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vez, em sua vida, viu um falcéo real.

Acontece que nosso Nasrudin ndo tinha visto
nunca um pombo assim... Tomando, pois,
depressa, uma tesoura, cortou as garras e
aparou as asas e 0 proprio aduco do falcéo.
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Anthony de Mello
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RESUMO

A pesquisa realizada teve como objetivo discutir a praxis docente nas aulas de Matematica
de vinte e nove professores das Séries Iniciais do Ensino Fundamental da rede publica do
municipio de Buritizeiro/MG no periodo de janeiro de 2000 a janeiro de 2002. Os professores-
alunos, sujeitos desta pesquisa, fizeram parte do Projeto de Extenséo da Universidade Estadual de
Montes Claros — UNIMONTES -, quando a mesma montou um nucleo universitario no municipio
de Pirapora/MG, oferecendo o Curso Normal Superior em modalidade presencial e a distancia,
sendo os professores selecionados através de processo seletivo de vestibular realizado em
dezembro de 1999. As problematizagdes que deram origem a pesquisa surgiram do trabalho por
mim realizado como Supervisora-Itinerante do Curso Normal Superior no municipio de
Buritizeiro/MG e nasceram a partir da preocupacdo com as aclGes docentes relacionadas a
apropriacdo do conhecimento matematico dentro da sala de aula. Assim, as questbes que
nortearam a pesquisa foram: Como o docente trabalha com a Matematica dentro da sala de aula?
Qual é a préxis adotada por ele? Em qual tendéncia essa praxis se encaixa? A metodologia
utilizada esteve baseada no materialismo historico através da pesquisa qualitativa e as técnicas
utilizadas foram a observacdo estruturada e o caderno de registro de campo. Esse trabalho teve
duracdo de vinte e quatro meses e como principal sustentacdo tedrica os seguintes autores:
Bobbio, Pimenta, Freitas, Saviani, Trivifios, Freinet, Gamboa, Machado, Polettinni, Perez,
Micotti e Fiorentini. O principal passo metodoldgico da pesquisa pautou-se na intervencao que
foi realizada com o trabalho como Supervisora-Itinerante; essa intervencdo ocorria através de

visitas as salas de aula dos professores-alunos e dos plantdes pedagdgicos, estendendo-se as



outras atividades com objetivo de estar sempre discutindo a praxis docente nas aulas de
matematica. Os resultados da pesquisa sdo 0s seguintes: a matematica ainda € vista como uma
disciplina pronta, acabada, que ndo faz parte da historia da humanidade; a Matematica da sala de
aula estd baseada somente nas quatro operacdes basicas: adi¢do, subtracdo, multiplicacdo e
divisdo; o material didatico utilizado para as aulas de Matematica sdo em sua maioria o quadro-
negro, giz e folhas mimeografadas; o professor utiliza, na maioria das vezes as aulas expositivas
para trabalhar com criangas das Séries Iniciais do Ensino Fundamental e por isso, esses mesmos
professores vivem em conflito devido as grandes dificuldades relativas ao processo de ensino na
area de Matematica; as relacfes pedagogico-sociais sdo elementos importantes na praxis docente
e por fim, constatou-se que esses conflitos fazem com que os professores lutem diariamente para

uma educagdo mais politica.

PALAVRAS-CHAVES: Praxis docente, Formacdo de professores, Aulas de Matematica,

Supervisdo-Itinerante, Reflexdes.
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RESUMEN

La investigacion cumplida tenia como objetivo para discutir el praxis educativo en las clases
de veintinueve maestros ' de la Serie Inicial del Ensefiar Fundamental del precio neto publico del
distrito municipal de Matematica de Buritizeiro/MG en el periodo de enero de 2000 a enero de
2002. Los maestro-estudiantes, asunto de esta investigacion, eran parte del Proyecto de Extension
de la Universidad Estatal de Montes Claros - UNIMONTES -, cuando el mismo juego a un
nacleo universitario en el distrito municipal de Pirapora/MG, ofreciendo el Curso Normal
Superior en presencial de modalidad y la distancia, siendo los maestros seleccionados a través del
proceso selectivo de examen vestibular logrado en diciembre de 1999. El problematizagdes que
los you/they crearon la investigacion aparecia del trabajo para mi logré como Supervisor-
itinerante del Curso Normal Superior en el distrito municipal de Buritizeiro/MG y ellos estaban
empezando de la preocupacion con las acciones educativas relacionadas dentro a la apropiacion
del conocimiento matematico del cuarto de la clase. Asi, los asuntos que nortearam que la
investigacion era: (Coémo hace el trabajo educativo dentro con el Matematica del cuarto de la
clase? (Qué se adoptan los préxis por él? ¢En qué tendencia que el praxis se encaja? La
metodologia usada era basado en el materialismo historico a través de la investigacion cualitativa
y las técnicas usadas fueron a la observacién estructurada y el cuaderno de registro del campo.
Ese trabajo tenia duracion de veinticuatro meses y como sustentacao tedrico principal los autores
siguientes: Bobbio, Sazone con pimiento, Freitas, Saviani, Trivifios, Freinet, Gamboa, Machado,
Polettinni, Pérez, Micotti y Fiorentini. EI paso metodoldgico principal de la investigacion pautou-

si en la intervencion que era cumplido con el trabajo como Supervisor-itinerante; esa intervencion
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pasO a través de las visitas a los cuartos de los maestro-estudiantes ' la clase y del plantdes
pedagdgico, extendiéndose a las otras actividades con objetivo de ser que siempre discute el
praxis educativo en las clases de matematica. Los resultados de la investigacion son los
siguientes: el matematica todavia se ve como una disciplina lista, terminada que no es parte de la
historia de la humanidad; el Matematica del cuarto de la clase es sdlo basado en los cuatro
funcionamientos bésicos: suma, substraccion, multiplicacion y division; el material didactico
usado para las clases de Matematica estd en su mayoria el cuadro-negro, tiza y deja
mimeografadas; el maestro usa, la mayoria del tiempo el expositivas de las clases para trabajar
con nifios de la Serie Inicial de la Ensefianza Fundamental y que, esos mismos maestros viven en
conflicto debido a las grandes dificultades relativas al proceso instruccion en el area de
Matematica; las relaciones pedagdgico-sociales son elementos importantes en el préaxis educativo
y finalmente, fue verificado que esos conflictos hacen con que los maestros luchan diariamente

para una educacion mas politica.

PALABRA-LLAVE: Praxis educativo, maestros ' la Formacion, Clases de Matematica,

Vigilancia-itinerante, las Reflexiones.
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INTRODUCAO

Ao iniciar a pesquisa tinha como objetivo discutir a praxis docente nas aulas de Matematica.
Para essa discussdo apontava trés problematizagbes que permearam todo o trabalho: Como o
docente trabalha com a Matematica dentro de sala de aula? Qual é a praxis adotada por ele? Em
qual tendéncia essa préxis se encaixa?

No decorrer do trabalho realizado, dos estudos e das pesquisas, essas problematizacdes
acabaram se transformando em aspectos de observacéo, pela necessidade de organizar as visitas,
0s estudos e a producéo textual da dissertacao.

Observar, entender e analisar a praxis docente nas aulas de Matematica ndo foi uma tarefa
muito facil, visto que meu desejo e objetivo ndo era julgar e nem fazer juizo de valor do que
estava sendo observado, pois cada professor traz em si uma histéria de vida e de formagdo com
caracteristicas proprias.

Por esse motivo 0 meu olhar para a praxis docente dos sujeitos observados direcionou-se
para as questdes basicas, que no meu entender sdo partes fundamentais para a acdo do professor
em sala de aula. Assim, a discussao que proponho € sobre a necessidade de que o professor tenha
uma boa formacdo docente, para proporcionar uma boa formacdo discente.

Nesse contexto, Pimenta (2001) aponta que existem varios estudos que tém contribuido para
melhores entendimentos da unidade entre a teoria e a préatica.

Na mesma perspectiva Caudau e Lelis (1983 apud Pimenta, 2001) defenderam a visdo de

unidade entre a teoria e a pratica, dizendo que ambas sdo componentes indissociaveis da praxis.
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Essa conceituagdo é traduzida por Pimenta (2001) quando aponta que essa indissociabilidade
entre a teoria e a pratica sdo expressas no fazer pedagdgico ao ser definido “o que ensinar”,
“como ensinar” articulado ao “para quem” e “para que” de tal forma, que expresse a unidade
entre 0s conteudos tedricos e instrumentais do curriculo e apontando a possibilidade de o
educador desenvolver uma préxis criadora.

A multiplicidade de enfoques dessa acdo, chamada praxis de ensino, leva-nos a buscar a
melhor maneira de atingir um determinado fim, visando o aperfeicoamento politico dos
praticantes da agdo (professor e aluno), mediante seus conhecimentos gerais e, no caso dessa
pesquisa, seus conhecimentos de Matematica.

Para Saviani (2000) existem duas situacdes em que o adjetivo politico pode ser levado em
conta: em uma ele diz que a politica se identifica com a pratica social global, pois 0 “homem é
um animal politico” e na outra situacdo ele aponta que a educacéo é sempre um ato politico, pois
possui sempre uma dimensao politica.

O entendimento do que seja politico para D’Ambrosio (1986), € encarar 0 homem na
plenitude de seu questionamento interno e externo, como individuo ou como membro de um
grupo social.

Para mostrar essa relacdo, apresento aos leitores, no primeiro capitulo, uma discusséo
tedrica sobre a formacéo de professores que se afunila no segundo capitulo, quando escrevo sobre
a formac&o de professores de Matematica.

No terceiro capitulo descrevo o percurso metodoldgico e aportes tedricos, além de apresentar
0S sujeitos que participaram da pesquisa e 0s aspetos que foram elaborados para a observagédo
estruturante, uma das técnicas utilizadas durante o trabalho.

Na seqliéncia, no quarto capitulo, analiso todos os aspectos selecionados e observados, sob a

luz do embasamento tedrico que escolhi para sustentar a matriz cientifica da pesquisa e, por fim,
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faco a discussdo relacionando os dados que foram observados e relatados, com idéias e
concepgOes, apresentando ou indicando outros caminhos para que as aulas de Matemaética
se transformem em formacdo humana, sem perder de vista a aquisi¢cdo/construcdo dos
conhecimentos a que os alunos tém direito legitimo e ético.

Deixo claro que os caminhos que indico ndo sdo os Unicos e nem os melhores, mas sdo 0s
resultados de muitos anos de experiéncia como professora de Matematica das Séries Iniciais
do Ensino Fundamental, do Ensino Superior e, principalmente, como Supervisora-ltinerante do
Curso Normal Superior; um caminho traduzido como um “olhar” revestido de crengas, valores e
experiéncias vividas e espelhadas em uma praxis pedagogica cotidiana.

Finalmente apresento a concluséo, onde exponho minha posigédo e expectativas, bem como a
concepcdo de homem, educacdo, matematica e de mundo em que acredito. Com relagcdo a
Matematica, posso adiantar que é necessario encontrar estratégias metodoldgicas que ajudem os
alunos a entenderem o sentido dos conhecimentos matematicos que devem ser
adquiridos/construidos. Para isso o aluno deve ser capaz ndo s6 de repetir ou refazer, mas
também de ressignificar o aprendizado em situagbes novas, de adaptar, de transferir seus

conhecimentos para resolver novos problemas.
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CAPITULO 1

FORMACAO DE PROFESSORES:
UMA PERSPECTIVA BASEADA NA PRAXIS SOCIAL

“Olha gente, a gente ndo estuda
matematica conversando ndo, se nao
ndo vai aprender.”

Clara®, 12/11/2002

Ao escrever este capitulo estive imbuida da necessidade de re-visitar a formagdo dos
professores no Brasil e discutir a praxis educativa encontrada nas agdes docentes.

E consensual a afirmacdo de que a formacéo de que dispdem os professores hoje no Brasil
ndo contribui suficientemente para que seus alunos se desenvolvam como pessoas, tenham
sucesso nas aprendizagens escolares e, principalmente, participem como cidaddos de pleno
direito num mundo cada vez mais exigente sob todos 0s aspectos.

Profissionais da educagdo e de muitos outros setores da sociedade vém colocando em
discussdo a concepcéo de educacéo, a funcdo da escola, a relagdo entre conhecimento escolar e a
vida social e cultural e, portanto, o trabalho profissional do professor. Ao mesmo tempo em que
se propGe uma nova educacao escolar, um outro papel de professor esta sendo gestado a partir de

acOes pedagogicas, da atuacdo da categoria e da demanda social.

! Frase dita por uma professora (nome ficticio) observada durante uma aula de matematica, para seus alunos da
primeira série, que tinham 6/7 anos de idade.
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Esse novo papel profissional vem configurando uma forma de compreender e atuar na
educacdo que tem como gestdo estratégica a profissionalizacdo de professores e, para isso, é
necessario diminuir a distancia entre 0 conhecimento e a atuacdo da maioria dos professores em
exercicio e as concepcBes de trabalho docente. Nesse sentido, trata-se de realizar melhor e
diferente a formacdo do professor. Essas sdéo mudancgas que exigem, dentre outras questdes, que
os professores tenham possibilidade de refletir e reconstruir sua praxis pedagogica e, para isso, é
preciso “construir pontes” entre a realidade de seu trabalho e o que se tem como meta.

A realidade brasileira, complexa e heterogénea, ndo permite que a formacgédo de professores
seja compreendida como um processo linear e Unico. Por um lado, dada a grande diversidade
cultural caracteristica de nosso pais, as particularidades regionais e as especificidades das
populacdes e grupos atendidos pela escola, faz-se necessario que se construam diferentes
caminhos para elevar a qualidade da educagdo. Por outro lado, as demandas de formagdo
apresentam diferencas regionais substanciais: ha lugares em que o numero consideravel de
profissionais continua sendo habilitado sem que haja vagas correspondentes no mercado de
trabalho; em outros lugares, ao contrario, pela auséncia de profissionais habilitados, muitas
pessoas precisam assumir a fungdo, sem ter formacao especifica.

Entretanto, é preciso ndo confundir diferenca cultural com desigualdade socioeconémica e de
acesso aos patamares necessarios a uma boa formagéo, para que a desigualdade regional ndo vire
“desculpa” para a manutencéo do status quo.

Segundo Saviani,

Trata-se, portanto, de lutar também no campo pedagogico para fazer prevalecer
0s interesses até agora ndo dominantes. E esta luta ndo parte do consenso mas do
dissenso. O consenso € vislumbrado no ponto de chegada. Para se chegar I3,
porém, & necessario, através da pratica social, transformar as relagdes de
producdo que impedem a construcdo de uma sociedade igualitaria. (2000, p.75-
76)
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Os professores, a0 comegarem a pensar sobre as estratégias pedagogicas para o século vinte e
um, terdo que desenvolver alguma clareza sobre que tipo de agdo pedagogica é necessaria para se
construir uma sociedade democrética, aperfeicoando as formas existentes de escolarizacdo e
teoria educacional, contestando os terrenos nos quais se desenvolveram e construindo sobre eles
as possibilidades democraticas inerentes as escolas e as visdes que orientam nossas acoes. Para
Duarte (2001, p.51) “ndo basta formar individuos, € preciso saber para que tipo de sociedade,
para que tipo de pratica social o educador esta formando individuos”.

E para Freinet, é preciso lancar-se a uma conquista sempre dificil sobre a ignorancia e a
adversidade.

Passar, sem refletir nem escolher, pelos caminhos que astros tracaram, e sem
perguntar se esses caminhos conduzem verdadeiramente aos objetivos de que
vocé sente necessidade, é imitar a ovelha que segue a trilha por onde, desde
sempre, enveredaram os rebanhos, sabe-se |4 para que destino! Abandonar a
trilha, sem outra razdo que ndo seja fazer como os outros, é perder
deliberadamente o beneficio da experiéncia dos homens que, antes de nos,
trabalharam e viveram.Devemos permanecer sempre de atalaia, experimentar
todos 0s nossos passos, partir da tradicdo, apoiar-nos nela nos momentos
dificeis, mas ultrapassar e abandonar os caminhos tragados, lancar pontes, cavar
tlneis, escalar encostas, alcangar cimos, para irmos sempre em busca de mais
claridade e mais sol. (1996, p.94).

No entanto, é preciso assegurar condi¢cdes institucionais para que os professores possam
estudar em equipe, compartilhar e discutir sua praxis com os colegas, apresentar seu trabalho
publicamente, reunir-se com pais de alunos e demais membros da comunidade, desenvolver
parcerias com outras instituigdes, participar de projeto educativo da escola, definindo
coletivamente metas, prioridades, projetos curriculares, processos de avaliacdo, normas de
convivéncia, tematicas de formacdo continuada e prioridades para a utilizacdo dos recursos
disponiveis.

Para trilhar esse caminho é importante que todos aqueles que se interessam pela agédo

educativa perguntem a si mesmos: O que é praxis educativa? Essa pergunta refere-se a natureza
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do agir educativo e equivale a perguntar: O que fazemos quando educamos? Seria ela uma
mistura de todas essas formas de atividades ou uma forma de acdo especifica que possui seus
préprios atributos?

Sendo assim, € preciso entender que teoria e préatica sdo indissociaveis, propde a concep¢do
dialética na qual teoria e préatica sdo o ndcleo articulador da formacé&o do profissional...

Para Gramsci a Praxis € historia, ou melhor, o fazer-se da histdria, a sua
realizacdo por obra da vontade racional. Como ele mesmo explica, a vontade ¢é
racional porque suscitada por um pensamento historicamente baseado, acolhido
pela grande maioria por responder as necessidades manifestadas num contexto
ambiental que é marcado pela intervencdo do homem e se transforma por isso
em mobil da acdo (BOBBIO, 2000, p.988).
Na concepgdo marxista, a historia da humanidade é a da luta de classes e com ela se
identifica a praxis, tomada numa acepcéo onde ndo é mais a praxis que se modifica, mas a praxis

gue modifica.

Estes dois modos, diversos mas ndo contraditérios, de conceber a Praxis derivam
de que, no primeiro caso, se faz referéncia a um (nico sujeito, ao género
humano, transformador das condi¢cBes ambientais por ele mesmo criados,
enquanto no outro, 0 que se tem em vista sdo as classes sociais, que compdem o
género humano, e as suas relagdes conflitantes, ou seja, a supressdo por parte de
uma delas das formas e organizacdo social que a outra instaurou (BOBBIO,
2000, p.989).

A praxis docente dos profissionais da educacdo representa modelos e a¢des vinculados e
elaborados por cada um & respeito da natureza de sua propria acdo. Essas agdes conferem
uma inteligibilidade e um sentido a atividade educativa, oferecendo aos educadores significaces,
pontos de referéncia e orientagdes.

A importancia de analisar a praxis docente nas aulas de matematica reside no fato de que ela
nos remete a atividades guiadas e estruturadas por objetivos e fins sociais e educacionais.

Ao agir, os professores ndo se contentam em fazer algo: eles fazem algo em funcdo de sua

propria atitude e da natureza, dos efeitos e fins dessa agéo.
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A consequéncia disso € que ninguém se tornara profissional apenas porque “sabe sobre” os
problemas da profissdo, por ter estudado algumas teorias a respeito. “N&o é s6 com o curso que 0
individuo se torna profissional. E, sobretudo, comprometendo-se profundamente como construtor
de uma préxis que o profissional se torna” (FAVERO, 1992, p.65).

O professor € ser da préaxis e na sua atividade ele traduz a unidade ou o confronto teoria e
pratica com sua pratica criadora.

Ele ja nasce inserido no seu cotidiano. A vida diaria ndo esta fora da histdria, mas, ao
contrario, estd no centro do acontecer historico. Como todo individuo, o professor é
simultaneamente um ser particular e um ser genérico. Isto significa dizer que quase toda a sua
atividade tem carater genérico, embora trabalhe estas duas for¢as: as que vém da generalizacao da
sua funcdo e as que partem dele enquanto individualidade. Nem sempre ambas caminham no
mesmo sentido. Muitas vezes é o conflito entre elas que origina a mudanca de atitudes do
professor.

Desse modo, o objetivo da formacdo de professores é fazer com que o futuro professor se
aproprie da realidade das Seéries Iniciais do Ensino Fundamental, dando uma grande virada em
sua pratica pedagdgica: comecar da totalidade que € a escola, entendida como parte da totalidade
mais ampla, conhecé-la no seu contexto, para depois separar e isolar este conhecimento nos seus
diferentes componentes curriculares.

Marx desmistificou a légica da idéia e reconheceu como sujeito da histéria o
proletariado. Foi assim estabelecida uma nova légica da totalidade, ou seja, da
unidade do objeto (como realidade natural e social) que é posto e do sujeito que
o0 pbe. E a totalidade ndo como idéia que se faz espirito, mas como realidade do
processo historico. A praxis € o ato que realiza a unidade entre o sujeito e 0
objeto, na medida em que traduz em novas estruturas econdmicas a consciéncia
das relacGes entre os homens. Nela coincidem as determinagfes do pensamento
e 0 desenvolver-se da histdria. Por isso, a Praxis € a consciéncia da totalidade e a
sua realizagdo. A consciéncia, porém, ndo precede a acdo; pelo contrério, ela
funde-se no ato (BOBBIO, 2000, p.986).
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E o que Lukécs (1923 apud Bobbio,2000) também apresenta como eliminagéo da indiferenca
da forma em relacdo ao conteido, ou seja, o proletariado conhece a propria situacdo enquanto
luta contra o capitalismo e age enquanto conhece a prdpria situacao.

Por essa razdo é que cabe ao professor assumir uma posicdo consciente quanto aos rumos da
pratica social do educando, para os quais o trabalho educativo pretenda estar contribuindo. Trata-
se, entdo, de estabelecer conscientemente a mediagéo entre o cotidiano do aluno e as esferas nao-
cotidianas da vida social, o que ndo significa pretender anular o cotidiano do aluno, o que seria,
por si sO, impossivel. O que se pretende € que o aluno possa se relacionar conscientemente com
esse cotidiano, mediado pela apropriacdo dos conhecimentos cientificos, artisticos, ético-
filosoficos e politicos.

E exatamente porque muita gente se contenta assim com o que existe que o
mundo vai para onde o levam o acaso ou 0s maus espiritos. Os educadores, mais
que os outros, devem primeiro empenhar-se em ver com exatidao e depois tentar
fazer surgir ainda que seja um lampejo de verdade. Entdo, mesmo que ndo
obtenham sucesso, enquanto seus olhos forem guiados por um lampejo,
realizardo uma tarefa superior (FREINET, 1998, p. 89).

Considerando que a teoria e a pratica deveriam constituir o nucleo articulador do curriculo,
permeando todas as disciplinas, tendo por base uma concepcao socio-histérica da educacao é que
0 objetivo para a formacéo de professores deveria ser o de um profissional competente, técnica,
cientifica, pedagdgica e politicamente, cujo compromisso € com 0s interesses da maioria da
populagdo, pois a atividade docente é sistematica e cientifica, na medida em que toma
objetivamente (conhecer) o seu objeto (ensinar e aprender) e é intencional, ndo-casuistica.

Sendo a atividade docente uma préxis, a esséncia dessa agdo € o conhecimento técnico
pratico de como garantir que a aprendizagem se realize como conseqiiéncia da atividade de
ensinar.

Pimenta nos diz que esta atividade:
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Envolve, portanto, o conhecimento do objeto, o estabelecimento de finalidade, e
a intervencdo no objeto para que a realidade (ndo-aprendizagem) seja
transformada, enquanto realidade social. Ou seja, a aprendizagem (ou ndo-
aprendizagem) precisa ser compreendida enquanto determinada em uma
realidade histérico-social (2001, p.83).

O ensinar tem como objeto a natureza, a sociedade ou os homens reais. A finalidade dessa
atividade é a transformacé&o real, objetiva, do mundo natural ou social para satisfazer determinada
necessidade humana. E o resultado € uma nova realidade, que subsiste independentemente do
sujeito ou dos sujeitos concretos que a engendraram com sua atividade subjetiva, mas que, sem
davida, s6 existe pelo homem e para 0 homem como ser social.

Assim, uma pratica pedagogica voltada para a formacdo do individuo ndo pode visar
somente a satisfacdo das necessidades da vida cotidiana do aluno, mas produzir no aluno
necessidades de tipo superior, que ndo surgem espontaneamente, e sim pela apropriagdo dos
contedos visando uma formagéo de carater criativo e apontando para formas de atuacdo ainda
ndo experimentadas para o individuo.

Para isso, 0 professor

precisa, para poder efetivar plenamente sua tarefa educativa, manter uma rela¢éo
consciente para com o papel do trabalho educativo na formacdo daquele
individuo — educando — concreto que tem diante de si e para com as implicagdes
desse trabalho educativo na produgdo e reprodugdo da vida social. (DUARTE,
2001, p.51).

A atividade teorica € que possibilita de modo indissocidvel o conhecimento da realidade e o
estabelecimento de finalidades para sua transformacéo. Mas para produzir tal transformacéo ndo
é suficiente a atividade tedrica; é preciso atuar praticamente. Quer dizer, ndo basta conhecer e
interpretar o mundo € preciso transforma-lo.

Para 0 marxismo a pratica (a pratica transformada, objeto de nova praxis) € o critério de

verdade. A pratica que é critério de verdade € a pratica enquanto atividade material,
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transformadora e social. Ndo a pratica que, como no pragmatismo, tem como critério de verdade
0 éxito, a eficcia da prética individual. Para 0 marxismo € a préatica social que revela a verdade
ou falsidade, isto é, a correspondéncia ou ndo de um pensamento com a realidade.

Para aprofundar o entendimento da unidade teoria e préatica, Vieira Pinto expressa-se de
modo enriquecedor.

(...) 0 pensamento tedrico, 0 mundo das idéias, a reflexdo abstrata ndo existe
jamais separada do plano objetivo, e portanto desligado da pratica ou sem
utilidade para esta, assim como ndo ha trabalho nem ag&o pratica sobre 0 mundo
material que ndo dé em resultado uma representacdo tedrica e ndo determine o
aparecimento de novas idéias ou a descoberta de relagGes inéditas entre elas. (
1969, p.45 apud PIMENTA, 2001, p.95).

A preocupacéo do autor é de explicitar a investigagdo dialética na pesquisa cientifica, onde a
questdo da unidade teoria e pratica se coloca como fundamental, sendo esse entendimento
dialético da pratica o critério de verdade na pesquisa cientifica.

Para isso é preciso entender o papel da pratica sob quatro aspecto: a intencionalidade da
pratica; a sua natureza que € social; a necessidade da a¢do conjunta; e a sua realizacdo efetiva
como trabalho humano.

A intencionalidade confere a pratica carater diferente daquela pratica presente
empirica e cotidianamente na vida humana, pois as respostas ai, mesmo que
diferentes de situagdo para situacdo, ndo ultrapassam os limites dos
condicionantes habituais, sendo simples aproveitamento de experiéncia cujos
resultados sdo conhecidos. Para adquirir novos conhecimentos é preciso agir
conscientemente, de acordo com finalidades, sobre a realidade, prefigurando em
idéias os resultados proveitosos esperados (...) A pratica que se constitui em
critério de verdade é a pratica social, pois a ciéncia por sua finalidade, sua
construcao, seus fins e seus agentes é social. A prética que se constitui em
critério de verdade é a prética coletiva (...) na medida em que a dificuldade é tdo
complexa, que obriga a reunido de especialistas diversos, ndo cabendo na
competéncia de um Unico sabio (...) A pratica como critério de verdade ¢ social
também porque se realiza como trabalho humano, entendido como a acgéo
transformadora da realidade. E o trabalho que originariamente oferece o critério
de verdade para a idéia, para o juizo que o pensamento elabora sobre os
fenomenos. (PIMENTA, 2001, p. 96-97).
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Nesse sentido, entendo que a pratica como critério de verdade tem o mesmo significado da
praxis como critério de verdade, pois € a acao transformadora da realidade pelo trabalho humano.

Nesse ponto, a realizagdo do trabalho humano se configura como reproducéo da sociedade
que produz também a necessidade do individuo se desenvolver. A dialética humanizadora entre o
trabalho como reproducdo da sociedade e como reproducdo do individuo esta presente nos mais
simples atos de trabalho.

Aqui é interessante apresentar a definicdo de Saviani (1991) sobre trabalho educativo. O
autor definiu o processo educativo escolar como um trabalho que produz algo, seja um produto
material ou ndo-material.

O trabalho educativo é “o ato de produzir, direta e intencionalmente, em cada individuo
singular, a humanidade que é produzida histérica e coletivamente pelo conjunto dos
homens”.(p.21).

O resultado deste movimento de idéias € que:

O professor, como um profissional da educagdo, deve necessariamente encarar a
docéncia como trabalho que, como tal, transforma a natureza e as condi¢Bes
sociais que envolvem sua existéncia. A compreensdo da pratica docente como
trabalho, e ndo como uma atividade sem maiores compromissos com a
transformacéo da realidade, requer uma analise do método de trabalho docente e
implica descricdo, compreensdo e interpretacdo dos fendmenos sociais que
envolvem o ensino com o objetivo de transformar as condigfes concretas em que
se desenvolve. (FREITAS, 1996, p.18).

