores criticos do modelo tecnicista,
defende um modelo de formagéao que capacite o professor a refletir sobre sua pratica
de forma critica, a partir da avaliagdo dos problemas que surgem em sua pratica.

Assim, acreditamos que a formagdo ndo pode ocorrer em momentos distintos,
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primeiro formagéo tedrica e depois experiéncia pratica, mas numa relagdo entre
teoria e prética, e é nessa relacdo que o professor aprende e aperfeicoa seus

conhecimentos, (SHON, 1995).

Embora aceito por muitos, é possivel observar que o0 modelo da
racionalidade técnica tem restri¢cdes, pois a pratica educativa ndo € linear, mais sim,
dinamica, na qual o processo de ensino sofre interferéncia, ndo s6 de aspectos
cognitivos, mas também, de inUmeros fatores sociais, culturais, politicos e éticos que

interferem no cotidiano da escola e especialmente na sala de aula.
Nesse sentido, Shén, citado em Gomez aponta:

As zonas indeterminadas da pratica — incerteza, singularidade e
conflito de valores — escapam aos canones da racionalidade técnica.
Quando uma situagdo problematica é incerta, a solugédo técnica do
problema depende da construgao prévia de um modelo bem definido
— 0 que em si mesmo ndo é uma tarefa técnica. Quando um prético
reconhece uma situacdo como Unica, ndo pode trata-la apenas
através da aplicagdo de teorias e técnicas derivados do seu
conhecimento profissional. E, em situagbes de conflito de valores,
ndo ha metas claras e consistentes que guiem a selecgédo técnica
dos meios, (GOMEZ, 1995, p. 101).
Fiorentini et al (1999), apontam ainda, duas razdes de inadequacéao
do modelo da racionalidade técnica para a formagédo de professores. A primeira é
que os conhecimentos, segundo esse paradigma, sdo produzidos de forma
idealizada privilegiando poucos aspectos de processo ensino-aprendizagem e a
segunda é que esses conhecimentos sdo transpostos em conhecimentos

curriculares sem que os professores participassem do processo.

Assim, contrapondo o modelo da racionalidade técnica, é proposto o
modelo de formagdo baseado na racionalidade pratica, no qual predomina o
processo de reflexdo a partir de situagbes praticas e reais. Nesse modelo, o

professor deixa se ser apenas um executor de teorias preestabelecidas e passa a
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interferir no processo, tomando decisées e agindo de modo a encontrar formas de

lidar com as dificuldades que surgem em seu cotidiano.

O pensamento pratico do professor é de importancia vital para
compreender o0s processos de ensino-aprendizagem, para
desencadear uma mudanca radical nos programas de formagao de
professores e para promover a qualidade de ensino na escola numa
perspectiva inovadora. Ter em consideragcdo as caracteristicas do
pensamento pratico do professor obriga-nos a repensar, ndo s6 na
natureza do conhecimento académico mobilizado na escola e dos
principios € métodos de investigacdo na e sobre a acdo, mas
também no papel do professor como profissional e os principios,
contetdos e métodos da sua formagao, (GOMEZ, 1995, p. 106).

Na perspectiva da racionalidade pratica, o professor deixa de ser um
técnico, um executor, para tornar-se um profissional que reflete, que toma decisdes
e que interfere em sua pratica a partir da reflexdo, tendo suporte nos referenciais
tedricos, tornando-se assim, o que muitos autores tem denominado professor-

investigador.

Esse termo, professor-investigador ndo € novo, pois John Dewey,
filosofo da educacéo, ja defendia, nos anos de mil novecentos e trinta, a importancia
do pensamento reflexivo, apontando que a capacidade de refletir surge quando ha o
reconhecimento de um problema e a aceitagdo da incerteza. No entanto, o conceito
de professor-investigador esta fortemente associado a Stenhouse’, ja que este, mais
do que Dewey, debrugou-se sobre o tema, a partir dos anos de mil novecentos e

sessenta. (ALARCAO, 2001).

Mas, a discusséo desse tema passou a ser feita com mais énfase a
partir dos anos de mil novecentos e oitenta, quando a obra de Donald Shén, passou

a exercer forte influéncia no campo da investigacao e da reflexao sobre a pratica.

! Lawrence Stenhouse foi professor do ensino secundario e de Educagdo na Universidade de East
Anglia, no Reino Unido. Nesta universidade dirigiu o Centre for Appplied Research in Education
(Centro de Investigagdo Aplicada em Educagéo), no qual desenvolveu projetos que envolviam os
professores na tarefa de investigar sobre suas a¢des e métodos de ensino. (ALARCAOQ, 2001).
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Segundo Alarcao (1996), Donald Shén tem uma forte formacgéo
filosofica de base e foi fortemente influenciado por John Dewey, quando realizou seu
trabalho de doutorado. No entanto, foi uma atividade imprevista que o levou a
aprofundar a tematica de formacao de profissionais, que hoje lhe é tao prépria. Essa
experiéncia ocorreu nos anos de 1970, quando foi convidado a participar de um
estudo sobre a formacao de arquitetos na Escola de arquitetura e Planejamento do
MIT (Massachusetts Institute of Technology) nos Estados Unidos da América. Essa
tarefa levou-o a aprofundar-se num estudo da educacéao profissional numa linha de

desenvolvimento da reflexdo a partir da agao.

Desde entao, as idéias de Shon foram transpostas para varias areas
inclusive para o campo educacional, ja4 que & pratica profissional, independente da
area, nao é formada por situagdes Unicas e delimitadas, mas sim, por situacoes
problematicas que exigem do profissional empenho para compreender a situacao, e

buscar na teoria as respostas que indicam os caminhos de acéo.

Para Oliveira e Serrazina (2002), o trabalho que Shén desenvolveu
tem sustentado posigdes que defendem a emancipagdo do professor como alguém
que, enquanto profissional, encontra prazer na aprendizagem e na investigagdo do

processo de ensino e aprendizagem.

Nesse sentido, Alarcdo (2001), ndo vé a préatica do professor
desvinculada da investigacdo e tampouco a formacéo de professores e para isso
aponta dois principios em relagado ao conceito de professor-investigador no exercicio

de sua profissédo e na formagéao de professores.

12 principio: todo o professor verdadeiramente merecedor deste
nome é, no seu fundo, um investigador e a sua investigacdo tem
intima relacdo com a fungao de professor.

2¢ principio: formar para ser professor investigador implica
desenvolver competéncias para investigar na, sobre e para a agao
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educativa e para partilhar resultados e processos com os outros,
nomeadamente com os colegas. (p. 4).

Desse modo, podemos afirmar que o conceito de investigador deve
estar implicito na funcdo de professor, ja que a pratica docente € norteada por
inUmeros aspectos que exigem do professor um conhecimento muito amplo em
relacdo a aspectos técnicos, pedagdgicos, sociais e estruturais. Neste sentido,

Alarcao (2001) argumenta

Realmente ndo posso conceber um professor que nao se questione
sobre as razbes subjacentes as suas decisdes educativas, que nao
se questione perante o insucesso de alguns alunos, que nao faca
dos seus planos de aula meras hip6teses de trabalho a confirmar ou
infirmar no laboratério que é a sala de aula, que néo leia criticamente
0S manuais ou as propostas didaticas que lhe sao feitas, que ndo se
questione sobre as funcdes da escola e sobre se elas estdo a ser
realizadas, (p.4).

Ponte (2002), aponta ainda, quatro razdes para que os professores
facam pesquisa sobre sua proépria pratica: (i) para se assumirem como auténticos
protagonistas no campo curricular e profissional, tendo mais meios para enfrentar os
problemas emergentes dessa mesma pratica; (i) como modo privilegiado de
desenvolvimento profissional e organizacional; (iii) para contribuirem para a
construgdo de um patriménio de cultura e conhecimento dos professores como

grupo profissional; e (iv) como contribuicdo para o conhecimento mais geral sobre os

problemas educativos, (p. 6).

O professor investigador tem de ser reflexivo, isso € uma condicao
necessaria, porem nao suficiente. A qualidade e a natureza da reflexdo sdo mais
importantes do que a sua simples ocorréncia e para isso € importante que o

professor tenha uma fundamentagéao teérica que o oriente no processo de reflexéao,

ja que essa tarefa ndo é uma tarefa simples.



19

Nesse sentido, Schén (1995) aponta trés tipos de reflexdo sobre a
pratica: reflexado antes da acao (no momento em que organiza as agdes), reflexdo na
acao (ocorre durante a prética), reflexdo sobre a agéo (revisdo do acontecimento) e
reflexdo sobre a reflexdo na acao (ajuda o profissional a progredir no seu

desenvolvimento e a construir a sua forma pessoal de conhecer).

Assim, por meio da reflexdo da sua pratica, o professor obtém uma
visdo critica do contexto estrutural ou ideoldégico em que esta atuando. Os
professores que refletem em agéo e sobre a acao buscam a melhoria profissional e a
melhoria na sua forma de ensinar. Mas para isso é preciso que o professor esteja

com a mentalidade aberta de modo a lidar com as peculiaridades da pratica.

Para Oliveira e Serrazina (2002), os professores devem encontrar
tempo para investigar as suas teorias de acdo. Para isso, podem comecar
explicitando as suas teorias defendidas, ou seja, o que dizem sobre 0 ensino e as
suas teorias em uso, explicitadas pelo seu comportamento em sala de aula. Tais
autoras, afirmam ainda que a insatisfagdo que muitos professores tem demonstrado
em relagéo a sua preparacao profissional, que nao contempla muitos aspectos da
pratica. Isso tem conduzido a movimentos de reflexdo e de desenvolvimento do

pensamento sobre as praticas.

A acéo reflexiva da ao professor um poder emancipatério e ndo pode
ser dissociada do contexto social e cultural em que esta inserido, pois o professor
reflexivo atribui importancia a questdes globais da educagédo. A pratica reflexiva
ajuda os professores a libertar-se de comportamentos impulsivos e rotineiros,
permitindo que estes possam atuar de maneira intencional e deliberada, tornado-os

assim, profissionais mais responsaveis, melhores e mais conscientes.
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A idéia de reflexdo surge associada ao modo como se lida com
problemas da pratica profissional, a possibilidade da pessoa aceitar
um estado de incerteza e estar aberta a novas hipéteses dando
assim, forma a esses problemas, descobrindo novos caminhos,
construindo e concretizando solugées (OLIVEIRA e SERRAZINA,
2002, p. 3).
Embora haja, j& ha algum tempo, uma evolugcao nas discussoes
relativas a postura do professor, de modo geral, na pratica, observamos no ambito
do ensino da Matematica, a quase inexisténcia de uma pratica docente

fundamentada na agéo reflexiva.

1.2 FORMACAO E DESENVOLVIMENTO PROFISSIONAL

A formacéao inicial de professores de Matematica, ndo contempla
muito dos aspectos necessarios para a pratica docente, de modo que o professor
possa exercer com seguranca a sua pratica. Assim, no processo de formacao
continuada, os professores podem por meio da pesquisa e da reflexdo, tendo

suporte nos referenciais teoricos, desenvolverem-se profissionalmente.

Para Garcia (1995), deve haver uma forte interconexdao entre a
formacéao inicial e a formacdo continuada, de modo que a primeira nao ofereca
produtos acabados, mas sim seja a primeira fase de um longo e diferenciado

processo de desenvolvimento profissional.

Nesse sentido, compreendemos que a formacdo dos professores
ocorre durante toda a sua vida profissional, paralelamente a sua atividade de
docéncia. Essa formacao ocorre formalmente nas universidades, nos programas de
graduacado e poés-graduacao, e informalmente por meio de leitura, freqliéncia em

cursos e em grupos, comumente denominados grupos de estudos. No entanto, os
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processos de formagdo ndo garantem obrigatoriamente que haja o desenvolvimento

profissional, pois embora estejam ligados, eles ndo sdo equivalentes.

Ponte (1995) aponta que a formacdo é um movimento
essencialmente de fora para dentro, na qual, cabe ao sujeito absorver os
conhecimentos e as informagdes que Ihes séo transmitidas e esta mais associada a
frequiéncia de cursos. Ja o desenvolvimento profissional ocorre por meio de varias
formas e processos que inclui a frequiéncia de cursos mas vai além disso, incluindo
atividades como o desenvolvimento de projetos, trocas de experiéncias, leituras e

reflexodes.

Desse modo, observamos que a componente pessoal é fundamental
para que haja desenvolvimento profissional. A busca pelas respostas deve partir do
professor, pois cada situagcado é Unica e nao existe uma teoria, por mais completa

que seja, que de conta de resolver todas as situagbes da pratica.

Entretanto, € comum observarmos que muitos professores esperam
nos cursos alguma forma de treinamento com receitas prontas, ja testadas e
aprovadas, para serem aplicadas em sala de aula. Mas, a formacao que promove o

desenvolvimento profissional,

“[...] ndo se constrodi por acumulacéo (de cursos, de conhecimentos
ou de técnicas), mas sim através de um trabalho de reflexibilidade
critica sobre as praticas e de (re)construgdo permanente de uma
identidade pessoal.” (NOVOA, 1995, p. 25).
Nesse contexto, podemos observar que o desenvolvimento
profissional deve promover alguma forma de aprendizagem e por consequéncia vir
acompanhado de mudancas. Entretanto, a mudanca ndo € algo que ocorre com

facilidade. Day (1999) citado em Saraiva e Ponte (2003) aponta que a mudanca nao

¢ algo que possa ser forcado, pois:
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e E o professor quem desenvolve (activamente) e ndo é o
professor quem é desenvolvido (passivamente).

e A mudanca que nado for interiorizada, provavelmente néo
passa de mudanca cosmética e é apenas temporaria.

e A mudancga, em niveis cada vez mais profundos, envolve a
modificagdo ou a transformagdo de valores, atitudes,
emocdes e percepcdes que orientam a pratica — cuja
ocorréncia é pouco provavel se o professor ndo se sentir
dentro das situagdes e com sentido de posse dos processos
de tomada de decisao. (p. 3)

Ha que se destacar também, que muitos professores, mesmo
tomando ciéncia da importancia de investigar e refletir sobre as situacdes de sua
pratica profissional ou do contexto educacional que se encontram, ndo sintam desejo
ou necessidade de fazé-lo. A presenca ou auséncia de uma identidade profissional é
que vai determinar o envolvimento de cada um com as questdes educacionais.
Nesse sentido, Ponte (1995) aponta que ha vérias maneiras do professor estar em

cada momento na profissdo, e para isso, organiza essas maneiras em trés grandes

grupos:

e 0s investidos, que vivem a sua profissdo com entusiasmo e
sentido de responsabilidade, remando muitas vezes contra os
ventos e marés (e que ndo sao tao poucos como isso!);

e 0s acomodados, que nao tem esperanca de ver ocorrer
qualquer mudanca significativa no ensino e que encaram a
sua profissao fundamentalmente como um meio de
sobrevivéncia;

e 0s transitérios, que estao na profissao apenas de passagem,
a espera de mudar para outra atividade em que se sintam
melhor (p. 4).
Assim, podemos constatar que o desenvolvimento profissional nao é
algo tao simples de ser alcancado, pois sao inumeros os fatores internos e externos
que influenciam na pratica docente, de modo que, para que este ocorra € necessario

que o professor esteja aberto a novos aprendizados e também, aceite um estado de

incerteza, pois “[...] € impossivel aprender sem ficar confuso. [...] a aprendizagem
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requer que se passe por uma fase de confusdo. E h4 algo mais incomodo ou

marcante do que a confusdo?” (SHON, 1995, p. 85).

Por isso, é importante que os professores nao trabalhem isolados,
pois o isolamento favorece o crescimento do estado de inseguranca o que, de certo

modo, pode provocar a acomodacao e a volta a rotina que lhe dava mais seguranga.

Noévoa (1995), aponta que as praticas de formacdo continuada,
organizadas em torno dos professores individuais podem ser Uteis para a aquisicao
de conhecimentos e de técnicas, mas favorecem o isolamento. Em contrapartida,
varias pessoas trabalhando em conjunto tém mais idéias, mais energia e mais forca

para derrubar obstaculos do que uma pessoa trabalhando sozinha.

Segundo Fiorentini et al (1999), experiéncias realizadas no Brasil e
no exterior tem mostrado que os professores reunidos em grupos ficam mais
fortalecidos e assim, tem conseguido muitos avangos em relacdo a promogao de

melhorias no Ambito escolar.

Assim, o trabalho em grupo vem sendo apontado como uma forma
de os professores trocarem experiéncias, testarem novas abordagens e novas
propostas para lidar com as situagbes da pratica. Seguindo essa linha, uma corrente
que vem crescendo é a perspectiva de trabalho entre professores e investigadores,

no qual ha a ligacao de teoria e pratica.

A colaboracdo entre professores e investigadores pode contribuir
para anular a separagao entre a pratica profissional do professor e a
investigacdo educacional, bem como a separacao entre as escolas e
as universidades e, em Ultima analise, a separacao da teoria € da
pratica (SARAIVA E PONTE, 2003, p. 6).

No entanto, para que esse tipo de trabalho funcione é preciso haver

a negociagcao de um acordo entre os participantes que indique o envolvimento de
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cada um no grupo e os papéis a serem desempenhados. Pois € comum que 0s
professores que participam de um grupo, nesses moldes, tenham a expectativa de
receber idéias prontas para serem aplicadas, ou quanto se tratar de elaboragcéao de
atividades é possivel que os professores esperem dos pesquisadores algum tipo de

treinamento.

Além disso, por ser um processo, 0 desenvolvimento profissional
nao ocorre instantaneamente, mas sim em periodos relativamente longos. Num
estudo realizado durante quatro anos, com um grupo formado por um investigador e
dois professores de Matematica, na perspectiva de colaboragcédo, Saraiva e Pontes
(2003), apontaram trés fatores como susceptiveis de promover o desenvolvimento

profissional:

e A seguranca que o grupo dava aos participantes no sentido
de “arriscarem” novas abordagens e consequentemente
desenvolverem-se profissionalmente.

e Os trabalhos desenvolvidos no grupo, que proporcionavam a
troca e a partilha de receios e permitiu a criacdo de um
sentimento de autoconfianga.

e O desejo de inovar e de fazer melhor por parte dos
professores (p. 20).
Independente dos modelos é preciso reconhecer que as tarefas de
formacao permanente sdao um instrumento basico para garantir o desenvolvimento
profissional e conseqientemente uma agao pedagdgica fundamentada e voltada a

atender seu principal objetivo: ensinar.
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2 OENSINO DA MATEMATICA

O modo como a disciplina de Matematica vem sendo trabalhada, nos
diversos niveis de ensino, vem sendo alvo de constantes criticas do diversos setores
da sociedade organizada. De fato, se investigarmos como a Matematica vem sendo
ministrada, uma disciplina que se desloca entre conceitos abstratos, precisos e
rigorosos, iremos constatar que ha uma énfase exagerada na sua linguagem formal
e como consequiéncia, seu ensino que nao tem assegurado aos alunos a

apropriagao dos conceitos matematicos.

Dessa forma, surgem inUmeras controvérsias, pois ao mesmo tempo
em que ha o consenso de que a Matematica € uma disciplina importante para a
compreensao de inumeros fendmenos das ciéncias e dos mecanismos que fazem
parte da atividade humana, existe um mito de que a compreensao da Matematica é
privilégio de poucos, especificamente daqueles que possuem maior capacidade de
raciocinio. Ao mesmo tempo em que existe esta concepgao acerca do conhecimento
matematico, ha também uma necessidade cada vez maior de se modificar esta

concepgao.

E inconcebivel pensar a Matematica ainda como um conhecimento
estanque e descontextualizado, como um conhecimento para poucos, sem
compromisso com a realidade social, cultural e politica de um povo, sendo que
desde o0 seu surgimento na antiguidade ela esteve entrelacada com as necessidades
de compreensao de fendbmenos, assim como a solugcdo de problemas da vida

cotidiana.

As idéias matematicas comparecem em toda a evolugdo da
humanidade, definindo estratégias de acdo para lidar com o
ambiente, criando e desenhando instrumentos para esse fim, e
buscando explicagdes sobre os fatos e fendmenos da natureza e da
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propria existéncia. Em todos os momentos da histéria e em todas as
civilizacdes, as idéias matematicas estdo presentes em todas as
formas de fazer e de saber (D’AMBROSIO, 1999, p. 97).

Desse modo, o conhecimento matematico nos dias atuais torna-se
cada vez mais um instrumento importante de apoio as diversas ciéncias, ao
desenvolvimento tecnolégico e industrial, ao comércio, as artes, enfim a vida de todo
e qualquer cidadao. Logo, é impossivel pensar numa matematica para uma minoria

e tdo pouco, em uma matematica neutra, na qual seu ensino é praticado sem uma

intencionalidade explicita.

Do mesmo modo é preciso entender que “Aprender ndo é um mero
dominio de técnicas, habilidades e nem memorizagcdo de algumas explicacoes e

teorias” (D’AMBROSIO, 1998).

