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RESUMO

O objetivo da presente dissertacdo € investigar as formas de producdo e/ou
manifestacdo dos saberes experienciais no contexto das praticas pedagodgicas dos
professores de Matematica dos anos finais do Ensino Fundamental da rede publica
municipal de Teresina—PIl. Os pressupostos tedricos que dao sustentacdo a este
estudo, dentre outros, dizem respeito ao ensino da Matematica no Brasil e a
formacdo de professores de Matematica no Brasil/Piaui, conforme Valente (2007);
Damazio (1996); D’Ambrésio (1996, 1999a, 1999b); Miorim (1998); Fiorentini (1995);
Baraldi (2003); Gaertner e Baraldi (2008); Sousa, Bomfim e Pereira (2002); as
praticas pedagogicas, aos saberes docentes, em particular, 0s experienciais:
Mizukami (1996); Fiorentini, Nacarato e Pinto (1999); Schon (1995, 2000); Melo
(2005); Gongalves e Fiorentini (2005); Barth (1993); Contreras (2002); Tardif (2002);
Gauthier (1998); Brito (2003, 2005, 2006); Novoa (1995); Garcia (1999); Freire
(1996); Guarnieri (2005); Guimaraes (2004); Alarcdo (2007) e outros, que no geral,
discutem sobre formacéo de professores, praticas pedagogicas e saberes docentes.
Optamos pela pesquisa qualitativa e explicativa, adotando o método histéria de vida
e utilizando os instrumentos e/ou técnicas: questionario, analise documental,
entrevista semiestruturada (auto) biografica e observagédo simples. Definimos como
contexto empirico as escolas municipais de Teresina: CEC Euripedes de Aguiar
(zona norte), Professor Antilhon Ribeiro Soares (zona sul), Escola Técnica Popular
Nossa Senhora da Paz (zona sul), Francisco Prado (zona leste), Vereador José
Omatti (zona leste), Itamar Brito (zona leste) e Professor Manoel Paulo Nunes (zona
leste). O critério de definicdo destas escolas baseou-se na amostragem intencional,
uma vez que optamos por investigar somente aquelas que oferecem exclusivamente
0 ensino do 6° ao 9° ano do ensino fundamental regular, localizadas na zona urbana.
Participaram da pesquisa 5 (cinco) professores licenciados em Ciéncias/Matematica
e 8(oito) licenciados em Mateméatica, com no minimo 4 (quatro) anos de experiéncia
docente. Os dados deste estudo indicam que a formagdo de professores de
Matematica deixa lacunas que sédo preenchidas, em parte, na docéncia, quando
estes professores se apropriam de diversos saberes ao lidar com as situacdes de
ensino e aprendizagem, uma vez que as atividades do cotidiano escolar possibilitam
a producao e/ou manifestacdo dos saberes experienciais. Ao caracterizarmos as
praticas pedagogicas, identificamos varias formas de producdo e/ou manifestacao
dos saberes experienciais: a inovacgao curricular, a experiéncia profissional docente,
a escola e a sala de aula, o desenvolvimento profissional autbnomo, a reflexao
critica sobre a pratica e a improvisacdo na sala de aula/habitus professoral. Do
ponto de vista dos professores de Matematica, os saberes produzidos por meio das
experiéncias de trabalho sdo fundamentais ao exercicio da profissédo, por estarem
articulados as exigéncias e aos desafios intrinsecos ao trabalho docente.

Palavras-chave : Ensino de Matematica. Formacdo de professores. Praticas
pedagdgicas. Saberes Experienciais.
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ABSTRACT