A educacdo do professor, para o trabalho e no trabalho, estd saturada de experiéncias
cognitivas que encorajam praticas conservadoras, individualistas, competitivas e
descontextualizadas do pensamento dos professores, por isso € necessario nos limites da
estrutura dos cursos de formacéo, criar maiores possibilidades de articulacéo teoria-pratica como
unidade de trabalho e contribuir para alterar a forma como se produz o conhecimento nesses

cursos, pela implementacdo da pesquisa e, principalmente, colocando a “énfase no trabalho
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docente como base da identidade profissional do educador e como fonte de articulagdo entre
teoria e pratica”. (ANFOPE, 1990, p.7).

A concepcdo da praxis docente como trabalho em que produz conhecimento, cria
possibilidades de transformacdo das condi¢cbes em que este trabalho se realiza. Com isso, €
possivel a busca de uma compreensao do real, como ponto de partida para o seu proprio trabalho,
e de sua organizacdo como elemento de superagédo das contradi¢des sociais.

A formacdo docente deve fornecer ao profissional a capacidade de pensar, compreender e
recriar a natureza, a sociedade e o proprio homem, isto é, a totalidade daquilo que é. Deve
desenvolver no individuo a capacidade de — em sua vida pessoal, na sociedade, no mundo do
trabalho e em qualquer outra situacdo em que se encontre — entender e transformar o real, fazer a
historia, realizar a transcendente aspiracdo do homem para a liberdade.

Para Saviani (2000) trata-se de detectar que questdes precisam ser resolvidas no ambito da
pratica social e, em conseqgiiéncia, quais conhecimentos € necessario dominar.

Construir a transformagdo de professores, €, necessariamente romper com 0S esquemas
simplistas e rigidos de apreensdo do real, com a superficialidade e a banalizacdo do saber, bem
como transceder o reino da necessidade, da utilidade, do pragmatismo, do econémico, da técnica,
da instrumentacdo, da ciéncia, da rotina, do legal, do instituido, em dire¢do ao universo da praxis
superando as dicotomias® simplistas e equivocadas e buscando o rigor dos conceitos e métodos
historicamente produzidos, da cria¢do, da producdo do novo e da ética.

Para professores assim formados, a exigéncia rigorosa da formacéo intelectual, jamais pode
ser confundida com intelectualismo vazio e abstrato, abrindo-se, assim para uma profunda

formacdo da praxis com interesses de constru¢do de uma sociedade completamente diferente da

% Algumas dicotomias que precisam ser superadas: informag&o/formacao, instrudo/educacéo, treinamento/educacéo,
fazer/pensar, teoria/prética, contetido/forma, educador/professor, ...



25

que hoje temos no sentido de se ter igualdade de oportunidades, de conquistas da democracia e
a capacidade de respeitar o outro além de desenvolver o senso de justica.
Freinet diz que isso é possivel se:

Escutar a voz do passado; impregnar-se de seus ensinamentos para as tarefas
vindouras, progredir prudentemente, desconfiando das ilusées e miragens, essa
¢, parece-me, para muitos pesquisadores e para nos também, uma linha de
conduta razoavel (1998, p.81).

Em suma, nessa concepc¢do o professor deverd ser visto como um intelectual organico e a
educacdo como processo dialético de desenvolvimento do homem historicamente situado em
espacos que podem servir de reflexdo para a praxis pedagdgica, sendo essa a proposta que
acredito para uma formacdo docente com bases sélidas “cumprindo da melhor maneira possivel o
apelo profundo” (FREINET, 1998, p. 164) da profissao docente.

Na sequéncia apresento a perspectiva referente ao processo educacional da Matematica na

formacéo do professor e na sua atuagdo em sala de aula.
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CAPITULO 2

UM OUTRO OLHAR NA FORMACAO DE PROFESSORES DE MATEMATICA

Neste capitulo estabeleco a relagdo da formacdo do professor de Matematica e sua atuacao
em sala de aula a partir dos estudos tedricos realizados, além da discussdo sobre a Matematica
como ciéncia, experiéncia e vivéncia.

A Matematica, ao lado da linguagem natural, constitui uma disciplina bésica nos curriculos
escolares desde os primeiros anos de escolaridade, em todos os lugares do mundo,
independentemente de raca, credo ou sistema politico. O termo “matematica” é de origem grega e
significa “o que se pode aprender” e a palavra “mathema”, (que é a raiz da palavra
“matematica”) também de origem grega, quer dizer “aprendizagem” (Machado, 1994, p.7).
Relacionando uma e outra podemos perceber que o verdadeiro sentido da Matematica ¢ a relagédo
de aprendizagem entre o seu objeto de estudo e o sujeito da a¢do, em um movimento dialético da
apropriacdo do conhecimento matematico para o desenvolvimento de uma atitude democrética.

No entanto, quando procuramos no dicionario o significado desse termo, somos levados a
outras concepgoes.

No dicionario Aurélio (1993, p.344), Matematica quer dizer “ciéncia que investiga relacdes
entre entidades definidas abstrata e logicamente”. Nesses termos, ela é definida como ciéncia que
lida com relacdes e simbolismos de nimeros e grandezas, incluindo operacdes quantitativas e
solugGes de problemas quantitativos, sem a interferéncia dinamica das necessidades humanas.

Qual é a diferenca entre a definicdo do dicionario e a de origem grega?
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Aprendizagem no sentido grego, significa criar significados, sentidos para o que se esta
ouvindo, fazendo ou vivendo e se vermos a Matematica somente como uma ciéncia pronta e
acabada, que apareceu como por “milagre”, como aquela da definicdo do dicionario, ndo
poderemos, entdo, enxergar o quanto ela é viva, dindmica e construida ao longo da
humanidade para a atender as suas necessidades de vida, desde a mais primaria até a mais
cientifica.

Machado (1994, p.7) afirma que hoje “a Matematica tem sido tratada como se duas
dimensdes a esgotassem: a técnica, destinada a especialistas, e a ludica. Ao cidaddo comum, ndo
especialista, restaria apenas a dimensdo ludica”. Nesse sentido, ensinar Matematica tem sido,
freqlientemente, uma tarefa dificil e a essas dificuldades intrinsecas, somam-se as decorrentes de
uma visdo distorcida da matéria, estabelecida, muitas vezes, desde 0s primeiros contatos, sendo,
algumas vezes, ensinadas sem levar em consideracdo a formacdo do raciocinio logico-
matematico em detrimento de cdpias e repetices de atividades que permitem um acimulo de
informacdes com pouca ou nenhuma relagdo com a idade dos alunos.

Partindo do pressuposto de que a Matematica é uma ciéncia dindmica e viva, faz-se
necessario que a aprendizagem dos alunos ocorra de forma a ter significado para eles, sendo que
a selecdo dos objetos de estudos, traduzidos em contetdos, deve ter valor formativo.

Pretende-se que os alunos alcancem com esses objetos de estudo, em termos de aquisicéo de
informac&o, a construgdo de conceitos, o desenvolvimento de habilidades, atitudes e capacidades
intelectuais. Neste sentido a formacdo docente também sera favorecida como uma concepcao de
aprendizagem embasando situaces de ensino que permitam a cada aluno vencer obstéculos,
efetuando saltos comparativos com o desenvolvimento da sua aprendizagem ao longo do periodo

escolar. N&o podemos nos esquecer da concepcdo de avaliagdo enquanto acompanhamento da
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aprendizagem, que observa o desempenho da classe e de cada aluno na realizacdo de tarefas,
numa postura que estimula o aluno a acompanhar conscientemente seu proprio desempenho.

Nesse sentido, o ensino da Matematica ndo pode perder dois de seus aspectos mais
importantes: 0s objetos de estudo devem ser compativeis com a natureza da Matematica e, ao
mesmo tempo, coerentes com as intencgdes expressas pelo sistema escolar.

Para viver em sociedade, alguns conhecimentos matematicos sdo fundamentais. Saber contar,
calcular, medir, estabelecer relagdes proporcionais, reconhecer formas, ler graficos e tabelas, ou
mesmo compreender os mecanismos financeiros é tdo essencial quanto saber ler, escrever,
localizar-se no tempo e no espaco, desenvolver nogdes de higiene que levem a preservacao da
salde, entre outros. Além de facilitar a compreensdo da realidade, a Matematica é, também, a
base para o desenvolvimento e conhecimento de outros campos do saber como a Fisica, a
Quimica, a Biologia, a Genética e outros.

No entanto, as aplicacGes praticas e o carater instrumental ndo bastam para justificar a
Matematica no curriculo escolar. Em sua natureza, existe outro aspecto que nédo se esgota na face
utilitaria: € possivel ver a matematica como um vasto campo de relacdes curiosas de
regularidades, de coeréncias, capazes de produzir uma motivacao intelectual que leve o aluno a
desenvolver a capacidade de abstrair, generalizar, projetar e transceder o que é imediatamente
visivel, capacidades fundamentais na formacdo do cidaddo. Esta dimensdo do carater de
formacdo intelectual certamente amplia as finalidades da Matematica no curriculo de formagéo
de professores e automaticamente transpassara essa formacdo e chegara aos alunos das classes
das Séries Iniciais do Ensino Fundamental.

Assim, as duas diregdes devem estar reunidas, de tal forma que o ensino de Matematica
possa espelhar o quadro de referéncias que embasam o curriculo de formacdo de professores, ao

mesmo tempo em que cumpre suas finalidades.
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Segundo Parra e Saiz (1996), a formacédo de professores ndo pode conformar-se somente

com os desenvolvimentos tedricos sem preocupar-se com a praxis, que é a unidade entre a teoria

e a pratica, em uma perspectiva de resposta & demanda social de transformacao da escola, para

uma melhor formacéo e para a elevacdo do nivel de todos.

Nesse sentido, as autoras consideram alguns aspectos importantes que, na opinido delas

devem estar incluidos em um programa de formacdo de professores de Matematica:

A fundamentacdo tedrica necessaria para que o professor conheca o significado
de suas acfes e se comprometa com elas, tanto na teoria como na prética,
conheca as dimens@esepistemoldgicas do que estd formulando, assim como
reflita sobre a relagdo dos alunos com o conhecimento e a funcdo do saber. A
anélise didatica suficiente para que o professor se aproprie da situagdo e
mantenha controle sobre ela. Devem ser explicitados as variaveis didaticas que
modificam a situagdo, que sdo ao mesmo tempo o objeto sobre o qual o
professor pode atuar e que permite analisar e, eventualmente, explicar o que
sucede. Mais conhecimentos de Matematica, que permitam ao professor explicar
sua relacdo com o saber e interpretar, em termos mais especificos, o que
acontece na aula.. (PARRA E SAIZ, 1996, p.6)

Para Polettini, a formacdo do professor é entendida como algo que ocorre durante toda a

vida.

O desenvolvimento profissional ndo pode e ndo deve ser visto de forma
desvinculada do desenvolvimento pessoal. Sendo assim, o desenvolvimento
profissional do professor ndo tem inicio somente quando da entrada na profissédo
docente. (1999, p.257)

Sendo a Matematica uma ciéncia dindmica, viva e construida historicamente a partir das

necessidades humanas, seria incoerente que a formacdo do professor para trabalhar com essa

disciplina, oferecesse exatamente o contrario. Assim, na formacdo do professor de matematica

deve prevalecer uma continuidade profissional e pessoal da qual surjam resultados dentro da sala

de aula com os alunos e que estes alunos possam transpor as salas de aula, usando a Matematica

como um dos instrumentos de construcgdo da cidadania.
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Schar (1995, apud Bicudo, 1999) indica que uma caracteristica essencial do professor, que
faz parte do seu processo de desenvolvimento, é ouvir o aluno; o professor deve aprender a ouvir
mais o aluno para entender melhor os processos utilizados por ele na resolucdo de problemas,
para entender melhor suas dificuldades com relagdo aos métodos utilizados em sala de aula e com
relacdo a aprendizagem daquele contetdo.

Nessa perspectiva, surgem questionamentos que podem subsidiar a atividades
para propiciar as experiéncias: “o que significa saber Matematica?” e “o que
significa aprender Matematica?” A compreensdo e o “fazer Matematica” através
da participacdo mais ativa dos alunos no processo de ensino-aprendizagem

devem ser enfatizados. Deviamos incentivar sempre o professor a ser
pesquisador em sala de aula. (POLETTINI, 1999, p.258).

Com isso, a atual formacdo desse professor, devera contribuir, também na formacgdo de
cidaddos criticos e atuantes para conviver na atual sociedade e no mercado de trabalho, devera
instrumentalizd-lo como pesquisador e como profissional que trabalha de forma coletiva em seu
ambiente de trabalho.

Esse trabalho que se traduz coletivo é proposto de maneira que o aluno e professor produzam
conhecimentos cientificos dentro da Matematica a partir da vivéncia que ambos possuem sobre a
disciplina e sobre a vida, resultando em outros conhecimentos que caracterizam a legitima
atividade Matematica.

Parra e Saiz apontam que os professores devem

preparar as novas geragdes para 0 mundo em que terdo que viver. Isto quer dizer
proporcionar-lnes o0 ensino necessario para que adquiram as destrezas e
habilidades que vdo necessitar para seu desempenho, com comodidade e
eficiéncia, no seio da sociedade que enfrentardo ao concluir sua
escolaridade.(1996, p.11)

As autoras definem a fungdo dos professores como trabalho que tem horario para chegar e
sair, que tem resultados a serem produzidos, entretanto a diferenca entre o trabalho do professor

e de outros profissionais € que ele é basicamente social e € realizado a longo prazo. Ndo temos
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resultados imediatos, € uma juncdo de varias acoes, de varios professores e de varias situacdes de
aprendizagem que gerara essas destrezas e habilidades citadas pelas autoras.
Beatriz D’ Ambrosio,

Acredita que o professor de Matematica deve apresentar quatro caracteristicas:
visdo do que vem a ser a Matematica; visdo do que constitui a atividade
Matematica; visdo do que constitui a aprendizagem matematica; visdo do que
constitui um ambiente propicio a atividade Matematica. (...) ha uma grande
necessidade de modificarmos nossos programas de formacdo de professores e
discutir os tipos de experiéncias necessarias, para que possam reconceituar sua
visdo do que vem ser a Matematica.(1993, p.35-41).

E que essa visdo propicie, acima de tudo o direito legitimo que o aluno tem de acesso ao
conhecimento que foi socialmente e historicamente construido, podendo assim construir novos
conhecimentos necessarios a sociedade atual.

Segundo Souza et. al. (apud Bicudo, 1999), o professor deve ser formado para ter o
compromisso de intervir na realidade e para ter autonomia intelectual para a escolha de
metodologias, procedimentos didaticos e paradigmas cientificos.

Nessa visdo, Perez aponta, entdo, que

uma sala de aula como a que propomos exige que o professor tenha uma
fundamentacédo tetrica que Ihe dé condi¢des de compreender as razdes para a
utilizacdo das diversas metodologias, em especial aquelas que envolvem o0s
alunos em atividades abertas, e a capacidade de usar efetivamente uma variedade
de estratégias de acordo com os objetivos e tendo em conta a idade, a capacidade
e as necessidades dos alunos. Somente com esta base tedrica, 0 compromisso de
assumir esta autonomia, e muita coragem de enfrentar o “novo”, é que o
professor conseguird inovar e escolher a metodologia e os procedimentos que
melhor convier. (1999, p.268)

O professor de Matematica pode ser considerado como o principal mediador entre 0s
conhecimentos matematicos historicamente produzidos e, os alunos, 0s grandes responsaveis
por possiveis transformagdes tanto na escola, como na sociedade. A formacgédo do professor como
um processo dinamico e evolutivo da profissdo e funcdo docente s6 tem sentido se transformar

em uma atitude de constante aprendizagem por parte dos préprios professores, sobretudo as
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aprendizagens relacionadas as escolas englobando os processos que melhoram o conhecimento
profissional, suas habilidades e suas atitudes.

Assim, o conhecimento sobre o corpo de conhecimentos a ser ensinado surge como um foco
merecedor de atengdo para a atividade ensino. Tal atividade exige que o professor conhega a
realidade do objetivo especifico da area de conhecimento com a qual trabalha, no caso a
Matematica. Na busca deste conhecimento, aparecem indagacGes sobre o ser dessa area, como ela
se mostra, ou seja, quais sdo as suas afirmacgdes basicas (proposicdes fundamentais), quais as
teorias que as sustentam, qual o seu significado no mundo humano, o que ela revela desse mundo,
como procede para gerar 0s conhecimentos que agrupa de modo Idgico no que é denominado de
corpo de conhecimentos ou teoria, como expressa seus conhecimentos, ou seja, qual o modo de

expressdo especifico de que se utiliza para comunicar o percebido e o conhecido sobre o mundo.

Aos professores de Matematica compete selecionar entre toda a Matematica
existente, a classica e a moderna, aquela que possa ser Gtil aos alunos em cada
um, dos diferentes niveis da educacdo. Para a selecdo temos que levar em conta
que a Matematica tem um valor formativo, que ajuda a estruturar todo o
pensamento e a agilizar o raciocinio dedutivo, porém que também é uma
ferramenta que serve para a atuagdo diaria e para muitas atividades especificas
de quase todas as atividades laborais (...)o sentido da Matematica deve ser um
constante equilibrio entre a Matematica formativa e a Matematica informativa.
A primeira, mais estavel, e a segunda muito variavel segundo o tempo, o lugar e
a finalidade perseguida pelos alunos. E preciso formar, porém, ao mesmo tempo
informar das coisas Uteis adequadas as necessidades de cada dia e de cada
profissdo. Por outro lado, cada aspecto informativo tem um substrato
formativo, de maneira que a regra pode ser “formar informando” ou “informar
formando”. (PARRA e SAIZ, 1996, p.15).

Essas questbes orientam para o conteldo a ser ensinado, clamando pelo entendimento do
significado do corpo de conhecimentos com o qual o professor trabalha, daldgica
subjacente a este, da linguagem para expressar o que revela sobre o0 mundo, da forma pela qual
esse conhecimento se origina no pensamento humano. A compreensdo desses aspectos permite ao

professor auxiliar / dirigir / orientar a aprendizagem do aluno, pois estando claro para si o campo
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do corpo de conhecimentos com o qual trabalha, a l6gica a ele pertinente, o seu nucleo béasico de
significado, podera ajudar / dirigir / orientar o outro (0 aluno) a trilhar caminhos que também o
levem a compreender aquele significado. Poderd, ainda, vir a perceber outros caminhos que
talvez sejam esbocados no proprio pensar do aluno, tornando possivel o fluir do que ai esta sendo
gerado, 0 que, por sua vez, deve ser analisado a luz do significado do corpo de conhecimentos em
questéo.

O ser-professor traz, portanto, em seu bojo, tanto a preocupacgédo para com 0 modo de ser e
de conhecer do aluno, como para com o de ser e de conhecer do corpo de conhecimentos
humano, objeto do seu ensino. E preciso, assim, que o professor de Matematica tenha claro para
si 0 que essa area diz do mundo, o que revela sobre ele, como explica o que revela, como sdo
gerados 0s seus conhecimentos, como 0S mesmo sdo perpetuados na tradicdo cultural da
humanidade e sdo transmitidos em uma cadeia sem fim de contatos humanos na qual sempre
existem centenas de pensamentos criativos e de abertura para o original.

Entender a formacdo do professor de Matematica na perspetiva do
desenvolvimento profissional é admitir que as transformagbes que se fazem
necessarias no sentido dessa disciplina s6 serdo possiveis se for instaurado uma
nova cultura profissional desse professor, que contera a reflexdo-critica sobre e
na sua pratica, o trabalho colaborativo, a investigagdo pelos professores como
pratica cotidiana e a autonomia. Dessa forma, esperamos ter profissionais
realmente comprometidos com os problemas da escola, e da comunidade onde
ela esta inserida, capazes de contribuir através da Educacdo Matemdtica para que
as criangas e os adolescentes oriundos, na grande maioria, de escolas publicas,
adquiram uma cidadania plena. (PEREZ, 1999, p.280).

Esse pensar, que é meditativo, leva a compreensdo do significado do corpo de
conhecimentos, objeto da consciéncia atentiva do professor. Tal pensar ndo prescinde da
transmissdo do conhecimento efetuado do modo tradicional, através de livros, de cursos, de
obras de autores importantes. Mas ndo para ai. Antes, faz disso o dado sobre o qual parte para
entender o sentido do que esta sendo conhecido. E esse sentido surge, na sua clareza, quando

aquele que pensa capta, naquilo que esta estudando, a concepcdo sobre o ser do mundo.
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E entdo, é fundamental que o professor ajude o aluno a conhecer , tirar a venda do mundo.
Sendo o que ensina uma das formas dessa concepcdo, ai se encontra a importancia do seu ensino.

Desse modo, ser professor de Matematica envolve o entendimento do ser do ser humano e do
ser da prépria Matematica, vista como um corpo de conhecimentos organizados segundo uma
I6gica especifica, possuidor de uma linguagem peculiar da expressdo, revelador de certos
aspectos do mundo. Aspectos esses que ndo sao isolados de outros apresentados por outras areas
do conhecimento, e nem apresentados num bloco Unico, pois, embora a Matemaética seja uma
ciéncia possuidora de uma unidade conferida, por aquilo que apresenta sobre 0 mundo, apresenta,
dentro de si, areas que se dedicam, cada qual, a aspectos mais particulares daquilo que estuda.
Assim, apresenta diferentes modos de trabalhar e de expressar o conhecido, 0s quais devem ser
entendidos a luz da sua unidade e em relacdo as outras areas do conhecimento humano.

Esse entendimento é tdo importante que Silva mostra a relagdo da Filosofia e da Matematica
em uma retrospectiva historica.

A Filosofia e a Matematica sempre influenciaram-se e alimentaram-se
reciprocamente. Alguns grandes filésofos foram matematicos de igual porte,
como Descartes, Leibniz, Bolzano ou D’ Alembert, apenas para ficarmos entre 0s
modernos, ou, se quisermos retroceder a aurora do pensamento ocidente,
Pitdgoras e toda a sua escola. As duas grandes vertentes filos6ficas
contemporaneas, a fenomenologia “continental” e a filosofia analitica anglo-
americana, foram “fundadas” por filésofos matematicos: E. Husserl, um antigo
aluno de Weierstrass, leitor de Riemann e freqlientador do circulo de Hilbert em
Gottingem, a primeira; G. Frege, o criador da moderna l6gica matematica, a
segunda. Mesmo a tradicéo filoséfica americana do pragmatismo, que ocorre um
pouco por fora dessas duas raias, tem um matematico, Charles S. Peirce, filho do
também matematico Benjamin Peirce, um de seus pilares. A compreensdo
filosofica da Matematica foi o ponto de partida dos sistemas filos6ficos de Kant,
cuja questdo inaugural, lembromo-nos, pergunta sobre a possibilidade dos juizos
sintéticos a priori, dos quais 0s juizos matematicos constituem o exemplo por
exceléncia, e de Husserl, cujo primeiro trabalho publicado foi uma Filosofia da
Aritmética e cuja epistemologia seria incompreensivel sem a correta
compreensdo do desenvolvimento de sua filosofia da Matematica. O trabalho
filoséfico de Frege buscava a reducdo da aritmética a logica, e nessa tentativa
(infelizmente fracassada) criou a l6gica matematica moderna. A filosofia da
Matematica teve também lugar central nas reflexdes do mais original filésofo
deste século, o austriaco L. Wittgenstein, e nessa posi¢cdo permaneceu entre 0s
seus leitores I6gico-positivistas, como Rudolf Carnap, e toda a tradi¢do analitica.
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Em suma, néo seria exagero dizer que muita filosofia nasceu do deslumbramento
com a Matematica. (SILVA, 1999, p.46).

Compreendendo que a Matematica revela certos aspectos do mundo e que existem outras
areas de conhecimento que revelam outros aspectos, o professor de Matematica ndo pode olha-
la de forma isolada, como algo que existe por si, sem relagdo alguma com o homem, com o
mundo humano e com aquilo que o homem conhece desse mundo.

Assim,a formacdo do professor de Matematica deve caminhar no sentido de que
ensinar Matematica, dentro de uma sala de aula, para alunos determinados, pertencentes a um
contexto especifico, transcende a realidade vivida por ele proprio junto aos seus alunos, ao ser
esse ensinar atingido pelas expectativas e a¢cdes da organizacgao social maior.

Lipman (1995), traz para nds a seguinte ideia a respeito da investigagdo que realizamos
guando estamos pesquisando:

Quando uma investigacdo € iniciada, é porque vieram & tona evidéncias que
constituem justificativas para a suspensdo da crenca, e, até que a investigacao
seja concluida, o ceticismo é a ordem do dia. A autocorre¢do progressiva que a
investigagdo provoca e as inimeras determinacBes que sdo realizadas ao longo
do caminho progressivamente reduzem as justificativas para esse ceticismo.
Com a conclusdo do episddio de investigacdo, quando o problema foi
solucionado, haverd uma oportunidade renovada para as convicgfes, porém estas
serdo reconstruidas e refinadas como conseqiiéncia da investigacdo que foi
levada a cabo (LIPMAN, 1995, p.214).

A Matematica € um dos instrumentos de construcdo do pensamento critico.

A prética varia da rotina habitual, insensata e entediante a competéncia
entediante e mecanica. Quando, no entanto, a pratica passa a ser permeada pelo
pensar critico de maneira que somos levados a refletir criticamente sobre o que
fazemos antes, durante e depois que fizemos; a pratica simples transforma-se em
uma pratica autocorretiva, e a pratica autocorretiva é investigacdo (LIPMAN,
1995, p.215).

E importante que os professores de Matematica investiguem a sua propria pratica

entendendo-na e encontrando-se dentro dela como uma préxis, sendo importante que ele saiba o
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que esta fazendo, por que esta fazendo, para quem estd fazendo e com quem esta fazendo,
visando possibilitar a formacéo de profissionais que atuem como cidaddos da realidade brasileira.

Por isso é necessario perguntar-se sobre o objetivo e o significado da disciplina chamada
Matematica. Nao ha como fazer matematica sem refletir sobre essa acdo; professores e alunos, as
vezes, estdo imersos num discurso matematico simbdlico, sem afastar-se dele, para contempla-lo
em sua totalidade e acabam agindo sem uma clara percepcdo do significado de suas agdes. Os
alunos sdo convidados a pensar de um certo modo, mas ndo a refletir sobre as origens desse
pensar, que infelizmente € uma maneira rotineira de ensinar a Matematica, reduzindo-a a
exposicdo oral dos conteddos, em sua maioria, as quatro operacdes fundamentais e a resolucédo de
problemas-modelo.

Através desses problemas-modelo, os alunos podem ser conduzidos de forma continua a
passividade e vao, pouco a pouco, introjetando uma sensacao de impoténcia, de distanciamento
do professor, embora esse mesmo professor, na maioria das vezes ndo domine o contetdo.

A concepcdo de Matematica apresentada demonstra uma confianga muito grande como
atividade ludica, que pode desenvolver-se indiferente as pressbes externas, mostrando uma
pretensa neutralidade cientifica. Entretanto, Machado (1994, p.11), aponta que “a observacao de
fatos historicos relativos & formagdo e evolucdo da Matematica ndo se coaduna com tal
concepgéao”.

Historicamente, a evolucdo do trabalho matematico inspira-se diretamente na experiéncia
sensivel de periodos onde as nogdes, os resultados mal-estruturados da fase anterior sdo
sistematizado e generalizados, de forma aparentemente abstrata.

Segundo Machado,
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A primeira fase da Matematica egipcia e babildnica, de formulas e receitas
praticas surgidas diretamente do empirico, segue-se, a partir do século V1 a.C., 0
periodo de sistematizagdo que representou a Matematica grega, que atinge o seu
cume no século Il a.C. com os trabalhos de Euclides na Geometria (...)
Her6doto afirma, que o carater utilitario de tal Geometria tenha decorrido
diretamente da compreensdo das necessidades praticas (MACHADO, 1994,
p.11).

Na Grécia, a elite dirigente era alheia a realidade concreta, pelo fato de o trabalho escravo
ser facilmente obtido e os rendimentos ndo serem restritos ao aperfeicoamento técnico. Essa
sociedade demonstrou um extremo gosto pelas abstracdes e foi a idealizadora de certos
procedimentos infinitesimais, usados por alguns matematicos gregos, ndo se firmando como um
procedimento regular valido.

Os alexandrinos utilizavam os principios da Matematica grega, porém suas demandas
sociais eram voltadas para as investiga¢fes mecanicas, dadas as necessidades mercantis. Um fato
apontado por Machado (1994), refere-se a Arquimedes (286 — 212 a.C.) ter extraido grande parte
dos elementos criadores da sua obra das necessidades sociais.