E preciso, entdo, encontrar solugdes que procurem reverter esse
pensamento disforme que se criou ao redor da Matematica. Nesse contexto surge a
figura do professor, pois € ele o responsavel pela organizagdo de situagbes que
buscam promover o ensino e a aprendizagem dos alunos e ‘[...] organizar o ensino
¢ ter presente quais sdo os elementos constituintes da atividade de ensinar, isto &, o
professor precisa adquirir consciéncia dos varios fatores presentes no ato de

ensinar” (MOURA, p. 146, 2001).

Assim, compreendemos que, independente do curriculo posto, dos
livros didaticos disponiveis e da estruturacdo das escolas, a pratica pedagdgica do

professor € que é responsavel pela forma como o ensino da Matematica vem sendo
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abordado nos diversos niveis de ensino. Pratica essa, que é reflexo de sua

formacdo, assim como, de suas concepcdes?.
Nesse sentido, Thompson, aponta que

Se os padrdes caracteristicos de comportamento dos professores
sao realmente uma funcado de seus pontos de vista, crencas e
preferéncias sobre o ensino, entdo qualquer esforgo para melhorar a
qualidade do ensino de matematica deve comecgar por uma
compreensao das concepgdes sustentadas pelos professores e pelo
modo como estas estao relacionadas com sua pratica pedagogica,
(THOMPSON, 1997, p. 14).

A partir da compreensao dessas concepg¢des podemos pensar em

acOes que promovam possiveis mudancas no quadro vigente, porque

Embora algumas concepgdes/crencas permanecam inalteradas, no
geral, o ideario pedagogico de uma pessoa Oou grupo € sempre
efémero, pois representa apenas as idéias que foram dominantes
num determinado momento histérico, (FIORENTINI, 1995, p. 29).
Assim, o professor pode por meio da reflexao, tendo suporte nos
referenciais tedricos, promover agdes que visem modificar suas compreensdes e

consequentemente abrir a possibilidade de promover possiveis melhorias em sua

acao pedagdgica.

2 O termo concepgdo estd sendo utilizado como sindnimo de compreensdo, ou maneira de
conceber ou formular uma idéia (FERREIRA, 1999).
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3 CONCEPGCOES SOBRE O ENSINO E A APRENDIZAGEM EM MATEMATICA

Analisar o processo de ensino e de aprendizagem em Matematica
nao é tarefa facil ja que sdo inUmeras as variaveis que permeiam e interferem nesse
processo, pois além dos aspectos cognitivos existem iniUmeros outros fatores sociais
e politicos envolvidos. Além disso, a deficiéncia nos programas de formacao de
professores de Matematica tem contribuido para que praticas pedagégicas adotadas

nao sejam adequadas ao aprendizado nesta disciplina.

No que diz respeito ao modo de conceber o processo de ensino e de
aprendizagem em Matematica pelos professores, compreendemos que este é
fortemente influenciado pela sua formacdo e pelo modo como concebe o

conhecimento.

O contato que o professor tem com a Matematica, nos diferentes
niveis de ensino, desde a formacao inicial e posteriormente durante a graduagao,

possibilita a formacao de concepg¢des em relacdo a este processo, pois

Os professores sao influenciados pelo ensino que observaram e de
que foram alvo. As experiéncias vividas pelos professores enquanto
alunos, tém conseqiéncias profundas no conhecimento, concepgdes
e atitudes que desenvolveram em relagdo a matematica, aos alunos
€ ao ensino. Treze anos como alunos de Matematica fornecem aos
professores imagens e modelos — conscientes ou inconscientes — do
que € ensinar e aprender matematica. (NCTM, 1994, p. 126, 127).

Para Moura (2001), a concepgéo sobre o conhecimento, sua forma
de produgéo e apreensao constituem o elemento basico na relacao entre o ensinar e
o aprender, pois a historia do ensino é parte da historia da compreensédo de como o

conhecimento é adquirido. Além disso, a compreensao sobre as finalidades do que

se aprende, influencia no modo como se organiza o ensino.
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O modo como olhamos para o0 mundo e o concebemos pode definir
os fins do conhecimento que buscamos a cada momento. A
complexidade crescente das relagbes humanas, é certamente
prodiga em exemplo de como fomos mudando ao longo da histéria
da humanidade (MOURA, p. 146, 2001).

Assim, as diferentes concepgdes dos professores sobre ensinar e
aprender Matematica, conscientes ou inconscientes, elaboradas durante sua
formacao, reflete-se de algum modo na sua pratica docente. As escolhas que faz,
0os materiais que utiliza, a forma como organiza suas aulas e a maneira como se

envolve com o aprendizado dos alunos e com o seu préprio aprendizado, revelam

estas diferentes concepgoes.
Nessa perspectiva, Fiorentini (1995) argumenta que

Por tras de cada modo de ensinar, esconde-se uma particular
concepcdo de aprendizagem, de ensino, de Matemética e de
Educacao. O modo de ensinar sofre influéncia também dos valores e
das finalidades que o professor atribui ao ensino de matematica, da
forma como concebe a relagdo professor-aluno e, além disso, da
visdo que tem de mundo, de sociedade e de homem (p.4).

Para Ponte (1992), as concepgcbes tém uma natureza
essencialmente cognitiva e formam-se num processo simultaneamente individual e
social, no qual ha uma elaboracao entre a experiéncia pessoal, confrontada com as
experiéncias dos outros. As concepgdes atuam entdo, como uma espécie de filtro,

estruturando o sentido que damos as coisas, e, a0 mesmo tempo, servindo de

elemento bloqueador a novas realidades.

Em relagdo a concepcado de ensino, Zabala (1998), aponta que
embora conhecamos pouco sobre esse processo, assim como das variaveis que
intervem nele, o conhecimento que se tem é suficiente para saber que existem
atuacoes, formas de intervencéo, instrumentos e materiais que ndo sao adequados

para o que se pretende. Do mesmo modo, embora existam diversas correntes
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psicologicas com diferentes posi¢cées sobre o processo de aprendizagem, existem
alguns principios nos quais as diferentes correntes estdo de acordo. Entre eles,

destacamos:
e a aprendizagem depende das caracteristicas individuais;

e a aprendizagem sofre influéncia das experiéncias que cada um

viveu desde o nascimento;

e a forma de aprender e o ritmo de aprendizagem variam segundo

as capacidades, motivacdes e interesses pessoais;

e a maneira e a forma como se produzem as aprendizagens

resultam de processos singulares e pessoais.

Embora haja esses e outros condicionantes que interferem no
processo de ensino e de aprendizagem, isso ndo deve implicar na utilizagdo de
modelos que neguem a compreensdo de como se produzem esses processos. Ao
contrario, devemos levar em conta a diversidade e buscar meios ou formas de

intervencao que nos permitam atender as necessidades pessoais dos alunos.

Entretanto, no ideario de muitos professores existe a concepgao de
ensino como um depdsito de matéria em frente a uma classe. Nessa perspectiva, a
aprendizagem é concebida como acumulativa, com ensino uniformizador e

transmissivo (ZABALA, 1998).

Neste sentido, Ponte (2003) aponta que nessa perspectiva o
processo de ensinar e aprender sao encarados como acdes independentes, ou seja,
se o professor deu sua aula, em frente do quadro ou com o auxilio de alguma
tecnologia, ele ensinou ao passo que € possivel que muitos alunos nao tenham

aprendido.
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Assim, h4d a visdo de que se o professor tiver uma aula bem
estruturada, com material de apoio adequado, com uma sequéncia légica e com
idéias bem encadeadas, o aluno aprendera, a menos que néo esteja apto ou aberto
a aprender, devido a fatores que o professor ndo tem dominio. No entanto, existe

uma perspectiva oposta

se 0s alunos nao aprenderam é porque o professor ndo ensinou. [...]
Se partirmos do principio que o professor existe para que os alunos
aprendam e se estes ndo aprenderam, entao ele ndo ensinou. Nesta
perspectiva, ensinar é algo bastante mais complexo do que apenas
transmitir conhecimentos e a fungdo fundamental do professor, por
onde é preciso avaliar os resultados do seu trabalho, é a promocao
da aprendizagem dos seus alunos (PONTE, 2003, p.3).

Nessa compreensao ensinar e aprender sdo atividades intrinsecas,

em que a segunda sé ocorre se ocorrer a primeira e vice-versa.

Para Moura (2001), “Ter a profissdo de professor é organizar
situacbes cujos resultados sao as modificagbes dos sujeitos a quem

intencionalmente visamos modificar” (p. 144).

Desse modo, compreendemos que no processo de ensino, este
efetivamente ocorrerd quando houver um processo de interacdo entre o objeto
ensinado com o sujeito aprendiz: aluno. Ou seja, quando houver uma modificacao
em sua realidade cognitiva de modo que este tenha se apropriado de conhecimentos

que Ihe permitiram fazer escolhas, e, conseqientemente, modificar sua realidade.

O fato de ser professor diz que temos uma caracteristica comum com
outros sujeitos que tém como pratica principal ensinar algo a alguém,
isto &, para ser professor é necessaria uma acado que visa
transformar-se ao transformar outra pessoa, mudar o seu modo de
ser e de agir (MOURA, p.144).
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Nesse sentido, compreendemos que se 0 ensino é a atividade
principal e fundamental do professor, este sO sera contemplado se houver a

transformacéao do sujeito a quem se deseja atingir.

Assim no momento em que o professor estiver preparando sua agéao
pedagdgica e as atividades que ira propor em suas aulas, ele deve levar em conta

as caracteristicas de seus alunos pois,

O motivo, a necessidade do professor é ensinar. O motivo, a
necessidade do aluno é aprender, ou seja, o aluno s6 aprende se
existir um motivo para aprender, se sentir necessidade de aprender.
Deste modo, é importante que o professor estabeleca vinculos entre
0s conhecimentos prévios dos alunos e 0s novos conteddos
matematicos a serem trabalhados. Para isso é necessario conhecer
os interesses, as motivacdées, o comportamento, as habilidades, e
necessidades dos alunos (CYRINO, 2002, p.1).
3.1 PEsQuUISAS RELACIONADAS A CONCEPCOES DE ENSINO E DE APRENDIZAGEM EM

MATEMATICA

Em investigagao realizada nos meados dos anos de mil novecentos
e oitenta, a pesquisadora norte americana Alba Gonzéles Thompson (1997), realizou
investigacao sobre as concepgdes dos professores e sua pratica pedagdgica, na
qual observou que haviam fortes razdes para se acreditar que as concepgdes de
professores sobre a matematica e o ensino influenciavam, de modo sutil, porém

significativo em sua pratica pedagogica.

Em sua pesquisa, Thompson abriu uma discusséo, defendendo que
se 0 comportamento dos professores é reflexo de suas crencas e preferéncias sobre
a matematica e seu ensino. E as ac¢des para a melhoria na qualidade de ensino de
Matematica devem ser precedidas de uma compreensdo das concepgdes

sustentadas pelos professores, assim como, da relagédo dessas concepgdes com sua
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pratica pedagodgica. A partir de entdo, essa pesquisadora passou a realizar uma

série de estudos sobre esse tema.

As pesquisas de Alba Thompson, assim como trabalhos de outros
autores norte americanos e portugueses, fizeram parte de uma discussao teorica
realizada por Jodo Pedro da Ponte (1992), na qual o autor sistematiza os principais
resultados de trabalhos empiricos sobre concepgdes de professores em relagdo a

Matematica e ao ensino de Matematica.

Analisando esses trabalhos, Ponte (1992) aponta que a idéia geral
que se pode tirar destes estudos € que os professores tendem para uma visao
absolutista e instrumental da Matematica, considerando-a como uma acumulagéo de
fatos, regras, procedimentos e teoremas. Em relacdo ao conhecimento que os
professores tém sobre temas especificos de Matematica, observou-se que os
professores sabem pouca matematica e ndo tem muita seguranga em relacao aos
assuntos que ensinam. Observou-se também, que de modo geral, os professores
tém uma cultura matematica reduzida, isto é, sabem pouco sobre a histéria e a

filosofia dessa ciéncia e sobre as areas de aplicagdo da matematica.

Nos trabalhos realizados em Portugal, Ponte (1992) relata que os
pesquisadores observaram que, de modo geral, os professores raramente situam a
matematica fora do campo escolar, tendendo a encara-la essencialmente como uma
disciplina curricular, compartimentada em diversas areas. Em relacdo a aspectos
que caracterizam a Matematica, observou-se que, os professores valorizam o

carater légico, a exatidao, o rigor e a dedugao, dando pouca énfase as aplicagoes.
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Sobre a natureza dos objetos matematicos, observou-se que os professores

tenderam a uma visao platonista®.

Em relacdo a concepcbes sobre ensino-aprendizagem da

matematica, analisando o trabalho de Thompson, Ponte aponta que

Ha uma variedade de aspectos que devem ser ditos em
consideracdo no estudo das concepcoes dos professores sobre o
ensino-aprendizagem da Matematica, e que incluem o papel e o
proposito da escola em geral, os objetivos desejaveis do ensino
desta disciplina, as abordagens pedagdgicas, o papel do professor, o
controlo da sala de aula, a percepgao do propédsito das planificagoes,
a sua nogao do que sédo os procedimentos matematicos legitimos, a
sua perspectiva do que é o conhecimento matematico dos alunos, de
como estes aprendem Matematica € o que sdo os resultados
aceitaveis do ensino € 0 modo de avaliar os alunos. (PONTE, 1992,
p.207)

Nesse trabalho foram apontadas orientacées fundamentais relativas
as concepcdes pedagodgicas dos professores, assim descritas: centradas no
conteudo com énfase na compreensdo conceptual; centradas no conteudo com
énfase na execucao; centradas no aluno; centradas na organizagao da sala de aula;
centrada no conteudo, com énfase nas situagoes problematicas. Estas orientagées
alteram-se dependendo do nivel de ensino, sendo que o peso dos conteudos torna-

se maior nos anos de escolaridade mais avangados.

No que se refere a estudos portugueses, Ponte (1992) relata alguns
aspectos observados em relagdo a visdo do papel do professor e do aluno no
processo de ensino e aprendizagem, entre eles destacamos os principais: a aula é
composta de momentos alternados de exposicao (responsabilidade do professor em
transmitir a informagédo) e de pratica (responsabilidade do aluno em recolher a

informacao e aplica-la); o processo de ensino € um dialogo de pergunta-resposta,

® Na visdo platonista as idéias matematicas existem na mente e sdo obtidas por descoberta
(FIORENTINI, 1995).
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sendo que a abordagem pode ser conceptual, com énfase aos aspectos de
compreensao ou ainda, pode ser computacional, com énfase nos aspectos
mecanicos; as situagdes de ensino-aprendizagem tendem a ser muito estruturadas e

a nao ter um carater problematico; a interacao predominante € a professor-aluno.

Ponte (1992) observou neste estudo que ha uma distancia
consideravel entre as concepg¢oes declaradas pelos professores e a sua pratica.
Segundo o autor, este conflito entre concepcdes pedagdgicas e realidades do
processo de ensino-aprendizagem pode ser resolvido basicamente por meio da
acomodacao ou por meio da reflexdo. Ponte conclui que o processo de mudanca
nos professores, em relacdo a sua pratica ndo é tdo simples, mas que pode ser
alcancado por meio de participacdo em grupos de formacao ou por meio de leitura

de materiais educativos.

No Brasil, Dario Fiorentini (1995), em artigo publicado na revista
Zatetiké*, identificou e descreveu alguns modos, historicamente produzidos, de ver e
conceber o ensino da Matematica no Brasil. Para isso, ele utilizou as categorias
descritivas: concepgdo de Matematica, finalidades e valores atribuidos ao ensino da
Matematica, concepgédo de ensino e aprendizagem, relagdo professor-aluno, e
perspectiva de estudo/pesquisa visando a melhoria do ensino da Matematica. Com
base nestas categorias, Fiorentini descreveu as principais tendéncias que fizeram e

fazem parte do ideéario da Educacao Matematica no Brasil.

A seguir, apresentamos uma sintese do trabalho de Fiorentini
(1995), em relacdo a categoria concepcéo de ensino e de aprendizagem dentro de

cada uma das tendéncias.

* Este artigo publicado na revista Zetetiké é uma versdo modificada da Tese de Doutorado do autor
publicada em 1994.
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Tendéncia Formalista Classica: o ensino é voltado para uma
Matematica estruturada com énfase na organizacado na exposi¢do, na memorizagao
e na repeticdo. A aprendizagem do aluno, nessa perspectiva, € passiva e consiste
na memorizacdo e na reproducdo precisa dos procedimentos, algoritmos e
raciocinios estruturais ditados pelo professor em aulas expositivas tipicamente

frontais, seguindo religiosamente os encaminhamentos dos livros didaticos.

Tendéncia Formalista Moderna: o ensino é centrado no professor
com predominancia de aula expositiva e com énfase na organizagdo, na
memorizacdo e na repeticdo dos raciocinios logicos e estruturais e das idéias
matematicas expostos pelo professor. O ensino da Matematica visava a formacao do
especialista matematico em detrimento da formagdo do cidaddo, pois mais
importante que a aprendizagem de conceitos e as aplicacbes da matematica, seria a
compreensao da estrutura subjacente a ela que possibilitaria o aluno aplicar a essas

formas estruturais de pensamento inteligente a outros dominios.

Percebemos assim, que na tendéncia formalista moderna, assim
como na classica, ndo ha énfase no significado histérico-cultural da matematica, mas

sim nas estruturacdes algébricas.

Tendéncia Empirico-Ativista: nesta tendéncia ha énfase ao
desenvolvimento psicolégico do aluno, no qual acredita-se que este “aprende
fazendo”. O aluno passa a ser o0 centro da aprendizagem, enquanto que o professor
€ o orientador, o facilitador, cabendo a ele a tarefa de proporcionar ao aluno,
ambiente adequado e uma gama materiais manipulaveis que estimulem a sua
aprendizagem. Na visdo desta tendéncia, o ensino deve se desenvolver num

ambiente de experimentacao, observacao e resolucdo de problemas.
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Tendéncia Tecnicista: na visdo desta tendéncia, a aprendizagem
se da por meio do desenvolvimento de habilidades e de atitudes e por meio da
fixacdo de conceitos ou principios. O professor repassa aos alunos regras, macetes
ou principios que foram organizados légica e psicologicamente por especialistas.
Nessa tendéncia, ha uma prioridade ao desenvolvimento de técnicas de ensino, que
favorecem o desenvolvimento de habilidades computacionais, em detrimento da
compreensao e da reflexdo. Em consequéncia disso, alunos que freqlentam
cursinhos pré-vestibulares e escolas que utilizam o método Kumon, teriam sucesso

escolar. E o que Fiorentini denominou “tecnicismo mecanicista”.

Tendéncia Construtivista: Nesta tendéncia, valoriza-se a
investigacao por meio da resolucdo de problemas, na qual o processo € mais
importante do que o produto e o conhecimento matematico resulta de uma acao
interativa e reflexiva do homem com o meio em que vive. “O importante ndo é
necessariamente aprender isto ou aquilo mas sim aprender a aprender e

desenvolver o pensamento légico formal” (FIORENTINI, p. 21, 1985).

Tendéncia Socioetnocultural: esta tendéncia concebe a
matematica como construgdo humana, de modo que o ponto de partida, para o
processo de ensino, sdo os problemas da realidade ou aqueles produzidos pelos
matematicos. Estes sao identificados e estudados em conjunto entre professor e
alunos, garantindo assim uma aprendizagem mais significativa e efetiva da
Matematica, na qual o processo de aprendizagem ocorre a partir da compreensao e

da sistematizacao do modo de pensar e de saber do aluno.

Percussor desta tendéncia no ambito das idéias pedagogicas, Freire
(1996, p. 52), argui: “[...] é preciso saber que ensinar nao é transferir conhecimento,

mas criar as possibilidades para a sua prépria producao ou a sua construcao”.
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Tendéncia Historico-Critica: nessa tendéncia o ensino da
Mateméatica tem como finalidade, socializar o conhecimento cientifico que foi
historicamente construido pela humanidade, de modo que o aluno interaja com o
mundo a sua volta, estabelecendo relacées, compreendendo as situacdes de seu
cotidiano e podendo fazer escolhas. Nessa tendéncia, o aluno aprende matematica
na medida em que atribui sentido e significado as idéias matematicas e é capaz de

precisar, estabelecer relagdes, justificar, analisar, discutir e criar.

Tendéncia sociointeracionista-semantica: Nessa tendéncia “A
sala de aula é vista como uma comunidade emergente que interage, produzindo
significados e se apropriando de significados histérico-socialmente produzidos”.
Assim, nessa tendéncia, apreender significa significar, ou seja, estabelecer relacdes

possiveis entre fatos, idéias e suas representacoes.