The objective of this dissertation is to investigate the ways of production and/or
manifestation of the experience knowledge in the context of the pedagogical
practices of the Mathematics teachers of the last years of Junior High School in
Teresina — PI. The theoretical presupposes that found this study, among others, are
about the teaching of Mathematics in Brazil/Piaui, the formation of Mathematics
teachers in Brazil/Piaui: Valente (2007); Damazio (1996); D’Ambrosio (1996, 1999a,
1999b); Miorim (1998); Fiorentini (1995); Baraldi (2003); Gaertner and Baraldi
(2008); Sousa, Bomfim and Pereira (2002); the pedagogical practices, the teaching
knowledge, mainly the experience ones: Mizukami (1996); Fiorentini, Nacarato and
Pinto (1999); Schén (1995, 2000); Melo (2005); Goncalves and Fiorentini (2005);
Barth (1993); Contreras (2002); Tardif (2002); Gauthier (1998); Brito (2003, 2005,
2006); No6voa (1995); Garcia (1999); Freire (1996); Guarnieri (2005); Guimaraes
(2004); Alarcao (2007) among others, who in general discuss the teachers’
formation, pedagogical practices and teaching knowledge. We chose the qualitative
and explicative research, adopting life history method and using the following
instruments and/or techniques: questionnaire, documental analyses, (auto)
biographical interview and simple observation. The empirical contexts are the city
schools of Teresina: CEC Euripedes de Aguiar (north area), Professor Antilhon
Ribeiro Soares (south area), Escola Técnica Popular Nossa Senhora da Paz (south
area), Francisco Prado (east area), Vereador José Omatti (east area), Itamar Brito
(east area) e Professor Manoel Paulo Nunes (east area). The definition criteria of
theses schools is based in the intentional sample, as we chose to investigate only
those which offer exclusively from the 6th to the 9th year of Junior High, in the urban
area. 5 (five) teachers, graduated in Science/Mathematics and 8(eight) graduated in
Mathematics, who have at least 4 (four) years of teaching experience took part of this
research. The study data indicate that the formation of the Mathematics teachers is
full of blanks that are filled, partially, by the teaching activity, when these teachers
acquire several knowledge to lead with the teaching and learning situations, as the
routine activities possibilities the production and/or manifestation of the experience
knowledge. With the characterization of the pedagogical practice, we identified varied
ways of production and/or manifestation of the experience knowledge: the curricular
innovation, the teaching professional experience, the school and the classroom, the
autonomous professional development, the critical reflection about the practice and
the improvisation in the classroom/teaching habitus. According to the Mathematics
teachers’ point of view, the knowledge produced through the work experience is
fundamental to the exercise of the profession, since they are articulated to the
demands and challenges of the teaching work.

Key-words : Teaching of Mathematics. Teachers’ formation. Pedagogical practices.
Experience knowledge.
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INTRODUCAO

O saber da experiéncia do professor é um saber
construido por cada um ao longo de anos de trabalho
docente. E um saber complexo, que ndo se aprende na
academia ou nos cursos de formacdo inicial. Resulta,
fundamentalmente, da reflexdo do professor sobre sua
pratica cotidiana e varia de acordo com a histéria de vida
privada e profissional de cada um.

Gilberto Francisco Alves de Melo

As pesquisas desenvolvidas no final do século XX e inicio do século XXI,
na perspectiva de compreender como 0s professores mobilizam seus saberes,
principalmente as realizadas por autores como Gauthier (1998), Tardif (2002),
Pimenta (2005), Brito (2003, 2005, 2006), Fiorentini, Nacarato e Pinto (1999) tém
valorizado a existéncia de um saber que é adquirido na prética docente e/ou social:
0S saberes experienciais ou “praticos”, construidos pelo professor ao longo de sua
vida e no decorrer de sua carreira profissional. Assim, a partir desses estudos, surge
0 que se convencionou chamar de paradigma do “pensamento do professor” que da
énfase a existéncia de uma teoria subjetiva, recuperando a ideia de docente como
portador de saberes. Na verdade, as pesquisas ainda mostram que estes saberes
sdo mobilizados antes mesmo da vida profissional, 0 que vem ser a novidade dessa
abordagem, ou melhor, a marca personalizada do pensamento e das acdes do
professor.

Nesse contexto, acreditar que a formacéo do professor ocorre apenas no
periodo da formacdo inicial, independente da continuada, isto €, daquela que
acontece no proprio processo de trabalho, € negar sua histéria de vida; € nega-lo
como sujeito que pensa, que reflete sobre sua prépria pratica.

O paradigma do “pensamento do professor”, seja no contexto nacional ou
internacional, tem procurado seu espaco no ambito da pesquisa sobre formacao de
professores em todos 0s niveis, principalmente na Educacédo Basica, repensando
assim a qualificacdo desses profissionais na perspectiva do seu desenvolvimento
profissional. No entanto, o obstaculo maior, levando em consideracdo a atual
literatura, acredita-se que esteja voltado ao ensino da Matemaética, que tem sido foco

de varias discussdes e criticas. Dentre essas, destacamos o problema da formacéo
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do professor de Matematica ou Educador Matematico. Adotamos essas
terminologias, fundamentados em Fiorentini e Lorenzato (2006, p. 3) ao entenderem

que:

O matematico tende a conceber a matematica como um fim em si mesma,
e, quando requerido a atuar na formacdo de professores de matemaética,
tende a promover uma educagcdo para a matematica priorizando o0s
conteddos formais dela e uma pratica voltada a formacdo de novos
pesquisadores em matematica. O educador matematico, em contrapartida,
tende a conceber a matematica como um meio ou instrumento importante a
formacgdo intelectual e social de criancas, jovens e adultos e também do
professor de matematica do ensino fundamental e médio e, por isso, tenta
promover uma educagédo pela matematica.

Retomando a problematizacdo da formacéo do professor de Matematica,
varios pesquisadores, seja no ambito nacional ou internacional, dentre outros,
Fiorentini (1995), D’Ambrésio (1996, 1999a,1999b), Damazio (1996) tém
desenvolvido estudos neste campo de saber. No entanto, praticamente, em todos
eles, constatou-se que a Matematica ainda é um “bicho papao” para a maioria dos
nossos alunos, em razdo da imagem socialmente construida sobre esta ciéncia
associada a um campo restrito — o dos intelectuais.