A sociedade hindu tinha uma estrutura social bastante distinta da grega e era caracterizada
pela atividade pastoril. Por sofrerem constantes invasdes de povos migrantes, os hindus tornaram-
se ndmades, alterando freqiientemente as questdes sociais e politicas. Surge, assim, a necessidade
da comunicacdo escrita, da qual desenvolveram-se conceitos algébricos, através da criagdo do
sistema de numeracéo hindu.

Somente a partir do século XV, no entanto, € que surge um novo periodo de
desenvolvimento sistematico, onde a Matematica surge como um conjunto mais
ou menos ordenado de conhecimentos, deslocando-se as atencfes dos resultados
empiricos de aplicagdo restrita para outros de sentido mais globalizante.
(MACHADO, 1944, p.14)

No entanto, o recurso quase exclusivo as técnicas algébricas, cujo objetivo em Matematica é
o0 de reduzir a linguagem, economiza-la, impede a construcdo da generalizagdo e das abstraces

matematicas pelo aluno. A abstracdo é algo a ser atingido no ensino da Matematica. O uso
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precoce e exclusivo de tais técnicas, porém, induz comumente o aluno ao autoritarismo, com a
ndo compreensdo das operagdes efetuadas sobre os nimeros e a ndo apreensao dos significados
matematicos presentes nos problemas que se pretende resolver.

N&o se trata de negar o valor do simbolismo presente na Matematica, nem de negar o valor
da Algebra, que é uma grande conquista do pensamento matematico. Trata-se, sim, de negar a
apresentacio do simbolismo, sem a explicitagio das idéias, visto como “magica” pelo aluno. E
preciso resgatar, na praxis pedagdgica de sala de aula, a dialética que existe entre forma e
contelido, pois estes perdem o sentido quando separados.

E nas belas palavras de Freinet, entendo que: “nenhuma técnica conseguird prepara-lo
melhor do que aquela que incita as criangas a se expressarem pela palavra, pela escrita, pelo
desenho e pela gravura”. ( 1996, p.24).

Sob este olhar dialético e dialdgico, todos os seres humanos podem fazer da Matematica um
dos instrumentos de construcdo da cidadania, de lutas e conquistas. Mas para isso, ndo podemos
pensa-la em um pedestal, toda poderosa, inacessivel. E necessario que todos aprendam e
vivenciem a Matemadtica, entendendo o seu verdadeiro sentido, discutindo os vinculos do seu
conhecimento com a realidade, o seu lugar no edificio cientifico, compreendendo-a como um
bem cultural de interesse absolutamente geral. No entanto, esses aspectos tém que ser
comprovados, para que, ao estudar Matematica, ndo tenhamos a visdo de estarmos estudando
Mateologia. Segundo Machado (1994), Mateologia significa o estudo inutil de assuntos
superiores ao alcance de entendimentos humanos, que tém origem na palavra grega “mataios”
que quer dizer inatil. Ao estudar Matemadtica € invertida a relagdo existente entre o objeto de
estudo matematico e a realidade concreta, pois ao invés de concebé-los como criaces,
elaboracBes e abstragbes que visam a acdo sobre essa realidade, sdo tratados como se pré-

existissem, em um universo a parte, de onde concederiam aplicagfes ao mundo empirico.
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Normalmente, quando o professor entra em uma sala de aula, para lecionar Matematica, leva
consigo uma disciplina rigida, sem histdria, fria, sem sensibilidade e sem afetividade, como se a
distancia entre 0 homem e ela fosse de milhGes e milhdes de quildbmetros. No percurso da aula,
alguns alunos ousam perguntar: “De onde veio iss0?” “Para que serve?” e ouvem respostas do
tipo: “Isso ndo vem ao caso agora, prestem atencdo em como estou fazendo, para que vocés
possam fazer também” ou entdo “N&o € necessario saber o porqué, tem que ficar calado, para
aprender matematica”.

Ao agir dessa forma, o professor € fruto de uma formacdo criticada por Freinet:

Somos uma geracdo de copistas-copiadores, de repetidores condenados a
registrar e a explicar o que dizem ou fazem homens que nos afirmam ser
superiores e que, muitas vezes, s6 tém sobre nés o privilégio da antiguidade
nessa arte de copiadores e de repetidores. Somos uma geracdo para qual a obra
criadora, esse primeiro escaldo da obra de arte, foi reduzida a clandestinidade.
Estude! Copie! Repita!... Vocé nunca tirara nada de espléndido das suas méos
desajeitadas e do seu cérebro futil (1996, p.25).

Estas respostas nos mostram qual concepcao o professor tem a respeito da Matematica e do
ensino dela. Rosa Neto (1998) aponta-nos a necessidade de conhecer a historia da disciplina que
esta sendo estudada, que como metodologia de trabalho, ajuda a resolver o dilema das perguntas
e respostas durante as aulas de Matematica.

Medeiros (1985) nos diz que pensar a Matematica, sem situd-la numa dimensdo social,
implica manter lacunas neste pensar.

Para se aprender compreensivamente € preciso querer aprender, propor a Si mesmo
problemas. E preciso que haja a proposta de desafiar através de situagdes conflitantes que
favorecam a busca pela resolucdo de problemas. Este estudo da Matemética deve promover as

descobertas, curiosidades, datas, biografias, 0 conhecimento da génese, o desenvolvimento e o
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significado desse conhecimento, caracterizando-o em sua formacéo e entendendo a sua utilizagdo

como instrumento de poder e de libertagao.

Segundo Freinet, sdo necessarias algumas consideracdes, para a realizagdo do aprendizado

Com 0 Sucesso:

Se 0 aluno ndo tem sede de conhecimentos, nem qualquer apetite pelo trabalho
que vocé lhe apresenta, também sera trabalho perdido ‘enfiar-lhe’ nos ouvidos as
demonstraces mais eloquentes. Seria como falar com um surdo (...)
Provocar a sede, mesmo que por meios indiretos. Restabelecer os circuitos.
Suscitar um apelo interior para o alimento desejado. Entdo, os olhos se
animam, as bocas se abrem, os musculos se agitam. H& aspiracdo e ndo
atonia ou repulsdo (..) E bom qualquer método que abra o apetite de saber e
estimula a poderosa necessidade de trabalho (1996, p.16).

O que é um problema?

E preciso diferenciar um problema de uma simples questdo, pois entre os professores existe

uma confuséo freqiiente sobre os termos. Todo problema pode ser entendido como uma questéo,

mas a reciproca ndo € verdadeira, pois nem toda questdo constitui-se num problema. Uma

questdo torna-se um problema para o aluno apenas se este necessitar, desejar ou for instigado a

buscar, para ele, uma solugdo sua. Um problema s6 é problema quando o individuo se apropria

dele e é apropriado por ele, quando deseja pensar a respeito dele, é instigado a estabelecer uma

busca continua para compreensdo e solucdo. No problema, enfim, é preciso que o sujeito se

correlacione intencionalmente com o objeto de investigacdo. E preciso que haja participagio

intelectual do sujeito, que aprende, na construgdo do conhecimento. E isto que significa uma

participacdo ativa do aluno e ndo a simples manipulagdo fisica de objetos.

Saviani afirma que:

O problema apresenta um lado objetivo e um lado subjetivo, caracterizando-se
este pela tomada de consciéncia da necessidade (...) a reflexdo é provocada pelo
problema e, a0 mesmo tempo, dialeticamente, constituindo-se numa resposta ao
problema. Ora, assim sendo, a reflexdo se caracteriza para um aprofundamento
da consciéncia da situacdo problematica, acarretando um saldo qualitativo que
leva a superacdo do problema no seu nivel originario. Nesta dialética reflexao-
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problema é necessaria ser compreendida para que se evite privilegiar,
indevidamente, seja a reflexao, seja o problema. (2000, p.18-19)

Seguindo a linha deste raciocinio, a Matematica deve ser trabalhada na escola como uma
construcdo  social e ciéncia essencialmente produzida pelo homem, resultado da
colaboragdo de todos. Uma Matematica incluida ao longo do caminho percorrido pela
humanidade.

Como ciéncia essencialmente produzida pelo homem, ajuda esse préprio homem a
desenvolver seu raciocinio 16gico e a pensar criticamente.

Pensar criticamente, ndo sé produzird uma melhor solucéo de problemas, como
também produzird maneiras melhores de limitar e evitar problemas; ndo so6
ajudara a trazer a tona desempenhos melhores, como nos capacitara a selecionar
e concentrar-nos naquelas areas em que a realizagdo vale mais a pena (Lipman,
1995, p.216).

Quando um ser humano nasce é necessario que ele se legitime como tal e isso s6 é possivel
com a imagem e vivéncia com outro ser humano. Nos seus primeiros anos de vida, ele precisa
urgentemente de outras pessoas para a sua propria sobrevivéncia e para tornar-se de fato, ser
humano; e para isso ele passa por um processo historico, entendendo-se como ser humano e
como o significado e o uso social da linguagem e da convivéncia entre seus pares, pode fazé-lo
ser esse humano de que falo.

As criangas precisam desenvolver conceitos e atitudes que lIhes permitam obter, caminhar,
pular, trilhar, quebrar, contar, raspar, arremessar, amarrar, esticar, nomear, alisar, construir,
trancar, ascender e retificar.

O aprendizado da Matematica se d& a partir da vivéncia pelo aluno de situacGes
problematizadas que abrangem todos os aspectos de um conceito e ndo a partir
da apresentacdo do professor, ainda que baseada em exemplos numéricos, do
encaminhamnto formal da definicAo do conceito encontrada nos manuais
didaticos (CARVALHO, 1994, p.52).



42

Dessa forma, quando os professores de Matematica estdo imersos em uma prética social, em
especial na sala de aula, suas reflexdes e significacbes sobre o que fazem, sabem e dizem podem
constituir-se em algo formativo para cada um deles. E nesse processo de producdo de
significados para eles e de ressignificacOes de suas praxis € que sdo constituidas aprendendo a ser
professor no e pelo trabalho. E no trabalho, portanto, que o professor de Matematica renova,
reflete e ressignifica a sua pratica social durante todo o processo de escolarizacdo, passando,
entdo, a desenvolver sua propria praxis pedagogica.

Pretendendo discutir qual é a préxis docente nas aulas de Matematica, partindo das reflexdes
como Supervisora-Itinerante, é que no capitulo seguinte abordo como foi todo o processo

metodoldgico da pesquisa realizada.
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CAPITULO 3

SOBRE O PERCURSO METODOLOGICO DA PESQUISA

Antes de apresentar a metodologia usada na pesquisa, convém descrever, ainda que
brevemente, sobre o conhecimento como ciéncia, depois sobre a pesquisa qualitativa-quantitativa
e por fim sobre a técnica utilizada no trabalho realizado que foi a observag&o estruturada.

Para que possamos pensar 0 tema do conhecimento e, a partir dele, produzir uma reflexdo
que nos ofereca mais fundamentos para nossa praxis pedagogica, é necessario, inicialmente,
caminhar por algumas analises sobre a pesquisa cientifica, como construgdo desse conhecimento
e suas multiplas dimensdes. Assim, este capitulo tem a intencdo de demonstrar qual o caminho
metodoldgico por mim escolhido para a realizacdo da pesquisa, de forma que este apresentasse,
da melhor maneira possivel, as respostas aos questionamentos aqui presentes.

O contetdo cientifico tem um peso tremendo no dia-a-dia das pessoas. Pode-se questionar:
mas ndo foi sempre assim?

N&o, a comegar por uma razdo bésica: a ciéncia (enquanto um conhecimento
sistematico, metoédico e deliberado, apartado paulatinamente de uma
interpretacdo magica do mundo) é uma instncia relativamente recente na
histéria, se comparada a prépria presenca do humano na realidade; se, como se
supde até 0 momento, situamos 0s nossos primeiros ancestrais ha 4 milhdes de
anos, a elaboracdo de prot6tipos de instrumentos de pedra hd 2 milhdes e o uso
do fogo h&a 500.000 anos, a modalidade de conhecimento que sera

chamada de cientifica no Ocidente tem pouco mais de 2.500 anos, ou seja, cerca
de 0,06% desse tempo inicial (CORTELA, 2001, p.22).

Como afirma Cortela (2001), muitas foram as definigdes que procuravam capturar uma
essencialidade da natureza humana, a comegar da mais classica e conhecida: o0 homem é um

animal racional. Esta sentenca, marcada por uma aparéncia de obviedade e repetida a exaustéo,
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foi expressa por Aristoteles (384-322 a.C. ) no século IV a.C. e, muito embora a maioria das
pessoas nao conheca sua origem, faz parte do senso comum. Platdo, mestre de Aristoteles (427-
347 a.C.), houvera definido o homem como um bipede implume. Para Aristoteles, o género
proximo a Homem é animal e a diferenca especifica com os do mesmo género é a racionalidade;
no caso de Platéo, a escolha do género recaiu sobre os bipedes e a diferenca sobre ndo ter penas.

Existe, também, o conhecimento de uma caracteristica basica, que nos foi deixada pelo
filosofo grego Sdcrates (469-399 a.C.): “sé sei que nada sei”, ou seja, quanto mais se sabe, mais
se ignora. Quando Sdcrates afirmava “sé sei que nada sei”, ndo era como uma expressao de
ceticismo e sim como indicadora da impossibilidade humana de esgotar o processo de
conhecimento. Tanto é, que a medida que se ampliam o0s nossos conhecimentos,
concomitantemente aumentam nossos desconhecimentos; basta pegarmos dois exemplos que
sinalizam essa nocdo: com 0 microscopio e o telescopio, cujas invengdes sdo atribuidas,
respectivamente, aos 6ticos holandeses Zacarias Janssen em 1590 e a Hans Lippershey em 1608,
passamos a dispor de duas ferramentas béasicas de pesquisa, mas simultaneamente, alargou-se o
horizonte desconhecido do infinitamente grande e do infinitamente pequeno. E quanto mais essas
ferramentas se aperfeicoam, mais distinguimos coisas ainda por saber.

Por isso, pesquisar € uma acdo humana de fazer ciéncia, na qual, mediante a
producédo/construcdo deste saber, desvendam-se as relacbes presentes no cotidiano, para
transformar as relagcbes sociais e “ndo para atender finalidades académicas ou para cumprir
exigéncias curriculares”. (Gohn apud Prada, 1997, p.16).

E preciso conhecer para ser livre, assim, um pedreiro constroi casas juntando tijolo por tijolo,
usando massa composta por areia, cimento e barro, para entdo, com essas ferramentas basicas,
surgirem casas de todo tamanho e tipo. Acredito que, para se dar a construcao do conhecimento, é

preciso apropriar-se das ferramentas basicas, pois nenhum conhecimento cientifico é construido a
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partir do nada; é preciso apropriar-se do que foi histérica e socialmente construido pela
humanidade.

Se a pesquisa € incursdo no desconhecido, e por isso ela ndo pode estar atrelada a esquemas
rigidamente l6gicos e preconcebidos, Saviani diz que:

Primeiro o desconhecido sé se define por confronto com o conhecido, isto é, se
ndo se domina o ja conhecido, ndo é possivel detectar o ainda ndo conhecido, a
fim de incorpora-lo, mediante a pesquisas, ao dominio do ja conhecido (...) Sem
0 dominio do conhecido, ndo é possivel incursionar no desconhecido (...)
qualquer pesquisador passou por isso ou estd passando, e qualquer
pesquisador, para ser cientista, se ele ndo domina os conhecimentos ja existentes
na area em que ele se propbe a ser investigador, a ser cientista. Em segundo
lugar, o desconhecido ndo pode ser definido em termos individuais, mas em
termos sociais, isto é, trata-se daquilo que a sociedade e, no limite, a
humanidade em seu conjunto desconhece ( 2000, p.47)

Na base de todas as relagcGes humanas, determinando e condicionando a vida, esta o trabalho,
que é a atividade humana intencional que envolve formas de organizacao, objetivando a producao
dos bens necessarios a vida humana, determinada pelo nivel técnico e pelos meios existentes
relativos a ele. Essas relacGes, ao lado do nivel técnico dos instrumentos de trabalho, dos meios
disponiveis para a producdo de bens materiais, compdem a base econdmica de uma certa
sociedade.

Com os pensamentos na possibilidade da transformacdo do mundo material por meio do
trabalho, sobretudo considerando-o como o método do marxismo, especificamente na forma que
corresponde ao pensamento de Marx, é que a metodologia de minha pesquisa esta baseada no
materialismo historico. Para Marx, o que interessava ndo era sO a natureza humana, mas também
e sobretudo o que esta faz com o mundo. A natureza humana é uma abstragdo; o que ela faz com
0 mundo é uma realidade concreta, que muda e evolui.

O materialismo € um método para entender a natureza humana em seu carater
concreto e histdrico. Por isso, ndo se trata de estabelecer leis semelhantes as das
ciéncias positivas da natureza, mas, antes, de compreender 0s mecanismos da
formacdo das sociedades e as mudancas que nelas ocorrem (MORA, 2001,
p.464).
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Essas mudancas sdo de natureza dialética, no sentido de que se produzem nas sociedades
conflitos que se resolvem por meios de transformacdes fundamentais da estrutura. A dialética
usada no método do materialismo historico ndo é uma dialética ontoldgica. Tampouco é uma
dialética da consciéncia ou uma dialética conceitual; € uma dialética real, que permite entender
que, na historia, enquanto lutas de classes, ha negacdo de uma classe por outra, quando as
relagdes de producéo ficam oportunamente defasadas a respeito dos modos.

Sendo uma investigacdo das estruturas sociais e da histéria humana, o materialismo historico
€ um método que tem certo nimero de pressupostos em virtude dos quais funciona.

Se o materialismo historico foi 0 método da pesquisa, as técnicas usadas foram a observagéao
estruturada e o caderno de registro de campo, com anotagdes diérias.

A observacdo poder ser estruturada ou padronizada. Este tipo de observacao é
usado na pesquisa qualitativa quando se deseja colocar em relevo a existéncia, a
possibilidade de existéncia, de algum ou alguns tracos especificos do fenémeno
que se estuda, buscando a verificagio de hipoteses (TRIVINOS, 1987, p. 153).

Estabelecer essas bases tedrico-metodoldgicas é, para muitos estudantes de pds-graduacgéo, a
parte mais dificil de suas pesquisas, no entanto existem algumas referéncias bibliograficas que
nos fazem entender um pouco mais esse extenso universo da pesquisa e automaticamente do
conhecimento. O apoio da literatura para elaborar as bases tedrico-metodoldgicas é
importantissimo, ndo s6 porque essa revisdo preliminar mais ou menos aprofundada descobrira e
indicara os suportes tedricos do estudo, mas também porque definird, com clareza, as dimensdes
e perspectivas que apresenta o problema.

Trivifios (1987) afirma que essa é uma passagem necessaria a todos que estdo realizando

pesquisa, ndo deveria ser tdo dolorosa, mas € importante esse amadurecimento, que s6 acontece,
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infelizmente, quando o pesquisador esta de lapis e papel nas mdos, para ir para 0 campo de
trabalho e para escrever sua dissertacao.
Ele nos diz que,

nas bases tedrico-metodoldgicas de uma proposta de dissertacdo tem muita
importancia o contexto do problema. Mas este contexto, ou , melhor, a idéia
do ‘contexto’ estd em relacdo intima com dois enfoques possiveis de realizar
na pesquisa em educacdo: o enfoque fenomenol6gico e o enfoque marxista
(TRIVINOS, 1987, p.92).

Simpatizo com a idéia apresentada pelo autor citado, pelo fato de que, enquanto estudantes,
esse dilema é vivido diariamente até que no aprofundamento dos estudos e da pesquisa, essas
bases séo definidas.

0 pesquisador, por coeréncia, por disciplina, deve ligar a apropriacdo de
qualquer idéia & sua concepc¢do do mundo, em primeiro lugar, e em seguida,

inserir essa no¢do no quadro tedrico especifico que Ihe serve de apoio para o
estudo dos fendmenos sociais (TRIVINOS, 1987, p.13).

N&o desenvolvemos o0s conceitos e hipoteses, variaveis, populagdo, técnicas de amostragens
e outros ja citados, por osmose; eles sdo desenvolvidos na medida em que sdo ensinados,
exercitados, praticados, refletidos, construidos, para entdo encontrarmos o caminho e podermos
caminhar sozinhos. Quando essas idéias sdo desenvolvidas, tornam-se produtos da existéncia
humana, pois sofreram determinagdes historicas sendo a expressao das relagdes e atividades reais
do homem, estabelecidas no processo de producdo de sua existéncia, que é o trabalho.

Uma das principais idéias de Freinet (1998) é que a educacdo fosse desenvolvida para o
trabalho, pois ele acreditava que s6 o trabalho é realmente formador, uma vez que propGe
motivacGes mais fortes para a aprendizagem e que as aquisi¢cBes do trabalho é que serdo mais
Uteis na vida social e profissional. No entanto, € bom lembrar que ndo deve haver equivoco sobre
0 sentido da palavra “trabalho”, exposta por Freinet. Ele se empenhou muito em distingui-lo tanto

das tarefas extenuantes quanto das atividades artificiais de divisdo. Freinet atestava que sO as
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pessoas que encontram o seu lugar no mundo podem muda-lo e uma das formas de encontrar o
seu lugar no mundo, é usando o trabalho como instrumento de luta contra o desajuste social.
Para Trivifios, 0 materialismo histdrico pode ser definido como

a ciéncia filoséfica do marxismo que estuda as leis sociolégicas que
caracterizam a vida da sociedade, de sua evolugdo histérica e da
pratica  social dos homens, no desenvolvimento da humanidade. Materialismo
histérico significou uma mudanc¢a fundamental na interpretacdo dos fen6menos
sociais que, até o nascimento do marxismo, se apoiava em concepcdes idealistas
da sociedade humana (...) ressalta e forca as idéias, capaz de introduzir
mudancas nas bases econdmicas que as originou (..) e esclarece conceitos®
como (a) ser social, (b) consciéncia social, (c) meios de producéo, (d) forcas
produtivas e () modos de produ¢éo.(1987, p.51-52)

As bases tedrico-metodoldgicas da pesquisa desenvolvida sdo qualitativas. Neste tipo de
pesquisa 0 pesquisador ndo permanece s6 no levantamento de problemas, mas procura
desencadear ages e avalia-las em conjunto com a populagdo envolvida; mesmo sendo uma
abordagem qualitativa, ndo se perdeu de vista os dados quantitativos levantados durante a
pesquisa.

SegundoGamboa,

A retomada da discussdo sobre o dualismo quantidade-qualidade ndo pode ser
mantida no nivel técnico, como parece ter sido o teor predominante da
controvérsia na década passada. Precisamente por ter se limitado ao nivel
técnico tornou-se um falso conceito. Isto €, ha um “reducionismo”, resultante da
forma como se colocam as alternativas da pesquisa, considerando apenas as
opgdes técnicas, desligadas de outros aspectos ou niveis que integram o processo
da pesquisa cientifica. Nesse sentido, a discussdo tem avangado, desde o
momento em que comegou a admitir a distincdo entre os niveis técnicos,
metodoldgicos, tedricos e epistemolbgicos, e a procurar racionalizar as formas
de articulacdo entre esses niveis.(1995, p.85-86)

Com os estudos realizados foi possivel encontrar outros fundamentos para a pesquisa.

% O autor define os conceitos apresentados como: (a) relagdes materiais dos homens com a natureza e entre si que
existem na forma objetiva; (b) sdo as idéias politicas, juridicas, filosoficas, estéticas e religiosas; (c) tudo que os
homens empregam para originar bens materiais; (d) sdo os meios de producéo, os homens, sua experiéncia de
producdo, seus habitos de trabalho e (e) comunidade primitiva, escravagista, feudalista, capitalista e comunista.
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A validade de uma pesquisa ndo depende das técnicas, mas da construcéo l6gica
empregada (...) caracteriza-se por admitir diferentes modalidades de trabalho e
tolerar a coexisténcia de modelos e a conveniéncia de trabalhar com formas
quantitativas e qualitativas como um modo de completar e ampliar informacGes
(...), uma sintese que supere os falsos dualismos e as dicotomias
epistemoldgicas. Admite-se a existéncia de diversos enfoques, na medida em
que num continuem se polarizam diversos aspectos do processo de producéo de
conhecimentos. Tais polarizacfes geralmente se apresentam entre as categorias
da objetividade e subjetividade, entre quantidade e qualidade, entre explicagdo e
compreensdo, entre registro rigoroso de dados e de interpretacdo (...) dependem
da construgdo l6gica que o pesquisador elabora, nas condigdes materiais,
sociais e historicas que propiciam ou permitem o trabalho de pesquisador,
portanto € um produto social histérico. (GAMBOA, 1985, p. 98-100)

E com grande dificuldade que a pesquisa que aborda as categorias quantidade-
qualidade  vem abrindo seus proprios caminhos e, na superacdo dessas dificuldades,
encontramos pesquisadores que acreditam e buscam um equilibrio na realizacdo dessas pesquisas.

Conforme Gamboa (1985), quando relacionamos as categorias quantidade-qualidade,
tratamos as duas dimensdes dentro do principio do movimento, pois elas modificam-se,
complementam-se e transformam-se uma na outra e vice-versa, quando sdo aplicadas a um
mesmo fendmeno. Elas ndo se opdem, mas se inter-relacionam como duas fases do real num
movimento cumulativo e transformador, de tal maneira que ndo podemos concebé-las uma sem a
outra, nem uma separada da outra.

Esses principios da concepcdo dindmica da realidade e da unidade e luta dos contrarios que
explicam a origem da dialética (desenvolvimento e constante transformacao), sdo as bases para
considerar que as mudancas qualitativas estdo ligadas necessariamente a mudancgas quantitativas.

Gamboa explica que:

Na pesquisa em ciéncias sociais, freqlientemente sdo utilizados resultados e
dados expressos em nimeros. Porém , se interpretados e contextualizados a luz
da dindmica social mais ampla, a analise torna-se qualitativa. Isto é, na medida
em que inserimos os dados da dindmica da evolucdo do fenémeno e este dentro
de um todo maior compreensivo, é preciso articular as dimens@es qualitativas e
quantitativas em uma inter-relacdo dindmica, como categorias utilizadas pelo
sujeito na explicacdo e compreensdo do objeto. Como vemos, a superacdo do
falso dualismo técnico implica a abrangéncia de outros elementos constitutivos
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do processo cientifico. Ao mesmo tempo, a superagdo das dicotomias
epistemoldgicas também exige a retomada das categorias basicas da produgéo do
conhecimento, extrapolando as polarizagdes entre quantidade-qualidade, sujeito-
objeto, explicagdo-compreensdo, etc. exige, ainda, novas concepcbes de
pesquisa e esforgos na busca de sintese e novas maneiras de articular os
elementos constitutivos da investigacdo em ciéncias sociais. (1985, p.106-107)

Podemos afirmar que as “situacdes” de pesquisas séo muito complexas, por estarem atreladas
ao dinamismo do processo dessas mudancas e ao mesmo tempo a globalidade-especificidade. A
especificidade se da pelas relagdes inter-individuais ocorridas no seu interior, além de fazerem
parte do macro-sistema social. E necessario discutir amplamente a producdo de conhecimento
nesse macro-sistema social, a qual pode intervir para aumentar ou diminuir diferencas de poder,
ampliar espagos para a construgdo, reflexdo, transmissédo de conhecimentos e a superacéo de
obstaculos, gerando a¢des para a transformacdo de cada um e do todo.

Nesse tipo de pesquisa, 0 pesquisador ndo fica fora da realidade que estuda, a margem dela e
dos fendmenos aos quais procura captar seus significados e compreender. Ele entra no mundo
do sujeito, mas continua a estar do lado de fora. Registra de forma n&o intrusiva o que vai
acontecendo e recolhe, simultaneamente outros dados descritivos. Tenta aprender algo através do
sujeito, embora ndo tente necessariamente ser como ele; pode participar nas suas atividades,
embora de forma limitada e sem competir com o objetivo de obter prestigio ou status. Aprende o
modo de pensar do sujeito, entende o fendmeno, mas ndo pensa do mesmo modo; é empatico e,
simultaneamente, reflexivo e acima de tudo trabalha para ganhar a aceitacdo do sujeito, ndo como
um fim em si, mas porque isto abre a possibilidade de prosseguir os objetivos da investigagdo. E
uma acdo disciplinada e orientada por principios e estratégias de pesquisa.

A técnica utilizada na pesquisa foi a observacdo estruturada e as anotagbes no caderno de

registro de campo.
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A acdo de olhar e escutar € um sair de si para ver o outro e a realidade, segundo seus proprios
pontos de vista, segundo sua historia; s6 podemos olhar o outro e sua historia se temos conosco
uma abertura de aprendiz que se observa (se estuda) em sua propria historia. Nessa perspectiva o
observador interage com o observando. Observar ndo € invadir o espago do outro, sem pauta,
sem planejamento, nem devolugdo, e muito menos sem encontro marcado. Observar uma
situacdo pedagogica é olha-la, fita-la, mira-la, admira-la, ilumina-la e ser por ela iluminado,
compreendé-la em seus aspectos historicos, filosoficos, socioldgicos e psicoldgicos. N&o é vigia-
la, mas sim, fazer vigilia por ela, isto €, estar e permanecer acordado por ela, na cumplicidade da
investigacéo.