Apos ter feito o levantamento do ideério da Educagédo Matematica no
Brasil, Fiorentini aponta que o quadro de tendéncias exposto tem como finalidade
servir de referéncia para analisar praticas e idéias vigentes. Assim, é possivel que
um individuo apresente aspectos predominantes de uma das tendéncias analisadas,
mas, certamente apresentara também evidéncias de outras. Salienta também, que
embora algumas concepg¢des permanecam inalteradas, no geral, o ideério
pedagogico dos profissionais da educagdo vao se alterando dependendo do

momento histérico em que estes estdo inseridos.

O fato é que nenhum quadro classificatério, por melhor ou mais
completo que seja, dara conta da multiplicidade de pensamentos e idéias presentes
na pratica do ensino da Matematica. Estes podem sim, servir como pano de fundo
para a construcao critica de outras perspectivas de ver e conceber o ensino da

Matematica.
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3.2 ENSINO E APRENDIZAGEM EM MATEMATICA NA PERSPECTIVA DOS DOCUMENTOS

OFICIAIS

Os documentos oficiais trazem uma ampla abordagem no que se
refere as questdes de ensino e de aprendizagem em Matematica. A cada periodo de
tempo os 6rgaos oficiais de educagao divulgam normas que devem ser observadas

pelos professores e pelas instituicées de ensino a eles subordinados.

3.2.1 O NCTM - Livro Normas Profissionais para o Ensino da Matematica

O Livro Normas Profissionais para o Ensino da Matematica
(Professional Standards for Teaching Mathematics)’, documento produzido nos
Estados Unidos, equivalente aos Parametros Curriculares Nacionais produzidos no
Brasil, apresenta um conjunto de normas que apontam a necessidade de mudancas
na abordagem da Matematica de modo que seu ensino desenvolva a cultura o e o

poder matematico em todos os alunos.

Nesse sentido, o poder matemético refe-se a capacidade de
explorar, conjecturar e raciocinar logicamente, além disso refere-se também a
resolugcédo de problemas n&o rotineiros e ao estabelecimento de conexdes dentro da
matematica e a matemdtica relacionada a outras atividades humanas. Ao poder
matematico € atribuido também o desenvolvimento da autoconfianca e a
predisposicao para utilizar as informagdes na resolugcao de problemas e na tomada

de decisoes.

®>No principio de 1989, foi constituida, pela fire¢do do National Council of Teachers of Mathematics, a
Commission on Professional Teaching Standards (Comissdo para as Normas Profissionais para o
Ensino da Matematica). A comissado foi encarregada de produzir um conjunto de normas que
promovessem uma perspectiva em relagdo ao ensino da Matematica, a avaliacdo do ensino da
Matematica, ao desenvolvimento profissional dos professores de Matematica, (NCTM, 1991, p. viii)
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Na visdo das Normas para o ensino da matematica, o raciocinio
matematico, a resolucdo de problemas, a comunicagcdo e as conexdes devem ser
centrais no ensino da Matematica e, para isso, praticas tradicionais de ensino como
exercicios algoritmos e de repeticdo devem ser abandonadas. Conseqlientemente,
as Normas sugerem modificagcbes ndo apenas no que é ensinado, mas também em

como é ensinado.

Ensinar bem Matematica € um empreendimento complexo, ndo o
podemos reduzir a um receituario para ajudar os alunos a aprender.
Pelo contrario, o bom ensino depende de um conjunto de
consideracbes e entendimentos. O bom ensino exige que os
professores raciocinem acerca da pedagogia de forma
profissionalizante defensavel, dentro dos contornos particulares do
seu proprio trabalho. (NCTM, 1991, p. 24).
Na seccdo Normas para o Ensino da Matematica foram
relacionadas seis normas para o ensino que foram organizadas segundo quatro
categorias: atividades, discurso, ambiente e andlise, que ficaram descritas como

mostraremos a seguir.

Norma 1: Atividades Matematicas Validas: as atividades
propostas, sejam elas em forma de projetos, questdes, problemas ou exercicios,
devem envolver os alunos e desenvolver neles aptiddes matematicas, assim como,
estimular a capacidade de resolver problemas, de raciocinar e de comunicar
matematicamente. As atividades devem também, despertar no aluno a idéia de que
a matematica esta em constante evolugao, visando atender as necessidades sociais,
de modo que ao propor uma atividade o professor deve levar em consideracao o que
os alunos ja sabem e podem fazer assim como as diferentes experiéncias e

predisposi¢des dos alunos.
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Norma 2: O Papel do Professor no Discurso: o professor deve
dirigir seu discurso oral e escrito, de modo a contribuir para a compreensado da
matematica, envolvendo os alunos pedindo que estes justifiquem suas idéias e
ouvindo-os com atencdo. Além disso, deve e encoraja-los a perseverar quando
encontrarem dificuldades, decidindo quando deve fornecer informacdes, quando

deve esclarecer ou quando deve deixar os alunos lutarem com uma dificuldade.

Norma 3: O Papel do Aluno no Discurso: os professores devem
estimular os alunos para que eles ougam, respondam e fagam perguntas ao
professor e aos colegas, assim como tenham a iniciativa de fazer conjecturas e
apresentar solucdes. O aluno deve aprender a verificar, rever e rejeitar informacoes

com base nos conceitos matematicos.

Norma 4: Instrumentos para Aperfeicoar o Discurso: para
aperfeicoar o discurso o professor deve utilizar e incentivar seus alunos para que
utilizem toda a gama de materiais disponiveis durante suas aulas. Entre eles,
computadores, calculadoras, materiais manipulaveis, diagramas, apresentacdes

orais, dramatizagcoes, entre outras.

Norma 5: Ambiente de Aprendizagem: o que os alunos aprendem
esta fundamentalmente relacionado com o modo como aprendem. Por isso, deve
haver um ambiente que favoregca o aprendizado em que haja respeito pelas idéias
dos alunos e valorizagdo do raciocinio, do sentido dos conceitos e das solugdes
encontradas por eles. O professor deve respeitar o ritmo e o tempo dos alunos num
ambiente de aprendizagem em que estes sejam encorajados a pensar por Si
préprios e ndo a copiar € memorizar as palavras e as licdes expostas pelo professor.
E funcdo do professor também desenvolver e fomentar a capacidade dos alunos em

aprender com e a partir dos outros.
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Norma 6: Analise do Ensino e da Aprendizagem: o professor
deve empenhar-se em analisar a aprendizagem dos alunos, observando, ouvindo e
obtendo informagées de modo a avaliar o que estdo a aprender. Para isso, deve
examinar os efeitos que as atividades, o discurso e 0 ambiente exercem sobre 0s
alunos. Para tanto, o professor ndo pode limitar-se a utilizar os testes convencionais,
mas sim utilizar mecanismos como observacéao, entrevistas, anotacdes dos alunos,

entre outras.

3.2.2 Os PCNs — Parametros Curriculares Nacionais

No Brasil, os PCNs - Parametros Curriculares Nacionais® de
Matematica fazem também uma ampla discussao em relagdo as questoes de ensino
e de aprendizagem em Matematica para o ensino e fundamental e para o ensino

médio. Segundo o PCN do ensino médio (1999),

O aprendizado ndo deve ser centrado na interacdo individual de
alunos com materiais instrucionais, nem se resumir a exposi¢cao de
alunos ao discurso professoral, mas se realizar pela participagao
ativa de cada um e do coletivo educacional numa pratica de
elaboracao cultural (p. 208).
Os Parametros Curriculares Nacionais do Ensino Fundamental
(1998), apontam que cabe ao professor o papel de mediador entre 0 conhecimento
matematico e o aluno. Para isso o professor precisa ter um sélido conhecimento dos
conceitos e procedimentos dessa area e uma concepgao de Matematica como uma

ciéncia que ndo trata de verdades infaliveis e imutaveis, mas sim de uma ciéncia que

esta aberta a incorporacao de novos conhecimentos.

® Para fazer esse estudo analisamos trés cadernos diferentes dos PCN : Parametros Curriculares
Nacionais do Ensino Fundamental — Matematica (1998), Parametros Curriculares Nacionais do
Ensino Médio (1999) e PCN+ Ensino Médio — Orientagbes Complementares aos Parametros
Curriculares Nacionais (2002).



43

Nos PCNs do Ensino Fundamental (1998), assim como nos PCNs
do Ensino Médio (1999), ha o consenso de que aprender Matematica deve ser mais
do que memorizar regras e resultados, mas sim adquirir conhecimentos que devem
estar vinculados ao dominio de um saber fazer matematica e de um saber pensar
matematico. Para isso o aluno deve participar como protagonista do processo de
construcdo do seu aprendizado, cabendo ao professor a tarefa de organizar
ambientes de trabalho que estimulem o aluno a criar, comparar, discutir, rever,

perguntar e ampliar idéias.

Os PCNs do Ensino Médio (1999), indicam que

Esse dominio passa por um processo lento, trabalhoso, cujo comeco
deve ser uma prolongada atividade sobre resolu¢do de problemas de
diversos tipos, com o objetivo de elaborar conjecturas, de estimular a
busca de regularidades, a generalizacdo de padrdes, a capacidade
de argumentacdo, elementos fundamentais para o processo de
formalizagéo do conhecimento matematico e para o desenvolvimento
de habilidades essenciais a leitura e interpretacao da realidade e de
outras areas do conhecimento(p. 254).

Nesse processo, a figura do professor é fundamental pois cabe a ele
a tarefa de selecionar atividades que garantam o espaco para a diversidade de
opinides e de ritmos de aprendizagem entre outras diferencas. A postura do
professor deve permitir que os alunos pensem por si mesmos, errando e persistindo

e para isso deve estimular o trabalho em grupos. O professor deve ainda, estimular

no aluno, por meio das atividades, o desenvolvimento de valores e atitudes.

Dentre os valores e atitudes, podemos destacar que ter iniciativa na
busca de informacdes, demonstrar responsabilidade, ter confianca
em suas formas de pensar, fundamentar suas idéias e
argumentagdes sdo essenciais para que o aluno possa aprender, se
comunicar, perceber o valor da Matematica como bem cultural de
leitura e interpretacdo da realidade e possa estar melhor preparado
para usa inser¢cdo no mundo do conhecimento e do trabalho (PCN,
1999, p. 258).
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Em relagdo as questdes relacionadas ao ensino e aprendizagem em

Matematica, os dois documentos, Normas Profissionais para o Ensino da

Matematica e Parametros Curriculares Nacionais — Matematica, tém varios aspectos

em comum. Entre eles, podemos destacar:

a importancia do papel do professor no sentido de promover
atividades que levem os alunos a desenvolverem o pensamento
matematico e a adquirirem autonomia, assim como o de
organizar um ambiente em que seja respeitado os diferentes

ritmos de aprendizagem:;

a necessidade do uso de tecnologias como computadores,

calculadoras, assim como, 0 uso outros materiais manipulaveis;

a importancia de estimular a argumentacdo oral e escrita dos

alunos sobre suas idéias e conjecturas;

A necessidade da socializagcdo do conhecimento por meio de

trabalhos em grupos.

A necessidade de implantacdo de novos métodos de ensino que
estimulem os alunos a formular, construir, explorar, resolver e

justificar;

a visdo da matematica, por parte de professores e alunos, como
construcdo humana em constante evolugcdo e ndo como uma

seqliéncia de técnicas e procedimentos;

ensino por meio da metodologia da resolucao de problemas;
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e ¢ finalmente a necessidade do professor estar sempre em busca
de seu proprio aperfeicoamento e conseqientemente ao

desenvolvimento profissional.

3.2.3 O Curriculo Basico do Parana e as Diretrizes Curriculares

O Curriculo Basico para a Escola Publica do Estado do Parana

aponta que

Aprender matematica é muito mais do que manejar formulas e fazer
contas ou marcar x na resposta correta: é interpretar, criar
significados, construir seus préprios instrumentos para resolver
problemas, estar preparado para perceber estes mesmos problemas,
desenvolver o raciocinio logico, a capacidade de conceber, projetar e
transcender o imediatamente sensivel. (PARANA, 1992, p.66)
Em relacdo ao ensino da Matematica no estado do Parana, a
Secretaria de Estado da Educacdo tem promovido, desde 2004, uma série de
encontros entre os profissionais da area de educacao, ligados a essa secretaria, no
sentido de construir as novas Diretrizes de Matematica, para o Ensino Fundamental
e para o Ensino Médio. No inicio do ano de 2005, a Secretaria divulgou uma versao
preliminar das Diretrizes Curriculares para o ensino fundamental e para o ensino
médio.
O texto divulgado aponta que as concepgoes presentes no ensino da
Matematica, seja no ambito da escola, seja no ambito das equipes pedagdgicas dos
Nucleos Regionais esta mudando, apesar das préaticas de sala de aula, de modo
geral, parecerem nao refletir isso. “Os textos produzidos revelam que a concepgao

aceita hoje é de que a matematica € uma ciéncia viva e dindmica, produto historico,

cultural e social” (DIRETRIZES CURRICULARES, p. 210, 2005).
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Segundo esse documento, elaborado pelos profissionais da
educacéo, a relagdo professor aluno, no processo de ensino e de aprendizagem,
deve ter um carater dialégico, de modo que haja respeito mutuo, cooperagéo,
trabalhos individuais e em grupo para que seja desenvolvida a autoconfianca. Do
mesmo modo, valores éticos, morais e humanos devem ser levados em

consideragao durante o processo de ensino e de aprendizagem.

No que diz respeito a postura do professor, o documento aponta que
este devera promover um ensino contextualizado para a formagéao dos conceitos, de
modo que o aluno conceba a matematica como instrumento para compreender e
solucionar problemas do cotidiano. Para isso, o professor podera fazer uso de
recursos metodolégicos como: modelagem matematica, etnomatematica, resolucao
de problemas, jogos, recursos tecnologicos, histéria da matematica e
desenvolvimento de projetos. Esses recursos devem aproximar a teoria da pratica, a
fim de que o aluno possa associar o conhecimento matematico aos diversos

contextos sécias histéricos e culturais.

Outro aspecto relevante desse documento € organizagado do ensino
de Matematica por eixos (numeros, operagdes, medidas, geometria e tratamento da
informac&o). No entanto, a orientacdo € de que os eixos ndo devem ser trabalhados
de forma isolada, mas sim de modo que haja uma inter-relagdo entre os conteudos
de cada eixo e entre os eixos, a fim de que as idéias matematicas ganhem

significado.

As novas Diretrizes Curriculares, documento esse ainda em
construcdo, irdo nortear as questdes relacionadas ao ensino e a aprendizagem em

Matemética para os préximos anos no estado do Parana.
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3.3 O PROCESSO DE ENSINO E DE APRENDIZAGEM EM MATEMATICA E A NOSSA

PEsQuisA

O levantamento dos diferentes modos de ver e compreender o
ensino e a aprendizagem em matematica, que discutimos nos itens anteriores
servira de referencial para que possamos identificar, nos professores participantes
de nossa investigacdao, seu modo de compreender o0 processo de ensino e

aprendizagem em Matematica.
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4 METODO

4.1 A NATUREZA DA PESQUISA

Durante o desenvolvimento da pesquisa utilizamos uma abordagem
qualitativa das informagdes obtidas, na qual o objeto central foi 0 modo de pensar
histérico-critico da realidade socioeducacional, para isso nos fundamentamos em

Bogdan e Biklen (1994).

Na pesquisa qualitativa, segundo Bogdan e Biklen (1994), estuda-se
fendmenos que envolvem seres humanos e suas relagdes. Nela ha envolvimento do
pesquisador com a pesquisa, pois cabe a este a tarefa de explicitar os

acontecimentos por meio da coleta e analise das informagdes.

Essa modalidade de pesquisa tem sido amplamente utilizada em
educacao pois apresenta-se de forma nado rigidamente estruturada, permitindo ao
investigador o uso da criatividade da condugéo da pesquisa, de forma que esta vai

se definindo do decorrer do trabalho.

A pesquisa qualitativa € muitas vezes chamada etnogréfica, ou
participante, ou inquisitiva, ou naturalistica. Em todas essas
nomenclaturas, o essencial € o mesmo: A pesquisa é focalizada no
individuo, com toda a sua complexidade e na sua insercao, interagao
com o ambiente sdcio-cultural e natural (D’AMBROSIO, 1996, p. 102
e 103).

A investigacdo qualitativa é descritiva, detendo-se mais a
informacdes do que aos numeros, na qual o processo € mais importante do que os

resultados. Nessa modalidade de pesquisa, 0 questionamento deve ser constante,

pois a linguagem pode ser mais implicita do que o texto ou os acontecimentos



49

mostram. Assim, para o pesquisador qualitativo, nada pode ser encarado como
trivial, pois muitas vezes € na trivialidade que estd a contribuicdo do trabalho

(Bogdan e Biklen, 1994).

4.2 DELIMITACAO DA AREA E DO GRUPO DE ESTUDOS

No processo de investigagdo, trabalhamos com um grupo de
professores do ensino médio de um colégio da rede publica estadual do municipio

de Medianeira, Parana.

O referido colégio esta localizado na regiao central da cidade, com
690 alunos matriculados no ensino fundamental, 52 a 82 série, e 948 alunos
matriculados nos ensinos médio e profissionalizante. Em Medianeira € 0 maior em
nimeros de alunos e em espaco fisico, ocupando uma area de 1000 m?. O corpo
discente € bastante heterogéneo, e € formado por alunos provenientes da zona rural
e da zona urbana, sendo que os ultimos moram tanto nas regides periféricas quanto
na central. Fisicamente bem estruturado, tem 15 salas de aulas ambientes,
biblioteca com mais de quatorze mil titulos, assinatura de seis revistas e quatro
jornais, laboratério de Fisica e Quimica, ginasio de esportes, laboratério de
Informatica com vinte maquinas ligadas a internet com linha ADSL e sala de
reunidbes com cem lugares, equipada com data show. A Associacdo de Pais e
Mestres, apoiada pela comunidade escolar, é bastante atuante oferecendo suporte

financeiro para a manutencao do espaco fisico e dos equipamentos.

Optamos por este colégio pelo fato de trabalharmos nele, o que

facilitou a formagao do grupo, assim como, a articulagdo com dire¢cao e coordenagao
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no sentido de organizar horarios e espaco fisico para a realizagdo das reunides

(APENDICE 1: termo de autorizagdo para a realizagdo da pesquisa no colégio).

Nessa pesquisa investigamos como duas professoras de
Matematica compreendem o processo de ensino e de aprendizagem nesta disciplina

e as possiveis implicagdes dessas impressdes e relagdes na pratica pedagogica.

As professoras participantes do projeto de pesquisa foram
escolhidas porque além de terem demonstrado vontade em fazer parte do grupo,
sao professoras que tem formacao e experiéncia profissionais bastante distintas, o
que enriqueceu nossa investigacdo. A fim de identifica-las chamaremos as trés

professoras envolvidos no projeto de Ana, Caroline e Julia.

4.3 PROCEDIMENTOS PARA OBTENCAO DAS INFORMAGOES

Para iniciarmos as atividades de investigacdo constituimos, em
novembro de 2004, um grupo de estudos, inicialmente com trés professoras de
Matematica. No entanto, apds trés encontros uma das integrantes, deixou o grupo
por conta de um remanejamento de funcao dentro do colégio. O que segundo alegou

inviabilizava sua participacao.

Apoés a constituicdo do grupo, fizemos entrevistas semi-estruturadas
por meio de um questionario semi-estruturado (APENDICE 2), que foram gravadas e
transcritas, com o propésito de identificarmos, por meio da fala das professoras, sua
compreensao em relacdo ao processo de ensino e de aprendizagem em

Matematica.

As questbes contidas nas entrevistas foram formuladas apos a

revisdo da literatura. Durante a sua realizagdo, fizemos interferéncias de modo a
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esclarecer possiveis duvidas surgidas durante os depoimentos. As entrevistas
aconteceram no local de trabalho dos professores, pois percebemos que dessa
forma, estes ficariam mais a vontade. Para isso, no momento das entrevistas,
mantivemos uma postura ética, valorizando o significado que as depoentes deram

para as dados questionados, respeitando sua cultura e suas emocgoes.

As boas entrevistas caracterizam-se pelo facto de os sujeitos
estarem a vontade e falarem livremente sobre os seus pontos de
vista. As boas entrevistas produzem uma riqueza de dados,
recheados de palavras que revelam as perspectivas dos
respondentes.[...]Ndo existem regras que possam aplicar
constantemente a todas as situacdes de entrevista. O que se revela
mais importante é a necessidade de ouvir cuidadosamente
(BOGDAN e BIKLEN, 1994, p.136,137).

Antes das entrevistas, esclarecemos as depoentes sobre os
procedimentos aos quais seriam submetidas, e estas por sua vez, assinaram um
termo de consentimento livre e esclarecido (APENDICE 3), para que pudéssemos
utilizar integralmente ou em partes, sem restricbes de prazo e citagbes o conteudo
das entrevistas. As mesmas foram transcritas a fim de que pudéssemos analisa-las
e confronta-las com as demais informacgdes.

Apés essa etapa, passamos entdo, a partir de marco de 2005, a nos
reunir semanalmente com essas professoras para prepararmos e discutirmos
atividades relacionadas ao contetudo de Funcdes. O conteudo Funcdes foi escolhido
pelo fato de que as professores que se dispuseram em participar do grupo a ser

investigado, tinham em comum a primeira série do ensino médio e por ser esse 0

conteudo que estava sendo trabalhado com os alunos durante nossa investigagao.

O conteudo de fungdes, assim como as atividades preparadas no

grupo serviram de pretesto para observamos pelo modo como as professoras
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selecionavam as atividades e organizam sua agdo pedagdgica, sua compreensao

em relagdo ao processo de ensino e de aprendizagem em Matematica.

Ao todo, realizamos treze encontros (QUADRO 1), as tercas feiras,
das treze horas e trinta minutos as quinze horas e trinta minutos. As ag¢des do grupo
constituiam em preparar atividades sobre o tema escolhido e discutir aplicagdo das
mesmas em sala de aula (que dificuldades surgiram durante o processo, quais

aspectos positivos e negativos de tais atividades, dentre outros aspectos).

Apés a aplicacao das atividades, discutimos toda a acao pedagégica
envolvida nesse processo. A metodologia foi baseada em Schon (1995)
caracterizada por atividades que se complementam e que o autor denominou

"reflexdo sobre a agcao" e "reflexdo sobre a reflexdo na agéao”.

Depois da realizacdo de seis encontros pelo grupo, passamos a
assistir aulas dessas professoras. Observamos ao todo, oito aulas de Ana e cinco de

Jdlia (QUADRO 1).

No decorrer do processo, fizemos também, entrevistas com alunos
de ambas professoras (APENDICE 4) a fim de comprovarmos informagdes
fornecidas pelas professoras em suas falas, seja no grupo de estudos, seja nas

entrevistas.

A escolha dos alunos para a entrevista foi arbitraria e em virtude da
disponibilidade destes. Foram entrevistados ao todo, oito alunos, sendo quatro de
cada professora.

Assim como fizemos nas entrevistas com as professoras, os alunos
depoentes foram esclarecidos sobre os procedimentos aos quais seriam submetidas

(APENDICE 5). As entrevistas foram transcritas e confrontadas com as demais
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informagdes fornecidas, pelas professoras, nas entrevistas, no grupo de estudos e
nas observagdes de aulas para que pudéssemos identificar a compreensédo dessas
professores em relagdo ao processo de ensino e de aprendizagem.

No decorrer do processo, sentimos a necessidade de fazermos mais
uma entrevista com ambas professoras, para que pudéssemos sanar ddvidas em
relacdo a alguns itens pouco explorados na primeira entrevista (APENDICE 6).

A coleta de informacgdes referentes a nossa investigagao aconteceu,
predominantemente, de forma descritiva e além de registros em diario de campo,
fizemos gravagbes em audio durante as entrevistas e também, durante as sessdes

do grupo.

As informacdes e reflexdes referentes ao trabalho no grupo foram
registradas em diarios de campo. Segundo Otavio (1994), o diario de campo é um
“amigo silencioso” que ndo pode ser subestimado quanto a sua importancia. Nele
pode-se registrar diariamente as percepgdes, angustias, questionamentos e
informagdes que ndo sdo obtidas pela utilizagao de outras técnicas. (APENCICE 7 e

APENDICE 8: algumas descrigdes contidas no diario de campo)

O didrio de campo é pessoal e intransferivel. Sobre ele o
pesquisador se debruga no intuito de construir detalhes que no seu
somatério vai congregar os diferentes momentos da pesquisa.
Demanda um uso sistematico que se estende desde o primeiro
momento da ida ao campo até a fase final da investigagdo. Quanto
mais rico for em anotacbes esse diario, maior sera o auxilio que
oferecera a descricdo e a analise do objeto estudado (OTAVIO 1994,
p. 63).

Num segundo momento, no grupo de estudos, promovemos
discussdes em relacdo as observacdes que fizemos durante nossa investigagao,

especialmente no que se refere as declaracbes e a pratica das professoras

envolvidas, tendo em vista a busca de reflexdo sobre suas compreensdes acerca do
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processo de ensino e de aprendizagem em Matematica e da influéncia destes na

pratica pedagdgica dessas professoras.

QUADRO 1 - CRONOGRAMA DE ATIVIDADES

Dia Acao Quem estava O que foi feito
presente

19/11/2004 |Entrevista |Julia entrevista semi-estruturada

terca-feira (APENDICE 1)

26/11/2004 |Entrevista |5 Ana entrevista semi- estruturada

terca-feira (APENDICE 1)

29/11/2004 | Entrevista | Caroline entrevista semi- estruturada

terca-feira (APENDICE 1)

10/12/2004 | Reuniao Ana, Caroline, | Convite oficial para a participagcao

terca-feira Julia e das professoras no grupo de estudos
e esclarecimentos sobre a finalidade
e funcionamento do grupo.

08/03/2005 |Grupo de | Ana, Caroline |Definicao sobre as agbes do grupo e

terca-feira |estudos e Julia encaminhamento das primeiras
atividades. (ANEXO 1)

15/03/2005 | Grupo de Ana, Caroline |Elaboragéo da atividade sobre “Lei

terca-feira |estudos e Julia de Hooke” (ANEXO 2) (APENDICE
7)

22/03/2005 |Grupode |Ana e Julia |Discussao sobre as atividades

terca-feira |estudos desenvolvidas na semana e
encaminhamento da atividade sobre
Calculo de faturas de agua. (ANEXO
3)

29/03/2005 | Grupo de | Ana e Julia Discussao sobre a atividade de

terca-feira |estudos célculo de faturas de agua.
Discussao sobre encaminhamentos
das aulas e elaboragéao de
exercicios. (ANEXO 4) (APENDICE
8).

05/04/2005 | Grupo de Ana Discussao sobre as atividades

terca-feira |estudos desenvolvidas durante a semana e
elaboragao de atividades para
trabalhar o conteudo de
representagao grafica de fungdes e
funcbes crescente e decrescentes.
(ANEXO 5)

12/04/2005 |Grupo de | Ana e Julia Discussao sobre as atividades

terca-feira |estudos desenvolvidas durante a semana e

elaboracao de atividades sobre
estudo de sinais. (ANEXO 6)




13/04/2005 | Observagéao | Ana Assistimos duas aulas de Ana, nas
quarta-feira |de aulas da quais ela abordou o conteudo de
Ana no fungbes do primeiro grau e
periodo da representagao grafica. Aplicou as
noite. atividades que haviamos elaborado
em 05/04. (APENDICE 9)
14/04/2005 | Observagéao |Julia Assistimos duas aulas de Julia nas
quinta-feira |de aulas da quais ela trabalhou o conteudo de
Julia no sistemas de inequacoes (esse
periodo da conteudo ndo havia sido discutido no
manha. grupo até entdo).
19/04/2005 | Entrevista |Ana Entrevista semi-estruturada
terca-feira (APENDICE 6)
21/04/2005 | Entrevista | Julia Entrevista semi-estruturada
quinta-feira (APENDICE 6)
26/04/2005 |Grupo de | Ana e Julia Retomamos a discusséo sobre
terca-feira |estudos estudo de sinais e passamos a
discutir sobre o significado das
inequagdes, assim como o sistema
de inequacoes e as inequacoes
produto e quociente. (ANEXO 7)
28/04/2005 | Observacéo | Julia Observamos uma aula de Julia, no
Quinta- de aula periodo da manha, na qual ela
feira abordou o conteudo de inequagao
produto.
03/05/2005 |Nao houve Nesta semana ocorreu a desisténcia
terca-feira |encontro de Julia, e Ana ndo pode
comparecer.
03/05/2005 | Entrevista | Alunos da Entrevista com alunos da Julia.
terca-feira Julia.
10/05/2005 |Grupode |Ana Discutimos a possibilidade de
terca-feira |estudos construcéo de gréaficos na planilha
eletrbnica excel. (ANEXO 8)
12/05/2005 | Observagéao | Ana Observamos duas aulas da Ana, nas
quinta-feira |de aulas quais ela trabalhou a construcao de
graficos de fungdes no laboratério de
informatica. (Ana havia pedido que
eu a auxiliasse no atendimento
individual dos alunos).
13/05/2005 |Entrevista |Alunos da Entrevista com alunos da Ana.
sexta-feira Ana
17/05/2005 |N&o houve Ana estava em Faxinal do Céu, em
terca-feira | encontro capacitacao para “Sala apoio”.
24/05/2005 |Grupo de | Ana Discussao sobre as atividades
estudos trabalhadas nas ultimas semanas.

Voltamos a discutir sobre atividades
envolvendo inequagdes (Ana ainda
nao havia trabalhado esse contetlido
com seus alunos).
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25/05/2005 | Observacéao | Ana Assistimos duas aulas de Ana, nas
quinta-feira |de aulas quais ela trabalhou o conteudo de
Sistemas de Inequagdes.
31/05/2005 | Nao houve Feriado municipal.
terca-feira | encontro
06/06/2005 |Grupode |Ana Discusséao sobre os
estudos encaminhamentos do livro didatico,
enviado pela SEED, para o conteudo
de fungdes do segundo grau.
13/06/2005 |Grupode |Ana Discussao sobre a abordagem do
estudos PCN + em relagdo aos temas
estruturantes ao conteudo de
funcdes(p. 111 a 132)
20/06/2005 |Grupode |Ana Discusséao sobre as atividades
estudos desenvolvidas durante a semana e
sobre as observagdes que fizemos
durante nossas investigagoes.
Retorno a discusséo sobre 0 PCN+.
27/06/2005 |Grupode |Ana Discussodes sobre o livro didatico DE
estudos Matematica encaminhado pela SEED

e sobre observagbes que fizemos
durante nossa investigagao.

4.4 ANALISE DAS INFORMACOES
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A partir das informagdes obtidas, por intermédio das entrevistas, das

transcricoes dos encontros e das anotagdes feitas em diario de campo, durante as

observacoes e o desenvolvimento do trabalho em grupo, passamos a fazer anélise

das informacdes obtidas.

Fizemos, inicialmente, uma “analise vertical”, na qual realizamos

uma analise individual das informacdes obtidas, com a finalidade de entender como

as duas professoras participantes da pesquisa concebem o processo de ensino e de

aprendizagem e para isso constituimos algumas unidades de analise.

Num segundo momento faremos uma “analise vertical”, na qual

realizaremos uma analise do conjunto de informagdes, procurando convergéncias e
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divergéncias entre as idéias das participantes e com isso constituir algumas

categorias de analise que nos permitam sistematizar o nosso objeto de investigagao.

Nem sempre a tarefa de formular categorias a partir dos dados
coletados é simples. As vezes, essa tarefa pode se transformar numa
acdo complexa e isso sO pode ser ultrapassado com a
fundamentacido e a experiéncia do pesquisador. Por outro lado, a
articulacdo das categorias gerais também requer sucessivos
aprofundamentos sobre as relagbes entre a base tebrica do
pesquisador € os resultados por ele investigados (GOMES, 1994,
p.73, 74).
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5 DESCRICAO E DISCUSSAO DAS INFORMACOES OBTIDAS

5.1 A CONSTITUICAO DO GRUPO

Para darmos inicio a investigacao tivemos como primeira atividade a
composicao de um grupo de estudos com professoras de Matematica. A finalidade
da composicao desse grupo foi a de prepararmos atividades a serem posteriormente
trabalhadas com os alunos, para que por meio dessas pudéssemos observar, como

essas professoras concebem o processo de ensino e de aprendizagem.

Em novembro de 2004 convidamos alguns professores de
Matematica para formarmos um grupo de estudos. A principio varios professores se
mostraram interessados e expressaram a vontade de fazer parte do grupo. Muitos
deles diziam da importancia de participar do grupo, no sentido de trocarem
experiéncias com os colegas e poderem melhorar sua pratica pedagogica. No
entanto, no momento de formalizarmos a constituicdo do grupo a maioria desses
professores, nao se dispds mais a participar, alegando excesso de aulas ou outros

compromissos. Fatos esses que os impediam de participar do grupo.

De qualquer forma, conseguimos inicialmente, a adesdo de trés
professoras que concordaram em fazer parte do grupo. As trés professoras atuam
no ensino fundamental e no ensino médio e a fim de identifica-las iremos chama-las

de Ana, Julia e Caroline.

5.2 DINAMICA DO GRUPO DE ESTUDOS
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Iniciamos nossas atividades de investigagdo como o grupo de
estudos, em margo de 2005. Para organizarmos as agdes que seriam tomadas,
negociamos com as participantes um conteudo mateméatico para que pudéssemos
delinear encaminhamentos no sentido de prepararmos atividades a serem
trabalhadas com os alunos. Assim, depois de algumas conversas e negociagoes,
escolhemos, em comum acordo, a conteudo de fungdes. A escolha desse conteudo

deu-se pelo fato de termos em comum a primeira série do ensino médio.

Nossos encontros passaram a acontecer semanalmente, todas as

tercas feiras, das treze e trinta as quinze horas e trinta minutos.

J& no primeiro encontro combinamos como seriam as ac¢des do
grupo e como procederiamos na organizagao das atividades. Esclarecemos entéo,
as integrantes, que embora estivéssemos participando também com a condigéo de
investigadora, nossa fungdo no grupo nao era a de trazer atividades prontas para
serem estudadas e repassadas para os alunos, mas sim que estas deveriam ser

elaboradas em parceria, entre todas nés.

As professoras prontamente concordaram. No entanto, nossa
condicao de investigadora exercia, especialmente nos primeiros encontros, uma
evidente relacdo de poder. Observamos, nos primeiros encontros, que as
professoras Ana e Caroline mostravam-se bastante retraidas, pois poucos falavam,

em especial a professora Caroline que praticamente ndo se manifestava.

Logo no terceiro encontro, a professora Caroline nos comunicou que
iria deixar o grupo, alegando que nao atuaria mais em sala de aula regular. Quando
insistimos para que ela continuasse participando, ela alegou que no horario em que

estamos nos encontrado ela estaria exercendo sua nova fungao.
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Um fato curioso aconteceu algum tempo depois. No final do més de
junho de 2005, quando a professora Caroline nos procurou manifestando vontade
em voltar a fazer parte do grupo. Segundo ela, a vontade em voltar a participar do
grupo ocorreu pelo fato da professora Ana constantemente falar do grupo, de como

estavam sendo proveitosas as atividades elaboradas.

O sentimento de desconforto das professoras, observado nos
primeiros encontros, foi diminuindo com o passar do tempo e a professora Ana, que
pouco falava no inicio, passou a participar ativamente das falas, especialmente

quando a professora Julia estava ausente.

Em relagdo aos momentos de preparagédo das atividades, a principio
nos pareceu que as professoras vieram para O grupo esperando nOsso
encaminhamento na preparagdo das atividades, no sentido de trazer atividades
prontas para serem discutidas. De fato, no inicio precisamos assumir a posi¢do de
lider na condugdo das tarefas, o que nao foi muito positivo, pois nos parecia que
elas esperavam sempre nosso veredicto, aprovando ou desaprovando o que estava
sendo discutido ou elaborado. Aos poucos, no entanto, essa relacdo de poder foi
diminuindo e o grupo foi se constituindo numa equipe na qual trabalhavamos juntas

e decidiamos de que forma poderiamos trabalhar as atividades.

A partir de entédo as professoras passaram a trazer os materiais que
tinham disponiveis, especialmente livros didéticos e folhas soltas de atividades, com
0s quais haviam trabalhado em outras ocasides. A professora Julia trouxe também,
logo no segundo encontro, um material manipulavel para trabalhar o conceito de

funcao.

Em muitos momentos o encontro virava uma espécie de “muro de

lamentagdes” quando as professoras aproveitavam o momento para externar seus,
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descontentamentos e problemas relacionados a pratica. A professora Ana
especialmente, aproveitava esses momentos para externar suas angustias, em
relagdo a problemas relacionados com os alunos do noturno. Nesses momentos
atrasdvamos os andamentos das atividades, mas por outro lado, estes momentos
também foram bastante Uteis para compormos a andlise em relacdo ao objeto de
investigacao, pois nas falas das professoras apareciam implicitamente concepcdes

sobre 0 processo de ensino e de aprendizagem.

As atividades elaboradas ou selecionadas pelo grupo eram, em sua
maioria, posteriormente reproduzidas para que fossem trabalhadas com os alunos.
Apoés a aplicacao das atividades, em sala de aula com os alunos, faziamos relatos
do modo como haviamos trabalhado essas atividades e dos fatos mais relevantes

em relagdo aos acontecimentos em sala de aula.

5.3 DESCRICOES E DISCUSSAO EM RELAGAO A PROFESSORA ANA

Ana formou-se no curso de Ciéncias com habilitagdo em Matematica
no ano de 2000 em uma faculdade particular localizada na regido Sudoeste do
estado do Parana. A partir de entdo, passou a atuar como professora do ensino

fundamental e do ensino médio.

Na faculdade em que Ana estudou, os cursos de licenciatura ofertam
uma ou duas semanas de aulas intensivas por més, seguindo um calendario que
contempla a carga horaria exigida pelos 6rgaos oficiais. Nestas semanas, as aulas
séo distribuidas nos trés periodos e ha também, uma semana por bimestre em que

acontecem as provas.
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Sobre sua formacdo, Ana relatou que quando aluna, nas séries
anteriores a graduagcdo, nado se destacava muito em Matematica, era o que
denominou de “aluna mediana”. Segundo suas declaragbes, durante as aulas de
Matematica, compreendia bem as explicacdes dos professores, mas nas provas nem
sempre ia bem. Quando terminou o antigo primeiro grau, correspondente ao ensino
fundamental de hoje, Ana queria fazer magistério, mas por pressdo da familia
acabou fazendo um outro segundo grau, equivalente ao atual ensino médio de hoje
em uma escola técnica federal. Nao conformada, no ano seguinte ela passou a
cursar, paralelamente ao segundo grau, o curso de magistério, reafirmando assim a

sua vontade em exercer o exercicio docente.

Quando entrou para a faculdade, no curso de Ciéncias, Ana tinha a
intencao de fazer habilitagdo em Fisica, pois na época identificava-se mais com essa
disciplina, pelo fato de ter mais aplicacées praticas. No entanto, no decorrer do
curso, passou a identificar-se mais com a Matematica e acabou, entdo, optando pela

habilitacao nesta area.

Sobre as aulas que teve na faculdade, Ana relatou que estas eram o
que denominou de tradicionais, pois eram ministradas de forma predominantemente
expositivas, seguidas da resolucdo de interminaveis listas de exercicios,

especialmente no periodo de habilitacdo em Matematica.

As aulas eram totalmente teoéricas, expositivas e tradicionais...bem
tradicionais... ndo tinha nada de laboratério, nada! Bem tradicionais...
material dourado, retroprojetor e datashow?! nunca vil [..]
Estratégias diferentes?! Nenhuma! era s6 aquela parte.... bem
tradicional, assim, muito! Muito tradicional!
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Ana relatou que no inicio da carreira de docente, s6 sabia dar aula
igual aos seus professores.O que aprendeu de diferente foi em cursos que

participou, ou entdo em suas pesquisas, ou mesmo trocando idéias com colegas.

[-..] 0 que eu aprendi de diferente foi com os colegas ou procurando,
ou fazendo cursos, ou pesquisando, ou criando alternativas e
estratégias diferentes pra fazer o aluno gostar da matematica!
Segundo depoimento dado na primeira entrevista, muito embora
tivesse estudado e se dedicado bastante durante a graduacdo, Ana acredita que

sua formacao nao foi suficiente para assumir a pratica docente, pois apds o término

da faculdade, ndo se sentia preparada para dar aulas.

A gente vai fazer faculdade com aquela idéia de que ela vai te abrir
um mundo de coisas novas, de coisas legais para vocé ensinar, mas
chegando la sdo aulas expositivas, tradicionais com um monte de
conteldos que vocé aprende a operar mas nao sabe exatamente
para que. Quando vocé vai para a sala de aula a realidade é outra, o
cotidiano é completamente diferente da graduagao. E vocé tem que
dar conta de ensinar quarenta alunos!

De fato, observamos, durante a realizacao das atividades no grupo,
que Ana apresenta algumas dificuldades em relagdo a alguns conteudos
matematicos. Fato esse que ela ndao demonstrou constrangimento, muito pelo
contrario, na menor duvida, questionava. Esse comportamento de Ana foi freqlente
e pbde ser observado, ndo apenas no grupo de estudos, mas também, na sala dos
professores, quando Ana abordava colegas que tinham alguma série em comum

com ela, para tirar dividas ou discutir sobre os conteudos que estavam sendo

trabalhados.