Observar ¢ aprender a indagar. E instrumentalizar o olhar para uma ac&o reflexiva e para ndo
se perder no imenso espago pedagodgico da sala de aula, desviando seu foco, em detrimento de
questdes que ndo fazem parte de sua pesquisa.

Tudo isso significa que o investigador deve estar em permanente estado de alerta intelectual.

Para realizar minha pesquisa, procurei definir qual critério de verdade iria usar para as
observacGes e para posterior andlise das mesmas, através de registros anotados no caderno de
campo.

Trivifios (1987, p. 25-26) diz “que o problema fundamental da Filosofia é o da ligag&o entre
matéria e consciéncia e tem dois aspectos: o da frioridade e o da cognosciblidade do mundo”.
Esse altimo aspecto é o que ele chama de Critério da Verdade. E o interessante dessa visao € que
para cada epoca da humanidade existia um tipo de conhecimento valido. Para os povos primitivos
o critério da verdade baseava-se na autoridade, pois a opinido dos chefes e dos ancidos marcava
as normas gerais de existéncia. Na ldade Média, a autoridade era representada pelas Escrituras
Sagradas. A Biblia era a verdade absoluta. Figuras como Santo Tomas de Aquino e Aristoteles

colocavam que todos deviam estar de acordo com esses pensamentos, pois do contrério estariam
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incorrendo no erro, na falsidade. Muitos homens lutaram contra o critério de verdade baseado na
autoridade e, no entanto, sofreram as repressdes da época.

Outro critério de verdade para a humanidade foi o da evidéncia. Este se impds pela simples
forca de sua qualidade persuasiva. Por anos pensou-se evidentemente que a Terra era plana e que
0 sol girava em torno dela.

Para os fildsofos, o critério de verdade aceito era o da ldgica formal, é verdadeiro aquilo que
mostra concordancia ou coeréncia do pensamento consigo mesmo e que pode ser percebido na
auséncia de contradi¢do entre 0s juizos, atraves de premissas.

No entanto, nos Estados Unidos, foi desenvolvido o critério da utilidade como verdade,
através da corrente filosofica denominada pragmatismo, de Willian James e John Dewey. Eles
afirmaram que o que é verdadeiro é (til, satisfatorio para nds, conduz-nos ao éxito, ao sucesso.

Para o materialismo histérico o critério de verdade sustentado, baseia-se na pratica social. A
préaxis é o critério decisivo para reconhecer se um conhecimento ¢é verdadeiro ou ndo. Ela esta na
base de todo o conhecimento e no propdsito final do mesmo. Este, portanto, € o critério de
verdade que usei para observar as praxis das aulas de matematica dos professores da pesquisa. A
acdo que discuto estd baseada nas palavras de Frigotto quando afirma que:

A teoria materialista historica sustenta que o conhecimento efetivo se da na e
pela praxis. A praxis expressa, justamente, a unidade indissolivel de duas
dimensdes distintas, diversas no processo de conhecimento: a teoria e a acdo. A
reflexdo tedrica sobre a realidade ndo é uma reflexdo em diletante, mas uma
reflexdo em funcdo da acéo para transformar. (FRIGOTTO apud FREITAS,
1996, p.51)

As pessoas sdo diferentes dos objetos e o estudo de comportamentos humanos requer uma
metodologia que leve em conta tais diferencas. E preciso enxergar a vida humana como sendo

efetivamente construida pelas pessoas em contato com as outras e, nesse sentido, o
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comportamento humano € visto como interpretativo, pois ele ndo é inerte, existe movimento,
acdo e vida nas pessoas observadas.

Em todas as aulas que assisti, recolhi material xerografado, mimeografado ou copiado do
quadro-negro, relativos as atividades pensadas pelos professores e realizadas pelos alunos e fiz
anotacOes referentes ao registro de campo.

Observei participativamente e de forma estruturada, as aulas de Matematica de vinte e nove
professores da Séries Iniciais do Ensino Fundamental do municipio de Buritizeiro/MG, que
prestaram vestibular para o Curso Normal Superior, oferecido pela Universidade Estadual de
Montes Claros — Unimontes, em convénio firmado com a prefeitura municipal. Foi um trabalho
com duracgéo de vinte e quatro meses de acompanhamento. As observacOes foram feitas a cada
quinze dias, dentro das salas de aula dos professores-alunos. Cada visita teve uma duracdo que
variou entre quarenta minutos a uma hora e dez minutos.

Ao todo foram realizadas mil e trinta e duas visitas as vinte e nove alunas do curso, sendo
que para cada uma delas foram realizadas quarenta e oito visitas.

Essa quantidade de visitas ocorreu porque o trabalho como Supervisora-ltinerante ndo
privilegiava somente a observacdo durante as aulas de Matematica, mas de todas as disciplinas
previstas no curriculo das Séries Iniciais do Ensino Fundamental (Historia, Ciéncias, Portugués,
Geografia, Educagdo Artistica, Ensino Religioso e os Temas Transversais). Como ja mencionado
anteriormente, a mim, coube a observacdo apenas nas aulas de Matematica.

Essas aulas foram observadas de forma estruturada. Foram quarenta aulas, do total geral de
visitas. Todas as aulas observadas foram anotadas no caderno de registro de campo, destacando-
se 0s pontos primordiais percebidos, para posterior discussdo e orientacdo pedagdgica e

profissional.
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Sendo a Matematica um importante instrumento de formacdo da cidadania, pois auxilia o
sujeito nas reflexdes, interpretacdes, criacdo de estratégias e solugbes para minimizar ou resolver
0s problemas sociais, com o professor como um importante aliado nessa formagdo, comecei a
pensar 0 que estava acontecendo dentro das salas de aula das Séries Iniciais do Ensino
Fundamental, no que diz respeito a praxis docente nas aulas de Matematica. Organizei, baseei e
realizei minha pesquisa e estudos com enfoque nas seguintes questdes:

e Como o docente utiliza a Matematica dentro da sala de aula?
e Qual é a pratica adotada por ele?
e Em qual tendéncia essa praxis se encaixa?

O objetivo da pesquisa foi discutir a praxis docente nas aulas de Matematica de vinte e nove
professores do Curso Normal Superior Emergencial da Universidade Estadual de
Montes Claros — Unimontes, que trabalharam em cinco escolas municipais do municipio de
Buritizeiro (MG), no periodo de janeiro/2000 até janeiro/2002.

Em cada observacdo, o trabalho era realizado pautado nos seguintes aspectos: (a) Conteddos
matematicos trabalhados; (b) Dominio dos conteudos matematicos; (c)

Metodologia adotada; (d) Material didatico utilizado e (e) Concepcdo docente sobre a
matematica.

Para iniciar o trabalho de observacdo, foi preciso estabelecer antes, lacos de respeito,
confianca, franqueza e determinagdo. As visitas, plantdes, oficinas, reunides, seminarios e outras
atividades que definiriam a qualidade do curso faziam parte do curriculo do curso, e eram 0 seu
eixo principal. O curso, com duragéo de dois anos, deveria provocar mudangas comportamentais,

metodoldgicas, filosoficas, pessoais, pedagogicas e isso iria depender da pré-disposicdo de cada
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professor-aluno®. Ao mesmo tempo que observava as aulas, eu também oferecia sugestoes,
estudos, leituras e discussdes que pudessem melhorar a praxis daquele que estava sendo
observado e, € claro, de quem observava. Essas propostas eram feitas em momentos adequados,
apos as visitas realizadas. Esses momentos eram proporcionados através de plantdes pedagdgicos,
ciclos de estudos, reunides, oficinas, seminarios e outras atividades.

Para alguns professores-alunos, a presenga da Supervisora-Itinerante em suas salas de aula,
era algo desconfortavel, constrangedor, uma interferéncia no ritual cotidiano. No entanto, para a
maioria, essa presenca era esperada com ansiedade, para ajudar a resolver questdes referentes ao
aprendizado, a disciplina, aos projetos, a auséncia de alunos e até no atendimento aos pais.
Alguns alunos e professores preparavam cartazes e/ou musicas com o0s temas que estavam sendo
abordados no conhecimento escolarizavel e social. Outros ministravam as aulas e perguntavam,
depois, qual era a opinido do profissional que estava acompanhando o estagio de cada um deles.

Durante a realizacdo desse trabalho, 0 que me incomodou e preocupou, a ponto de querer
dedicar-me a pesquisa que deu origem a esta dissertacdo, foi a relagdo da maioria dos
professores-alunos com a Matematica, pois estes ndo elaboravam questdes e nem discutiam o
aprendizado da Matematica, a ndo ser em uma perspectiva de contetdo pronto e acabado.

Em sua maioria, as aulas de Matematica assistidas durante a pesquisa realizada, eram sempre
do mesmo jeito, abordando os mesmos contelidos.

Comecei a me perguntar o que estavam presenciando e vivenciando estes professores e

alunos nessas salas de aula.

* Chamo de professor-aluno, somente aquele que é académico do Curso Normal Superior Emergencial da
Unimontes.



3.1-  Os Sujeitos da Pesquisa

Os sujeitos da pesquisa sdo vinte e nove professores da rede municipal e estadual do
municipio de Buritizeiro/MG, que atenderam a um perfil pré-estabelecido por um consorcio

firmado entre o municipio citado, e mais outros sete, com a Universidade Estadual de Montes

Claros — Unimontes.

Para participar do vestibular era necessario: ser efetivo na rede municipal, e estar atuando ha
mais de dois anos em turmas das Séries Iniciais do Ensino Fundamental.

Os vinte e nove professores-alunos trabalhavam em cinco escolas municipais, localizadas na

zona urbana periférica da cidade e em uma escola estadual localizada no centro da cidade.

Local/horério de trabalho dos Professores-alunos

QUADRO |

ESCOLA NUMERO DE TURNO
PROFESSORES
MAT. INT. VESP. NOT.

Escola Municipal Inacio Alves 12 04 - 05 03
Moreira .

Escola Municipal Boaventura Corréa 08 01 02 03 02
de Melo®

Escola Munic. Comunidade Novo 06 03 - 03 -
Buritizeiro

Escola Estadual Sdo Pedro 01 01 - - -
Escola Municipal Maria de Sales 02 02 - - -

Souza

® A escola funcionava com trés turnos diurnos e um noturno: Matutino: 7h 20min as 11h 20 min; Intermediario: 11h

20min as 15h; Vespertino: 15h as 19h e 20min e Noturno: 19h 20 min as 23h 20min.
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QUADRO 11

Turnos de trabalho dos Professores-alunos

NUMERO DE UM DOIS
PROFESSORES - ALUNOS TURNO TURNOS
29 18 11
QUADRO Il

Género dos Sujeitos de Pesquisa

NUMERO DE MASCULINO FEMININO
PROFESSORES — ALUNOS
29 02 27
QUADRO IV

Idade dos Sujeitos de Pesquisa

NUMERO DE
PROFESSORES-ALUNOS 20-30 31-40 58
29 13 15 1
QUADRO V
Tempo de servigo no Magistério
NUMERO DE 1-6 7-10 11-15 16-20
PROFESSORES-ALUNOS ANOS ANOS ANOS ANOS
29 12 13 4 1

Todos os sujeitos trabalhavam em escolas publicas, mesmo os que trabalhavam em dois

horarios.
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As escolas visitadas estdo localizadas em sua maioria em bairros periféricos, somente duas se
localizam em bairros mais centrais.

Todos os professores-alunos tém mais de dois anos de trabalho nas escolas onde se
realizaram as observacdes para a pesquisa, no entanto, vinte e cinco sujeitos trabalham de dois a
0ito anos e apenas quatro sujeitos trabalham de oito a dezesseis anos na escola de atuacao.

QUADRO VI

Formacao inicial

NUMERO DE FORMACAO INICIAL
PROFESSORES- MAGISTERIO ADICIONAL ADICIONAL
ALUNOS 1° GRAU PRE-ESCOLAR MATEMATICA
29 29 01 01

A formacao inicial dos sujeitos da pesquisa foi realizada em escolas publicas do estado de
Minas Gerais no municipio de Buritizeiro /MG e Pirapora/MG .

O curso chamado Adicional habilitava o professor, antes da LDBEN 9394/96, a trabalhar
com turmas de 5° e 6° séries do Ensino Fundamental, os quais recebiam titulagdo de P,. Essa
habilitacdo era prevista pela lei 5692/71 e seus respectivos pareceres, e dois professores-alunos
tinham esse curso.

O tempo de habilitacio no Magistério de 1° grau, varia de seis a vinte anos. Trés
professores-alunos fizeram esse curso técnico e demoraram de trés a quatro anos para atuarem na
area da educagdo; quatro deles, antes de concluir o curso ja estavam na docéncia, neste caso, 0
tempo de servico na profissdo é maior que o tempo de habilitacdo. Os outros vinte e dois sujeitos
foram terminando o curso e ingressando na area de atuacéo.

Para esses sujeitos, a oportunidade que conquistaram de estarem fazendo um curso superior

era o inicio de uma formac&o continuada mais sistematizada, uma vez que ndo tinham o héabito de
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leitura e de estudo. Os cursos oferecidos pela Secretaria Municipal de Educacdo de
Buritizeiro/MG eram vistos, pelos professores, como reciclagens ou receitas prontas para serem
executadas sem sala de aula; os planejamentos bimestrais eram feitos pela secretaria e entregues a
eles para serem executados; também nédo tinham habito de assinar revistas e jornais. As reunides
eram para realizacdo de planejamentos. Nestas reunides eram feitas copias dos livros didaticos, as
quais eram dispostos sobre as mesas, sem analise, reflexdo ou critica consciente do que estava
sendo planejado.

Os fatos que relato foram percebidos por mim durante as participagdes que tive em tais
reunides, pois antes de ser selecionada como Supervisora-Itinerante do Curso, era professora das
Séries Iniciais do Ensino Fundamental do municipio citado, portanto as criticas que aponto fazem
parte do que vivi como profissional. Os conflitos que os professores pesquisados vivem também

sdo conflitos que eu vivi e vivo.

3.2-  Aspectos Observados

Ao iniciar o trabalho de Supervisora-Itinerante, ndo tinha como perspectiva transforméa-lo em
minha dissertacdo de mestrado. Essa decisdo ocorreu pelo fato de ter me incomodado o modo
como alguns professores-alunos do curso Normal Superior estavam “tratando” a Matematica,
durante suas aulas, e automaticamente, “repassando” esse trato aos alunos das Séries Iniciais do
Ensino Fundamental. Nesse sentido, o trabalho que proponho é pautado no objetivo de discutir a

préaxis docente nas aulas de Matematica.
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Os aspectos que elaborei para observar as aulas vao ao encontro do projeto pedagogico do
curso e das definicBes curriculares do estagio, além do desenvolvimento que a universidade
espera do professor-aluno.

O que era somente um trabalho muito interessante, passou a ser o objeto de minha pesquisa
paraa dissertacdo do mestrado, transformando-se, também, em algo desafiante.

Os aspectos definidos foram, entdo: (a) Conteudos matematicos trabalhados; (b) Dominio
dos conteldos matematicos; (c) Metodologia adotada; (d) Materiais didaticos utilizados e (e)
Concepcao sobre a Matematica.

Todos os nomes dos sujeitos que aparecem nos quadros do anexo B sdo nomes ficticios.

Aponto o trabalho proposto pelo Projeto do Curso Normal Superior como Supervisora-
Itinerante, como muito interessante, porque vislumbrei nele a possibilidade de transformacéo das
acOes dos professores-alunos e minhas, em possibilidade de mudangas e evolugdo da praxis
pedagogica. As observacles que foram realizadas ndo tiveram a intencdo de fiscalizar, vigiar ou
julgar o trabalho do professor-aluno; essas observacdes eram previstas no Projeto Pedagdgico do
curso e com a pesquisa pude dar um novo olhar ao que estava ja definido para a construcdo de
novas agoes, saindo de uma atividade estritamente pratica, sem reflexdo, para uma atividade que
proporcionasse a unidade entre a teoria e a préatica.

Ou, conforme Marx, nas teses de Feuerbach:

A questdo de saber se cabe ao pensamento humano uma verdade objetiva ndo é
uma questo teérica, mas pratica. E na praxis que o homem deve demonstrar a
verdade (...).

A doutrina materialista sobre a alteracdo das circunstancias e da educagdo
esquece que as circunstancias sdo alteradas pelos homens e que o proprio
educador precisa ser educado. Ela deve, por isso, separar a sociedade em duas
parte — uma das quais é colocada acima da sociedade. A coincidéncia da
modificacdo das circunstancias com a atividade humana ou alteracdo de si
préprio s6 pode ser apreendida e compreendida racionalmente como praxis
revolucionaria (MARX e ENGELS, 1986, p.12).
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Discutir essa decisdo requer clareza de intengbes e entendimento dos fins e objetivos da
formacéo de professores como suporte para o trabalho de Supervisora-Itinerante.

As finalidades, por sua vez, traduzem a posi¢cdo que o sujeito toma diante da realidade,
pois a finalidade é a expressao de certa atitude do sujeito em face da realidade — é o objetivo que
0 sujeito estabelece a partir do modo como |€ e interpreta a realidade, ao “propor-se objetivos, o
homem nega uma realidade efetiva, e afirma outra que ainda ndo existe” (VASQUEZ apud
PIMENTA, 2001, p.88).

Os produtos proprios da atividade humana ndo se reduzem a sua mera expressao exterior,
mas sdo objetivos que prefiguram idealmente o resultado que se pretende e se manifestam
também como producdo de conhecimento (em forma de conceitos, hipOteses, teorias ou leis)
mediante o qual o homem conhece a realidade.

A realidade do projeto pedagdgico do curso ja estava pré-estabelecida e ao juntar essa
realidade, a do trabalho de Supervisora-Itinerante e a realidade historico-social dos professores-
alunos é que se pdde prever uma nova realidade, pois ao final do curso, estes sujeitos teria
melhorado seus insumos financeiros e sociais, no sentido de terem melhores salarios,
profissionalmente, melhores condic¢fes de escolha no trabalho e melhores perspectivas de vida
quanto a continuidade dos estudos académicos.

Se 0 “homem aceitasse sempre o0 mundo como ele &, e se, por outro lado, aceitasse sempre
a si mesmo em seu estado atual, ndo sentiria a necessidade de transformar o mundo nem de
transformar-se” (VASQUEZ apud PIMENTA, 2001, p.89). Quer dizer, a necessidade de
transformar (a si e a0 mundo) move a necessidade de conhecer e estabelecer finalidades.

Quando o objeto sobre 0 qual o sujeito age € produto de préaxis anterior, que se converteu,
por sua vez, em matéria de nova praxis, tem-se a praxis criadora. Aqui tem-se a praxis cientifica

(o Projeto do Curso), na qual a experimentacdo esta a servico de fortalecer e impulsionar a praxis
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pedagdgica que tem o objetivo de transforma-la sempre para melhor, no sentido de que o0s
professores-alunos s6 poderdo efetivar uma nova préxis contraindo determinadas relagdes sociais,
uma vez que a modificacdo pratica do objeto ndo-humano se traduz em uma transformacgéo do
homem como ser social.

Acredito pois, que os aspectos estabelecidos para a observacdo estruturada sdo os mais
basilares e portanto necessarios, em primeira mao para a discussao da praxis pedagogica nas
aulas de Matematica.

O projeto pedagdgico do Curso Normal Superior oferecido pela UNIMONTES -
Universidade Estadual de Montes Claros teve como modalidade de trabalho a forma presencial e
a distancia, usando as atividades de tutoria®, realizadas pelo Supervisor-ltinerante, os quais
forneceram aos professores-alunos o apoio a sua aprendizagem e aperfeicoamento continuo,
solucionando suas ddvidas e questionamentos, orientando o aprofundamento dos estudos e a
avaliacdo da aprendizagem.

Os objetivos do curso foram:

Geral: atender a necessidade de cumprir o que determina a LDBEN n° 9394/96
de 20/12/96, e assim contribuir para a melhoria da qualidade da educacéo basica
da rede publica municipal.

Especificos: Habilitar professores para o Ensino Fundamental (1° a 4° série) em
nivel superior, com solida formacdo académica e técnica, centrada na
competéncia intelectual, criatividade e construcdo de uma consciéncia
profissional e politica; desencadear um processo de formagdo em servigo, por
meio de realizacdo de acgBes presenciais e a distdncia, a partir da acédo
reflexiva sobre a préatica pedagdgica e a relacdo ensino-aprendizagem
dominante na sala de aula; aprofundar o dominio dos conteldos basicos do
Ensino Fundamental, a fim de que o professor-aluno resolva situactes
problemas, que exijam anélise, sintese, avaliacdo e aplicacdo dos
conhecimentos  historicamente acumulados; ampliar a formacdo didatico-
pedagdgica do professor-aluno, possibilitando-lhe o desenvolvimento de suas
habilidades, de seus saberes e de suas atitudes; criar condi¢des para que o
professor-aluno oferega acompanhamento mais personalizado aos seus alunos e
atendimento aqueles que apresentarem maior dificuldade nesse processo (Projeto
Pedagogico do Curso Normal Superior, UNIMONTES, 1999, p.04).

® Termo definido pelo MEC, nos Referenciais para a Formag#o de Professores em 1999 e adotado pela Unimontes
como Supervisor-Itinerante.
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Nesse sentido, o projeto do curso buscou o desenvolvimento de uma formacao que aliasse
profissionalizacdo com cidadania, considerando sempre a indissociabilidade entre o0 homem, a
sociedade e a politica, com vistas ao ensino que une a teoria a pratica, ou seja, aliada ao
dominio de conteudos e préaticas profissionalizantes, utilizando a pesquisa e a formacdo em
Servico.

O Curso Normal Superior é de licenciatura plena e foi oferecido para os professores da rede
publica municipal das Séries Iniciais do Ensino Fundamental, em consércio com prefeituras
municipais interessadas em atender a legislagdo e habilitar o quadro de profissionais dessa area.
Foi aprovado pelo Parecer n® 741/99, do CEE, em 03/11/99, nos termos do art. 44, publicado no
Diario Oficial de Minas Gerais de 10/11/99, FLs. 10, col. 01, objetivando oportunizar o
aprofundamento de estudos e de reflexdes sobre a pratica de modo a favorecer a democratizacao
do saber comum e universal. Teve a duracdo de dois anos, com uma carga horaria de 3.200 horas
de atividades académicas. Este curso possui uma especificidade propria, ou seja, visou a
habilitacdo de professores que estdo atuando na escolarizacdo bésica, com uma funcdo
determinada que constitui a garantia do direito ao saber fundamental, pressupondo a inter-relacéo
entre a teoria e a pratica em um processo de formacdo em servico.

No projeto pedagogico do Curso Normal Superior da UNIMONTES, foi previsto um perfil
profissiografico do professor-aluno, apontando a postura que se pretende, tal seja a de assumir a
reelaboracao do seu saber e a dindmica de uma préatica renovada. Para tanto, este professor-aluno
deveria apresentar o seguinte perfil:

Estar inserido na realidade da classe e da escola onde atua; possuir dominio dos
conteldos gerais, dos fundamentos da educacdo e compreensdo critica sobre
aquilo que ensina e faz; conhecer as novas tecnologias e as utilizar de acordo
com o projeto politico-pedago6gico da escola, renovando as praticas pedagogicas;
apresentar competéncia intelectual e técnica, bem como polivaléncia e
capacidade integracdo dos contelidos; atuar no processo ensino-aprendizagem de
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forma a contribuir para o trabalho coletivo e interdisciplinar da sua classe e
escola; demonstrar consciéncia profissional e politica, conhecendo o papel
social do educador e da escola e o meio socio-cultural onde ela esta inserida;
lutar por melhores condigdes de trabalho e pela valorizacdo do magistério e
revelar comportamento ético-profissional nas suas atitudes como educador
(Projeto Pedag6gico do Curso Normal Superior, UNIMONTES, 1999, p.4-5).

A estrutura curricular do curso foi organizada para abranger uma consistente base tedrica
articulada a investigacdo e pratica educacional com énfase em conhecimentos especificos para
atuagdo do professor-aluno nas Séries Iniciais do Ensino Fundamental, voltados para os quatro
pilares’ da educagdo, em uma perspectiva critica e intelectual: aprender a aprender, aprender a
fazer, aprender a viver e a conviver e aprender a ser. Para iSso apresentava uma estrutura pautada
em trés grandes areas curriculares: fundamentacdo béasica, fundamentacdo pedagdgica e
fundamentacdo pratica que foram desenvolvidas por meio de atividades de ensino presencial,
intermodular e ndo-presencial. Para que essas atividades tivessem um bom desenvolvimento, o
curso foi dividido em mddulos presenciais, onde os professores-alunos tiveram uma carga horaria
de 240 H/A em cada modulo presencial, oferecido durante as férias de Janeiro e Julho. Nesta
etapa o professor-aluno foi acompanhado pelos professores-formadores que ministraram aulas,
conforme o quadro curricular montado pelo curso. Apos esse modulo presencial, o professor-
aluno transformou a sua vivéncia pratica de trabalho diario em estagio supervisionado. Essa area
pratica envolveu acdo docente supervisionada e desenvolvida ao longo de todo o curso,
compreendendo etapas graduais e com niveis de complexidade diferenciados, implicando a
realizacdo do estagio supervisionado nas Séries Iniciais do Ensino Fundamental, em sua propria
unidade escolar e em sua propria sala de aula, entrando nesse momento a figura do profissional

chamado pela universidade de Supervisor-Itinerante.

" 0 Projeto Pedagégico do Curso Normal Superior da Unimontes, nesse aspecto esta embasado na obra: DELOURS,
Jacques. Educagdo: Um tesouro a descobrir. Sdo Paulo: Cortez; Brasilia; DF; MEC; UNESCO, 2001
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Esse profissional relacionado pela Universidade tinha em seu trabalho diario varias

atribuicdes® que ja estavam estabelecidas no Projeto Pedagdgico do Curso® as quais algumas

serdo aqui relatadas seguidas de comentarios:

Observacdo de micro-situacdes do cotidiano escolar e reflexdo sobre os
pressupostos basicos que possibilitem a compreensdo das observacdes feitas: A
cada quinzena a Supervisora Itinerante realizava visitas para observar o professor-
aluno em seu cotidiano escolar com o objetivo de refletir sobre as necessidades
intelectuais de cada um; essas necessidades eram apontadas pelo préprio académico e
também pela supervisora.

Promover plantes didaticos-pedagdgicos para orientacdo, acompanhamento e
avaliacdo do trabalho: Nesses plantdes tanto o trabalho docente dos professores-
alunos, quanto o da Supervisora-Itinerante eram discutidos, refletidos e orientados a
luz dos estudos tedricos.

Orientar e acompanhar o professor-aluno na elabora¢cdo de um plano de
trabalho, a partir do diagnostico realizado: A cada seis meses os professores-
alunos realizavam diagndsticos das necessidades dos seus alunos que eram enviados a
Supervisora-Itinerante. Apds leitura desse material eram realizadas reunides para
decidir qual trabalho seria 0 mais urgente, no sentido de melhorar a praxis docente.
Somente apds essas decisdes, os planos de trabalho eram organizados.

Propor, ao professor-aluno, estratégias de intervencdo pedagdgica, visando a

superacdo das dificuldades de aprendizagem apresentadas por seus alunos: No

& Todas as atribuicdes previstas no Projeto Pedagdgico do Curso estdo contidas no anexo A
° O Projeto Pedagdgico do Curso em sua versdo completa encontra-se na Pro-Reitoria da Unimontes e também pode
ser acessado através do site www.unimontes.br
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plano de trabalho organizado pela Supervisora-ltinerante deveria aparecer a
intervencdo que o professor-aluno faria em sua sala de aula e a que a Supervisora-
Itinerante deveria fazer com o professor-aluno para que ele pudesse decidir o que fazer
em sua sala de aula (leituras, oficinas, estudos...).

e Visitar o professor-aluno, periodicamente, nas escolas em que estava
desenvolvendo o estagio: Essas visitas eram previstas em tempo quinzenal e ndo
tinham o objetivo de vigiar ou punir e sim acompanhar o trabalho docente de cada um
dos académicos.

As ac0es citadas eram realizadas de forma dialdgica e ndo existiam momentos fragmentados
para cada uma delas, além de que a intervencdo realizada foi bem mais ampla do que estava
previsto no Projeto Pedagdgico do Curso.

As atribuicOes estabelecidas tinham em vista a organizacdo das agdes do Supervisor-
Itinerante, uma vez que eram cento e oitenta profissionais e a Universidade ndo queria deixar que
cada um, em sua localidade de trabalho realizasse suas atividades desorganizadamente. Cada
profissional teria que assumi-las e desenvolvé-las conforme o contexto da realidade em que
estava inserido.

Embora sabendo que o Projeto Pedagdgico do Curso esta embasado em uma perspectiva neo-
liberal para a formacdo de professores, e sabendo também que as atribuicBes ja estavam
estabelecidas quando aceitei fazer parte desse trabalho, acreditei e acredito que poderia fazer a
diferenca na formacéo docente do grupo de professores a qual fui destinada para colaborar.