Em entrevista, quando questionada sobre professores que se
recorda da graduagao, Ana mencionou um professor de geometria. No entanto,esse

professor nao ficou marcado por suas aulas, que eram tradicionais e expositivas,
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mas sim pela sua histéria de vida. O professor era um pedreiro, que cansado de
fazer forga, resolveu voltar a estudar, formou-se em Mateméatica e depois de algum
tempo passou a dar aulas de geometria na faculdade. Ana considera esse professor
um exemplo a ser seguido, pela sua persisténcia em melhorar a qualidade de vida,

por meio da mudanca de profissao.

Ele serve de exemplo porque assim...porque se nés quisermos
melhores salarios, melhores condigbes de trabalho, temos que
estudar, que nos aperfeicoar. Se a gente ficar s6 reclamando do
governo da direcdo e ficar de bragos cruzados...ndo adianta! As
coisas nao caem do céu.
Essa fala de Ana revelou que ela sente a necessidade de estar em
constante formacéao, para melhorar profissionalmente e como pessoa, demonstrando
assim o desejo de inovar, de fazer melhor. No entanto, algumas acées e falas de

Ana revelaram também uma tendéncia em também esperar dos cursos de

treinamento um meio para o seu desenvolvimento profissional.

Quando a gente tiver um encontro com o pessoal do Ndcleo a gente
poderia sugerir que eles trouxessem alguém para ensinar a usar a
calculadora cientifica...sei la acho que seria legal. Eu mesma nao sei
usar a maioria das fungoes.

Em relacdo a sua atividade profissional, assim que terminou a
graduacdo, Ana passou a atuar como professora no estado do Mato Grosso. Em
2003, voltou a trabalhar no estado do Parana quando passou em um concurso
publico promovido pela Secretaria de Estado da Educagdo do Parana. Atualmente

atua no colégio em que foi realizada a investigacao e, além do padrao de vinte horas

aulas, tem também vinte horas aulas extraordinarias. Atua no ensino fundamental,
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no periodo da tarde, no ensino médio, no periodo noturno e atua também, em um

projeto denominado sala-apoio de Matematica’.

Ana é uma professora bastante atuante. Participa ativamente em
projetos e em atividades pedagdgicas promovidas pelo colégio. Atualmente é a
professora de Matematica representante, do ensino fundamental, do colégio junto ao
Nucleo Regional de Educacdo. De modo geral, observamos que procura ter um
relacionamento cordial com o0s colegas e sempre compartiiha materiais e

informagdes que encontra.

Essa postura de Ana revela um envolvimento com a profissdo, no
sentido de sentir-se responsavel e procurar fazer o melhor e uma preocupagéo em

estar sempre atualizada.

Quando convidada para participar do grupo, desde o principio, Ana
mostrou entusiasmo, e esteve sempre aberta e disposta a colaborar, seja nas
entrevistas, nos encontros ou nos momentos em que assistimos suas aulas. Outro
ponto marcante foi o fato de ndo se ausentar nos encontros (exceto quando foi
convocada para uma capacitacao) e constantemente falar de sua satisfacdo em
fazer parte do grupo e de que, segundo relatava, estava |lhe ajudando muito no
sentido de ver possibilidades diferentes de trabalhar o conteddo de funcdes. Além
disso, ela constantemente comentava da seguranga que o0 grupo vinha lhe
proporcionando. Essa atitude pdde ser percebida em uma de suas falas durante

uma das reunidées do grupo de estudos.

Esse ano estda bem melhor de trabalhar. Agora eu sei 0 que vocés
estdo trabalhando e como estéo trabalhando. Posso saber se estou
atrasada ou adiantada. [...] Gosto das atividades que vocés
sugeriram. Nossa! Sao coisas simples, mas que eu nao tinha

7 A sala-apoio é ofertada em contra-turno a alunos de quinta e sexta séries que apresentam
dificuldades de aprendizagem nas disciplinas de Matematica e de Portugués.
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pensado antes. Aquela atividade da Sanepar (anexo 9), gente! Eu ja
tinha visto num curso, mas nao lembrava e nem sabia que a Sanepar
cobrava taxas diferentes.

Do mesmo modo, Ana procurava contribuir trazendo materiais para
que pudéssemos pesquisar. Quase toda semana trazia coisas que pesquisava na

internet e também livros didaticos de Matematica.

Em relacdo a abordagem dos conteudos matematicos, na primeira
entrevista que fizemos com Ana, quando questionamos sobre estratégias utilizadas,

para ensinar Matemética, que ela considera boas ela revelou:

Uma coisa que acho importante é que o aluno entenda a aplicagao
daquele conteldo que ele ta estudando. Mesmo que ele ndo use no
seu dia a dia é importante que ele entenda pra que serve aquele
calculo, e isso a gente consegue fazer se trabalhar com problemas.
[...] a Fisica é pura matematica, a Quimica, até na Biologia tem
bastante matematica.

Por meio desse depoimento Ana revela a necessidade de relacionar
a Matematica as outras areas do conhecimento. Essa percepcdo de Ana ficou
evidente também, em uma de suas falas, durante uma das reunidées do grupo de

estudos, quando criticou a forma que um professor seu trabalhava.

[...] quando o professor fazia aguele monte de célculo sem explicar
porque tava fazendo, eu pensava: pra que? O que é isso? Pra que
eu vou ocupar isso? De onde saiu isso? Ele ta falando grego la na
frente!. Hoje eu ja vejo que... meu Deus! O que eu tava fazendo! Eu
tava complicando uma coisa que nao é complicada! Mas na verdade,
eu achava que era complicado porque o professor nao facilitava. Ele
dava o conceito e ndo abordava nenhuma aplicagdo, nenhum
problema..., era a fung@o nua e crua e exercicios. E depois era tudo
misturado, funcao de primeiro e de segundo grau, ai entrava aquela
parte de funcdo seno e fungdo cosseno, tudo junto! Era bem
complicado! Nao sei se era porque era escola técnica. Eu tenho até
trauma de ver aquele livro na estantel[...]

No que diz respeita a forma de abordar os conteudos, no momento

em que preparavamos as atividades e na pratica de Ana, observamos uma
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consisténcia em relagdo a sua fala e as atividades que seleciona no momento de
planejar suas aulas. Ou seja, ha a principio uma aparente preocupac¢ao em trabalhar
a matematica dentro de um contexto. No entanto, na préatica, observamos que esse
contexto servia mais como um pano de fundo para justificar o procedimento

matematico, do que para relacionar com outras areas do conhecimento.

Os exercicios que Ana trazia e sugeria para que utilizdssemos eram,
em sua maioria, exercicios que tinham um contexto, uma situagao problema para ser
resolvida, por meio do conteudo em questdo. Entretanto, em sua maioria, tratava-se
basicamente de exercicios de repeticdo, pois embora muitos tivessem uma
contextualizagdo, para resolvé-los esperava-se que 0s alunos repetissem o

procedimentos expostos previamente pela professora.

Essa visdo de Ana revela uma concepgdo de aprendizado por
repeticdo, no qual o aluno aprender & saber utilizar o algoritmo correto, para a

situagdo apresentada.

Em relacdo as Aulas de Ana que observamos, pudemos constatar
que elas sao essencialmente expositivas, e embora houvesse uma intencéo a serem
dialégicas, eram mais centradas na professora. Ela organiza as idéias e os conceitos
que vao sendo resolvidos no quadro e utiliza recursos como retroprojetor e

computador.

Em uma das aulas de Ana que observamos, pudemos constatar que
embora ela tivesse mencionado, durante sua exposi¢do, a importancia das funcoes
para descrever e estudar fendmenos, ela ndo enfatizou isso no momento em que
discutia os exercicios, apds os alunos terem resolvido. Os alunos foram direcionados
a resolverem os exercicios utilizando os recursos que ela havia exposto no exemplo,

nao sendo feita uma analise geral do fenémeno investigado.
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Em outra aula observada, pudemos constatar que embora durante a
exposicao ela tivesse utilizado uma situacao problema para discutir o conteudo de
estudo de sinais de funcgbes, ela o fez para que os alunos compreendessem o
mecanismo de estudo de sinais, pois na sequéncia, os alunos trabalharam
exercicios do livro didatico em que era dada a funcdo sem um contexto. Nesta
abordagem, especialmente na resolucado dos exercicios, houve uma valorizagdo na
compreensao dos procedimentos matematicos em detrimento da compreensao do

fendmeno estudado por meio dos procedimentos. (APENDICE 8: relato de aula)

Esse fato pode ser observado ao assistirmos a uma de suas aulas
no laboratério de informatica, quando Ana utilizou a planilha eletrénica excel para
fazer a representacao grafica de uma funcao do primeiro grau. Atividade essa que
haviamos elaborado no grupo de estudos (ANEXO 8). Novamente pudemos
constatar que havia uma preocupacao, em fazer os procedimentos corretos, digitar
os comandos corretos, para obter o que se esperava: o grafico de uma funcao

decrescente, sendo que ao fenémeno investigado foi dada pouca énfase.

Assim, Ana revelou que para que ocorra aprendizagem o aluno deve
identificar a situagdo e saber aplicar os procedimentos adequados para resolvé-la.

Ou seja, aprendizado por repeticéao.

Em nossas observagées pudemos constatar ainda, que de modo
geral Ana procura relacionar-se bem com os alunos e que, segundo relato seu,
acredita que isso seja favoravel para a promog¢ao de ambientes de aprendizagem.
Nas aulas que observamos pudemos constatar que ela chama a todos pelo nome e
mantém um clima cordial. Nao se indispéem com o0s alunos que nao estejam
participando das atividades e ndao toma nenhum posicionamento em relacao a isso,

mas prontamente atende os que a questionam.
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Ao ser questionada sobre importancia do relacionamento entre

professor e alunos, Ana fez a seguinte declaracao:

Se o aluno gostar do professor, € mais facil ele gostar da matéria. Se
ele gostar do professor é cingiienta por cento do caminho
andado...principalmente em Matematica, que temos a fama de
vildes.[...] Acho importante ter um bom relacionamento com os
alunos, porque se eles gostarem da gente, eles ndo ficam criando
muito caso ou reclamando muito do contetdo.

No entanto, observamos que o fato de preocupar-se em ter um bom
relacionamento com os alunos, fazia com que também ndo exigisse muito dos
alunos em relacdo a participagdo no momento da realizagdo de atividades ou
resolugdo de exercicios. Observamos, em suas aulas, que embora os alunos
fizessem siléncio durante a exposicdo e ou das discussées, no momento da
resolucao de exercicios, alguns deles ndo desenvolviam as atividades propostas,
limitando-se a conversar sobre assuntos que nao faziam parte da atividade ou

facilmente se distraiam quando a professora ndo estava por perto.

Em uma segunda entrevista, quando questionada sobre dificuldades
que encontra em sua pratica docente, Ana revela uma grande preocupagdo em

relacdo ao perfil e ao desempenho dos alunos do periodo noturno.

Pra comecar: diferenga de idade: tem alunos de 14, 15 anos, tem
alunos de 20 e até adultos casados. Entao ja comeca ai a diferenca.
A maioria n&o vem pra estudar, matam aula, ndo estdo interessados.
Eles querem o diploma no final do curso, mas eles néo se dao conta
de que reprova-se no primeiro ano, reprova-se no segundo, e
reprova-se no terceiro. Entao, eu tenho alunos que ja repetiram duas,
trés vezes o primeiro ano e ndo cairam em si ainda [...] os alunos
faltam muito! Muita falta, muitas faltas! Quando tem jogo de futebol
na tv, quando tem alguma coisa na cidade, algum evento, ou
simplesmente porque ele t4 cansado do trabalho, entdo ele
simplesmente pula o muro e vai embora € nado da satisfagdo. A
maioria ndo tem compromisso com avaliagdes, com trabalhos. Sabe
assim, dos quarenta que tem na sala uns vinte...ndo, vinte nao! Uns
quinze se interessam, realmente estdo interessados em estudar, em
fazer as coisas que se pede e sdo esses quinze os que tém mais
dificuldade.
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Sobre questdes referentes ao ensino da Matematica, Ana apontou
como dificuldade a falta de entendimento em conceitos basicos da Matematica e deu

0 seguinte depoimento no grupo de estudos:

S3o0 muitos os problemas, principalmente quando recai em
matematica basica. Tem aluno que nao compreende o0 que € uma
equacao. Que nao sabe o significado de equacionar. Para vocé ter
uma idéia, outro dia uma aluna conseguiu resolver uma equacao do
primeiro grau, daquelas simples de encontrar o valor de x e vibrou!
[...] eles tem dificuldade de entender a questéo, de interpretar o que o
exercicio estd pedindo. [..] Em fungdes, o que eles mais tem
dificuldade é interpretar pra tirar a funcdo, a lei de formacdo da
funcdo. Essa interpretacdo € muito complicada para eles. Muito
complicado! (énfase na voz). Ai depois vai embora. Quando chega la
gue alguma coisa em matematica basica também, eles se atropelam
[...] muitos alunos tem dificuldade em conceitos béasicos como
divisao, fatoracao, raiz, poténcia, quando mistura fracdo entao!

Em vérias de suas falas, pudemos perceber que Ana atribuia a
deficiéncia de conceitos basicos de Matematica, o insucesso de muitos de seus

alunos. A matematica basica é vista como uma barreira que impede, em muitos

casos, o0 aprendizado.

Em relagdo a essas dificuldades Ana relatou, no grupo de estudos,
que para ameniza-las costuma revisar, sempre que necessario, conceitos basicos

como regra de sinais e resolucao de equagoes.

No momento da elaboracdo de atividades, no grupo de estudos,
observamos em Ana uma preocupacao em deixar os enunciados das atividades bem
claros para os alunos, de modo que estes pudessem compreender com facilidade o

que estava sendo questionado.

Se numa primeira leitura o exercicio nao fica bem claro, o aluno logo
desiste e copia pronto de alguém que conseguiu ou entdo espera
que a gente resolva pra eles copiarem. [...] se € uma atividade que
eles precisam pensar um pouquinho ou que exige um pouquinho
mais de trabalho, eles desistem, fazem pela metade ou nem fazem e
vao pro lado da conversa.
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Essa necessidade de facilitar a compreensao dos conteudos e dos
exercicios ficou evidente também, quando preparavamos as atividades. Nesses
momentos, observamos que Ana privilegia enunciados bem claros e nao muito

extensos, assim como uma organizacao prévia dos dados em tabelas.

Em nossas observagdes, pudemos verificar que, no momento da
resolucao de exercicios, quando um aluno demonstrava dificuldade na compreensao
de um exercicio, ela lia para ele o enunciado e a partir dos pontos principais fazia a
interpretacdo do que estava sendo questionado, ou mesmo dizia quais
procedimentos deveriam ser feitos. Havia momentos também, que ela lia o

enunciado para a turma toda mesmo antes de eles questionarem.

Nesses momentos observamos que Ana ndo encorajava os alunos a
pensarem por si proprios, mas sim os levava a pensar a partir de sua interpretacéo e
inferéncias, revelando assim, uma compreensdo de aprendizagem por meio da

transferéncia de informagé&o do professor para o aluno.

Quanto a participacao dos alunos nas aulas, Ana declarou que acha
fundamental a participacao destes durante a discussdo de um contetudo novo. No
entanto, em sua pratica embora ela tenha uma tendéncia em tentar manter uma
relacdo dialdgica, observamos que os alunos pouco participavam na composi¢ao de
um conceito ou idéia, sendo que participavam basicamente no momento da
resolucdo das atividades discutindo que procedimento matematico deveria ser

utilizado.

Ana incentivava que os alunos a resolverem as atividades em
grupos. No entanto, ndo direcionava como deveria ser os encaminhamentos do
grupo e tdo pouco cobrava claramente a producdo. Em nossas observagées,

verificamos que a falta de intencionalidade e conduc&o das atividades feitas em
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grupos, levava alguns alunos a distrairem-se com facilidade, sendo que alguns deles

passavam a conversar sobre trivialidades, deixando as atividades de lado.

Em declaracdo feita na primeira entrevista, quando questionada
sobre estratégias que usa e que costumam dar certo para que os alunos apreendam

um conteldo, Ana mencionou:

Tem também os jogos... eu acredito que quando vocé transpde a
matematica pra parte ludica, ndo importa a série, eles sempre vao
gostar, e sempre vao lembrar!

No entanto, quando preparamos atividades no grupo de estudos, em
nenhum momento Ana mencionou ou sugeriu alguma atividade que envolvesse
jogos para trabalhar o contetido que estavamos discutindo, e tampouco fez uso, em
sua pratica, de atividades que envolvessem qualquer manifestagdo do Iudico ou de

jogos. Essa postura de Ana mostrou inconsisténcia entre o que declarou e entre sua

pratica.

Em um outro momento, no grupo de estudos, quando questionamos
Ana sobre possiveis atividades envolvendo o ludico, ela disse que em nivel de
ensino meédio desconhece atividades que podem ser trabalhadas envolvendo jogos e
os conteudos, mas que no ensino fundamental, ela conhece varias possibilidade e
que costuma aplicar. No entanto, quando questionamos se essas atividades

funcionavam a resposta foi surpreendentemente contraditoria.

Os alunos gostam de trabalhar jogos, na sétima série trabalhei a
questao de produtos notaveis com um joguinho e eles adoraram! E
aprenderam..., aquelas regras de quadrado da soma e da
diferenca...essas coisas. Na sala apoio procuro trabalhar com
atividades ludicas também, mas chega la na sala deles, com a
professora deles, parece que eles ndo conseguem relacionar.
Parece que o que eles fazem de manha é uma brincadeirinha e que
a matematica de verdade é aquela que é dada de forma
tradicional...sei 14 acho que é uma questao cultural.
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Em uma reunido no grupo em que noés levantamos questdes
relacionadas a forma de abordar os conteudos, na intengao de levar a professora a
uma reflexdo, a respeito de suas praticas, pudemos perceber que Ana tem
consciéncia que trabalha o conteddo com énfase nos calculos, nos procedimentos e

expressa isso em sua fala.

[...] Nesse ultimo encontro que participei (referindo-se a um encontro
que participou em Faxinal do Céu sobre sala apoio) as professoras
malharam os exercicios de repeticdo. Eu me senti arrasada, o que
ela tava falando era pra mim...[...] Sabe eu gosto destas atividades
gue a gente elabora, mas tem que por os alunos pra pensar € a
maioria ndo quer pensar [...] eles foram acostumados a trabalhar de
um jeito... e a gente também, como é dificil mudar!, As vezes me da
um desespero!

Essa fala de Ana revela uma insatisfacdo com a pratica e
aparentemente uma vontade de mudar. Essa percepgado nos pareceu positiva pois

acreditamos que o primeiro passo para a mudanga € ter consciéncia e refletir sobre

0s problemas da pratica.

Em uma de suas falas Ana externou também uma visdo de que os
problemas relacionados ao ensino e a aprendizagem, ndo sado exclusivos da

Matematica, mas sim de outras disciplinas também.

[...] se vocé conversar com um professor de Geografia vocé vai ouvir
dele que os alunos nado querem pensar, ndo querem saber de
geografia econbmica nem de politica. Eles sdo muito imediatistas e
querem saber no maximo o que aconteceu ontem e o que vai
acontecer no préximo final de semana, aonde vao, que roupa irdo
vestir... acho nossos alunos muito passivos.
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QUADRO 2 — COMPREENSOES DA PROFESSORA ANA SOBRE O PROCESSO DE ENSINO E DE APRENDIZAGEM EM MATEMATICA

Compreensao da
pesquisadora do modo
como a professora Ana
entende o processo de

Como a professora Ana entende
o processo de ensino e de
aprendizagem em Matematica
de acordo com o seu discurso.

Compreensao da
pesquisadora do modo como a
professora Ana entende o
processo de ensino e de

Comentarios da pesquisadora
de acordo com Referencial
tedrico

ensino e de aprendizagem em Matematica
aprendizagem em de acordo com suas acoes
Matematica
Ensino como “Se numa primeira leitura o Nas aulas que observamos, As aulas da professora Ana séo

transferéncia de
informagéo do professor
para o aluno

exercicio nao fica bem claro, o
aluno logo desiste e copia pronto
de alguém que conseguiu ou
entdo espera que a gente resolva
pra eles copiarem.[...] se € uma
atividade que eles precisam
pensar um pouquinho ou que
exige um pouquinho mais de
trabalho, eles desistem, fazem
pela metade ou nem fazem e vao
pro lado da conversa” (grupo de
estudos, 05/04/2005).

pudemos constatar que elas sao
predominantemente expositivas
e centradas na professora. A
professora organiza o conteudo
que esta expondo no quadro e
questiona os alunos sobre
procedimentos que deve tomar
para a resolucao do exemplo em
questao.

No momento da resolugao de
exercicios, se os alunos
apresentam dificuldade, a
professora I&€ o enunciado para
os alunos e os auxilia dizendo
quais procedimentos devem
seguir (observagao de aula,
13/04/2005). Ver relato
(APENDICE 9).

predominantemente expositivas
e centradas na professora.
Nesse tipo de abordagem, a aula
€ composta de momentos
alternados de exposicao
(responsabilidade do professor
em transmitir a informacéo) e de
pratica (responsabilidade do
aluno em recolher a informacéao
e aplica-la) (PONTE, 1992).
Nos momentos em que a
professora Ana auxilia os
alunos, na resolugéo de
exercicios, constatamos que ela
os levava a pensar a partir de
sua interpretagao, revelando
assim, uma compreensao de
aprendizagem por meio da
transferéncia de informagéo do
professor para o aluno.
(FIORENTINI, 1995).
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A aprendizagem podera
ser facilitada se o
conteudo matematico
estiver associado a um
contexto

“Uma coisa que acho importante
€ que o aluno entenda a aplicagao
daquele conteudo que ele ta
estudando. Mesmo que ele nédo
use no seu dia a dia € importante
que ele entenda pra que serve
aquele célculo. Isso a gente
consegue fazer se trabalhar com
problemas” (entrevista
26/11/2004).

Para trabalhar o conceito de
funcdo crescente e decrescente,
a professora utilizou uma
situagédo problema na qual
envolvia o esvaziamento de um
botijao de gas (ANEXO 5)

(aula observada em 13/04/2005).

Nessa aula, que observamos, a
professora Ana explorou o
conteudo a ser trabalhado por
meio de uma situacao problema.
Para isso, utilizou como ponto de
partida, para o processo de
ensino, uma situa¢ao problema.
(FIORENTINI, 1995).

Nessa pratica observamos que a
professora Ana compreende que
a aprendizagem podera ser
facilitada se o conteudo
matematico estiver associado a
um contexto. Assim, corrobora
com as idéias presentes nos
documentos oficiais (NCTM,
1994), (PCN, 1997, 1998, 1999)
e (PARANA, 1992) no sentido de
trabalhar a matematica
relacionada a um contexto.
Entretanto, em sua pratica,
observamos que esse contexto
servia mais como um pano de
fundo para justificar o
procedimento matematico, do
que para relacionar com outras
areas do conhecimento.




76

A aprendizagem esta
associada a
compreensao do
mecanismo do calculo
por meio de repeticao.
Aprender matematica é
saber mecanizar.

“A parte de construgao de gréficos
(referindo-se a construcdo de
gréficos de fungdes do primeiro
grau) eu dei varias funcdes pra
eles fazerem a tabela e o grafico”
(grupo de estudos 12/04/2005).

No momento da preparacao das
atividades, no grupo de estudos,
a professora Ana sugere
exercicios nos quais os alunos
repetem procedimentos
parecidos aos ja trabalhados no
exemplo ou no exercicio anterior
(ANEXO 5).

Em sua pratica a professora Ana
revela uma compreensao de
aprendizagem associada a
compreensdo do mecanismo do
calculo por meio de repeticao.
Ou seja, aprender €
compreender os procedimentos
adequados para cada tipo de
exercicio. Nessa perspectiva, o
aprendizado é concebido como
uma acumulacéao de fatos,
regras e procedimentos
(PONTE, 1992).

Nesse contexto ha uma
prioridade ao desenvolvimento
de técnicas de ensino, que
favorecem o desenvolvimento de
habilidades computacionais, em
detrimento da compreensao e da
reflexdo (Fiorentini, 1995).
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Materiais de apoio como
retroprojetores,
calculadoras e
computadores auxiliam
no processo de ensino e
de aprendizagem.

“Podiamos preparar uma
transparéncia para analisar essa
situagdo com os alunos”
(referindo-se uma situagéo
problema que envolvia o estudo
de sinais de fun¢des), (grupo de
estudos, 12/04/2005).

No grupo de estudos, por
sugestao da professora Ana,
preparamos transparéncias para
retroprojetor, com o objetivo de
trabalhar o conteudo de estudo
de sinais. (ANEXO 9)

Em relagédo ao uso de
calculadoras, nas aulas que
assistimos, boa parte dos alunos
utilizavam-nas durante a
resolucao de exercicios.

Na aula que observamos no dia
12/05/2005, a professora Ana
utilizou computadores para que
os alunos construissem graficos
de fungdes, utilizando o excel.

A professora Ana utiliza
materiais como calculadoras,
retroprojetor, computadores,
COmo apoio para o ensino de
alguns conteudos.

A acao da professora corrobora
com idéias, relativas ao uso de
materiais de apoio, presentes
nos documentos NCTN (1994),
PCNs (1998, 1999, 2001) e
PARANA (1992).

O fraco desempenho de
alguns alunos na
disciplina de Matematica,
assim como dificuldades
de aprendizagem, podem
estar relacionados com a
falta de conhecimento em
conceitos basicos de
matematica.

Ao ser questionada, em entrevista,

sobre dificuldades que os alunos
apresentam no processo de
aprendizagem, a professora Ana
relatou: “S&o muitos os
problemas, principalmente quando
recai em matematica basica. Tem
aluno que ndo compreende o que
€ uma equagéo. Que ndo sabe o
significado de equacionar. [...]
muitos alunos tem dificuldade em
conceitos basicos como diviséo,
fatoragao, raiz, poténcia, quando
mistura fracdo entdo!” (entrevista
19/04/2005).

Propde lista de exercicios de
revisao, envolvendo conceitos
fundamentais como regras de
sinais, operagdes com numeros
fracionarios e resolugao de
equacgoes, antes de comegar um
conteudo novo.

A professora Ana entende que
alguns alunos ndo compreendem
o conteudo que esta sendo
trabalhado, por ndo terem
apreendido, nas séries
anteriores, alguns fundamentos
da Matematica.

Nessa perspectiva, a
aprendizagem é acumulativa,
com ensino uniformizador e
linear (ZABALA, 1998).
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Atividades desenvolvidas
em grupos,
especialmente resolucao
de exercicios, favorecem
o aprendizado.

“Para resolver esses exercicios
seria interessante eles sentarem
em duplas, assim eles podem
trocar idéias” (grupo de estudos
29/03/2005).

Nas aulas que observamos, a
professora Ana incentivou que
os alunos sentassem em grupos
para a resolucéo de exercicios.

A professora corrobora com
idéias relativas a socializagéo do
conhecimento, por meio do
trabalho em grupo, presentes
nos documentos oficiais tais
como NCTM (1994), PCN,
(1998, 1999, 2002) e PARANA
(1992).

Para Zabala (1998), atividades
realizadas em grupos nos quais
os alunos compartilham
materiais e trocam informacoes,
numa ajuda mutua, favorece ao
aprendizado e ao
desenvolvimento da autonomia.
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O desinteresse de muitos
alunos do noturno pelos
estudos, faz com que
eles nao prestem atencgao
as explicagdes do
professor e com isso ndo
aprendam.

“A maioria ndo vem pra estudar,
matam aula, ndo estao
interessados. Eles querem o
diploma no final do curso [...] os
alunos faltam muito! Muita falta,
muitas faltas! Quando tem jogo de
futebol na tv, quando tem alguma
coisa na cidade, algum evento, ou
simplesmente porque ele ta
cansado do trabalho, ele nao
presta atencédo na aula, ndo faz a
atividades ou entao, ele
simplesmente pula 0 muro e vai
embora. A maioria ndo tem
compromisso com avaliagdes,
com trabalhos. Sabe assim, dos
guarenta que tem na sala uns
vinte...n&o, vinte nao! Uns quinze
se interessam, realmente estao
interessados em estudar. [...]
(entrevista, 19/04/2005).

Ana relatou no grupo de estudos,
em varios momentos, que
quando percebe que boa parte
dos alunos n&o consegue fazer
0s exercicios, ela retoma o
conteudo na esperanga de fazer
com que eles aprendam.

Constantemente a professora
Ana comentava sobre as
dificuldades em trabalhar com os
alunos do noturno. Nessas
declaragdes, a professora
atribuia a falta de interesse dos
alunos um grande empecilho
para o aprendizado.
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Um bom relacionamento
entre professor e aluno,
além de favorecer o
aprendizado, pode
amenizar a rejeicao que
muitos alunos tem pela
Matematica.

“se 0 aluno gostar do professor, €
mais facil ele gostar da matéria.
Se ele gostar do professor é
cinquienta por cento do caminho
andado...principalmente em
Matematica, que temos a fama de
vildes.[...] Acho importante ter um
bom relacionamento com os
alunos, porque se eles gostarem
da gente, eles nao ficam criando
muito caso ou reclamando muito
do conteudo.” (entrevista
19/04/2005).

Nas aulas que observamos
pudemos constatar que a
professora Ana procura ter um
bom relacionamento com os
alunos.

Zabala (1998), elenca uma série
de relagoes interativas entre
professores e alunos que podem
favorecer o processo de
aprendizagem. Entre elas,
algumas sugerem que o
professor:

e deve se adaptar as
necessidades do aluno;

e contar com a contribuicao do
conhecimento dos alunos;

e ajudar os alunos a encontrar
sentido no que estao
fazendo;

e estabelecer um ambiente no
qual haja respeito mutuo e
um sentimento de confianga;

e promover canais de
comunicagao que regulem o
processo de negociacao.

Em maior ou menor grau

constatamos que a professora

Ana procura promover agoes

que contemplam esses itens.
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Jogos e atividades
ludicas em geral, podem
auxiliar no processo de
ensino e de
aprendizagem.

Em entrevista, ao ser questionada
sobre estratégias que auxiliam no
processo de ensino e
aprendizagem, Ana foi enfatica:
“‘logos... eu acredito que quando
vocé transpOe a matematica pra
parte ludica, ndo importa a série,
eles sempre vao gostar, e sempre
vao lembrar” (entrevista,
26/11/2004).

No grupo de estudos, quando
perguntamos a professora Ana
se ela conhecia alguma
atividade, envolvendo o
conteudo de fungdes, que
pudessem ser trabalhadas
envolvendo jogos, ela declarou:
“para trabalhar fun¢des nao
conheco, mas na sétima série
trabalhei a questao de produtos
notaveis com um joguinho € eles
adoraram! E aprenderam...,
aquelas regras de quadrado da
soma e da diferenca...essas
coisas. Na sala apoio procuro
trabalhar com atividades ludicas
(grupo de estudos 20/06/2005).

N&o observamos, no grupo de
estudos ou nas aulas da
professora Ana, o
desenvolvimento de atividades
que envolvessem jogos ou
manifestacdes do ludico.

Para SKOVSMOSE (2001) ,
jogos podem ser Uteis na
motivagao, porém é perigoso
confiar demais em jogos, pois as
regras de jogos que nao sao
diariamente praticadas sao
facilmente esquecidas, assim
como a Matematica, ou até mais
rapidamente.
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Uma aula bem preparada
e estruturada, com um
desencadeamento l6gico
favorece o ensino e 0
aprendizado.

“Sem esse caderno eu ndo sou
ninguém. (referindo-se ao caderno
no qual organiza sua agao
pedagogica). [...] tenho todas as
minhas aulas aqui, todas as
atividades que eu trabalhei no ano
passado” (grupo de estudos,
22/03/2005).

Organiza previamente a
seqUéncia didatica que ird seguir
na aula em um diario. Nesse
diario resolve os exemplos e
exercicios, assim como, outras
atividades que ira trabalhar com
os alunos.

A professora Ana tem, além do
diario no qual organiza suas
aulas, um portifélio no qual
organiza folhas com atividades
que trabalha com os alunos.

No diario anota as a¢des que
pretende seguir na aula e
também, resolve os exercicios
que serdo trabalhados com os
alunos.

Nessa perspectiva, ha a visdo de
que se o professor tiver uma
aula bem estruturada, com
material de apoio adequado,
com uma seqléncia légica e
com idéias bem encadeadas, o
aluno aprendera, a menos que
nao esteja apto ou aberto a
aprender, devido a fatores que o
professor ndo tem dominio
(PONTE, 2003).
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5.4 DESCRIGCOES E DIscussAo EM RELACAO A PROFESSORA JULIA

Julia licenciou-se em Matematica em 1994 em uma universidade
publica estadual, localizada na regiao oeste do Parana, quando passou a atuar nos
ensinos fundamental e médio. Atualmente trabalha no ensino médio, na rede publica

estadual e na rede particular.

Quando estudante, especialmente no equivalente ao atual ensino
médio, Julia lidava muito bem com a disciplina de Matematica e tinha uma grande
admiracdo pela professora que ministrava esta disciplina. Esse fato, segundo
declarou, influenciou decisivamente em sua escolha pela licenciatura em

Matematica.

No segundo grau eu gostava muito de Matematica e eu me
identificava muito com a professora de Matematica. Eu ia muito bem
em Portugués e outras areas, mas minha percepgao pra Matematica
comecou ai. Quando a professora comecava um contelddo novo, eu
ja sabia onde ia terminar. Era assim como se a gente tivesse na
mesma sintonia. Foi ai que eu me despertei pra fazer Matematica,
pela habilidade e pelo gosto que eu desenvolvi nessa época.
No inicio da graduacao, Julia ndo pensava em dar aulas, mas a
partir do segundo ano passou a participar de projetos, nos quais dava aulas de

reforco. Foi quando passou a envolver-se com a docéncia.

Na faculdade, Julia era uma aluna bastante dedicada e ia bem em
todas as disciplinas. As dificuldades que encontrava estavam mais relacionadas ao

fato de nao ter tempo para o lazer e para a familia, ja que precisava estudar muito.

Na graduacgdo Julia identificava-se com a professora de célculo e,
segundo declarou, essa professora serve de referéncia quando prepara suas aulas e

quando organiza sua agao pedagdgica. Das caracteristicas que elencou como boas
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nesta professora, destacam-se sua habilidade em manter a atencao dos alunos, seu

dominio de turma e de conteudo. Na primeira entrevista, Julia fez a seguinte

declaragao:

Nossa! Eu me recordo por exemplo da professora [...], que foi
assim...eu considero ela minha idola, entre aspas. Dentro da
Matematica eu sempre a tomo como referéncia. Nas minhas
atividades, na hora de eu preparo aula, eu me lembro muito de como
ela fazia as coisas. Ela serve de modelo pra mim, ela era uma
pessoa assim empolgante! Muita gente ndo gostava dela, achava ela
séria demais, ela cobrava demais. Nas aulas dela os alunos néo
piavam, era um siléncio. Ela tinha um controle de sala absoluto. As
aulas dela eram muito bem preparadas, tudo o que ela
colocava...entdo assim, era aquela aula que vocé estala os olhos que
vocé presta atencdo no que ela ta falando. Uma pessoa preparada,
que ia pra sala de aula, tinha dominio de conteldo, dominio de
turma. Ela procurava trazer aplicagdes praticas... eu me lembro que
na época que eu fiz a minha faculdade, se falava muito no tal de...
material concreto, era meio que um modismo. Entdo mesmo dentro
de um curso de Matematica, ela trabalhava célculo diferencial e
integral, ela tentava trazer essa parte sem fugir do rigor da disciplina.

Quando questionada sobre estratégias de ensino que seus

professores aplicaram nas diversas disciplinas da graduacao e que ela considera

boas, Julia reportou-se novamente a professora de calculo e a outra professora que

tinha como caracteristica envolver os alunos durante a aula.

A disciplina de Calculo dessa professora que eu acabei de citar, eu
me lembro assim, que ela sempre colocava uma aplicagao pratica,
em cima de um problema pra comeg¢ar um conteddo novo, um
conceito novo. Depois fazia a gente, junto com ela, entender aquele
conceito antes de escrever as definicbes matematicas, os teoremas
e as demonstragdes. Eu procuro fazer isso nas minhas aulas. Eu
acho assim... dos professores que eu tive, poucos utilizavam uma
estratégia que fosse....a maioria dava a aula muito tradicional, muito
de ir pro quadro passar os teoremas, as definigbes e jogar exercicios
e a gente fazer, e eu também tinha uma outra professora que a
estratégia era fazer os alunos participarem da aula. Ela enunciava os
teoremas dela, de modo tradicional, e na hora de fazer uma
demonstracdo ou resolvendo um exercicio, ela ...era a gente que
falava, ela dizia “e aqui, agora, o que eu faco? Gente! Me ajuda, eu
ndo sei mais” quer dizer, ela fazia um tom meio que de brincadeira,
mas a gente sabia que ela ndo tava brincando e a sala toda ia
dizendo, “mas professora, e se eu fizesse isso, e se eu fizesse
aquilo?” Entao, assim dos professores que eu me lembro, sdo essas
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duas professoras que tinham uma preocupacdo maior em tentar
passar o conteido, nao de forma tao tradicional como os demais.

Em nossas observagdes, tanto no grupo de estudos como nas aulas
de Julia, a perspectiva de utilizar uma situagcdo problema para introduzir um
conteudo novo, foi utilizada. Porém isso foi feito mais no sentido de motivar os
alunos a prestar atengdo nas aulas do que propriamente leva-los a refletir sobre
como aquele conteddo foi constituido e sistematizado. Havia uma tendéncia
também, em valorizar os procedimentos, 0s mecanismos matematicos em
detrimento do estabelecimento de relagdes daqueles procedimentos como o

contexto estudado nos problemas.

Nesta postura, Julia revela uma compreensao de que aprender em
Matematica estd associado a compreender a mecanizar, ou que saber usar a

matematica é saber matematica.

Ainda sobre estratégias, utilizadas para ensinar Matematica, Julia
fez a seguinte declaracdo, no grupo de estudos, quando discutiamos sobre o

assunto.

Antes de tudo eu percebo assim, uma coisa que funciona, que
comigo funciona bem, ao longo desses mais de dez anos que eu
tenho trabalhado, é assim: é falar muito sobre a importancia da
Matematica é t& contando a Histéria da Matematica, por
exemplo...Ontem teve uma aula muito legal, quando eu comecei a
falar da soma dos termos da PG infinita. A principio os alunos acham
meio absurdo e depois eles entendem porque precisa saber a soma
de PG. E vocé comeca entdo a falar, por exemplo, dos nimeros
complexos, quando eles surgiram, pra resolver que tipo de problema.
O aluno ele comega a olhar a tua disciplina de outra forma. Entao,
como motivagdo eu busco sempre isso, essa estratégia, de tentar
trazer uma aplicagdo pro conteldo que vocé ta trabalhando e
também resgatar a questao da Histéria. Acho que isso valoriza muito
pra mostrar pra eles que a Matematica ndo é uma disciplina que
alguém resolveu colocar |a no Curriculo pra ferrar aluno. Porque tem
muito aluno que acha isso. Ele vé o professor de Matematica como
um carrasco. Entdo eu acho que a gente tem que desmistificar um
pouco esse mito e tentar trazer..porque as vezes o aluno te
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pergunta, muito corriqueiramente, professora pra que eu vou usar
isso?

Em relacdo as declaracdes feitas por Julia relacionadas ao uso da
histéria da matematica, embora tenha feito essa declaragdo no grupo, em nenhum
momento, Julia sugeriu algum encaminhamento para as aulas que fizesse uso dessa
estratégia. Assim como, ndo observamos nas aulas que assistimos o uso da histéria
da matematica como estratégia para justificar a importancia ou a finalidade de algum
contetdo. No entanto, em entrevista com alunos seus, dois deles mencionaram que
a professora eventualmente comenta sobre a histéria da mateméatica durante suas

aulas, especialmente sobre matematicos famosos.

Quando questionamos o que ela responde para o aluno quando ele

pergunta “pra que eu vou utilizar isso” Julia fez a seguinte declaracao.

Eu acho assim..., que também a gente ndo pode tentar trabalhar s6
pra coisas concretas. Eu digo pra eles — “gente a matematica pro dia
a dia de vocés, a maioria que vocé precisa dela pro teu dia a dia,
hoje em dia, vocé ja domina, que é um pouco da matematica
Financeira, ter nogao de como calcular uma conta de luz ou de &gua,
se vocé tem um orcamento pra passar o més, o que vocé vai ter de
despesas, de custos”. Entdo eu digo pra eles que essa matematica, a
maioria ja tem, ja sabe. Que a matematica que gente aprende na
escola € uma Matematica mais sistematizada, que dependendo do
ele vai fazer la pra diante, em nivel de graduacgao, ele vai ter isso
como base. Mas a contribuicdo nao fica s6 ai. Tem também a
questdao de raciocinio logico, a capacidade de trabalhar com
abstracao, quer dizer, a matematica vai além disso, eu digo a eles
que deixa inteligente, entre aspas, porque na verdade, desenvolve
muito mais o raciocinio e ele vai ter mais habilidade pra resolver
qualquer tipo de problema. De modo geral, entdo eu digo pra eles
que até pra resolver problema sentimental vocé usa raciocinio
matematico.

Essa declaracdo de Julia revela uma concepcdao de aprender
relacionada a capacidade de generalizacao e abstragdo. Entretanto, revela também,

uma visdo propedéutica do aprendizado de Matematica no nivel de ensino médio,
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pois vé a necessidade a utilizagdo, da Matematica mais sistematizada, no nivel

superior, dependendo do curso que o aluno ira fazer.