(...) porque as exigéncias que determinam a pesquisa de novos fatos da realidade
sdo sociais (...) tém fundamento no processo pelo qual o homem esta
obrigado a produzir a sua existéncia mediante o conhecimento, a exploragéo, o
dominio da natureza (...) o pesquisador individual [o professor, pode-se também
dizer] sabe que a utilizacdo dos conhecimentos que obtiver s6 se fard em seu
beneficio se adotar a forma de produgdo social (VIEIRA PINTO apud
PIMENTA, 2001, p.96).
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A experiéncia do trabalho com a pratica de ensino e com 0s estagios, no processo de
formacéo do profissional da educacdo, tem demonstrado e confirmado a justeza destes cuidados
em relacdo as vivéncias imediatas da realidade escolar, de modo a evitar as conseqliéncias que se
traduzem no pragmatismo e no ativismo pedagogico. Nesse trabalho houve a oportunidade de
identificar as contradicbes presentes na realidade social e no Projeto Pedagdgico do Curso
colocadas pela prépria pratica social dos sujeitos do processo pedagdgico e a consequente
problematizacdo das questBes oriundas desta mesma pratica, através da intervencdo que foi
realizada ao longo dos dois anos de pesquisa e de trabalho realizados.

Esse processo de elucidacdo do real é uma atividade inacabada que precisa ser retomada a
cada instante e com o maximo de rigor. No campo da educacéo, isso se da na construcdo de uma
praxis pedagdgica que priorize a construgdo do conhecimento para a melhoria da vida de cada
um.

Na realizacdo desse trabalho como pesquisa cientifica, entendo que

A simples afirmacdo de que a prética de ensino e 0s estigios sdo momentos
privilegiados de articulagdo das disciplinas teéricas com a realidade escolar ndo
é suficiente, pois ndo da conta das contradi¢des presentes na realidade da escola
publica (...) que criam entraves a essa forma de articulagdo. O processo de
formacdo de nossos alunos exige o enfrentamento da dicotomia teoria-pratica,
que perpassa a estrutura propedéutica dos nossos cursos, buscando as relaces
necessarias para que esta articulacdo se efetive em um perspectiva de unidade,
como dois componentes indissoltveis da praxis (FREITAS, 1996 p.35).

Nessa discussdo, 0 Projeto Pedagdgico do Curso expressa as diferentes concepgdes de
conhecimento, resultado da contradi¢cdo inerente ao modo de produgéo capitalista: a divisdo
social do trabalho, a separagdo entre trabalho manual e trabalho intelectual e a separagédo entre
teoria e prética.

Tal divisdo revela-se também na organizacéo dos curriculos e na organizagdo da
escola; professora/especialistas que tratam do “pensar” — realizam o trabalho
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intelectual de concep¢do e planejamento —, e professores que tratam do “fazer”
— ocupam-se da prética, da execu¢do do trabalho pedagdgico, ainda que
possamos identificar este trabalho pratico como uma forma de trabalho
intelectual e ndo como manual (FREITAS, 1996 p. 35).

Apesar dos trabalhos memoristicos e das tarefas repetitivas que caracterizam o trabalho do
professor, principalmente nas primeiras séries do ensino fundamental (mas ndo s0) tornando-o
muito mais proximo da execucdao do que da concepcdo, o trabalho pedagdgico é um trabalho
intelectual ou, como diz Enguita (1985), uma caricatura de trabalho intelectual.

Seria ingenuidade de minha parte, acreditar que apenas a intervencdo que foi realizada no
trabalhno com os professores-alunos serviu para superar todas as “mazelas” da educacdo do
municipio de Buritizeiro/MG e das salas de aula desses académicos. No entanto, afirmo que
essa intervencéo serviu de ponte para que cada professor-aluno pudesse se ver como profissional
que é capaz de pensar a praxis compreendendo os processos de producdo e construcdo do
conhecimento e de “ir além” do que o Projeto Pedagdgico do Curso definiu como perfil para esse
profissional.

E muito dificil, garanto-Ihe, quando ficamos na classe seis horas por dia, romper
com os habitos que nos formaram, ou deformaram, admito, mudar o modo de
utilizacdo de um material escolar que é como que o instrumento aperfeicoado
por um século de experiéncias, suspeitar dos livros que, apesar de tudo, sdo uma
sumula (...) Se queremos nos salvar, precisamos contrair os musculos, retesar
0S nervos, superar a dor com um ganho viril de energia, romper com as normas
da vida de um periodo ultrapassado e tentar subir a encosta agarrando-nos em
todas as plantas vivazes que encontramos. A escola de amanha ndo pode ser a
escola de ontem. Mas ndo basta muda-la. Devemos também reencontrar as
plantas vivazes em que nos agarrar para auxiliar a geracdo ascendente a
enfrentar, ousadamente, com eficdcia e honradez, os terriveis deveres que
legamos a ela (FREINET, 1998, p.152).

Em outros termos, a universidade deve ter um compromisso com a educacdo em nosso pais
e, em especial, com a escola fundamental através da formacdo de professores capazes de pensar e
reconstruir sua praxis pedagogica, aprofundando-se nas diversas areas do conhecimento,

buscando as conexdes com as questdes epistemoldgicas, politicas, sociais e econémicas como



69

necessidade “de superacdo do ponto de vista particular (...) mas sim, que ele torne-se capaz de se
distanciar desse ponto de viséo e olhar o mundo tomando um ponto de referéncia” (DUARTE,
2001, p.68).

Esse é um trabalho que ndo se reduz a qualquer atividade mas “se instaura a partir do
momento em que Seu agente antecipa mentalmente a finalidade da agdo. Consequientemente, o
trabalho ndo é qualquer tipo de atividade, mas uma ag3o adequada a finalidades. E pois uma ac&o
intencional.” (SAVIANI, 1991, p.19), porque pelo trabalho o homem objetiva-se na natureza, nos
instrumentos, com uma determinada finalidade, a qual subordina sua vontade e sua propria acéo.
Um dos aspectos essenciais do trabalho humano é a unidade e a combinacdo entre os atos de
concepgao e execucao.

Essas consideragOes tornam-se importantes como justificativa para a intervencdo que foi
realizada durante a pesquisa e sendo essencial para a investigacdo da praxis pedagdgica que
deseja formar personalidades para a sociedade onde se esta e que se quer transformar.

Sendo assim, as atividades de intervencao foram: plantdes e reunides pedagogicas; oficinas
de producdo e correcdo de textos, geometria, jogos matematicos, bonecos de pano, teatro e
fantoches; estudos de textos; seminarios; semanas pedagdgicas; palestras; leituras obrigatérias;
apresentacOes de dissertacdes de mestrado, atividades culturais e producgdes cientificas.

Estas atividades de intervencdo eram preparadas a partir das necessidades apontadas pelos
proprios professores-alunos sobre o seu préprio trabalho docente, sobre a continuidade de temas
que eram estudados nos médulos presenciais com os professores-formadores'® e em discusséo
com a Supervisora-ltinerante apo6s as visitas e observagdes feitas por ela. O que motivava a

escolha dos temas para cada atividade era o fato dos professores-alunos estarem em um curso de

19 Os professores-formadores eram aqueles que trabalharam as disciplinas constantes na fundamentacéo bésica e
pedagdgica do curso, durante os modulos presenciais que aconteciam em Julho e Janeiro de cada ano.
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nivel superior, o qual oferecia uma solida formacé&o teorica e interdisciplinar sobre o fenémeno
educacional e seus fundamentos historicos, politicos e sociais, bem como o dominio dos
contetdos a serem ensinados pela escola.

O referencial tedrico usado nos ciclos de estudos, plantdes pedagdgicos, seminarios e leituras
obrigatorias (artigos, livros e periodicos) era selecionado com o objetivo de discutir a praxis
pedagdgica como unidade entre teoria e pratica, o que implica assumir uma postura em relagdo a
producdo de conhecimentos que perpassa toda a organizagdo curricular, ndo se reduzindo a mera
justaposicdo da teoria e da pratica ao longo do curso. As apresentaces de dissertaches de
mestrado, a producgdo cientifica (artigos, relatérios académicos, resenhas e resumos criticos,
fichamentos de obras) e palestras eram preparadas pelo Supervisor-ltinerante e pessoas
convidadas com vistas a expandir as expectativas de vida pessoal e profissional no sentido de dar
continuidade aos estudos académicos e de lutar por melhores condigdes de trabalho docente
através de anélise e leituras, debates e discussdes criticas.

Os plantes, reunides, oficinas e relatos de experiéncias serviam para, a luz de referenciais
tedricos, construir e reconstruir a praxis pedagdgica dos académicos e da Supervisora-Itinerante
entendendo, discutindo, conhecendo, criticando, aprendendo e analisando os contetdos basicos
que sdo trabalhados nas Séries Iniciais do Ensino Fundamental, além da selecdo e organizagdo
dos mesmos .

Os seminarios e semanas pedagdgicas eram realizados em parceria com a Prefeitura
Municipal de Buritizeiro/MG e com o Campus da Unimontes em Pirapora*/MG. Esses
momentos eram produzidos e executados pelos professores-alunos e a Supervisora-Itinerante,

junto com os alunos e professores dos cursos regulares, cujo objetivo, entre outros, era integra-los

A Unimontes mantém seis campus fora de sua sede e um deles é em Pirapora/MG, cidade vizinha de
Buritizeiro/MG e ambos situados no Norte de Minas Gerais.
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a vida académica, pois alguns se sentiam deslocados por estarem fazendo um curso com
modalidade diferente da regular. Nessas atividades eles se encontravam com grandes nomes do
cenario educacional brasileiro, como por exemplo: Rubem Alves (UNICAMP), Carlos Rodrigues
Brandao (UNICAMP), Jonas Lackni (PUC/MG), Teixeirinha (UNB), e outros.

As atividades culturais eram realizadas buscando o desenvolvimento profissional e a
ampliacdo do préprio horizonte cultural, adotando uma atitude de disponibilidade para a
atualizacéo, flexibilidade para mudangas que fossem interessantes, gosto pela leitura e empenho
na escrita profissional. Tinham também o objetivo de valorizar as tradi¢des culturais da regido.

Durante todo o trabalho de intervencdo, a participacdo dos professores-alunos era fator
determinante para o bom andamento e a busca de resultados que transpassassem esses momentos
e chegassem até as salas em atitudes e procedimentos docentes, pois a cada final de trabalho este
era avaliado, planejado e a proxima atividade era organizada sendo que cada grupo assumia
responsabilidades conjuntas, cuja ndo realizagdo, impedia a progressdo do trabalho, como um
todo.

Este trabalho deveria, além de chegar até as salas de aulas, abranger a comunidade escolar.
Por esse motivo aconteciam discussdes e conflitos, mas como o grupo era grande, iSso era mais
que natural. Nestes momentos, a Supervisora-Itinerante agia como a mediadora, organizadora e
lider do processo que estava desenvolvendo com os professores-alunos.

Diante desse trabalho, realizado nos dois anos de pesquisa, pdde-se perceber que a
Supervisora-Itinerante proporcionou a esse grupo de professores-alunos atividades além das
previstas no Projeto Pedagdgico do Curso, no que se refere ao perfil desse aluno e as funcdes da
prépria Supervisora-Itinerante.

Com vistas a minha proposta pessoal de levar reflexdes criticas ao grupo de professores-

alunos com a qual estava trabalhando, ampliei 0 que estava previsto pela universidade e que, no
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meu parecer, estava programado de forma aligeirada e tecnicista, sob a 6tica de quem planeja e
de quem executa. Com essa intervencdo procurei assegurar a interface entre varias areas do
conhecimento e 0 espaco para a producdo cientifica.

As experiéncias educativas tém demonstrado que a producdo do conhecimento e a formacéo
do professor sdo dimens@es indissociaveis, posto que tomam como eixo a acdo docente em suas
distintas formas de materializag&o.

N&o h4, pois, que se fazer concessbes as politicas de formacao alijeiradas, fora do espaco
universitario.

No entanto, isso ndo significa negar a existéncia de situacGes emergenciais, relativas a
caréncia de docentes em certas regibes e para certas areas, que deverdo ser enfrentadas por
intermédio de uma soélida articulagdo entre as universidades, 0 MEC, as Secretarias de Estado e
Municipais de Educacéo, tendo em vista a realizagdo de programas emergenciais de formacéo de
professores, para atender a demandas especificas.

Apesar das atividades de intervencdo que foram feitas e da participagdo ativa dos
professores-alunos em todas elas, nada garante que todos tenham conseguido realizar o trabalho
docente em uma perspectiva critica e transformadora. No entanto, pelos depoimentos dos
professores-alunos, neles ficou marcado o compromisso social na busca de uma sociedade mais
humana e solidaria. Isto pode ser comprovado no fato de que, alguns resolveram investir em
outras areas de trabalho que fossem fora da educagdo e outros resolveram investir profundamente
na continuidade dos estudos académicos.

Contudo, a formacdo de professores ndo deve centrar-se no desenvolvimento de
competéncias para 0 exercicio técnico-profissional, reduzindo-se a uma formagdo pragmatista,
simplista e prescritiva. Essa formacdo deve contemplar uma discussdo politica global que

acontece desde a formac&o inicial e continuada até as condic¢Oes de trabalho, salario, carreira e
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organizagdo da categoria, sendo a educacdo conhecida como uma préatica social e um processo
I6gico de emancipacéo.
Para discutir a apresentacdo e anéalise dos dados coletados na pesquisa é que apresento o

proximo capitulo.
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CAPITULO 4

APRESENTACAO E DISCUSSAO DOS ASPECTOS OBSERVADOS

Nesse capitulo estdo evidenciados os dados coletados representados nos quadros e a
discussdo de cada aspecto observado durante a pesquisa, e ja destacados anteriormente, tais
sejam: Contelldos matematicos trabalhados, dominio dos conteudos, metodologia adotada,
materiais didaticos utilizados e concepg¢des sobre a Matematica.

Como ja justificado em momentos anteriores, nesta dissertacdo, os pensamentos de minha
pesquisa estdo baseados na educacdo como um processo dialético de desenvolvimento do homem
historicamente situado, sendo que a evolugdo humana na sociedade estd indissoluvelmente e
dialeticamente ligada & acdo do homem que mantém e alimenta a sociedade.

Na relagcdo de construcdo e transformacdo de uma sociedade, 0 homem passa pelo processo
de producdo de sua existéncia e nessa producdo ele vai se modificando, alterando aquilo que é
necessario a sua sobrevivéncia, criando artefatos, instrumentos e desenvolvendo idéias e
mecanismos para sua elaboragdo em um processo social, pois de nada serviria todo esse trabalho

se ndo fosse para viver em sociedade.

O processo de produgdo da existéncia humana é um processo social; o ser
humano ndo vive isoladamente, ao contrario, depende de outros para sobreviver.
Ha interdependéncia dos seres humanos em todas as formas da atividade
humana; quaisquer que sejam suas necessidades — da producdo de bens a
elaboracdo de conhecimentos, costumes, valores... —, elas sdo criadas, atendidas
e transformadas a partir da organizacdo e do estabelecimento de relagdes entre
os homens (ANDERY et al. 2000, p.11).
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A acdo humana € diferente da de outros animais, ela é intencional e planejada, ou seja, 0
homem sabe que sabe.

Sob este olhar é que delimitei e planejei minhas a¢Ges de intervencao dentro e fora das salas
de aula observadas durante a realizagdo de minha pesquisa.

E o0 processo de producdo da existéncia humana porque o ser humano vai se
modificando, alterando aquilo que é necessario a sua sobrevivéncia. Velhas
necessidades adquirem caracteristicas diferentes; até mesmo as necessidades
consideradas basicas — por exemplo, a alimentagdo — refletem as mudangas
ocorridas no homem; os habitos e necessidades alimentares sdo hoje muito
diferentes do que foram em outros momentos. A

alteracdo, no entanto, ndo se limita a transformacao de velhas necessidades: o
homem cria novas necessidades que passam a ser tdo fundamentais quanto as
necessidades basicas de sua sobrevivéncia (ANDERY et. al., 2000, p.10).

No entanto, ndo podemos dizer que 0 homem cria suas concep¢des mecanicamente; tudo que
o homem faz, acredita, conhece, pensa, sofre interferéncia também das idéias anteriormente
elaboradas, a0 mesmo tempo que as novas concepcdes geram transformagées na producgéo de sua
existéncia.

Ao planejar as observacGes em sala de aula, organizei as idéias no sentido de buscar
enxergar, nas acoes dos vinte e nove docentes pesquisados durante as aulas de matematica,
critérios que sdo de extrema importancia, enquanto caracteristicas basicas e essenciais na praxis
de sala de aula, como ato intencional de proporcionar a apropriacdo dos conhecimentos pelos
discentes. Esta discussdo ndo se esgota em meus pensamentos, idéias e acbes, mas sdo escolhidos
como cerne de minha pesquisa, a partir do processo de producdo de minha propria existéncia
pessoal e profissional.

O crédito que tenho com relacdo a Matematica é a de ser ela uma disciplina construida ao
longo do tempo e que serviu, e serve, para atender as necessidades dos seres humanos, uma vez
que ela aparece em todos os momentos de nossa vida, nascida das relacGes de subjetividade. E

ndo podemos esquecer que ela ocupa um lugar no edificio cientifico: ela também é uma
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ciéncia, e, como tal, tem questdes relativas que devem ser respeitadas, discutidas e enriquecidas
pelo homem.

A descricdo e discussao dos aspectos*? que foram observados parte das leituras, estudos e da
intervencao feita junto aos professores-alunos com a proposta de dialogar sobre a concepcao de
Matematica, de educacdo, de formacao e atuacdo docente discutindo a praxis das aulas que foram
observadas. Quero esclarecer que, relacionado ao aspecto concepgcdo sobre a Matematica, a
descricdo que faco partiu das discussdes e problematizagcdes que tive com os académicos nos
varios espacos que foram criados através das atividades de intervencdo da pesquisa.

Passarei, a seguir, a apresentacdo e discussdo dos aspectos que foram observados. O Anexo
B traz uma descricdo completa das observagdes realizadas, por mim, junto a cada professor-aluno
e, nestes quadros, encontram-se dispostos 0s aspectos observados, e comentados a seguir, de
forma a que se perceba sua ocorréncia, no conjunto de observagOes realizadas. Para melhor

visualizacéo, alguns aspectos sdo acompanhados de quadros, com posterior discussao.

4.1. Contetildos Matematicos Trabalhados

O quadro VII apresenta a lista de conteidos que os professores-alunos trabalharam durante

0s vinte e quatro meses da pesquisa, sendo em resumo das quarenta visitas relacionadas as aulas

2 Os quadros onde estdo relacionados e descritos todos os aspectos que foram observados de cada professor-aluno,
em cada visita durante as aulas de Matemaética, estdo no anexo B.
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de Matematica, além de trazer a quantidade de ocorréncias, ou seja, 0 nimero de vezes em que

esses contetidos apareceram.

QUADRO VII

Apresentacdo dos Conteudos

CONTEUDOS MATEMATICOS QUANTIDADE %
TRABALHADOS TRABALHADA
(DENTRO DAS
QUARENTA AULAS

OBSERVADAS)
Operacdes e problemas matematicos (adi- 28 11,2
¢ao, subtracdo, multiplicacdo e diviséo).
Divisdo exata e ndo-exata. 01 0,4
Decomposicdo de nimeros. 01 04
Adicéo e subtracéo de fracoes. 02 0,8
Soélidos geométricos. 01 0,4
Unidades e dezenas. 01 04
NUmeros decimais. 01 04
Graficos e legendas. 01 04
Figuras/formas geométricas. 02 0,8
Sequiéncia numérica. 01 04
Leitura e escrita de nameros naturais. 05 2,0
Economia e trabalho. 01 0,4
Problemas matematicos de divisdo de 04
fracdo. 01
Expressdes numéricas. 01 04
Fracdo e medidas. 01 0,4
Contagem de numeros naturais. 02 0,8

E importante ressaltar que durante uma aula, alguns professores-alunos trabalharam até trés
conteudos diferentes, conforme anexo B.

Em conformidade com os Conteddos Basicos de Matematica do Ciclo Basico de
Alfabetizacdo a 42 série do Ensino Fundamental (1993), os tdpicos propostos para o trabalho de

ensino e aprendizagem nas salas de aula s&o os seguintes:
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e Geometria (posicionamento, comparacdes, curvas, sentidos curvilineos e retilineos);

e Conjunto e Raciocinio Combinatorio Logico (atributos, ldégica, combinatoria,
representacdo, organizacdo de dados);

e Numeracdo Decimal Arébico-indu (algarismos arabicos-hindus, numeragéo
decimal/literal/simbdlica/ordinal);

e Conjunto N dos numeros naturais (cardinal, subconjuntos, algoritmos);

e Conjunto Q dos numeros racionais (dizimas e fracdes) e

e Calculogia em N (fatos numeéricos, algoritmos, calculos rapido/mental/curiosos).

Esse mesmo documento destaca que no “ensino de matematica, ndo basta s6 a escolha de
uma sequiiéncia matematica (...) é preciso que se atente para 0 modo como devem ser abordados
em sala de aula.” (Minas Gerais, 1993, p.62)

Os Contetidos Bésicos de Matemaética, para o0 ensino e aprendizagem dessa disciplina, nas
Séries Iniciais, devem ser selecionados e organizados estudando a questdo da apropria¢do dos
conceitos dentro do contexto escolar, sem perder de vista suas raizes epistemologicas. Nas
quarenta aulas observadas, em vinte e oito delas o conteudo matematico que foi trabalhado se
refere ao Sistema de Numeragdo Decimal Ardbico-Hindu e ao Conjunto N dos Numeros
Naturais, em uma quantidade representada de onze por cento (quadro VII). O conjunto Q de
Numeros Racionais teve uma quantidade de dois inteiros e quatro décimos de porcentagens,
agrupando todos os eixos tematicos referentes a esse contedo matematico: divisdo exata e ndo-
exata (quatro décimos de porcentagem), adicdo e subtracdo de fracdo (oito décimos de
porcentagem), nimeros decimais (quatro décimos de porcentagem), problemas matematicos de
divisdo de fracdo (quatro décimos de porcentagem) e fracdo e medidas (quatro décimos de

porcentagem).
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Dentro da Geometria foram trabalhados os s6lidos geométricos (quatro décimos de
porcentagem) e as figuras e formas geométricas (oito décimos de porcentagem).

Relacionado ao tratamento da Informagdo o aspecto trabalho durante as quarenta aulas
observadas foi relacionado aos gréaficos e legendas representando quatro décimos de porcentagem
do total de aulas.

E o eixo tematico Economia e Trabalho, que é um dos temas transversais representou quatro
décimos de porcentagem da quantidade relatada.

A discussdo sobre a selecdo e organizacdo de contetdos tem como diretriz a consecucdo dos
objetivos arrolados especificamente para a formagdo global da crianca como ser ativo e
participante das questdes sociais, éticas e estéticas do mundo, do pais, do estado, da regido, da
cidade, da escola, de sua casa e vice-versa, como carater de essencialidade ao desempenho das
fun¢des basicas do cidaddo brasileiro.

Um dos documentos usados pelas escolas e seus professores para essa discussao é o
Contetido Basico de Matematica, elaborado pela Secretaria de Estado da Educagdo de Minas
Gerais e editado pela primeira vez em 1993.

Embora os Conteldos Béasicos de Matematica (1993), tenham sido escritos ha dez anos,
ainda ¢ um marco referencial para a discussao e reflexdo, além de servir de orientacdo para a
préaxis docente nas aulas de Matematica, pelo fato de ajudar a organizar, selecionar e relacionar 0s
contetdos para “propor desafios através de perguntas adequadas, exigir do aluno a solucdo, a
verbalizacdo, o debate e o registro dos resultados (...) além de ajudar o aluno na esquematizagéo
da organizacao de suas idéias.” (MINAS GERAIS, 1993, p.48).

Nesse sentido, a escola e o professor de Matematica é o “responsavel por organizar as
situacOes de maneira a garantir que cada aluno avance na construcdo do saber e que possa acessar

esse saber nos diversos momentos em que necessite utiliza-lo.” (MARINCEK, 2001, p.16).
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Para isso € necessario que o rol dos conteldos matematicos traga para os alunos e
professores o conhecimento aplicado nas habilidades de inferir, transformar, construir e
pensar matematicamente por si mesmo, para observar os fatos, da mesma forma que um
historiador, para tomar parte do processo de conquista desse conhecimento.

Em termos da pesquisa, 0s conteldos programaticos de Matematica, trabalhados pelos
professores-alunos, obedecem a um grande nimero de aulas sobre operacdes e problemas
matematicos, em detrimento dos outros conteldos matematicos que aparecem em uma
porcentagem bem menor.

Através do quadro VII, verifica-se que a acdo docente nas aulas de Matematica dos
professores pesquisados se dd com maior énfase para o Conjunto N de NUmeros Naturais e para o
Sistema de Numeracao Aréabico-Indu.

Se um dos principais objetivos do ensino de Matematica é fazer o individuo pensar
produtivamente, é preciso desenvolver no aluno a habilidade de elaborar um raciocinio légico e
fazer uso inteligente dos recursos disponiveis, para que ele possa propor boas solucdes as
questdes que surgem em seu dia-a-dia, na escola ou fora dela.

As répidas mudangas sociais e 0 aprimoramento cada vez maior e mais rapido da
tecnologia impedem que se faga uma precisdo exata de quais habilidades,
conceitos e algoritmos matematicos seriam (teis hoje para preparar um aluno
para a sua vida futura. Ensinar apenas conceitos e algoritmos que atualmente sédo
relevantes parece ndo ser o caminho, pois eles poderdo tornar-se obsoletos daqui
a quinze ou vinte anos, quando a crianga de hoje estard no auge de sua vida
produtiva. Assim, um caminho bastante razoavel é preparar o aluno para lidar
com situagBes novas, quaisquer que sejam elas. E, para isso, é fundamental
desenvolver nele iniciativa, espirito explorador, criatividade e independéncia
através da resolugdo de problemas (DANTE, 1997, p.12).

Portanto, faz-se necessario apontar que o trabalho com a Matemaética dentro das salas de aula

das Séries Iniciais do Ensino Fundamental, tem que caminhar na busca do equilibrio entre os
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contetdos apresentados nos documentos oficiais e 0s que Sd0 necessarios ao processo de
construcdo do conhecimento.

Assim, todo o rol, e ndo somente uma parte, dos conteldos basicos sdo conhecimentos
considerados indispensaveis ao convivio do sujeito com sua realidade, ao enfrentamento dos
desafios que Ihe sdo apresentados no cotidiano e a promocéao de mudancas em seu meio.

Os contelidos basicos a serem aprendidos pertencem a realidade concreta;
constituem o real significativo para os alunos e devem estd ligados a seus
interesses. Por outro lado, esses contelidos devem propiciar aos alunos meios de
ultrapassar a sua prépria experiéncia e até mesmo suas condi¢des de vida
(MINAS GERAIS, 1993, p.13).

Para desenvolver esse perfil é necessario que os professores identifiquem o0s conhecimentos
matematicos como meios para compreender e transformar o mundo a sua volta e perceber o
carater de jogo intelectual, caracteristico da Matematica, como aspecto que estimula o interesse, a
curiosidade de investigacdo e o desenvolvimento da capacidade de resolver problemas como
caracteristica essencial para a sobrevivéncia humana.

Nos Parametros Curriculares Nacionais para as Séries Iniciais do Ensino Fundamental os
contelldos matematicos sdo abordados para

Contribuirem para o desenvolvimento intelectual do aluno , ou seja, na
construcao e coordenacdo de pensamento l6gico-matematico, da criatividade, da
intuicdo, da capacidade de andlise e de criticas, que constituem esquemas
l6gicos de referéncias para interpretar fatos e fenémenos (BRASIL, 1997,
p.53),

além de acrescentar a esses conteudos aqueles que “permitam ao cidaddo tratar as informacdes
que recebe cotidianamente, aprendendo a lidar com os dados estatisticos, tabelas, graficos, a
raciocinar utilizando idéias relativas a probabilidade e a combinatéria” (Idem). Junto com a
incorporacdo de elementos especificos da cada realidade, os contelidos deverdo ser organizados

de forma articulada e integrada ao projeto educacional de cada escola, sem perder de vista o
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direito ético que o aluno tém de construir, reconstruir, assimilar e adquirir o conhecimento
matematico.

Trabalhando nas salas de aula, uma parte dos contelldos matematicos, os alunos néo irdo ter
uma formacdo de base conceitual solida relacionada a aquisicdo/construcdo dos conceitos
matematicos, assim como também ndo sera assegurada ao estudante a continuidade do estudo

dentro do prdprio campo dessa disciplina.