Em sua fala, Julia declarou que para aprender um conteiudo de
matematica o aluno precisa compreender o porqué daquele conteudo estar
sistematizado ou organizado da forma como esta e para isso o professor precisa
fazer demonstragdes. No entanto, em sua pratica, nas aulas que assistimos,
constatamos que ela trabalha com os conteudos ja estruturados sem haver uma

preocupagao em mostrar ou investigar o porqué daquela estruturagéo.

Em uma das aulas que observamos, quando trabalhou o conteudo
de sistemas de inequagbes do primeiro grau, por exemplo, a professora Julia nao
discutiu com os alunos qual sua finalidade ou significado da organizacdo das
inequacdes em um sistema e tdo pouco fez uso de uma situagao problema que se
representasse a sistematizagdo, limitando-se a apresentar os procedimentos do
calculo. Na seqiiéncia da aula, os alunos resolveram exercicios de repeticdo do livro
didatico.

De modo geral, observamos que a aula de Julia é centrada no
professor. Ela tem uma presenca bastante marcante, fala com firmeza, em tom alto e
gesticula muito enquanto os alunos ficam, aparentemente atentos, e concentrados
em ouvi-la. Quando alguém se distrai ela prontamente chama atenc&o. Sua aula é
organizada em duas partes principais: exposicdo do conteudo e resolucdo de
exercicios de repeticdo. O siléncio é predominante. Os alunos permanecem
sentados em fileiras. Embora, tenhamos observado que alguns alunos discutissem,
entre si, sobre a resolucdo dos exercicios, nao verificamos, durante nossas
observagdes, a organizacdo ou o incentivo para a realizagdo de atividades em

grupos.
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Essa postura de Julia, observada em sua pratica e também em suas
declaragbes, revela uma compreensdao de que o ambiente em que a sala esta
organizada em fileiras, com os alunos em siléncio, atentos as explicagbes da

professora, € o ideal para o aprendizado.

Nessa postura, Julia revela também, uma perspectiva de que o
aprendizado em mateméatica pode ocorrer por meio das explicagées da professora

seguido da resolugéo de exercicios de repeticéo.

Sobre a participacdo de alunos nas aulas, Julia declarou como
positiva a estratégia de os alunos participarem das aulas para construirem junto com
o professor organizagdo do conteudo. Verificamos, na entrevista, nas suas falas no
grupo de estudos e em nossas observagdes, que ela acha importante e que
incentiva os alunos a participarem. Entretanto, a participagdo que Julia pratica esta
mais voltada aos algoritmos dos calculos, aos procedimentos em si, do que
propriamente inferir ou participar ativamente na construgdo e estruturagdo do

conteudo trabalhado, tendo a possibilidade de fazer dedugbes proprias.

Nas discussoes feitas no grupo de estudos, Julia defendeu que é
importante incentivar os alunos a criarem um horario diario para estudos e que estes
devem se juntar em grupos para que possam se auxiliar, especialmente quando
sentem dificuldade em compreender um determinado conteddo. Essa atitude foi
mencionada pelos alunos, em entrevistas, como positiva. No entanto, em sala de
aula, observamos, nos dias em que estavamos ali, que ela ndo proporcionou

situagdes que favorecessem o trabalho em grupos.

Em varios momentos, no grupo de estudos, Julia revelou
preocupacgado e insatisfacdo em relagdo ao baixo aproveitamento dos alunos em

relacdo a disciplina de Matematica. Nesses momentos Julia mencionou a
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reformulacdo do curriculo como uma agéo para promover a melhoria do ensino da
Matematica pelo fato de compreender que, em determinadas séries, a matematica
trabalhada € muito pesada, o que tem ocasionado a ndo compreensao por parte de
muitos alunos e “abrindo lacunas” que dificilmente sao “fechadas” nas séries

posteriores.

Em relagdo a sua formacao, Julia declarou em entrevista e no grupo
de estudos, que foi muito boa e que vé na formagao continuada um meio para que
os professores possam discutir juntos novas abordagens para os conteudos e

possam trabalhar melhor.

Embora em nossas investigagdes, pudéssemos observar
inconsisténcias em relacdo as declaragbes e a pratica de Julia, especialmente ao
modo de conceber o ensino da Matematica em relagcdo a sua pratica. Estas
inconsisténcias assim como declaragdes feitas durante as discussées no grupo,
revelam indicios de uma insatisfacdo em relacdo a alguns aspectos de sua pratica.

O que acreditamos, seja um bom comec¢o para que ocorram mudancas.

Na fala a seguir, Julia comenta sobre aspectos relacionados a

pratica docente e como se sente em relacao a ser professora de Matematica.

[...] eu gosto muito de matematica! (fala com satisfacdo). A cada dia
que passa, isso ta mais entranhado nas minhas veias, acho assim,
gue de modo geral, vocé gostar do que faz, faz muita diferenca. Me
sinto assim, bem realizada! Quando vocé trabalha e vé o aluno
crescendo, investigando, criticando, vocé vé o crescimento dele,
acho assim que de modo geral a nossa profissdo, ndo s6 na
Matematica, ela nos da a possibilidade de vocé ver o crescimento
humano, intelectual, a transformacdo do individuo que muita
profissdo ndao vé. Com relacdo a Matematica, eu acho que tem
muitas coisas que precisam mudar, o proprio curriculo, eu acho
assim que de repente assim eu acho que a gente trabalha uma
Matematica um tanto quanto pesada para a idade do aluno, eu acho
que de modo geral tinha que ser revista a questdao do curriculo,
comecando pelo Ensino Fundamental. Eu acho que é muito velho o
nosso curriculo, que nao se tem discutido isso. S6 vem de cima pra
baixo, e a gente aceita. Acho que pra melhorar o ensino da
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Matematica, precisaria ser revista esta questdo, a questdo do
programa e a questdo da formacdo de professores, precisaria ter
uma formacgao continuada de um modo geral. Mas com relagdo a
minha profissdo me sinto muito bem, as vezes frustrada, quando
vocé nao consegue que o aluno atinja o objetivo, quando ele nao ta
tendo dominio de um determinado conteldo, ou quando ele nao
gosta de Matematica, entdo pra mim é meio que uma questao assim
de ir com ele, discutir essas questdes e tentar mostrar um outro lado
pra ver se ele desperta pelo menos o interesse em saber, pelo
menos que € uma disciplina importante e que se ele olhar com
outros olhos talvez ela nao parecga tao dificil ou tdo ruim.
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QUADRO 3 — COMPREENSOES DA PROFESSORA JULIA SOBRE 0 PROCESSO DE ENSINO E DE APRENDIZAGEM EM MATEMATICA

Compreensao da
pesquisadora do modo
como a professora Julia
entende o processo de

Como a professora Julia
entende o processo de ensino e
de aprendizagem em
Matematica de acordo com o

Compreensao da
pesquisadora do modo como a
professora Julia entende o
processo de ensino e de

Comentarios da pesquisadora
de acordo com Referencial
tedrico

ensino e de seu discurso. aprendizagem em Matematica
aprendizagem em de acordo com suas acoes
Matematica
Ensino como “Em primeiro lugar eu acho que o | De modo geral, observamos que | A aula da professora Julia é

transferéncia de
informagéo do professor
para o aluno

professor tem estar preparado,
tem que ter seguranca e clareza
no que vai explicar [...]”
(entrevista, 19/11/2004).

a aula de Julia é centrada no
professor. Ela tem uma presenga
bastante marcante, fala com
firmeza, em tom alto e gesticula
muito enquanto os alunos ficam,
aparentemente atentos, e
concentrados em ouvi-la. Sua
aula é organizada em duas
partes principais: exposicao do
conteudo e resolucao de
exercicios de repeticao.

composta de momentos
alternados de exposicao
(responsabilidade do professor
em transmitir a informacéao) e de
pratica (responsabilidade do
aluno em recolher a informacéao
e aplica-la) (PONTE, 1992).
Nessa perspectiva a
aprendizagem é acumulativa,
com ensino uniformizador e
transmissivo (ZABALA, 1998).
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A aprendizagem podera
ser facilitada se o
conteudo matematico
estiver associado a um
contexto.

Quando questiona sobre
estratégias, utilizadas por seus
professores, que favorecem o
aprendizado Julia falou; “[...] Na
disciplina de Calculo dessa
professora, que eu acabei de citar,
eu me lembro assim, que ela
sempre colocava uma aplicagcao
pratica, em cima de um problema,
pra comegar um conteudo novo,
um conceito novo. Depois fazia a
gente, junto com ela, entender
aquele conceito antes de escrever
as definicbes matematicas, os
teoremas e as demonstracdes. Eu
procuro fazer isso nas minhas
aulas” (entrevista, 19/11/2004).

No grupo de estudos, nos
momentos de elaboragao das
atividades a professora
priorizava atividades que
envolvessem um contexto, uma
situacdo problema. As duas
primeiras atividades elaboradas,
pelo grupo, foram sugestbes da
professora Julia (ANEXO 2 e
ANEXO 3).

Em nossas observagoes, tanto
no grupo de estudos como nas
aulas de Julia, a perspectiva de
utilizar uma situagao problema
para introduzir um conteudo
novo, foi utilizada. Porém, havia
énfase nos calculos.

A pratica de utilizar situacoes
contextualizadas para abordar os
conteudos, corrobora com as
idéias presentes nos
documentos oficiais (NCTM,
1994), (PCN, 1998, 1999, 2001)
e (PARANA, 1992).
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O siléncio e a
organizagao da sala
contribui para o processo
de ensino e de
aprendizagem.

“Nossa! Eu me recordo por
exemplo da professora [...] Dentro
da Matematica eu sempre a tomo
como referéncia. Nas minhas
atividades, na hora de eu preparo
aula, eu me lembro muito de como
ela fazia as coisas. Ela serve de
modelo pra mim, ela era uma
pessoa assim empolgante! Nas
aulas dela os alunos nao piavam,
era um siléncio. Ela tinha um
controle de sala absoluto. As
aulas dela eram muito bem
preparadas. [...] era aquela aula
que vocé estala os olhos, que
vocé presta atencao no que ela ta
falando. Uma pessoa preparada,
que ia pra sala de aula, tinha
dominio de conteudo, dominio de
turma” (entrevista 19/11/2004).

Nas aulas da professora Julia,
que observamos, a sala era
organizada em fileiras, com
siléncio predominante,
especialmente durante a
exposicao de conteudos.
Quando um aluno se distraia, a
professora Julia prontamente
chamava sua atencéo.

Nessa perspectiva, a
aprendizagem do aluno se dé de
forma passiva, sendo que seu
papel € o de “repetir” e “reter” o
conteudo (FIORENTINI, 1995).
Ha também, a concepgao de
ensino uniformizador e
transmissivo com aprendizagem
acumulativa (ZABALA, 1998).
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O professor deve
conduzir agdes de modo
que os alunos adquiram
autonomia e sejam
responsaveis pelo seu
aprendizado.

“Vocé ndo pode querer facilitar
muito para o aluno, sendo vocé
acaba atrapalhando [...], eles
precisam aprender a ter uma
disciplina de estudo, precisam
aprender a pensar, [...] 0 aluno
precisa criar o habito de fazer
tarefas ” (grupo de estudos,
29/03/2005)

[...] eu n&o dou moleza, porque se
a gente nao pega firme, eles néo
estudam “ (entrevista,
21/04/2005).

Nas aulas que observamos,
pudemos constatar que em
relacéo as tarefas feitas em
casa, em sua maioria, eram
conferidas as respostas, sem
haver uma discusséo dos
procedimentos para a obtengao
destas. Ja os exercicios
desenvolvidos na sala de aula
foram corrigidos no quadro, ora
pela professora, ora pelos
alunos.

A professora Julia relatou, no
grupo de estudos, diversas
vezes, que incentiva seus alunos
a terem um horario diario de
estudos.

A compreensédo da professora
Julia em relagao ao
desenvolvimento da autonomia
de seus alunos, corrobora com a
perspectiva presente nos
documentos oficiais NCTM
(1994), PCN (1998, 1999, 2001)
e PARANA (1992).
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A troca de informagdes
entre os alunos favorece
o aprendizado

“l...] eu falo pra eles: ‘vocés tem

que se ajudar’. Agora mesmo, tem
trés alunas minhas 14 na biblioteca

estudando” (grupo de estudos,
12/04/2005).

A professora Julia relatou, no
grupo de estudos, que incentiva
seus alunos a formarem grupos
de estudos em contraturno.

Embora, tenhamos observado
que alguns alunos discutissem
entre si, sobre a resolugédo dos
exercicios, ndo verificamos,
durante nossas observacgées, a
organizagao ou o incentivo para
a realizagéo de atividades em
grupos.

Para ZABALA (1998), As
atividades em grupos nos quais
os alunos compartilham
materiais e trocam informacoes,
numa ajuda mutua, favorece ao
aprendizado e ao
desenvolvimento da autonomia.

Apreender matematica é
saber mecanizar.

A matematica desenvolve
o raciocinio.

“[...] Tem também a questao de

raciocinio légico, a capacidade de

trabalhar com abstracdo, quer
dizer, a matematica vai além
disso, eu digo a eles que deixa

inteligente, entre aspas, porque na
verdade, desenvolve muito mais o

raciocinio e ele vai ter mais
habilidade pra resolver qualquer
tipo de problema. De modo geral,

entdo eu digo pra eles que até pra

resolver problema sentimental
vocé usa raciocinio matematico”
(entrevista 19/11/2004).

Resolucao de exercicios
algoritmos do livro didatico.

A aprendizagem se da por meio
do desenvolvimento de
habilidades e de atitudes e por
meio da fixagdo de conceitos ou
principios. (FIORENTINI, 1995).
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A participagao dos alunos
durante a exposicao de
conteudos favorece o
aprendizado.

“[...] tinha uma outra professora
que a estratégia era fazer os
alunos participarem da aula. Ela
enunciava os teoremas dela, de
modo tradicional, e na hora de
fazer uma demonstracao ou
resolvendo um exercicio, ...era a
gente que falava, ela dizia ‘e aqui,
agora, o que eu fagco? Gente! Me
ajuda, eu nao sei mais’. Quer
dizer, ela fazia um tom meio que
de brincadeira, mas a gente sabia
que ela nao tava brincando e a
sala toda ia dizendo, ‘mas
professora, e se eu fizesse isso, e
se eu fizesse aquilo?[...]”
(entrevista, 19/11/2004).

Nas aulas que observamos,
constatamos que a professora
Julia questiona os alunos, no
momento resolve exemplos ou
exercicios, sobre qual
procedimento deve fazer.

A professora Julia utiliza em sua
pratica, uma estratégia de ensino
um didlogo de pergunta-
resposta, com énfase nos
aspectos mecanicos (PONTE,
1992).

Observamos que havia uma
tendéncia, em valorizar os
procedimentos, os mecanismos
matematicos em detrimento do
estabelecimento de relagbes
daqueles procedimentos como o
contexto estudado.

Uso de materiais
manipulaveis auxilia no
processo de
aprendizagem.

“Tem um material... aquele
instrumento Lei de Hooke pra
introduzir fungdo. Eu tenho 14 em
casa, posso trazer na semana que
vem” (grupo de estudos,
08/03/2005).

A professora Julia relatou, no
grupo de estudos, que além de
usar o instrumento lei de Hooke
para trabalhar o contetdo de
fungdes, utiliza um ciclo
trigonométrico, confeccionado
em madeira, para trabalhar o
conteudo de trigonometria com
0s segundos anos do ensino
medio.

A professora Julia utiliza
materiais manipulaveis como
estimulo para aprendizagem
pelo meio visual e pelo meio tatil
(FIORENTINI, 1995).
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O uso da histéria da
matematica pode
contribuir no processo de
ensino e de
aprendizagem.

“Antes de tudo eu percebo
assim, uma coisa que
funciona, que comigo funciona
bem, ao longo desses mais de
dez anos que eu tenho
trabalhado, € assim: é falar
muito sobre a importancia da
Matemaética é ta contando a
Historia da Matematica, por
exemplo, ontem teve uma
aula muito legal, quando eu
comecei a falar da soma dos
termos da PG infinita. A
principio os alunos acham
meio absurdo e depois eles
entendem porque precisa
saber a soma de PG”
(entrevista 19/11/2005).

Segundo relatou em entrevista e
no grupo de estudos, a
professora Julia utiliza a histéria
da matematica para justificar a
necessidade da constituicdo de
um conteudo e também como
forma de chamar a atengéo dos
alunos.

No grupo de estudos nao houve
nenhuma sugestao de
encaminhamento de atividades,
pela professora Julia, que
fizesse uso da histéria da
matematica. Assim como, nao
observamos, nas aulas que
assistimos, o uso da histéria da
matematica como estratégia
para justificar a importancia ou a
finalidade de algum conteudo.
No entanto, em entrevista com
alunos seus, dois deles
mencionaram que a professora
eventualmente comenta sobre a
histéria da matematica durante
suas aulas, especialmente sobre
matematicos famosos.

Segundo D’AMBROSIO (1989) a
histéria da matematica tem
servido de motivagéo para o
desenvolvimento de diversos
conceitos matematicos e, além
disso, o estudo da construgao
histérica do conhecimento
matematico pode levar a maior
compreensao da evolugao do
conceito.
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Alguns alunos néo
aprendem determinados
conteudos por nao terem
maturidade cognitiva.

“Com relagdo a Matematica, eu
acho que tem muitas coisas que
precisam mudar, o préprio
curriculo, eu acho assim... que a
gente trabalha uma Matematica
um tanto quanto pesada para a
idade do aluno, eu acho que de
modo geral tinha que ser revista a
questao do curriculo, comegando
pelo Ensino Fundamental. Eu
acho que é muito velho o nosso
curriculo e que nao se tem
discutido isso” (entrevista,
21/04/2005).

Em varios momentos, no grupo
de estudos, Julia revelou
preocupacgao e insatisfagcdo em
relacédo ao baixo aproveitamento
dos alunos em relagéo a
disciplina de Matematica. Em
alguns desses momentos Julia
mencionou a reformulacao do
curriculo como uma agao para
promover a melhoria do ensino
da Matematica pelo fato de
compreender que, em
determinadas séries, a
matematica trabalhada é muito
pesada.
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O ensino tem carater
propedéutico

[...] 2 gente ndo pode tentar
trabalhar sé pra coisas concretas.
Eu digo pra eles — ‘gente a
matematica pro dia a dia de
vOCcés, a maioria que vocé precisa
dela pro teu dia a dia, hoje em dia,
vocé ja domina, que é um pouco
da matematica Financeira, ter
noc¢ao de como calcular uma
conta de luz ou de agua, se vocé
tem um orgamento pra passar o
més, 0 que vocé vai ter de
despesas, de custos’. Entdo eu
digo pra eles que essa
matematica, a maioria ja tem, ja
sabe. Que a matematica que
gente aprende na escola € uma
Matematica mais sistematizada,
que dependendo do ele vai fazer
la pra diante, em nivel de
graduagdo, ele vai ter isso como
base” (entrevista, 19/11/2004).

Segundo relatou em entrevista e
no grupo de estudos, quando os
alunos questionam a utilidade de
um conteudo, costuma justificar
seu ensino como pré-requisito
para a futura graduagéo.

Na justificativa de Julia aparece
implicita a concepg¢ao de ensino
com carater propedéutico, pois
esta relacionado com a
preparagao para estudos
universitarios (ZABALA, 1998).
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APENDICE 1: AUTORIZAGAO PARA REALIZACAO DA PESQUISA NO COLEGIO

AUTORIZACAO

EU, ,DIRETOR(A) do
Colégio ,
da cidade de ,
AUTORIZO a aluna

regularmente matriculada no Programa de Mestrado em Ensino de Ciéncias e

Educacado Matematica, da Universidade Estadual de Londrina, a realizar pesquisa
relacionada ao mestrado nas dependéncias deste colégio, com a condicdo de que

0s nomes dos envolvidos ndo serdo citados em hipdtese alguma.

NOME DO DIRETOR(A):
RG:
DATA:

ASS.:

ORIENTADOR:

ASS.:
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APENDICE 2: ROTEIRO PARA A PRIMEIRA ENTREVISTA COM AS PROFESSORAS

1) Fale-me sobre o processo de formacao.

2) Ha quanto tempo trabalha como professora de Matematica.

3) Ha quanto tempo atua no ensino médio e em que niveis de ensino trabalha?
4) O que a levou fazer o curso de Matematica?

5) Como “lidava” com a disciplina de Matematica quando estudante?

6) Apontar dificuldades que teve na graduacéo.

7) Vocé se recorda de algum professor de matematica que teve?

8) O que te fez lembrar dele?

9) Quais estratégias que foram utilizadas pelos seus professores para que vocé
e seus colegas de classe aprendessem matematica?

10) Vocé considera essas estratégias boas?