4.2. Dominio dos Contetidos Matematicos Trabalhados

Do grupo de professores que fizeram parte da pesquisa, uma professora entregava as
atividades para os alunos em folha mimeografada e ndo explicava, discutia, socializava,
comparava ou vivenciava as atividades propostas; os alunos realizavam individualmente as
operacles e problemas matematicos referentes as operagdes basicas da matematica (adicao,
subtragdo, multiplicacdo e divisdo). Desta professora foram assistidas quatro aulas de
Matematica, uma se deu da forma relatada acima e, nas outras trés, as atividades foram passadas
no quadro, copiadas do livro didatico de uso dos alunos. A professora lia as de costas para 0s
alunos, resolvendo um modelo no quadro e deixava que os alunos fizessem individualmente as
outras operacoes.

Quanto ao contetdo matematico referente as quatro operagdes, outra professora, durante a
sua aula, ndo conseguiu explicar aos alunos os termos conceituais e as informacGes técnicas

referentes aos conteudos.
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Fica evidente que o professor de matematica deve dominar o rol dos conteidos a serem
trabalhados na sala de aula e que nesses contetidos o professor deve,

incentivar os alunos a “pensarem alto”. Assim nossa fun¢do de orientador (...) da
aprendizagem se realizard mais facilmente, pois poderemos perceber como
eles estdo pensando, como estdo encaminhando a solugdo do problema, que
estratégias estdo tentando usar, que dificuldades tentam superar etc. (DANTE,
1997, p.59).

Durante trés aulas observadas sobre Geometria, um docente demonstrou conhecimento do
assunto; o outro docente equivocou-se quanto as informacdes pertencentes aos entes
geométricos, chamados solidos geométricos, apresentando-os aos alunos como figuras planas.

A Geometria é a apreensao do espaco, esse espaco em que Vvive, respira € se move a crianca.
O espaco que a crianga deve aprender a conhecer, explorar, conquistar, para poder viver, respirar
e mover-se melhor. Embora presente nos curriculos de Matematica, o ensino de Geometria, de
modo geral, ndo é abordado com a mesma importancia dada ao ensino da aritmética (operagdes
matematicas) e da algebra, conforme consta no quadro VII.

No entanto, aprender Geometria é realmente importante: através dela desenvolve-se um tipo
especial de pensamento que permite compreender, descrever e representar, de forma organizada,
0 mundo em que vivemos. Aprender Geometria supde investigacdo, exploracdo de objetos do
mundo fisico, incluindo obras artisticas como pinturas, desenhos, esculturas, artesanato e outras.
No curriculo escolar, a Geometria mantém estreitas conexdes com outras areas de conhecimento
que também desenvolvem o sentido espacial, como a Educacdo Fisica, Artes e Geografia,
proporcionando interessantes oportunidades de integracao.

A Geometria surge no Egito devido a necessidade de realizar medi¢des das
terras, quando o Nilo baixava depois de haver inundado as terras vizinhas. O
farad fazia com que medissem para assim cobrar estritamente os impostos. Aso
desenhar as construgdes, por sua vez, utilizavam a relacdo pitagdrica para
realizar angulos retos a partir dos tridngulos-retangulos. O interessante disto é
que Pitagoras ainda ndo havia demonstrado seu famoso teorema. A Geometria
nasce assim de maneira intuitiva, logo os gregos, em particular Euclides, lhe
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dardo estrutura de ciéncia e um método préprio, que é o método axiomatico
(DUHALDE, 1998, p.63).

Com base nos autores pesquisados, é através da observacao, experimentacao, exploracao e
investigacdo do espaco, que o aluno desenvolve a capacidade de perceber, visualizar, reconhecer
formas, representa-las através de desenho, construi-las, identificar  propriedades e,
continuando por esse caminho, construir suas definigdes e abstrai-las. Essas habilidades séo a
base para a construcdo das relagBes espaciais que caracterizam o pensamento geométrico,
ferramenta essencial para interpretar, compreender e apreciar 0 nosso mundo, que €
essencialmente geométrico.

Sabemos que a crianga constréi 0 espago reconhecendo os objetos através de
todos os sentidos; a principio reconhece os objetos tridimensionais: bolas, cubos,
bonecas, para logo identificar as figuras bidimensionais: as formas geométricas
planas. Isto manifesta o significativo caminho que vai do espacial ao plano
(DUHALDE, 1998, p.65).

Ao trabalhar com Geometria em sala de aula, é importante perceber que é um campo pelo
qual os alunos se interessam: as exploracdes geométricas despertam interesse e sdo motivadoras.
Além disso, as criancas que possuem um sentido do espaco e dominam no¢des geométricas estao
mais preparadas para aprender nocdes relativas a nimeros e medidas, assim como para outros
temas matematicos mais avangados, por ja terem reconhecido e organizado algumas relagdes
I6gicas: observacdo de atributos, identificacdo de proporcdes, estabelecimentos de critérios de
classificagdo e outros. E, sobretudo, os professores deveriam também, perceber que a Geometria
é um campo fértil para trabalhar com situag6es-problema.

Esse aspecto me fez refletir sobre as questbes contemporaneas discutidas com relacdo aos
contetdos trabalhados na escola. Nao basta apresentar informacGes, nem deixar o aluno entregue
a si proprio diante do objeto de estudo, o docente precisa dominar o contetido, pois o individuo

sem interlocutores ou sem orientagdo progride muito devagar. A formacgédo do professor para a
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praxis das aulas de matematica deve oferecer condicdes de transformacgdes e conhecimentos
conceituais, éticos e estéticos para que a transformacéo

didatica possa ocorrer em uma ordem natural. Ou seja, o professor aprende, conhece, infere,
transforma, constrdi, reconstrai, para que seus alunos possam fazer o mesmo.

Isto exige de quem ensina a realizagéo de vérios enfoques do objeto de estudo ou
muitos olhares: olhar a matéria como saber (sistematizado, com seu modo de
focalizar a realidade, sua linguagem e metodologia de pesquisa), olhar a matéria
do ponto de vista de quem deve ensinar... A aplicacdo dessas idéias implica uma
reviravolta na educacdo (MICOTTI, 1999, p.159).

O processo de construcdo de significados, vinculados a uma disciplina, € complexo e
demorado. Isto, porém, ndo impossibilita sua ocorréncia, ao contrario coloca a necessidade de
trabalho didatico organizado de modo a atender ao ritmo de desenvolvimento dos aprendizes,
voltado para a passagem do conhecimento individual sem saber socializado.

A transformagdo do conhecimento subjetivo — é impregnado da visdo particular
(geralmente, enviesada) do sujeito que o desenvolve — em saber socializado nédo
é simples. O saber corresponde aos objetivos que norteiam o curriculo escolar,
exige procedimentos e linguagem apropriadas. Cabe a escola trabalhar para
atingir, nas diferentes disciplinas, os respectivos modelos de raciocinio,
diferentes dos do seu uso comum ou da consciéncia ingénua (MICOTT], 1999,
p.158).

Outro contetdo matematico que foi trabalhado por uma professora da pesquisa € o de
expressdes numeéricas. Esse € outro grande problema na praxis docente das aulas de matematica.
A professora “passou” no quadro-negro uma quantia de quinze expressées numéricas e solicitou
que os alunos resolvessem-nas individualmente. As expressdes abordaram as quatro operagdes
matematicas. A aula iniciou astreze horas e encerrou-se as dezesseis horas e apenas um
aluno conseguiu resolver duas das expressdes propostas.

Com a intervencdo e as observagOes realizadas na pesquisa, constata-se que € necessario
analisar o objetivo, o fim ou a perspectiva de se trabalhar esse contelido em sala de aula, além de

dominar as relagcbes necessarias para a construgdo do raciocinio matematico que a atividade
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oferece. Em algumas vezes os alunos ndo conseguem resolver a atividade, porque esta faltando
questbes basicas anteriores as apresentadas. Outra informacdo desconhecida é que, apés a
elaboracdo dos Conteudos Béasicos de Matematica (1993) e dos Parametros Curriculares
Nacionais de Matematica (1997), as expressdes numéricas, como contelido obrigatorio, deveria
ser trabalhado nas Séries Finais do Ensino Fundamental, além da contextualizagdo e dinamizagédo
que deveria acompanhar 0s conceitos e as técnicas.

Para Freire (apud Giroux, 1997, p.123) “estudar é uma tarefa dificil que requer uma atitude
critica e uma disciplina intelectual sistematica adquirida somente através da pratica”. Isso
significa também uma investigacdo do conteddo em estudo e de outras dimensbes do
conhecimento. “Estudar ¢ uma forma de reinventar, recriar, reescrever, e isto € tarefa de um
individuo, ndo de um objeto” (idem).

Para Giroux (1997) esta problematica aponta para a necessidade de questionar-se como as
experiéncias humanas sdo produzidas, contestadas e legitimadas na dindmica da vida escolar
cotidiana.

Nas expressdes matematicas podem estar indicadas varias opera¢es que, por convencao,
devem ser efetuadas numa determinada ordem: a multiplicagéo e a divisdo, em primeiro lugar,
depois a adicdo e a subtragdo. “Na linguagem matematica os sinais +, -, X, + sdo sinais de
operacgdo. Os sinais (), [ ] e { } séo sinais de pontuagdo e indicam a ordem em que as operagdes
devem ser realizadas” (CENTURION, 1994, p.115).

O saber matematico compreende o dominio do sistema de representacdes e também de regras
que regem acdes abstratas. A leitura (compreensdo) de escritas matematicas requer o
conhecimento do sistema de notagcdo. Sem este conhecimento, torna-se dificil ligar, as expressdes
simbolicas com os seus significados. Tais caracteristicas exigem do ensino medidas especificas

para que as informacGes veiculadas nas é&reas se transformem em conhecimento. Para
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resolver uma fracdo, operacdo, expressdo, o individuo precisa saber, pelo menos, o significado
dos simbolos utilizados, as relacbes implicitas e os passos ou 0s procedimentos adequados a cada
situacdo-problema.

Esse tipo de conhecimento passa primeiro pelo professor, para chegar até o aluno, em se
tratando da educacéo escolarizada.

Para que haja um didlogo cientifico sobre a Matematica, visando & compreenséo, é preciso
uma atitude quanto ao ouvir e ao falar, na qual é tdo importante o que pensa ou fala o aluno
quanto o que pensa ou fala o professor. E preciso que o aluno também expresse a sua palavra.
Isso s é possivel se ambas as partes estiverem disponiveis ao didlogo. Isso so € possivel se o
professor possui um conhecimento do que ensina e desejar que o aluno realmente compreenda.

... a Matematica deve estudar os nimeros, suas propriedades e transformacdes.
Esta parte leva 0 nome de Aritmética. Conhecidos os numeros, é possivel
aplicé-los a avaliacdo de dimensdes que variam ou que sdo desconhecidas, mas
que se pode representar por meio de relagdes e férmulas. Temos assim a
Algebra. Os valores que medimos no campo da realidade sdo representados por
corpos materiais ou por simbolos; em qualquer caso, estes corpos ou simbolos
estdo dotados de trés atitudes: forma, tamanho e posicdo. E importante, pois
estudar tais atributos. Isto constituird o objeto da Geometria... A Matematica
coloca todos seus preciosos recursos a servico de uma ciéncia que eleva a alma e
engrandece ao homem e a mulher. Essa ciéncia é a Astronomia. Supdem-se
alguns que, dentro da Matematica, da Aritmética, da Algebra e da Geometria,
constituem partes completamente diferentes: € um grave erro. Todas auxiliam-se
mutuamente, apoiam-se uma as outras, e, em alguns casos, inclusive confundem-
se (M. T. TAHAN apud DUHALDE, 1998, p.33-34).

E em Matematica que os alunos entram em contato com os sistemas de conceitos que
permitem resolver problemas e fazer dedugfes; em que a ocorréncia e a precisdao do raciocinio
conferem legitimidade as idéias e as conclusbes obtidas, segundo a necessidade légica de
premissas definidas por outros e reconstruidas por todos nds, por isso ndo se pode negar a

importancia do conhecimento como instrumento de transformacgdo social. Essas afirmacgdes
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realcam a necessidade daquele que se propde a ensinar, de conhecer e compreender, além da

matéria que leciona, o significado das atividades do aprendiz.

4.3. Metodologia Adotada

No quadro abaixo, encontra-se a visdo geral dos varios procedimentos didaticos-
metodoldgicos utilizados pelos vinte e nove professores-alunos durante o periodo da pesquisa.
Alguns académicos utilizavam até dois ou trés procedimentos em cada aula. A Segunda coluna

indica 0 nimero de vezes em que o procedimento metodoldgico foi utilizado pelo professor-

aluno.
QUADRO VIII
Apresentagdo das Metodologias
TIPO DE METODOLOGIA | QUANTIDADE | %

- Leitura das operacGes e proble-mas

matematicos 02 1,02
- Jogo matematico 01 0,51
- Resolucdo de operacGes e proble-

mas matematicos usando modelos. 02 1,02
- Aula expositiva dialogada. 05 2,55
- Atividades individuais 08 4,08
- Emulacéo 02 1,02
- Gincana em grupos 01 0,51
- Problematizacdes 05 2,55
- Prova objetiva 03 1,53
- Debate 03 1,53
- Registro oral e escrito 01 0,51
- Teste surpresa 01 0,51
- Situacdo de compra e venda. 01 0,51
- Aula expositiva 13 6,63
- Recorte e colagem 01 0,51
- Trabalho em grupo 01 0,51
- Loteria matematica 01 0,51

- Desafios 01 0,51
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Com os dados, pode-se verificar que a metodologia mais utilizada nas aulas de
Matematica foi a aula expositiva, que representa quase sete por cento da quantidade total de
procedimentos metodoldgicos utilizados pelos professores-alunos, seguida das atividades
individuais (quatro por cento), das aulas expositivas dialogadas e das problematizacdes (quase
trés por cento cada uma).

Na execuc¢do do trabalho didético, o professor estd sempre se deparando com a
necessidade de definir as técnicas que ira utilizar para desenvolver os contetidos
de seu programa de ensino. Essa é uma tarefa tdo inerente ao trabalho docente
que é comum em todos os graus de ensino. (LOPES, 1991, p.35).

Na literatura didatica a aula expositiva tem sido identificada como a mais tradicional,
formalista e classica das metodologias de ensino. Na educacdo brasileira sua utilizacdo como
meio de transmissdo de conhecimento na sala de aula aparece desde o plano pedagdgico dos
jesuitas, considerado como o marco inicial do ideario pedagogico nacional, até 0s mais recentes
livros didaticos.

Nos estudos sobre pratica pedagodgica ela tem sido apontada como a atividade mais
empregada pelos professores e isto se confirma nesta pesquisa.

Na formacdo do professor, na maioria dos cursos de graduagdo, 0 ensino através de aulas
expositivas € tido como natural e correto, pois o aluno, sendo adulto, “ndo tem tempo a perder” e
uma explicacdo (que ele quase sempre tem condigdo de acompanhar) o ajudard a compreender o
que se encontra nos livros que ird estudar. O mesmo ndo acontece com as criangas das Séries
Iniciais do Ensino Fundamental. Elas tém dificuldades para acompanhar uma exposic¢éo oral, por
varios motivos, logo, levar esse procedimento para a crianga é algo sem sentido, ainda mais que
0s conteudos podem ser vivenciados, aprendidos, construidos por elas com a orientacao,
coordenacdo e organizacdo dos professores. A Matematica tem linguagem propria e pode ser

usada pela sociedade para instrumentalizar politicamente o cidaddo. Mas ela s6 cumprird esse
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papel sendo uma educadora para a crianca. As criangas das Séries Iniciais do Ensino
Fundamental tém basicamente uma linguagem corporal, elas se expressam muito com o corpo e,
de certo modo, “léem” o corpo das pessoas com as quais tentam se comunicar. E quase
impossivel mentir a crianga, mas se conseguimos mentir com os labios, é quase impossivel fazé-
lo com o corpo.

Sob esse ponto de vista as aulas de Mateméatica ndo podem tratar os alunos como
espectadores das atividades. Ao contrario, esses alunos tém que ser os atores participantes no
processo de apropriacdo do conhecimento matematico.

As atividades individuais usadas pelos professores-alunos como metodologia de trabalho
consistia em: entrar em sala de aula e entregar uma folha mimeografada, contendo uma variedade
de operagBes matematicas, em uma quantidade de trinta a quarenta operacdes. Essa folha
mimeografada, pela quantidade de opera¢fes ndo tinha espaco para os alunos tentarem, pelo
menos, o registro de seus pensamentos. Apos entregar a folha citada, o professor ndo falava, ndo
perguntava e nem respondia, caso algum aluno chegasse a fazer alguma pergunta. E interessante
informar que essa metodologia foi observada em uma sala de aula de primeira série, com alunos
de seis a sete anos de idade.

Era solicitado um siléncio absoluto para a resolugdo das operages com cada aluno no seu
lugar e, os professores, quando questionados sobre alguma ddvida diziam: “é para vocés
resolverem e responderem sozinhos, quero saber se vocés sabem pensar; para aprender a pensar
tem que resolver tudo e sozinho”. Essa metodologia utilizava o horario escolar quase todo e os
alunos deveriam “entrar mudos e sairem calados”, ja que tinha que ser desse modo, porque essas
eram as aulas de matematica.

A justificativa dos professores para essa metodologia era: “nas aulas de Matematica, quem

conversa ndo aprende”.
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Essa metodologia de trabalho ndo favorece ao aluno a identificacdo das principais
caracteristicas da Matematica, de seus métodos, de suas ramificacBes e aplicacBes; nao
oportuniza ao professor conhecer a histéria de vida de seus alunos, suas vivéncias de
aprendizagens fundamentais, seus conhecimentos informais sobre um dado assunto, suas
condiges socioldgicas, psicoldgicas e culturais; além de ndo ter clareza de suas concepcdes
sobre a matematica, uma vez que a pratica em sala de aula, as escolhas pedagdgicas, a definicdo
de objetivos e contetidos de ensino e as formas de avaliacdo estdo intimamente ligadas a essas
concepgoes.

As reflexdes sobre as possibilidades de mudanga pedagdgica como referéncia a Matematica
indicam a necessidade de repensar alguns pontos, por exemplo: a relacdo do aprendiz com a
disciplina, a sua participacdo em sala de aula e o enfoque dado a Matematica para que ela se torne
objeto de conhecimento e saber, pessoal e interpessoal, dos alunos.

As aulas expositivas dialogadas e as problematizagdes, que representaram na pesquisa quase
trés por cento, cada uma delas, podem ser vistas como alternativas capazes de estimular o
pensamento critico do aluno utilizando o diélogo entre professor e alunos, para estabelecer uma
relacdo de intercdmbio com o0s conhecimentos matematicos. Nessas aulas 0s conhecimentos
apresentados pelo professor sdo questionados pelos alunos a partir do confronto com a realidade
vivida.

Para exemplificar essa idéia uma professora realizou um trabalho muito interessante em sua
sala de aula, quando abordou o conteudo “economia e mercado”. E o fez de forma agradavel,
clara, participativa, demonstrando que domina e conhece o tema e as informacGes pertinentes a
ele, fazendo com que os alunos vivenciassem, participassem e problematizassem questdes

relacionadas ao tema. Para executar esse trabalho a professora distribuiu de forma aleatoria varias
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cédulas (sem valor) de R$ 1,00, R$ 2,00, R$ 5,00, R$ 10,00, R$ 50,00 e R$ 100,00 e depois,
pediu que fossem formados trés grupos, segundo o critério estabelecido:
- 1°grupo: cédulas de R$ 1,00 e R$ 10,00.
- 2°grupo: cédulas de R$ 2,00 e R$ 50,00.
- 3°grupo: cédulas de R$ 5,00 e R$ 100,00.

Apos a formacgdo, cada grupo recebeu uma situagdo-problema, contas de agua e luz e
panfletos de lojas de eletrodomésticos e a professora solicitou que cada grupo resolvesse a

situacdo apontada dentro de um tempo estabelecido.

Situacdo-Problema

Jodo Feliz € um gari, funcionario publico municipal, pai de quatro filhos
que possui uma renda de R$24,00 mensais. Levando em consideragdo que ele
gasta R$100,00 com a feira, R$30,00 com o gas e pagando agua e luz,
desejoso de adquirir um fogdo foi fazer um orcamento.

Ajude Jodo Feliz e indique a ele o que melhor cabera em seu orgamento.

Depois de passado esse tempo, ela percorreu todos os grupos, discutindo com cada um,
estratégias, pensamentos, conclus@es a que tinham chegado.

Imediatamente abriu espaco para cada grupo expor oralmente para 0s outros grupos, a
solucdo encontrada, socializando-as, discutindo-as e comparando-as, apontando os tipos de

célculos que haviam feito e por qué.
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Por fim, a professora proporcionou a discussdo sobre a relagdo do objeto de venda,
trabalhador e consumidor; influéncia da midia na divulgacdo de produtos de venda; precos,
qualidade do produto e juros.

E encerrou a discussdo com a seguinte questdo: Dois meses depois o fogéo de Jodo Feliz deu
defeito e agora? O que fazer? “Aprender uma disciplina é encontrar seu sentido. E chegar a
entender: quais sdo as questdes que ela propGe a respeito do mundo; os seus métodos e teorias e
como essa disciplina ajuda o ser humano a compreender melhor 0 meio em que vive”
(MICOTTI,1999,p.158).

As aulas expositivas dialogadas e as problematizacbes foram trabalhadas de forma
significativa, pois os professores conseguiram trabalhar os contelidos propostos (operacGes e
problemas matematicos, economia e trabalho) observando o contexto historico da matemaética,
relacionando-o com o social e o real, sem perder de vista o contetdo curricular, garantindo aos
alunos o0 acesso ao conhecimento matematico, mostrando a disciplina como algo alegre,
dindmico, vivo, comunitario que nasceu para atender as necessidades da humanidade.

Nessas aulas os alunos, além de algoritmos®®, aprenderam também a linguagem especifica
para a apropriacdo das propriedades, regularidades e idéias das quatro operagdes matematicas
(bésicas), de forma que os alunos puderam ampliar a compreensdo ndo s6 de cada uma das
operacBes, como também do proprio sistema de numeragcdo como um todo.

Esses professores foram responsaveis pela organizacéo das situagdes-problema, de maneira a
garantir que cada aluno em particular e no grupo, avangasse na constru¢do do saber, podendo

acessar esse saber nos diversos momentos em que necessitar utiliza-lo. “O professor responsa-

13 Seqiiéncia de etapas, que fazem parte de uma instrugio exata a ser seguida. Processo de célculo, ou de resolugéo
de problemas estipulados por regras formais.
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biliza-se pela aprendizagem de seus alunos e, para tal, planeja situacdes (...) fornecer-lhes meios
para a aquisi¢do dos conhecimentos que pretende Ihes ensinar” (MARINCEK, 2001, p.17).

Um dos principais objetivos do ensino de Matematica é fazer o aluno pensar produtivamente
e, para isso, nada melhor do que apresentar-lhe situacGes-problema que o envolvam, o desafiem a
querer resolvé-las.

Para Dante (1997, p.9-10) “um problema é qualquer situacdo que exija o pensar do individuo
para soluciond-la (...) e um problema matematico é qualquer situacdo que exija a maneira de
pensar e conhecimentos matematicos para soluciona-la”.

Nas Séries Iniciais do Ensino Fundamental, o veiculo mais importante que permite
apresentar as aplicacGes da Matematica e o entendimento dos conceitos basicos é a resolucdo de
problemas. Quando o aluno tem a oportunidade de usé-los no dia-a-dia, 0s conceitos matematicos
favorecem o desenvolvimento de uma atitude positiva deste aluno em relacdo a Matematica.
“Nao basta saber fazer mecanicamente as operacGes de adicdo, subtracdo, multiplicacdo e
divisio. E preciso saber como e quando usa-las convenientemente na resolugio de situag@es-
problema” (DANTE, 1997, p.13).

A resolucdo de problemas € uma tendéncia para 0 ensino da Matematica, que prople a
apropriacdo do conhecimento com significado. E importante conhecer os pressupostos desse
processo de trabalho, que € a propria esséncia do fazer Matematica. Muitos professores podem
pensar que se trata apenas de providenciar uma boa lista de problemas para ir selecionando os
que serdo propostos aos alunos. O que percebi durante a pesquisa € que essa lista parte de
pressupostos cumulativos de informacgdes mecanicas sobre o conteldo matematico.

Resolver um problema néo significa apenas compreender o que foi proposto e dar respostas
aplicando técnicas e férmulas adequadas, mas sim, principalmente, despertar no aluno uma

atitude de investigacao diante do que estd sendo explorado. Assim, aprender a dar uma resposta
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que tenha sentido, que seja correta, pode ser suficiente para que ela seja aceitavel e até
convincente, porém nao garante a apropria¢do do conhecimento envolvido no problema. Para que
isso aconteca, além de dar respostas, é preciso testar seus efeitos e comparar diferencas de
solucéo.

Sob este enfoque, o valor da resposta correta cede lugar ao do processo de resolucdo. A
explicacdo do processo, o surgimento e diferentes estratégias de solucédo, o confronto entre elas é
que sdo aspectos relevantes, porque € através deles que o aluno vai desenvolver uma postura que
gera 0 senso critico e a criatividade — condic¢fes fundamentais para a aprendizagem.

O ensino voltado para a resolugdo de problemas enfatiza, primordialmente, a possibilidade
de os alunos se apropriarem de conhecimentos matematicos traduzidos por informacoes,
técnicas, conceitos, habilidades e atitudes, ao mesmo tempo que os levam a descobrirem
diferentes estratégias de solugdo, a desenvolverem procedimentos para verificar ou controlar o
proprio trabalho, os resultados em confronto com os procedimentos utilizados, exercitando a
criatividade e o processo de tomada de deciséo.

Para pOr isso em préatica na sala de aula, o professor parte de situa¢Bes-problema, que
pressupdem a busca de caminhos para vencer um obstaculo, com o objetivo de atingir um fim
desejado. Uma situacdo-problema ¢ diferente de um exercicio: sua solu¢do ndo é imediatamente
obtida pela simples evocacdo da memdria, mas pressupde a elaboracdo de um plano para obté-
la. Assim, as situacGes-problema devem ser encaradas pelo professor como atividades que
apresentam desafios, obstaculos a serem ultrapassados pelos alunos, com o objetivo de mobilizar
seu interesse e orientar suas agdes, dando-lhes idéia de onde devem chegar, sua realizagdo
possibilita exercitar processos mentais e acionar conhecimentos no sentido de vencer o obstaculo.

Para ultrapassa-lo, ndo basta compreender e repetir uma série de exemplos ou evidencia-los em
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uma resposta: € preciso experimentar, comparar, opor, construir hipoteses, prever consequéncias,
por a prova.

Uma aula de Matematica onde os alunos, incentivados e orientados pelo
professor, trabalharem de modo ativo - individualmente ou em pequenos grupos
— na aventura de buscar a solu¢cdo de um problema que os desafia € mais
dindmica e motivadora do que a que segue o classico esquema de explicar e
repetir. O real sentido de estudar Matematica estd na satisfacdo que surge
quando o aluno, (...) resolve um problema (...). Um bom problema suscita a
curiosidade e desencadeia no aluno um comportamento de pesquisa, diminuindo
sua passividade e conformismo (DANTE, 1997, p. 13-14).

Mais do que nunca precisamos de pessoas ativas e participantes, que deverdo tomar decisdes
rapidas e, tanto quanto possivel, precisas. Assim, é necessario formar cidaddos matematicamente
alfabetizados, que saibam como resolver, de modo inteligente, seus problemas em comércio,
economia, administracdo, engenharia, medicina, educagéo, previsdo do tempo, entre outras
da vida diaria. Uma das alternativas € ter a resolucdo de problemas como parte integrante e
substancial nas aulas de Matematica, para que desenvolva desde cedo a capacidade de enfrentar
situaces-problema.

A comunicacdo, os debates, a interagdo com 0s colegas e professor ajudam a clarear 0s
pensamentos e desenvolver estruturas mentais. Representar, falar, escutar, escrever e ler sdo
habilidades de comunicacdo que devem fazer parte da aprendizagem matematica. O professor
facilita quando propde perguntas que levem os alunos a expor seus pontos de vista, a descrever e

explicar suas estratégias de solucao.



4.4. Materiais Didaticos Utilizados

No quadro IX encontram-se os materiais didaticos utilizados pelos professores-alunos e a
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quantidade de vezes em que estes foram utilizados. O quadro explica a relacdo da quantidade de

aulas com os materiais utilizados e seu percentual encontrado na totalidade das quarenta aulas

observadas, sendo que em uma aula o professor-aluno utilizou até trés ou quatro recursos

didaticos. E importante perceber como estas informages complementam as questdes didatico-

metodoldgicas, apresentadas anteriormente.