11) Como vocé acredita que os alunos apreendem?
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APENDICE 3 : AuTORIZAGAO PARA ENTREVISTA MAIOR

AUTORIZACAO

AUTORIZO a aluna ,
regularmente matriculada no Programa de Mestrado em Ensino de Ciéncias e

Educacdo Matematica, da Universidade Estadual de Londrina, a utilizar, parcial ou
integralmente, anotacdes, gravagdes em &udio, de minhas falas, para fins de
pesquisa relacionada ao mestrado, podendo divulga-las em publicagdes, congressos
e eventos da area com a condicdo de que meu nome nao sera citado em hipétese

alguma.

NOME:
RG:
DATA:

ASS.:

ORIENTADOR:

ASS.:
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APENDICE 4 : ROTEIRO PARA ENTREVISTA COM ALUNOS

1) Como vocé vé a disciplina de Matematica?
2) Vocé acha importante estudar Matematica? Por que?
3) Fale um pouco da sua vivéncia como aluno de Matematica?

4) Como vocé se sente durante das aulas de Matematica. Fale especialmente
desse ano.

5) Que tipos de atividades sdo desenvolvidas nas aulas de Matematica?
6) Vocé gosta de participar/desenvolver essas atividades?

7) Vocé acredita que essas atividades Ihe ajudam a aprender o conteudo
trabalhado?

8) Como aturma reage em relagéo as atividades propostas?
9) Ja ouviu falar em Histéria da Matematica?

10)Como vocé pensa que deva ser o relacionamento entre professores e alunos,
durante as aulas?
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APENDICE 5: AuTORIZAGAO PARA ENTREVISTA DE MENOR

AUTORIZACAO
EU, ,DIRETOR (A) do
Colégio ;
da cidade de , AUTORIZO
a aluna

regularmente matriculada no Programa de Mestrado em Ensino de Ciéncias e
Educacdo Matematica, da Universidade Estadual de Londrina, a utilizar, parcial ou
integralmente, anotacdes, gravacdes em audio, de falas de alunos deste colégio,
para fins de pesquisa relacionadas ao mestrado, podendo divulga-las em
publicacdes, congressos e eventos da area com a condicdo de que os nomes dos

envolvidos ndo serao citados em hip6tese alguma.

NOME DO DIRETOR (A):
RG:
DATA:

ASS.:

ORIENTADOR:
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APENDICE 6: ROTEIRO PARA A SEGUNDA ENTREVISTA COM AS PROFESSORAS

01) Gostaria que vocé falasse sobre os seus alunos.
02) Gostaria que vocé falasse especialmente dos alunos dos primeiros anos.
03) Na sua opiniao como deve ser o relacionamento entre professores e alunos?

04) Vocé acredita que o relacionamento entre professor e aluno interfere no
processo de ensino e de aprendizagem?

05) Em relagdo a quando vocé estudou no primeiro ano, que diferengas vocé
observa em relagcéo aos alunos.

06) Em relacado ao relacionamento entre professor e aluno, vocé vé diferencas
entre a época que vocé estudava e hoje?

07) Como os seus alunos no geral se comportam durante as aulas? Eles fazem
as atividades que vocé propdem, participam?

08) Em relacdo especificamente ao conteudo de fungdes que é o conteudo que a
gente tem estudado no grupo, quais as maiores dificuldades que vocé tem
observado neles.

09) E quando vocé estudou esse conteudo no primeiro ano, vocé lembra das
suas dificuldades naquela época, em relacao ao conteudo de fungcéo?

10) Vocé lembra como o conteudo de fungdes foi abordado pelos seus
professores no ensino médio ou na faculdade?

11) E sobre as atividades que nds elaboramos, como estd sendo trabalhar com
os alunos?

12) Como se sente em relagédo ao grupo de estudos?
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APENDICE 7 — FRAGMENTOS DE ANOTAGOES FEITAS NO DIARIO DE CAMPO SOBRE
REUNIOES DO GRUPO DE ESTUDOS.

DIA 15/03/2005

Tenho observado que Ana sente-se, as vezes, um pouco
desconfortada ou retraida. Caroline por sua vez, limita-se na maior parte do tempo
em apenas ouvir nossas discussdes. Por outro lado, Julia fala muito, monopolizando
boa parte das discussdes, o que talvez contribua para a postura de Ana e de
Caroline. Procurei na medida do possivel mediar as falas, mas nao estd sendo uma
tarefa muito facil, pois Julia tem uma personalidade bastante marcante, & bastante
segura e tem demonstrado um conhecimento bastante aprimorado dos conceitos
que temos abordado. Talvez pelo fato de ja conhecer o instrumento “Lei de Hooke”,

Julia tenha se sentido a vontade para liderar as discussoes.

A postura de Julia durante este encontro revelou que aquele que
conhece (o professor) deve falar, mostrar as regras para aquele que nao conhece (o0

aluno).

Por outro lado, no momento em que estdvamos elaborando a
atividade, Julia sugeriu que aula fosse encaminhada numa relagéo dialdgica com
perguntas do professor (em relacdo ao funcionamento do instrumento) e respostas
dos alunos (a partir da observagao no instrumento). O encaminhamento sugerido
por Julia foi contraditério em relagdo a sua postura com as demais integrantes do
grupo, pois ela nao teve uma relagao dialégica, mas sim monopolizou boa parte das

discussoes [...].
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APENDICE 8: FRAGMENTOS DE ANOTACOES FEITAS No DIARIO DE CAMPO SOBRE
REUNIGES DO GRUPO DE ESTUDOS.
DIA 29/03/2005

[...]Temos observado que o0 tempo em que permanecemos NO grupo
passa rapido demais, pois, muitas vezes, comentarios sobre particularidades de
alunos ou turmas acabaram se estendendo muito. De todo modo, nestas falas
acabam aparecendo implicitas algumas concepc¢oes. Hoje, especialmente, Ana falou
sobre sua preocupagdo com as turmas do noturno que apresentam baixo
rendimento na compreensdo dos conceitos o que ela atribui a deficiéncia dos alunos
em conceitos basicos de Matematica. Outra preocupacdo de Ana é esse baixo
rendimento dos alunos tem feito com que ela se atrase com o conteudo. Esse fato
parece que tem deixado Ana em uma situacao de desconforto . Hoje, especialmente,
Ana passou a impressao de se sentir muito responsavel pela aprendizagem de seus
alunos, pois questionou no grupo em que pontos ela poderia estar falhando. Outro
aspecto importante apresentado por Ana hoje, foi o fato de ela ter dito que tem
tentado sanar as dificuldades com os alunos trabalhando exercicios que envolvam
Matematica basica, ela comentou que tem trabalhado, ao menos uma vez por
semana, com listas de exercicios que vao de resolugcdo de poténcias e raizes a
resolucao de equagdes do primeiro e do segundo grau. Essa postura de Ana tem

revelado uma compreenséo de aprendizado baseado na repeticdo exaustiva [...] .

Nos comentarios que fizemos com Ana, Julia assumiu uma posicao
bastante diferente da de Ana, defendendo que o professor deve ter atitudes no
sentido de que seus alunos adquiram autonomia, ou seja, o professor nao pode dar

tudo pronto e nem ficar muito tempo amarrado num mesmo conteudo. Segundo
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relatou ela incentiva que os alunos formem grupos de estudos e que “corram atras

daquilo que nao entenderam direito.

Julia ao contrario de Ana, aparentemente ndo se péem na posicao
de responsavel pela aprendizagem dos alunos, mas sim, da a impressao que em

sua prética atribui a responsabilidade do aprendizado aos alunos...].
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APENDICE 9: ANOTACOES REFERENTES A OBSERVACAO DE AULA, DA PROFESSORA
ANA
DIA 13/04/2004.

A professora Ana iniciou a aula cumprimentando os alunos e nos
apresentando como pesquisadora. Disse que a aula transcorreria normalmente e
gue nossa presenga nao iria interferir na rotina da sala. A professora passou, entéo,
a fazer anotagbes no quadro, quando escreveu como titulo, “Algumas situacoes
envolvendo fungdes crescentes e funcdes decrescentes”. Em seguida, distribuiu uma
folha contento alguns exercicios (ANEXO 5). Inicialmente a professora leu com os
alunos o enunciado do primeiro problema e perguntou aos alunos que
procedimentos deveria seguir para responder a primeira questdao “construir uma
tabela, relacionando o numero de dias com a massa de gas no botijdo, até que este
figue vazio” . Como nenhum aluno se manifestou a professora Ana passou a
construi, no quadro, uma tabela de duas colunas na qual escreveu na primeira
coluna “numero de dias” e na segunda coluna “massa de gas (em kg)”. Questionou
entdo, novamente os alunos sobre 0 que deveria preencher na primeira coluna. Um
aluno respondeu que deveria comecar pelo primeiro dia, mas a professora disse que
o ideal era comecar do zero, explicando que seria o inicio do processo. Os alunos
iam entao falando os valores e a professora preenchendo a tabela. A professora
passou entao, a ler a segunda questao “determinar a lei da fungao que representa a
massa de gas no botijao em relagdo o tempo” e escreveu no quadro m=. Voltou-se
entdo para os alunos e perguntou como seria a lei da fungdo. Alguns alunos
passaram a discutir entre si e entdo, um deles falou que seria m= 13-0,5.d. A
professora anotou no quadro e escreveu ao lado f(x)= 13-0,5.x, dizendo que a
situacdo também poderia ser representada dessa forma. Na seqiéncia, a professora

Ana leu outra questdo: “a representagéo grafica da situacado”. Pediu que os alunos
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fizessem o grafico em seus cadernos e apds isso, ela também fez o grafico no
quadro. A professora Ana perguntou entdo, aos alunos se aquela situagao
representa uma fungdo crescente ou decrescente e eles prontamente disseram que
era decrescente. Ela entdo pediu que eles justificassem. Um aluno entdo disse “
cada dia que passa tem menos gas no botijao”. A professora fechou entado, dizendo
que a medida que a grandeza tempo aumentava a grandeza massa diminuia e
sempre que isso acontece tem-se uma funcdo decrescente e chamou atencgao
também para o sinal de “a” e para a caracteristica da inclinacao da reta. Em seguida,
a professora Ana leu a ultima questao: “determinar os conjuntos dominio e imagem
da func¢ao”. Voltou-se para os alunos e lembrou com eles os conceitos de dominio e
imagem, falando que fazia parte do dominio da funcdo os valores de x participantes
da situacéo analisada e da imagem os valores de y. eles prontamente responderam
e a professora anotou no quadro as respostas, dispondo os valores entre colchetes
com intervalos fechados. Na sequéncia a professora pediu que eles resolvessem os
demais exercicios. Um aluno pediu se poderiam fazer em duplas e a professora Ana
prontamente disse que sim, mas pediu que eles ndo se dispensassem com
conversa. A maioria dos alunos sentou em duplas ou trios para resolver os
exercicios, sendo que alguns resolveram individualmente. Durante a resolugdo dos
exercicios a professora circulou pela sala auxiliando os que solicitavam sua ajuda.
Um grupo que estava com dificuldade questionou sobre como montar a lei da fungao
no problema ndmero dois. A professora entao, leu o enunciado com eles e falou a lei

da funcao para que eles pudessem prosseguir o exercicio.
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ANEXOS
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ANEXO 1: ATIVIDADE SELECIONADA PARA TRABALHAR O CONCEITO DE FUNGAO
ELABORADA EM
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ANEXO 2: QUESTOES NORTEADORAS PARA TRABALHAR COM O INSTRUMENTO “LEI DE
HOOKE”.
ATIVIDADE ELABORADA EM 15/03/2005.

1) O que vocé observa quando acrescentamos parafusos no guia acessado a
mola?

2) Quando acrescentamos um parafuso, quanto a mola desloca-se? E quando
acrescentamos dois?

3) Que grandezas estao envolvidas na situacao apresentada?
4) Relacionar, a massa com o deslocamento da mola.

M (g)
As (cm)

5) Nessa relacao, quem depende de quem?

6) Escrever o modelo matematico que representa a relacao apresentada na tabela.
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ANEXO 3: ATIVIDADE ELABORADA PELO GRUPO DE ESTUDOS
ELABORADA EM 22/03/2005

A tabela abaixo, & um recorte da tabela utilizada pela SANEPAR para célculo dos valores a serem
pagos por faturas de dgua e esgoto. Leia com atengao e responda as questdes abaixo.

TABELA DE TARIFAS DE SANEAMENTO BASICO
CONTAS VENCIVEIS A PARTIR DE 01 DE FEVEREIRO DE 2005
CATEGORIA / FAIXAS DE CONSUMO I TARIFA (Em Reais)
TARIFA SOCIAL
RS + RS%/m3
Todas as Localidades Operadas ATE 10 m3 Excedente a 1 dm3
AGUA 5,00 5,00 + 0,50/ m3
AGUA E ESGOTO 7.50 7,50 4+ 0,75 m3
TARIFA NORMAL
RESIDENCIAL ATE 10 m3 RS + R%/m3 RS+ R%/m3
Excedente a 10m3 Excedente a 30m3
AGUA Todas as Localidades Operadas 16,35 16,35 + 2.45m3 6535 + 4,18/m3
ESGOTO Curitiba e Maringd 1390 13,90 + 20813 S555 4 355/m3
AGUA E ESGOTO Curitiba e Maringd 3025 3025 + 4,533 120,90 + 7,73/m3
ESGOTO Demais Localidades 1308 13,08 + 19613 52,28 + 334/m3
AGUA E ESGOTO Demais Localidades 943 2943 + 4.41/m3 117,63 + 7,52/m3

fonte:www.sanepar.com.br capturado em 22/03/2005

1) Com os dados fornecidos pela Tabela de Tarifas da Sanepar, preencher a tabela
abaixo, relacionando consumo (m®) e quantidade paga (R$), por um consumidor
da categoria residencial do municipio de Medianeira que tenha servigo de 4gua e
esgoto em sua residéncia.

Consumo (m®) | Quantidade paga (R$)
0
5
10
15
20
25
30
35
40
45
50

2) A quantidade a ser paga pelo consumidor depende do consumo. Assim, com 0s
dados da tabela acima, escreva, para cada caso, os modelos matematicos
(férmulas) que fornecem a quantidade a ser paga(Q) em fungéao do consumo (C).

3) Com os dados da tabela, representar graficamente, no plano cartesiano, a
situacéao.

4) Vocé concorda com esse tipo de cobranca efetuada pela sanepar? Argumente.
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ANEXO 4: ATIVIDADES SOBRE FUNCOES

01)

02)

03)

04)

05)

06)

07)

Numa loja, um vendedor ganha, por més, um salario minimo e R$0,20 por unidade vendida.
Escreva a lei de fungao que representa o ganho mensal desse vendedor em relagdo ao nimero
de unidades vendidas.

Um técnico em maquinas xerox cobra 8 Reais para fazer o orgamento do defeito de uma
maquina em caso de conserto 10 Reais por hora de trabalho. Escreva a lei da fungdo que
representa o ganho do técnico em relacdo ao seu tempo de trabalho para consertar uma
maquina Xxerox.

Na producdo de pecas, uma indlstria tem um custo fixo de R$8,00 mais um custo variavel de
R$0,50 por unidade produzida. Sendo x o nimero de unidades produzidas:

a) escreva a lei da fungéo que fornece o custo total de x pecas;

b) calcule o custo de 100 pegas;

c) determine o nUmero de pegas produzidas para um custo de R$1113,00;

Um vendedor recebe a titulo de rendimento mensal um valor fixo de R$450,00 e mais um
adicional de 2% das vendas por ele efetuadas no més. Com base nisso determine:
a) afungdo que expressa o rendimento mensal do vendedor.
b) o rendimento do vendedor em um més no qual o total de vendas foi de R$8.350,00.
c) quanto precisara vender durante um més para que seu rendimento no final do mesmo
seja de R$720,00?
d) Represente graficamente a situagao

O prego a ser pago por uma corrida de taxi inclui uma parcela fixa, denominada bandeira, e uma
parcela que depende da distancia percorrida. Se a bandeira (horario comercial) custa R$6,00 e
cada quilometro rodado custa R$0,86, calcule:

a) prego de uma corrida de 11 km;

b) a distancia percorrida por um passageiro que pagou R$ R$23,20.

Um autor tem um contrato de trabalho com uma editora que estabelece: recebimento mensal fixo
de R$500,00 mais uma parte variavel de 10% do total apurado pelos livros vendidos em cada
més. Sabendo que o prego do livro € R$15,00 . Pede-se:
a) a férmula matematica que representa o salario em fungdo da quantidade de livros
vendidos;
b) complete a tabela com o salario mensal do autor, em fungcido da quantidade de livros
vendidos em cada més;
Livros vendidos

0 1000 3000 5000

Salario (R$)

Nos fins de semana, muitos carros se dirigem a uma cidade balnearia. A policia Rodoviaria
controla o fluxo de veiculos contando os carros que passam pelo pedagio. Essa contagem tem
inicio as 12 h de Sexta-feira e se estende até as 24h do Sébado. Calcula-se que , nesse
pedagio, passam, em média, cinqlienta carros por minuto.
a) Escreva a lei da fungdo que representa o numero de carros que ultrapassam o pedagio em
relagéo ao tempo (em minutos);
b) Com base nesses dados, determine quantos automéveis deverdo se dirigir a essa cidade
balneéria no préximo fim de semana.
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ANEXO 5: ATIVIDADES SOBRE FUNCOES CRESCENTES E DECRESCENTES
ELABORADA EM 05/04/2005

01)Um botijdo cozinha contém 13 kg de gas. Sabendo-se que, em média, é
consumido 0,5kg de gas por dia, pede-se:
a) construir uma tabela, relacionando o numero de dias com a massa de gas
no botijao, até que este fique vazio;
b) a lei da funcdo que representa a massa de gas no botijao em relacédo o
tempo;
c) arepresentacao grafica da situacao;
d) os conjuntos dominio e imagem da funcao;

02) Uma torneira despeja 2 litros de agua por segundo em uma piscina, inicialmente
vazia, cuja capacidade € de 10000 litros. Pede-se:
a) alei da funcéo que representa o volume de agua na piscina em funcao do
tempo;
b) o grafico da funcdo que representa a variagdo de volume de agua na
piscina até ela ficar cheia.
c) os conjuntos dominio e imagem da fungéao;
d) classificar a fungdo em crescente ou decrescente, justificando.

03) Responda as questbes do problema 02, considerando que a piscina possua
inicialmente 1000 litros de agua.

04) A formula matemdtica que da o numero de sapato(N) em funcdo do
comprimento(c) do pé, em centimetros, é: N :%c+7. Pede-se:

a) construir uma tabela relacionando comprimento do pé com o n2 do sapato,
para um dominio de 20 a 30 cm.

b) a grandeza comprimento do pé € uma variavel continua ou discreta? E a
grandeza numero do sapato?

Comprimento do pé (cm) Numero do sapato Numero do sapato
calculado disponivel nas lojas

20

21

22

23

24

25

26

27

28

29

30
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ANEXO 6: ATIVIDADE SOBRE ESTUDO DE SINAIS
ELABORADA EM 12/04/2005
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ANEXO 7: ATIVIDADE SOBRE INEQUACOES
ELABORADA EM 26/04/2005.

As duas fungbes abaixo, representam a variagdo do nivel de agua, em metros, em dois reservatorios
diferentes, em fungao do tempo,em dias, durante o més de abril.

Reservatorio |: f(x)=-—2x+24 Reservatorio 2: f(x)=x-15

Em relagao aos dois reservatdrios, verificar:

-2x+24>0 b —-2x+24>0

x=15>0 x—=15<0
o)=2x+24)-(x=15)>0 d)(-2x+24)-(x-15)<0

Para cada um dos itens escrever o significado do que esta sendo questionado e o
significado do conjunto solugdo em relacdo ao enunciado do exercicio.
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ANEXO 8: ATIVIDADE PARA TRABALHAR CONSTRUCAO DE GRAFICOS DE FUNCOES NO
EXCEL
ELABORADAS EM 10/05/2005.

Nesse dia foram discutidos os procedimentos para o desenvolvimento dessas
atividades no excel

1) A agua mineral € disponibilizada em embalagens diversas. Uma determinada
familia utiliza agua mineral proveniente de garrafées cuja capacidade é 20 litros.
Sabendo-se que, em média, essa familia consome 1,5 litros de agua por dia.
Pede-se:

a) a lei da funcao que representa o volume de agua no garrafao em relacao
ao tempo;

b) construir uma tabela relacionando o tempo com a quantidade de agua no
garrafao, até que ele esteja vazio;

c) representar graficamente a tabela;

d) os conjuntos dominio e imagem da fungéo.

2) Elaborar um problema que possa ser descrito por meio de uma fungéo
decrescente e desenvolver a resolugao do mesmo no excel.
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ANEXO 9: TRANSPARENCIA PARA RETROPROJETOR , ELABORADA EM 12/04/2005