Relacdo do Material Didatico

QUADRO IX

MATERIAL DIDATICO | QUANTIDADE %
- Folha mimeografada 09 4,14
- Quadro-negro e giz. 25 12,25
- Sementes 02 0,98
- Palitos de picole. 01 0,49
- Papel crepom e tesoura. 01 0,49
- Revistas, jornais e livros. 01 0,49
- Material Dourado™* 02 0,98
- Brinquedos, cartazes e embalagens. 02 0,98
- Material disposto em sala de aula. 01 0,49
- Lista de supermercado e panfletos. 02 0,98

4 Material Dourado é um recurso didatico inventado pela médica Maria Montessori com o objetivo de facilitar a

aprendizagem de alguns conceitos matematicos de alunos excepcionais. Hoje em dia é utilizado por todos na escola,

ndo s6 com os portadores de necessidades especiais. E um material de madeira composto por 500 cubinhos, 100

barras, 10 placas e um “cubdo”. Todos representativos do sistema de numeracdo decimal Arabico-Hindu e as
caracteristicas e ele referentes. O Material Dourado pode ser usado para ensinar: contar, operar, resolver problemas,

quatro operacdes, fracBes, nimeros decimais...
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Em duas aulas foram utilizadas sementes como recurso didatico para resolver operagdes
matematicas. Durante uma aula foram utilizados palitos de picolé também para o contelido das
quatro opera¢des matematicas com numeros naturais.

Uma professora utilizou papel crepon e tesoura para realizar recorte e colagem de atividades
com operagBes matematicas e outra, para trabalhar o mesmo contetdo, utilizou revistas, jornais e
livros para recorte e colagem.

Duas professoras, em duas de suas aulas, utilizaram o Material Dourado, também para
trabalhar as quatro opera¢Ges matematicas. No entanto uma professora conseguiu relacionar o
conteddo com o material dentro de um contexto bastante interessante para a aprendizagem dos
alunos; a outra utilizou o material de forma mecéanica, somente na perspectiva de transmissao de
contetdo.

Percebe-se que 0 mesmo material pode ser utilizado para ensinar 0 mesmo conteddo sob
concepcoes, tendéncias e créditos diferentes. Em duas aulas foram utilizados brinquedos, cartazes
e embalagens; uma para trabalhar sélidos geométricos e outra para trabalhar com numeros
decimais. O mesmo material tem sentido, significado e utilizacdo diferentes, por cada docente.
O material pode ser muito rico pedagogicamente falando, se ndo for bem utilizado, ndo surtird o
efeito desejado no processo de ensino e aprendizagem dos conceitos matematicos.

Uma professora, durante uma aula para ensinar contagem de ndmeros naturais, utilizou todos
0s materiais dispostos em sala de aula (lapis, caderno, borracha, mesas, janelas, portas, vidros,
livros, armarios, filtros, sapatos, 6culos, tipos de roupas, cartazes), e os proprios alunos, como
instrumento de contagem e de oportunidade para constru¢do do conceito de numero, mostrando
aos alunos que a Matematica esta em toda a parte, sendo assim acessivel a todas as pessoas.

Duas professoras, em duas de suas aulas, utilizaram a lista de precos de supermercados e

panfletos. Uma trabalhou o tema e relacionou o conteddo curricular com a vivéncia social e
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necessaria do dia-a-dia dos alunos, garantindo-lhes 0 acesso ao conhecimento matematico. A
outra relacionou uma pesquisa de preco em uma padaria do bairro e com a lista ela também
trabalhou o contetdo das quatro operagdes matematicas.

Conforme relacionados no quadro IX, o material mais utilizado pelos professores-alunos que
participaram da pesquisa foi o quadro-negro e giz, representando doze por cento do total, seguido
das folhas mimeografadas, que significaram quatro por cento do total.

Ao dis cutir essa categoria 0 que mais me chamou a atencdo foi como alguns professores
utilizaram folhas mimeografadas, quadro-negro, e giz.

Dois desses professores, embora utilizassem apenas esse material, conseguiram uma
problematizacéo e participacao verbal e de raciocinio dos alunos de grande qualidade pedagogica.
Para esses professores, a fala € um instrumento didatico de muito valor, pois através dela eles
conseguem langar desafios para os alunos, fazé-los entrar em conflito cognitivo e em confusdo
emocional, para entdo reconstruir 0s conceitos que estavam previstos em seus planejamentos.
A0 passo que pode-se perceber outros professores que, apesar de utilizarem materiais concretos,
ndo traziam nenhum significado para seus alunos, nem para eles prdprios e, portanto, era somente
um material exposto, sem utilizagéo real.

A fala como recurso didatico traz o sentido que o mundo adquire para nds, nos
possibilitando-nos a comunicagcdo. Ao observar e escutar os alunos, o professor tem a
oportunidade de identificar e valorizar os conhecimentos que manifestam. A comunicacgdo
desempenha um papel fundamental na aprendizagem matematica porque permite a construgdo de
vinculos entre os conhecimentos informais e a linguagem simbdlica propria da Matematica.
Através da comunicacdo, percebe-se as relacGes entre representacdes gréaficas, simbdlicas,
verbais, mentais, e as idéias matematicas. Quando os alunos percebem que uma representacdo

matematica serve para descrever muitas situacGes distintas e que algumas formas de
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representagdo sdo mais Uteis do que outras, comegcam a compreender a importancia da

Matematica, sua flexibilidade e utilidade.

4.5- Concepcdo Sobre a Matematica

As atuais criticas sobre a qualidade do ensino colocam em ddvida o cumprimento da fungéo
social da escola. Um dos pressupostos para a realiza¢do do trabalho escolar é a expectativa de que
0s seus resultados extrapolem a sala de aula; sejam aplicados vida afora, em beneficio do
individuo em seus novos estudos ou atividades praticas, e, da sociedade, como base para o
desenvolvimento cientifico e tecnoldgico do pais. As possibilidades de aplicar o aprendido, tanto
na solucdo de problemas da vida pratica como em novos aprendizados ou pesquisas, dependem
da modalidade de ensino desenvolvido.

A aplicacdo dos aprendizados em contextos diferentes daqueles em que foram
adquiridos exigem muito mais que a simples decoracdo ou a solugdo mecénica
de exercicios: dominio de conceitos, flexibilidade de raciocinio, capacidade
de andlise e abstracdo. Essas capacidades sdo necessarias em todas as areas de
estudo, mas a falta delas, em matemética, chama a atencdo (MICOTTI, 1999,
p.154).

O conhecimento (Charlot, 1997) é o resultado de uma experiéncia pessoal com as
informacGes. Ele é subjetivo, relaciona-se com as vivéncias e as atividades de cada pessoa, ao
passo que o saber tem aspectos subjetivos (individuais) e sociais. E individual, e deste ponto de
vista, é também conhecimento, envolve a apropriacdo de informacdo por um sujeito, é
interpessoal.

O saber individual é confrontado com os saberes dos outros.
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O saber é constituido em

quadros metodoldgicos e pode ser visto como objeto autdbnomo, por exemplo, o
saber registrado nos livros; pode também tornar-se objeto de comunicacgéo, ou
seja, informacdo disponivel para outros individuos. O saber é uma relagdo
cognitiva, um produto e um resultado, é constituido na historia coletiva, a
historia do espirito humano e das atividades do homem, e é submetido aos
processos coletivos de validagdo, capitalizacdo e transmissdo (CHARLOT,
1997, p.73).

N&o é tarefa simples descrever, relatar, contar ou comentar sobre os diferentes métodos de
ensinar a matematica ou de conceber o conhecimento matematico, “uma vez que por tras de
cada modo de ensinar, esconde-se uma particular concepcdo de aprendizagem, de ensino, de
matematica e de educagdo” (Fiorentini, 1995, p.04). O modo de ensinar sofre influéncia também
dos valores e das facilidades que o professor atribui ao ensino da Matematica, da forma como
concebe a relacdo professor-aluno e, além disso, da visdo que tem de mundo, de sociedade e de
homem.

Entretanto, apds avaliar as questdes apontadas, ainda percebe-se a formacéo recebida pelo
professor, como &ncora para a sua praxis docente em sala de aula. E da forma como foi formado
que ira formar seus alunos e para quebrar essas acdes repetitivas, como em um ciclo vicioso, é
preciso quebrar preconceitos e paradigmas. Rever e reformular o que ja esta cristalizado é bem
mais dificil do que formar/construir novas estruturas.

Conforme Libéneo,

A escola cumpre fungdes que Ihe sdo dadas pela sociedade que, por sua vez,
apresenta-se constituida por classes sociais com interesses antagbnicos (...). Fica
claro, portanto, que o modo como os professores realizam seu trabalho,
selecionam e organizam os conteldos escolares, ou escolhem as técnicas de
ensino e avaliagcdo, tem a ver com pressupostos tedrico-metodolégicos, explicita
ou implicitamente (1985, p.19).

O professor que concebe a Matematica como uma ciéncia exata, logicamente organizada e a-

historica ou pronta e acabada, certamente terd uma pratica pedagogica diferente daquele que
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concebe como ciéncia viva, dindmica e historicamente construida pelos homens, atendendo a
determinados interesses e necessidades sociais.

Da mesma forma, o professor que acredita que o aluno aprende matemética através da
memorizacdo de fatos, regras, ou principios transmitidos pelo professor ou pela repeticdo
exaustiva de exercicio, também tera uma pratica diferenciada daquele que entende que o aluno
aprende construindo os conceitos a partir de acGes reflexivas sobre matérias e atividades, ou a
partir de situacGes-problema e problematizacGes do saber matematico.

Na pesquisa realizada com 0s vinte e nove sujeitos, pude perceber em suas praticas docentes
durante as aulas de matematica que existe essa variedade de concepcdes a respeito do ensino e da
aprendizagem.

Desse universo observado, assisti quarenta aulas de matematica, trabalhadas por vinte e nove
professores do ensino fundamental e dessas aulas, trinta refletem uma concepgdo matematica,
como algo inacessivel ao ser humano “normal”, pois é uma disciplina pronta, acabada,
empacotada, criada por algumas mentes brilhantes. No meio dessas idéias, aparecem 0s
professores que dominam ou ndo o conteldo, utilizam ou ndo material didatico e metodologia
adequada. Além das aulas assistidas também foi levada em consideracdo a intervencdo que foi
feita; nessa intervencdo, através do dialogo, foi-se percebendo a concepcdo matematica dos
docentes. Para Fiorentini (1995), esses professores se encaixam em uma Tendéncia Formalista
Classica, nascida das idéias platdnicas de Matematica que, por sua vez, verifica-se por uma
visdo estatica, a-historica e dogmatica das idéias matematicas, como se essas existissem
independentemente dos homens.

Didaticamente, o ensino nessa tendéncia pedagégica foi acentuadamente
livresco e centrado no professor e no seu papel de transmissor e expositor do
conteldo através de prele¢des ou de desenvolvimento teéricos na lousa. A
aprendizagem do aluno era considerada passiva e consistia na memorizagdo e na
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reproducgdo (imitacao/repeticdo) precisa de raciocinios e procedimentos ditados
pelo professor ou pelos livros (FIORENTINI, 1995, p.07).

Essa tendéncia tinha como principal fonte de orientacdo pedagdgica a prépria logica do
conhecimento matematico organizado a-historicamente, ndo tendo absolutamente nenhuma
necessidade de problematizar, discutir, relacionar com a praxis social dos alunos aos conteludos
matematicos adequados.

Os professores que fazem parte dessa tendéncia tém que ter absoluto dominio do
conhecimento da &rea, pois ele é o transmissor e o0 aluno, o receptor passivo. No entanto, o que
chama a tencdo é que as aulas observadas se encaixam na tendéncia apresentada, mas alguns
professores ndo tém dominio dos conteddos, uma vez que em sua grande maioria, 0s Unicos
contetdos trabalhados pelos professores observados foram as quatro operacGes e problemas
matematicos, e, ainda assim, alguns alunos estdo chegando nas séries subsequentes com uma
defasagem de conteudo bastante significativa.

Em algumas aulas, os professores tiveram uma pratica docente, que permitia ao aluno
relacionar o que estava aprendendo na escola com a pratica social e real, sem perder de vista o
conteldo curricular. Estes professores demonstram ver a Mateméatica como uma disciplina
dindmica, social e que nasceu para atender as necessidades humanas.

A analise da pratica docente desses professores a partir das observagdes do que realizam em
suas salas de aula, coloca-os na Tendéncia Critico-Social dos Conteudos, desenvolvida por
Saviani (2000). Nela o autor preconiza e mantém continuamente presente a vinculagdo entre
educacdo e sociedade. Nao se deve considerar professores e alunos em termos individuais e nem
serem tomados como agentes sociais.

Assim, se fosse possivel traduzir os métodos de ensino que estou propondo na
forma de pessoas a semelhanca dos esquemas Hebart e de Dewey, eu diria que o
ponto de partida do ensino ndo ¢é a preparacdo dos alunos, cuja iniciativa é do
professor (pedagogia tradicional), nem a atividade que é de iniciativa dos alunos
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(pedagogia nova).O ponto de partida seria a pratica social (SAVIANI, 2000,
p.70).

Sob esse olhar, o primeiro passo para a aprendizagem cognitiva e social seria a pratica social
“que é comum a professor e aluno”. Nesse primeiro passo ndo se pode perder de vista que existe
uma diferenca entre os dois. “Enquanto o professor tem uma compreensdo que poderiamos
denominar de ‘sintese precaria’, a compreensao dos alunos é de carater sincrético” (SAVIANI,
2000, p.70).

O professor tem uma sintese precaria porque ele ja dettm conhecimentos e experiéncias
articuladas em sua vida pessoal e profissional que os alunos ainda ndo ttm. A compreensdo dos
alunos € sincrética porque, por mais conhecimentos e experiéncias que tenham, a condicdo de
alunos ainda ¢é a impossibilidade de articulacdo da pratica pedagdgica. Saviani (2000) chama esse
primeiro passo de pratica social.

O segundo passo é denominado por ele de problematizacdo e nesse momento ele aponta:
“trata-se de detectar que questBes precisam ser resolvidas no ambito da pratica social e, em
consequéncia, que conhecimento é necessario dominar” (SAVIANI, 2000, p.71).

Como terceiro passo, a instrumentalizacdo: “trata-se de se apropriar dos instrumentos
tedricos e praticos necessarios ao eqiiacionamento dos problemas detectados na pratica social”
(Idem).

Como tais instrumentos sdo produzidos socialmente e preservados
historicamente, a sua apropriacdo pelos alunos estd na dependéncia de sua
transmissao direta ou indireta por parte do professor. Digo transmissdo direta ou
indireta porque o professor tanto pode transmiti-lo diretamente como pode
indicar meios através dos quais a transmissdo venha a se efetivar (...). Trata-se
da apropriacdo pelas camadas populares das ferramentas culturais necessérias a
luta social que travam diuturnamente para se libertar das condigBes de
exploracdo em que vivem (Idem).
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O quarto passo é chamado por Saviani (2000) de catarse. E nesse momento que a nova forma
de expressdo foi elaborada e o conhecimento da prética social se ascendeu. E aqui que todos os
instrumentos culturais, conhecimentos, informagdes foram incorporados e transformados em
elementos ativos de uma nova prética social.

O quinto passo retorna ao primeiro anteriormente apontado e denominado de prética social.
Aqui o0 que era ponto de partida, torna-se também ponto de chegada, pois 0 que antes era
sincrético para os alunos, agora ndo é mais. Os alunos sO alcancardo esse passo se houver
transformacéo da pratica social.

Ao mesmo tempo que os alunos ascendem ao nivel sintético em que, por
suposto, ja se encontraram o professor no ponto de partida, reduz-se a
precariedade da sintese do professor, cuja compreensdo se torna mais e mais
organica. Essa elevagdo dos alunos ao nivel do professor é essencial para se
compreender a especificidade da relacdo pedagdgica (SAVIANI, 2000, p.72).

Nesse sentido a pratica social torna-se uma alteracdo qualitativa, que é manifestada nos
alunos pela capacidade de expressarem uma compreensdo pratica em termos tdo elaborados
quanto era possivel ao professor. “E a esse fendmeno que eu me referia quando dizia que
a educacdo éuma atividade que supdes uma heterogeneidade real e uma homogeneidade
possivel: uma desigualdade no ponto de partida é uma igualdade no ponto de chegada”
(Idem).

Para que as mudancas ocorram, Micotti nos diz que:

Fundamentar o ensino na atividade intelectual do aprendiz significa, entre
outras coisas, respeitar as suas possibilidades de raciocinio e organizar situaces
que propiciem o aperfeicoamento desse raciocinio; significa estabelecer
relagbes entre contelido, método e processos cognitivos. Este procedimento
requer do professor: o dominio da matéria de estudo; a realizacdo do
mapeamento conceitual do conteldo (reconhecimento dos conceitos basicos de
assuntos em pauta e das relagfes que se estabelecem entre eles). Requer também
a identificacdo das modalidades de recursos cognitivos e dos conceitos cujo
dominio os alunos manifestam em suas atividades. Esse exame permite
organizar as situacdes de aprendizagem como mediagao para o saber matematico
(1999, p. 165).
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Cabe aos professores planejarem situacdes problematicas (com sentido, isto é, que tenham
significado para os estudantes) e escolherem materiais que sirvam de apoio para o trabalho que
irdo realizar nas aulas. Atividades que propiciem a manifestacdo sobre os dados disponiveis e
possiveis solucbes para os problemas que desencadeiem atividades intelectuais. Nas situacdes
voltadas para a construcdo do saber matematico, o aluno é solicitado a pensar, fazer inferéncias
sobre o que observa, a formular hipdteses. A efetiva participacdo dos alunos neste processo
depende dos significados das situacdes propostas, dos vinculos entre elas e 0s conceitos que ja
dominam.

Para isso a formacdo dos professores de Matematica deve permear concepcbes como a
defendida por Freinet (apud Scheffer, 1996, p.83) para quem “a educacdo pelo trabalho (...), ndo
significa educacdo pelo trabalho manual e sim unido entre intelectualidade e manipulagdo,
pensamento e acdo”. Esta concepc¢do pretende promover uma idéia especifica de educacdo, que
abrange os direitos dos adultos e também os das criancas. “E uma tomada de consciéncia dos
educadores quanto a sua responsabilidade, aliada a sua capacidade de autonomia frente aos
poderes politicos e aos problemas sociais” (SCHEFFER, 1996, p. 84-85).

Essa abordagem consciente permite ao docente avaliar e (re)construir sua praxis pedagdgica
pensando sobre suas concepgdes como aluno de matematica que foi e professor que ja é, sobre
seu proprio conhecimento matematico e sobre suas proprias atitudes em relagdo a aprendizagem,
ao ensino e a avaliacdo de Matematica.

Grande parte dos professores-alunos reconheceram a necessidade de mudancas no campo
educacional, tanto em razdo dos resultados de pesquisas e estudos pedagdgicos que tém discutido
e analisado diferentes problemas a serem superados nesse campo, como pelos novos desafios
postos pela sociedade contemporénea. Entretanto, é dificil para um profissional da educacdo

superar a distancia que existe entre o que pensa sobre 0 ensino e o que € possivel realizar em sala
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de aula; entre o que estudou em sua formacdo académica e a realidade das escolas publicas; entre
0 que gostaria de ser capaz de fazer e o que consegue realizar. Os curriculos dos cursos de
formacdo docente ainda trazem separadamente a idéia de teoria e pratica ou ainda uma carga
horaria que ndo demonstra a unidade entre ambas, por isso a discussao estd baseada na praxis e as
acOes estdo baseadas na dicotomia entre uma e outra.

As reflexbes acima sdo algumas das que aprofundo, agora, na conclusdo desta pesquisa, a

qual reitera minha preocupagdo com a praxis docente nas aulas de Matematica.
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CONCLUSAO

Para finalizar essa dissertacdo e as considerages aqui levantadas mas sem a pretensdo de
finalizar o assunto, que carece, ainda, de grandes e profundas discussdes, passo a apresentar as
conclustes referentes & pesquisa por mim desenvolvida. Acredito que procurar responder as
questdes levantadas em meu projeto de pesquisa, fez-me sair de um para outro “lugar
intelectual”, pois meu interesse era primeiro entende-las para, s entdo, responde-las: Como o
docente utiliza a Matematica dentro da sala de aula? Qual é a préxis adotada por ele? Em qual
tendéncia se encaixa essa praxis?

Essas problematizacfes, no decorrer da pesquisa, se transformaram em aspectos que foram
observados e que permearam o trabalho, a pesquisa e os estudos: Contelldos matematicos que
eram trabalhados em sala de aula; Dominio desses conteidos; Metodologia adotada pelo docente
para trabalhar os referidos conteldos; Materiais didaticos utilizados em sala de aula; e a
Concepgdo matematica apresentadas na praxis diaria ao trabalhar e discutir os conteudos da
disciplina.

Lipman (1995), a respeito da investigacdo que se realiza, quando se esta pesquisando, diz
que essa atitude investigativa demonstra terem vindo a tona evidéncias que se constituem em
justificativas para a suspensdo da crenca e que a conclusdo do episédio de investigacdo serd,
sempre, a oportunidade de reconstruir e refinar a prépria investigacéo.

Investigar as questdes relativas & Matematica dentro de uma sala de aula, sob a perspectiva
da observacdo estruturante, da discussdo, dos plantGes, dos seminérios e ciclos de estudos e

outras atividades de intervencdo realizadas com e pelos vinte e nove professores das Séries
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Iniciais do Ensino Fundamental do municipio de Buritizeiro, do Curso Normal Superior da
Universidade Estadual de Montes Claros — UNIMONTES —, me fez acreditar em um “entusiasmo
critico” (Saviani, 2000). Esse entusiasmo se da pela necessidade fisica e espiritual de ir a campo,
observa-lo, discuti-lo e problematiza-lo a partir das questdes que fizeram parte da pesquisa.

De forma geral, nesse universo pesquisado a Matematica é tradicionalmente realizada sem
referéncia a historia de sua construcdo, e numa auséncia de discurso sobre aquilo que ela é ou
sobre o que fazer com ela. Os contelldos matematicos, na grande maioria das aulas observadas,
referem-se somente as quatro operacGes fundamentais. Os alunos expostos a estes conceitos
devem demonstrar logo que entendem o conteudo, ou, lhes € sugerido, e as vezes atribuido, o
estigma de incapazes para a Matematica.

A Matematica é um dos instrumentos de construcdo do pensamento critico de maneira que
somos levados a refletir criticamente sobre o que fazemos antes, durante e depois daquilo que
fizemos, entretanto ela é comumente apresentada trazendo subjacente a idéia de edificio pronto,
dos postulados, dos axiomas, onde a busca de solugdes paraas questdes ndo é vivida com
o aluno, num fazer Matematica encoberto, sob o peso de uma aparente clareza da exposicao
l6gica e organizada dos seus termos. E a didatica da “facilitancia”, a verdadeira complexidade da
formacdo historica desse conhecimento. Do ponto de vista psicoldgico, essa clareza é aparente,
porque ela pode ser evidente para quem a constrdi, mas ndo para quem apenas acompanha a
exposicdo oral do raciocinio alheio. A clareza ndo é imediata sem o trabalho pessoal do aluno,
sem o exercicio sistematico do pensar.

Ainda existe outra forte questdo, para que ndo ocorra a comunicagdo das idéias matematicas,
que é o fato de alguns professores falarem muito pouco, limitando-se a escrever no quadro-negro
o simbolismo da Matematica. Nestas aulas, os alunos aprendem, em geral, apenas as

representacdes das idéias e dos raciocinios matematicos. Estes alunos véem apenas os simbolos
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graficos representando idéias ndo expressas, ndo compreendidas, pois 0s significados séo
mediados por simbolos que precisam ser explicitados no ato educativo. E muito grande a
quantidade de criancas que confunde, por exemplo, 0 numeral com o nimero em si, ou seja, a
representacdo com a idéia, que ndo entende a passagem das unidades para a dezena e da dezena
para as unidades, assim como, logicamente, ndo tém desenvolvido o conceito de nimero.

Quando abordo a questdo da fala do professor dentro da sala de aula, estou afirmando que ele
€ um sujeito que necessita dominar sua linguagem verbal como instrumento de ensino e mostrar
aos alunos que essa mesma linguagem é também um instrumento de aprendizagem. Por isso, é
necessario falar para trocar idéias e posicionamentos, para problematizar e desafiar as questfes
matematicas, oportunizando ao aluno momentos de comparac@es, analises, erros e acertos do
pensamento l6gico-matematico, que esta sendo desenvolvido por ele.

A fala do professor é também um instrumento para ensinar Matematica, por isso tem de ser
dindmica e viva. O professor ndo pode entrar “calado” e sair “mudo” dessas aulas. E preciso
elaborar um planejamento criterioso da aula, usar uma linguagem clara e precisa, utilizar
recursos didaticos que mantenham o interesse dos alunos e, principalmente, procurar instiga-lo
a expor seus pensamentos, ouvir os dos colegas, compara-los com os seus, problematizando-os.

Na opinido de Lopes (1991), estimular os alunos a levantar problemas e identificar as
respectivas alternativas de solugdo é uma atitude docente transformadora, pois esse tipo de
exercicio conjunto na sala de aula leva a reelaboragdo e producéo de conhecimentos.

Como ser humano em formacdo, os alunos precisam entender o significado e uso da
linguagem matematica, através da convivéncia com a professora e com os colegas, discutindo,
contando, trocando idéias, usando material manipulativo, calculando mentalmente, falando sobre

os calculos e fazendo os registros dos mesmos, sempre tendo o professor como alguém, como
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outro ser humano, que legitima a Matematica e o processo de ensino e aprendizagem dela, como
ato de transformacéo.

E imprescindivel, para as criancas de primeira a quarta séries, que as atividades matematicas
sejam baseadas em situacdes praticas que podem ser constituidas no cotidiano. Essa crianga
precisa ter oportunidades de polir e construir objetos, brincar de casinha (fazer cabanas), usar seu
corpo e outros objetos no cotidiano para medir e comparar, observar os angulos quando estdo
brincando, discutir calendario através do plantio de hortas, jardins e criacdo de pequenos animais,
observar periodos de gestagdo, nascimento, crescimento e producdo, usar linhas, cordas e outros
instrumentos para tecer e entdo entrar no mundo aritmético e geométrico, cientificamente exposto
através do conhecimento l6gico-matematico.

Essas relacGes sdo de extrema importancia, para que 0s preconceitos e mitos matematicos
sejam quebrados.

Para que a Matematica seja de fato vivenciada como aprendizagem, deixando de ser
Mateologia, é necessario que o professor exerca a funcdo que é so dele dentro da sala de aula.
Neste espaco, que ndo € o unico, mas é o Unico do professor, este deixa de ser um decorador de
formulas e expressdes e passa a ser um profissional com destaque para potencializar a mente,
com o objetivo de desenvolver o conhecimento da crianca nos diferentes campos da matematica.

Freinet (1996) nos diz que deve-se correr esse risco, sendo necessario examinar lealmente
cada uma das atividades que esta sendo planejada e com isso entusiasmar os alunos a irem cada
vez mais longe, crescendo intelectual e politicamente.

Surgem entdo, o valor e a necessidade de um espirito inerente e constante de curiosidade por
parte do professor, para descobrir sempre metodologias aplicativas a expansdo do conhecimento.
No entanto, é preciso deixar claro que o conhecimento oficialmente e historicamente construido

pela humanidade ndo deve ser negado aos alunos, como parte do respeito ético a eles destinado.



112

A escola tem que selecionar e organizar esse conhecimento, conforme a necessidade de seus
alunos, com a pretensdo de explora-lo e amplid-lo ao maximo. Procurar estratégias inovadoras
ndo é o mesmo que espontaneismo. E, sim, organizar, em um espaco e tempo real, metas futuras
bem planejadas em uma linguagem clara com objetivos definidos que priorizem os conceitos, 0s
procedimentos e as atitudes dos alunos e que sirvam de objetos de reflexdo para o professor que
trabalha com a Matematica.

Paralelamente, os professores devem perceber que, embora alguns contetdos matematicos
ndo tenham uma aplicagdo explicita e direta a todo instante, o conhecimento construido e
sistematizado, ao longo da histdria, surgiu de circunstancias concretas, de contextos historicos e
necessidades reais, portanto, fazem parte de uma espécie de “patrimdnio” da humanidade.

A sala de aula deve ter elementos matematicos, que permeiem o ambiente externo e 0s
alunos devem saber identifica-los, problematiza-los, encontrando solucGes reais e imaginarias,
buscando uma motivacdo para a vontade pessoal de inserir-se no mundo e na sociedade com
posturas criticas, como sujeitos da historia que tém perspectiva de vida.

Freinet (1996) preocupa-se com a adaptacdo das criangcas as necessidades da época, (0
aspecto de novidade) e por isso ele dizia ser necessario estabelecer um paralelo entre educagéo e
politica, centrada na idéia de levar os educandos a construir a propria realidade histérico-social.
A sala de aula é um local de trabalho e as aulas de Matematica, nesse sentido, parte de uma
metodologia da cooperacéo e atividade.

O trabalho cooperativo que exige autodisciplina desperta o interesse dos alunos. A sala de
aula torna-se uma verdadeira comunidade de individuos que promovem o melhor
aproveitamento de seus projetos e atividades.

E é nessa relacdo sala de aula <> Escola <> sociedade que o politico explicita-se no

pedagdgico. Néo se trata aqui de uma politica partidaria, mas do politico enquanto uma agéo que
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visa os fins relacionados a formacdo do homem, do cidaddo e de uma sociedade humana justa
em termos de ser organizada de maneira a possibilitar o fluir pleno das possibilidades do modo de
ser desse homem no mundo.

Essa percepcdo do campo de seu fazer permite ao professor de Matematica entender-se
enquanto tal e conhecer as suas possibilidades. Permite que ele reflita sobre as suas agdes e,
conscientemente, possa agir de modo politico, dando pleno sentido ao pedagdgico, uma vez que
a importancia do ensino de Matematica surge no contexto do conhecimento humano do mundo e
na importancia que esse conhecimento possui na sociedade em que esse professor vive e trabalha.
Permite, ainda, que o professor lute politicamente para auxiliar a sociedade a entender o sentido
da Educacdo, destinando-lhe, conseqlientemente, mais cuidados traduzidos em melhores verbas
para as instituicbes educacionais, melhores salarios dos profissionais que nela trabalham e uma
formacdo académica que busque alternativas dentro das politicas publicas no sentido de conduzir
a uma histéria que ndo venha embebida de um determinismo eurocéntrico, favorecendo a
manutenc¢do do status quo e desencorajando a superagédo das desvantagens atuais.

Assim, a contribuicdo da pesquisa sobre a praxis docente nas aulas de Matematica, da-se no
sentido de repensar a questdo da formacdo do professor da disciplina citada. As discussdes hoje,
no campo pedagogico, intensificam-se, ampliam-se e aprofundam-se, mostrando como a
atividade de ensino é complexa e, sobretudo, como ela exige estudos, pesquisas e atualizacéo
continua, por parte dos que atuam nesse campo.

No que se refere ao trabalho docente, pode-se afirmar que os professores vivem grandes
conflitos. Ao lado dos conhecidos problemas relativos ao ensino, como as dificuldades de
aprendizagem dos alunos; a precariedade de recursos fisicos e materiais; a necessidade de
trabalhar em até trés turnos e nao ter tempo para estudar, planejar e descansar; as barreiras postas

ao trabalho docente pela cultura escolar e pelas demandas das familias e dos alunos, entre outros
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enfrentados pelos docentes, novos problemas colocam-se, desafiando-os, preocupando-os e
colocando-os em conflitos. Conflitos que envolvem questBes relacionadas ao seu proprio
processo de escolarizacdo e as suas concepgdes de ensino-aprendizagem, de educacdo e da
Matematica, conflitos entre suas perspectivas profissionais e as demandas postas pelo sistema
educacional e pelo campo académico, conflitos em relacéo a sua formacéo profissional e as novas
propostas curriculares, entre suas atividades no campo da educacdo e as atividades assistenciais
postas para a educacéo.

Esses conflitos s6 serdo superados com a conjugacdo de acBes com carater critico,
objetivando a criagdo de condigdes para que o docente possa se dedicar ao seu crescimento
pessoal, académico e profissional.

Os resultados da pesquisa nédo tem o objetivo de colocar a culpa das mazelas, do equivocado
ensino de Matematica, nos professores. Como profissional da educagdo, ndo posso ignorar 0s
beneficios advindos da autonomia intelectual de todos que, nela estdo envolvidos. No entanto,
ndo quero cair na visdo estreita de que todas as pesquisas devam ser diretamente aplicaveis no
cotidiano escolar.

Desejo que minha pesquisa possa ajudar a discutir, refletir e promover a realizacdo de
principios de uma sociedade democratica, naquilo que nos é possivel fazer: repartir o patriménio
cientifico e cultural, que pode levar os estudantes a reivindicar e ter uma forma de vida mais
decente e significativa e que essa cidadania possa iniciar-se com a capacidade de ler e interpretar
a realidade com a ajuda de bons profissionais, que se empenham na tarefa de reduzir o abandono
a que os professores tém sido submetidos.

Desse ponto de vista, a docéncia é entendida, a0 mesmo tempo, como expressdo e pratica de
uma visdo de mundo, de uma concepcdo de sociedade, de educacdo e de homem e que ndo esta

isolada da compreensdo da relacdo entre a funcdo social da escola e a funcdo pedagdgica
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especifica desempenhada pelo professor. Nessa perspectiva, ela serd compreendia como relacdo
pedagogico-social, especificamente orientada para uma finalidade educativa, com os elementos
que compdem a praxis pedagogica: o professor, o aluno, o conhecimento, o contelido, 0S recursos
e 0s procedimentos didaticos.

A chave deste processo me parece ser a seguinte questdo: em que mundo vivemos e que
mundo queremos construir? E, a partir desta questdo, e de outras que apresento nas linhas e
entrelinhas deste trabalho, que podemos articular nossa reflexdo e nossas escolhas. Aqui ndo é
possivel nenhuma simplificacdo; a questdo é complexa e deve ser tratada como tal. Ideologia,
Politica, Sociologia, Filosofia, Psicanalise e outros, sdo aspectos que ndo podem ser deixados de
lado. Mas também ndo precisamos ficar parados, & espera de uma suposta resposta final. Do
mesmo modo que proponho uma educagdo matematica que ndo seja preparacdo para a vida, e

sim vida/viva, proponho uma reflexdo que ndo seja preparacdo para a agdo, e sim agéo.
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ANEXO A

Atribuicbes do Supervisor-ltinerante previstas no Projeto Pedagdgico do Curso Normal
Superior da Unimontes.

e Observacdo de micro-situagfes do cotidiano escolar e reflex&o sobre os pressupostos
basicos que possibilitem a compreensdo das observacdes feitas.

e Planejamento das atividades pedagdgicas dos diferentes componentes curriculares de
1°a 4°série do Ensino Fundamental.

e Elaboracdo de recursos e materiais de ensino adequados a natureza e especificidade
das disciplinas que compdem o curriculo de 1° a 4° série do Ensino Fundamental.

e Observar, discutir e estudar sobre o processo de avaliaco.

e Supervisionar o desenvolvimento do estagio do professor-aluno no ambito do
municipio.

e Informar, ao supervisor pedagdgico da escola, o cronograma estabelecido para estagio
do professor-aluno através das observacdes e seus relatos.

e Promover plantbes didaticos-pedagdgicos para orientagdo, acompanhamento e
avaliacdo do trabalho.

e Responsabilizar-se pela avaliacdo do estagio do professor-aluno, valendo-se da auto-
avaliacdo e da colaboracdo do supervisor pedagdgico e/ou diretor da escola.

e Prestar assisténcia técnica presencial ao professor-aluno.

e Analisar e discutir com o professor-aluno as atividades a serem cumpridas durante o

estagio supervisionado.
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Orientar e acompanhar o professor-aluno na elaboragdo de um plano de trabalho, a
partir do diagnostico realizado.

Assessorar 0 professor-aluno na escolha e utilizacdo de procedimentos e recursos
didaticos adequados aos objetivos propostos para a a¢ao docente.

Divulgar material bibliografico pedagdgico inovador e incentivar a sua utilizacdo nas
diversas areas do ensino.

Propor, ao professor-aluno, estratégias de intervencdo pedagdgica, visando a
superacdo das dificuldades de aprendizagem apresentadas por seus alunos.

Orientar o professor-aluno na reformulacdo do plano de ensino, face os resultados
evidenciados pela turma, oferecendo suporte técnico necessario a revitalizagdo do
processo ensino-aprendizagem.

Assegurar 0 prosseguimento da auto-aprendizagem em um sistema de co-
responsabilidade.

Promover o estudo e a discussdo dos fundamentos metodoldgicos, orientando a
escolha de procedimentos para os diversos contetidos curriculares.

Apoiar o professor-aluno na elaboragéo das atividades intermodulares.

Receber e encaminhar atividades n&do-presenciais intermodulares, ao professor-aluno,
sob sua supervisdo.

Solicitar, do professor-aluno, a elaboragcdo e/ou reformulagéo de atividades ndo-
presenciais.

Visitar o professor-aluno, periodicamente, nas escolas em que esta desenvolvendo o

estagio.
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e Preencher as fichas de avaliacdo do professor-aluno sob sua responsabilidade,
discutindo os resultados com o proprio. (Projeto Pedagdgico do Curso Normal

Superior, UNIMONTES, 1999, p.23).



ANEXO B

DESCRICAO DOS ASPECTOS OBSERVADOS
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N° | PROFESSOR- CONTEUDOS DOMINIO DOS METODO- MATERIAIS CONCEPCAO
ALUNO MATEMATICOS CONTEUDOS LOGIA DIDATICOS SOBRE A
TRABALHADOS MATEMATICOS ADOTADA UTILIZADOS MATEMATICA
Sabrina OperagBes e proble- Nesse dia as ativida- A  professora Quadro-negro Formalista  Cléssi-
1 mas matematicos (adi- des foram passadas no leu as opera- Giz. ca®.
cdo, divisdo, multipli- quadro e os alunos re- ¢Bes e 0s pro-
1° cacao e subtracéo). solveram-nas sozi- blemas.
visita nhos, a professora ndo
explicou as atividades.
OperagBes e proble- A professora leu as Leitura das o- Quadro- negro Formalista Classica.
mas matematicos (adi- operagBes e resolveu peracbes e dos Giz
cdo, divisdo, multipli- uma com o livro dida- problemas pela Livro didatico do
20 cacao e subtracéo). tico na mao. professora e a- professor.
visita lunos. Resolu-
cdo de uma o-
peracdo  pela
professora  no
Quadro-negro.
N° | PROFESSOR- CONTEUDOS DOMINIO DOS METODO- MATERIAIS CONCEPCAO
ALUNO MATEMATICOS CONTEUDOS LOGIA DIDATICOS SOBRE A
TRABALHADOS MATEMATICOS ADOTADA UTILIZADOS MATEMATICA
Sabrina Divisdo exata e ndo- A professora passouas A  professora Sementes Formalista Classica.
1 exata. operacOes no Quadro e resolveu uma Quadro-negro
solicitou que os alunos operacdo usan- Giz.
3° as resolvessem. do material ma-
visita nipulativo™®.
Corregdo  das
atividades  no
quadro usando
‘bolinhas’ para
as divisoes.
Prova objetiva.
OperagBes e proble- A professora entregou Atividades in- Folha mimeogra- Formalista Classica.
mas matematicos (adi- uma folha mimeogra- dividuais fada.
cdo, divisdo, multipli- fada, pediu que os
40 cacdo e subtracéo) alunos lessem e resol-
visita vessem as questdes.

5 Tendéncia apresentada por FIORENTINI, Dério. Alguns modos de ver e conceber o ensino de Matematica no
Brasil. Revista Zetetiké, Ano 3 — n® 04/1995. Unicamp, Campinas: S&o Paulo.
1 Entende-se por material manipulativo, todo material que o aprendiz pega, contrai, destroi, monta, desmonta,
recorta, separa, classifica, conta de forma concreta. Ex.: blocos 1dgicos, fichas, palitos, pedras, sementes e outros.
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N° | PROFESSOR- CONTEUDOS DOMINIO DOS METODO- MATERIAIS CONCEPCAO
ALUNO MATEMATICOS CONTEUDOS LOGIA DIDATICOS SOBRE A
TRABALHADOS MATEMATICOS ADOTADA UTILIZADOS MATEMATICA
Sheila OperagBes e proble- A professora propde a Gincana  em Material dourado.  Critico-Social ~ dos
2 mas matematicos en- atividade em grupo. grupos. Contetidos™.
volvendo adigéo, divi-
1° sdo, multiplicagdo e
visita subtracao.
OperagBes e proble- A professora entrega a Prova objetiva.  Folha mimeografa- Critico-Social ~— dos
mas matematicos en- folha mimeografada e da. Contetdos.
volvendo adigdo, divi- solicita a resolucéo
20 sdo, multiplicacdo e das atividades.
visita subtracao.
N° | PROFESSOR- CONTEUDOS DOMINIO DOS METODO- MATERIAIS CONCEPCAO
ALUNO MATEMATICOS CONTEUDOS LOGIA DIDATICOS SOBRE A
TRABALHADOS MATEMATICOS ADOTADA UTILIZADOS MATEMATICA
Maria Decomposicdo de ni- A professora entrega Teste surpresa. Folha mimeografa- Formalista Classica.
3 meros. uma folha mimeogra- Atividades in- da
fada aos alunos e soli- dividuais. Quadro-negro
1° cita que facam as ati- Giz.
visita vidades sozinhos
Adicdo e subtraco de A professora escreve Aula expositiva Quadro- negro Critico-Social ~ dos
fracdo. as atividades no qua- dialogada. Giz. Contetdos.
droeasexplicaaos a- Atividades in-
20 lunos, dialogando com dividuais.
visita eles.
N° | PROFESSOR- CONTEUDOS DOMINIO DOS METODO- MATERIAIS CONCEPCAO
ALUNO MATEMATICOS CONTEUDOS LOGIA DIDATICOS SOBRE A
TRABALHADOS MATEMATICOS ADOTADA UTILIZADOS MATEMATICA
Laila Sélidos Geométricos. A professora explicao Aula expositi- Cartaz Formalista Classica.
4 contelido para os alu- va. Embalagem
nos. Quadro-negro
1° Giz
visita

" Tendéncia apresentada por SAVIANI, Dermeval. Escola e Democracia. S&o Paulo: Autores Associados, 2000.
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N° | PROFESSOR- CONTEUDOS DOMINIO DOS METODO- MATERIAIS CONCEPCAO
ALUNO MATEMATICOS CONTEUDOS LOGIA DIDATICOS SOBRE A
TRABALHADOS MATEMATICOS ADOTADA UTILIZADOS MATEMATICA
Solange Unidades e dezenas. A professora expde o Aula expositi- Quadro-negro. Formalista Classica.
5 contetido para os alu- va. Giz
nos.
10
visita
NUmeros decimais. A professora explica 0 Jogo: Dedo no Cartazes. Formalista Classica.
contelido para os alu- gatilho (em
nos. grupo).
20
visita
N° | PROFESSOR- CONTEUDOS DOMINIO DOS METODO- MATERIAIS CONCEPCAO
ALUNO MATEMATICOS CONTEUDOS LOGIA DIDATICOS SOBRE A
TRABALHADOS MATEMATICOS ADOTADA UTILIZADOS MATEMATICA
Délia Adicdo e subtracdo de A  professora ndo Aula expositiva Folha mimeografa- Formalista Classica.
6 fracdo. explicou o conteldo dialogada. da
para os alunos. Emulacéo. Quadro-negro
1° Giz.
visita
OperagBes de multipli- A professora explica o Emulagdo Quadro- negro Formalista Classica.
20 cacdo e de diviséo. contelido para os alu- Competigdo en- Giz.
visita nos. tre os alunos.
N° | PROFESSOR- CONTEUDOS DOMINIO DOS METODO- MATERIAIS CONCEPCAO
ALUNO MATEMATICOS CONTEUDOS LOGIA DIDATICOS SOBRE A
TRABALHADOS MATEMATICOS ADOTADA UTILIZADOS MATEMATICA
Diego Graficos e legendas. O professor |1é as ati- Aula expositi- Livro didético. Critico-Social ~ dos
7 vidades e as discute vadialogada.  Giz. Contetdos.
com os alunos. Quadro-negro.
10
visita
OperagBes matemati- O professor apresenta Aula expositi- Quadro- negro Formalista Classica.
20 cas (adi¢do, divisdo, o contelido aos alunos va. Giz
visita multiplicagdo e subtra- e pede que resolvam

¢ao).

as atividades.
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N° | PROFESSOR- CONTEUDOS DOMINIO DOS METODO- MATERIAIS CONCEPCAO
ALUNO MATEMATICOS CONTEUDOS LOGIA DIDATICOS SOBRE A
TRABALHADOS MATEMATICOS ADOTADA UTILIZADOS MATEMATICA
Nalba OperagBes e proble- A professora expde o Aula expositiva Quadro-negro Critico-Social ~ dos
8 mas matematicos (adi- conte(do para os alu- dialogada. Giz Contetdos.
¢do, divisdo, multipli- nos através do dialogo
1° cacao e subtracéo). e da problematizaco.
visita
Multiplicagdo e divi- A professora expde Aula expositi- Quadro- negro Formalista Classica.
sdo (operacdes). bem o contelido. va. Giz.
20
visita
OperagBes e proble- A professora expde o Aula expositi- Quadro-negro Formalista Classica.
mas matematicos (adi- contetido. va. Giz.
cédo, divisdo, multipli-
3° cacao e subtracéo).
visita

N° | PROFESSOR- CONTEUDOS DOMINIO DOS METODO- MATERIAIS CONCEPCAO
ALUNO MATEMATICOS CONTEUDOS LOGIA DIDATICOS SOBRE A
TRABALHADOS MATEMATICOS ADOTADA UTILIZADOS MATEMATICA
Natalia Problemas matemati- A professora instiga os Problematizado Quadro-negro Critico-Social ~ dos
9 cos (adicdo e subtra- alunos a participarem ra Giz Contetdos.
¢éo). analisando o conteido. Aula expositiva Folha mimeografa-
1° dialogada. da
visita
N° | PROFESSOR- CONTEUDOS DOMINIO DOS METODO- MATERIAIS CONCEPCAO
ALUNO MATEMATICOS CONTEUDOS LOGIA DIDATICOS SOBRE A
TRABALHADOS MATEMATICOS ADOTADA UTILIZADOS MATEMATICA
Jorge OperagBes e proble- O professor escreve as Aula expositiva Quadro-negro Formalista Classica.
10 mas matematicos (adi- atividades no Quadro Atividades Giz.
¢éo, e subtracéo). e pede para os alunos individuais.
1° fazerem sozinhos.

visita
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N° | PROFESSOR- CONTEUDOS DOMINIO DOS METODO- MATERIAIS CONCEPCAO
ALUNO MATEMATICOS CONTEUDOS LOGIA DIDATICOS SOBRE A
TRABALHADOS MATEMATICOS ADOTADA UTILIZADOS MATEMATICA
Romério OperagBes e proble- O professor entrega Atendimento Folha mimeografa- Formalista Classica.
11 mas matematicos. uma relacdo de ativi- individual. da
Fracdo e medidas. dades para os alunos e Giz
1° atende-os individual- Quadro-negro
visita mente.
N° | PROFESSOR- CONTEUDOS DOMINIO DOS METODO- MATERIAIS CONCEPCAO
ALUNO MATEMATICOS CONTEUDOS LOGIA DIDATICOS SOBRE A
TRABALHADOS MATEMATICOS ADOTADA UTILIZADOS MATEMATICA
Clara Figuras geométricas. A professora desenha Aula expositiva Quadro-negro Formalista Classica.
12 algumas figuras geo- Giz
métricas no quadro e
1° solicita que os alunos
visita as reproduzam no ca-
derno.
N° | PROFESSOR- CONTEUDOS DOMINIO DOS METODO- MATERIAIS CONCEPCAO
ALUNO MATEMATICOS CONTEUDOS LOGIA DIDATICOS SOBRE A
TRABALHADOS MATEMATICOS ADOTADA UTILIZADOS MATEMATICA
Alice Adicéo e subtragéo. A professora pede aos Aula expositiva Palitos de picolé Critico-Social ~ dos
13 alunos para resolver as dialogada. Quadro-negro Contetdos.
operac@es usando pali- Giz.
1° tos de picolé e proble-
visita matizando o contetdo.
N° | PROFESSOR- CONTEUDOS DOMINIO DOS METODO- MATERIAIS CONCEPCAO
ALUNO MATEMATICOS CONTEUDOS LOGIA DIDATICOS SOBRE A
TRABALHADOS MATEMATICOS ADOTADA UTILIZADOS MATEMATICA
Mariléia Problemas mateméti- A professora discute Problematizagd Todos os compo- Critico-Social — dos
14 COs. reflexivamente o con- es nentes de uma pe- Conteldos.
teddo com os alunos.  Situaces de quena  vendinha:
1° compra e venda pipoca, canjica, a-
visita em uma vendi- mendoim, leite, co-

nha  montada

co

, Cravo,

pela turma e bala, borracha.

pela professora.

lapis,
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N° | PROFESSOR- CONTEUDOS DOMINIO DOS METODO- MATERIAIS CONCEPCAO
ALUNO MATEMATICOS CONTEUDOS LOGIA DIDATICOS SOBRE A
TRABALHADOS MATEMATICOS ADOTADA UTILIZADOS MATEMATICA
Nelma Adicdo e subtracdo de A professora expde o Provaobjetiva. Folha mimeografa- Formalista Classica.
15 nGmeros naturais. contetdo aos alunos. da.
10
visita
Contagem de nimeros A professora entrega 0 Recorte e cola- Papel crepom Formalista Classica.
20 naturais. material e solicita a gem. Tesoura.
visita contagem de ndmeros
naturais.
N° | PROFESSOR- CONTEUDOS DOMINIO DOS METODO- MATERIAIS CONCEPCAO
ALUNO MATEMATICOS CONTEUDOS LOGIA DIDATICOS SOBRE A
TRABALHADOS MATEMATICOS ADOTADA UTILIZADOS MATEMATICA
Rosa Adicdo e subtragdo A professora explicao Trabalho em Material dourado.  Critico-Social ~ dos
16 (operagdes). conteido e o proble- grupo. Contetdos.
matiza com os alunos. Acompanha-
1° mento nos gru-
visita pos e individu-
almente.
N° | PROFESSOR- CONTEUDOS DOMINIO DOS METODO- MATERIAIS CONCEPCAO
ALUNO MATEMATICOS CONTEUDOS LOGIA DIDATICOS SOBRE A
TRABALHADOS MATEMATICOS ADOTADA UTILIZADOS MATEMATICA
Ricarda Escrita de nimeros na- A professora expde o Aula expositi- Giz Formalista Classica.
17 turais. conteido aos alunos.  va. Quadro-negro.
10
visita
N° | PROFESSOR- CONTEUDOS DOMINIO DOS METODO- MATERIAIS CONCEPCAO
ALUNO MATEMATICOS CONTEUDOS LOGIA DIDATICOS SOBRE A
TRABALHADOS MATEMATICOS ADOTADA UTILIZADOS MATEMATICA
Germana Escrita de nimeros na- A professora explica 0 Problematiza-  Lista de precos de Critico Social dos
18 turais conteido e propde ati- ¢édo supermercados Contetdos.
Economia e trabalho.  vidades desafiadoras e Debate Quadro-negro
1° Lista de precos de uma problematizadoras aos Registro oral e Giz
visita cesta bésica abordando alunos. escrito. Panfletos.

as quatro operacoes a-
través de calculos
mentais relacionados
ao salario minimo.
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N° | PROFESSOR- CONTEUDOS DOMINIO DOS METODO- MATERIAIS CONCEPCAO
ALUNO MATEMATICOS CONTEUDOS LOGIA DIDATICOS SOBRE A
TRABALHADOS MATEMATICOS ADOTADA UTILIZADOS MATEMATICA
Ricia Escrita e leitura de A professora expde o Aula expositi- Giz Formalista Classica.
19 nlmeros naturais. contetdo. va. Quadro-negro.
10
visita
N° | PROFESSOR- CONTEUDOS DOMINIO DOS METODO- MATERIAIS CONCEPCAO
ALUNO MATEMATICOS CONTEUDOS LOGIA DIDATICOS SOBRE A
TRABALHADOS MATEMATICOS ADOTADA UTILIZADOS MATEMATICA
Roberta OperagBes e proble- A professora expde o Aula expositi- Quadro-negro. Formalista Classica.
20 mas de subtracdo. contelido. va. Giz.
Seqliéncia numérica.
1° Escrita de nimeros na-
visita turais.
N° | PROFESSOR- CONTEUDOS DOMINIO DOS METODO- MATERIAIS CONCEPCAO
ALUNO MATEMATICOS CONTEUDOS LOGIA DIDATICOS SOBRE A
TRABALHADOS MATEMATICOS ADOTADA UTILIZADOS MATEMATICA
Jéssica Escrita de nimeros na- A professora explica 0 Aula expositiva Lista de pregos. Critico-Social — dos
21 turais. Adicdo e sub- contelido e propde ati- dialogada. Quadro-negro. Contetdos
tracdo de situacBes vidades desafiadoras, Desafios. Giz.
1° matematicas encontra- problematizadoras dia-
visita das em pesquisa de logando com os alu-
precos a uma padaria.  nos.
N° | PROFESSOR- CONTEUDOS DOMINIO DOS METODO- MATERIAIS CONCEPCAO
ALUNO MATEMATICOS CONTEUDOS LOGIA DIDATICOS SOBRE A
TRABALHADOS MATEMATICOS ADOTADA UTILIZADOS MATEMATICA
Ana Paula Adicéo e subtragéo. A professora entrega Atividade indi- Quadro-negro. Formalista Classica.
22 as atividades para os vidual. Giz.
alunos e ndo fala nada. Sementes.
10

visita
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N° | PROFESSOR- CONTEUDOS DOMINIO DOS METODO- MATERIAIS CONCEPCAO
ALUNO MATEMATICOS CONTEUDOS LOGIA DIDATICOS SOBRE A
TRABALHADOS MATEMATICOS ADOTADA UTILIZADOS MATEMATICA
Itala Adicéo e subtragéo. A professora explica o Loteria mate- Folha mimeografa- Critico-Social — dos
23 conteido e propde ati- mética. da. Contetdos.
vidades problematiza- Problematiza-  Quadro-negro.
1° doras através do céo. Giz.
visita debate. Debate.
N° | PROFESSOR- CONTEUDOS DOMINIO DOS METODO- MATERIAIS CONCEPCAO
ALUNO MATEMATICOS CONTEUDOS LOGIA DIDATICOS SOBRE A
TRABALHADOS MATEMATICOS ADOTADA UTILIZADOS MATEMATICA
Raissa Expressfes numéricas A professora passou as Atividades in- Giz Formalista Classica.
24 OperagBes de multipli- expressdes no quadro dividuais. Quadro-negro.
cacdo e diviséo. e solicitou que os alu-
1° nos as resolvessem.
visita
N° | PROFESSOR- CONTEUDOS DOMINIO DOS METODO- MATERIAIS CONCEPCAO
ALUNO MATEMATICOS CONTEUDOS LOGIA DIDATICOS SOBRE A
TRABALHADOS MATEMATICOS ADOTADA UTILIZADOS MATEMATICA
Carolina OperagBes matemati- A professora expde o Aula expositi- Folha mimeografa- Formalista Classica.
25 cas (adicdo, subtracdo contelido aos alunos  va. da.
e multiplicacéo).
10
visita
N° | PROFESSOR- CONTEUDOS DOMINIO DOS METODO- MATERIAIS CONCEPCAO
ALUNO MATEMATICOS CONTEUDOS LOGIA DIDATICOS SOBRE A
TRABALHADOS MATEMATICOS ADOTADA UTILIZADOS MATEMATICA
Camila OperagBes matemati- A professora entrega Atividade indi- Folha mimeografa- Formalista Classica.
26 cas (adicdo, subtracdo uma folha mimeogra- vidual. da.
e multiplicacéo). fada aos alunos e ndo
1° fala nada.

visita
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N° | PROFESSOR- CONTEUDOS DOMINIO DOS METODO- MATERIAIS CONCEPCAO
ALUNO MATEMATICOS CONTEUDOS LOGIA DIDATICOS SOBRE A
TRABALHADOS MATEMATICOS ADOTADA UTILIZADOS MATEMATICA
Arnalda Problemas matemati- A professora solicitaa A  professora Quadro-negro Formalista Classica.
27 cos de divisdo de fra- resolucdo das ativida- passa os exerci- Giz
céo. des. cios no quadro
1° e pede que o0s
visita alunos os resol-
vam.
N° | PROFESSOR- CONTEUDOS DOMINIO DOS METODO- MATERIAIS CONCEPCAO
ALUNO MATEMATICOS CONTEUDOS LOGIA DIDATICOS SOBRE A
TRABALHADOS MATEMATICOS ADOTADA UTILIZADOS MATEMATICA
Lais Formas geométricas. A professora apresenta Aula expositiva So6lidos geométri- Formalista Classica.
28 aos alunos sdlidos COS.
geométricos como se Brinquedos.
1° fossem formas geomé-
visita tricas em sua dimen-
sdo plana. Exemplo:
ela chamou um para-
lelepipedo de retén-
gulo; um circulo de
cilindro; um quadrado
de cubo e um angulo
de prisma.
N° | PROFESSOR- CONTEUDOS DOMINIO DOS METODO- MATERIAIS CONCEPCAO
ALUNO MATEMATICOS CONTEUDOS LOGIA DIDATICOS SOBRE A
TRABALHADOS MATEMATICOS ADOTADA UTILIZADOS MATEMATICA
Maira Contagem de nimeros A professora explica o0 Debate. Todos os materiais Critico-Social  dos
29 naturais. conteido através de Problematiza- dasala de aulae os Contetdos.
situacBes problemati- cdes préprios alunos.
1° zadoras.

visita
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