No atual contexto, em raz&o disso, muito esfor¢cos estdo sendo somados
para tornar o ensino da Matematica mais eficiente, mais produtivo, porém, é preciso
gue mais gente saiba Matematica e aprenda bem. Sempre houve dificuldade para se
ensinar essa ciéncia. Contudo, parece que todos reconhecem a importancia e
necessidade da Matematica para se entender o mundo e nele viver. A esse
respeito, D’Ambrosio (1996, p. 85-87) acrescenta que:

Educacdo é um ato politico. Se algum professor julga que sua acdo é
politicamente neutra, ndo entendeu nada de sua profissdo. Tudo o que
fazemos, o nosso comportamento, as nossas opinidbes e atitudes s&o
registrados e gravados pelos alunos e entrardo naquele caldeirdo que fara a
sopa de sua consciéncia [...]. A educacao para a cidadania, que é um dos
grandes objetivos da educacdo hoje, exige uma “apreciacdo” do
conhecimento moderno, impregnado de ciéncia e tecnologia. Assim, o papel
do professor de matematica é particularmente importante para ajudar o
aluno nessa apreciacéo, assim como para destacar alguns dos importantes
principios éticos a ela associados. A formacdo de professores de
matematica é, portanto, um dos grandes desafios para o futuro [...]. O
professor de matematica devera ter: 1. Visdo do que vem a ser matematica,
2. Visao do que constitui a atividade matematica; 3. Visao do que constitui a
aprendizagem da matematica; 4. Visdo do que constitui um ambiente
propicio a aprendizagem da matematica.



18

Nessa perspectiva, as Diretrizes Curriculares do Municipio de Teresina
(2008), da Secretaria Municipal de Educacéo e Cultura, onde se concentram as
escolas do universo da nossa pesquisa, considerando o ensino da Matematica
voltado para a formacéo do cidadao, enfatizam que a tarefa docente ndo deve estar
limitada a exploracdo de conteludos pouco significativos e ao aprendizado de
questdes que visem apenas a verificagdo da aprendizagem dos contetados
ministrados. O professor deve exercer o papel de organizador, incentivador,
mediador, coordenador e consultor de processo de ensino e aprendizagem,
favorecendo ao aluno o desenvolvimento intelectual, da intuicdo da critica e da
capacidade de analise critica.

No ambito dessas consideracfes, acreditamos que, ao desenvolver sua
pratica pedagogica, o professor de Matematica precisa ter clareza do papel e da
funcdo social dessa ciéncia. Outro aspecto importante € ter perceptibilidade quanto
aos objetivos estabelecidos, ou seja, o professor deve questionar sobre o que
pretende e o0 que deseja que seus alunos desenvolvam, pois, dependendo dos
objetivos, estarda formando tanto individuos transformadores e criticos, quanto
simplesmente seres passivos e sem condicbes de atuar de forma consciente e
participativa na sociedade.

Assim, cada vez mais, 0s alunos vém questionando sobre a necessidade
de aprender determinado conteudo, levantando questionamentos, como: Para que
serve isso? Por que estudar isso? Porém, nem sempre é possivel dar uma resposta
satisfatoria para essas indagacfes. Nesse contexto, a insatisfacdo por parte dos
discentes demonstra que h& problemas a serem enfrentados, entre eles a
necessidade de rever as praticas, que até ai se centram na racionalidade técnica,
modelo este que “[...] trata-se de uma perspectiva de formacédo deterministica,
acritica, situando o/a professor/a como técnico que dissemina conhecimentos”
(BRITO, 2005, p. 46).

Ao pensarmos em um modelo de professor, devemos levar em
consideracao o contexto no qual se constroem e se aplicam os saberes docentes, ou
seja, as condi¢es historicas e sociais nas quais se exerce a profissdo, condi¢cdes
gue determinam a pratica docente. Neste ambito, as pesquisas mostram que o
professor possui, em virtude de sua experiéncia de vida pessoal e profissional,

saberes proprios que sdo consubstanciados por fatores culturais e pessoais.
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Os estudos em torno dos saberes docentes e da formacéo de professores
evidenciam, de modo especial, a preocupacéo em discutir os saberes da experiéncia
(objeto de estudo desta pesquisa), saberes que servem de base para o ensino. Em
sentido restrito, saberes mobilizados por esses professores (na sala de aula, na
gestédo da classe, na socializagdo com os pares etc.). Em sentido “lato”, conjunto de
saberes que fundamentam o ato de ensinar no ambiente escolar, 0os quais provém
de fontes diversas (formacdo inicial e continua, das disciplinas ministradas, da
experiéncia profissional).

Para compreender como os professores equacionam, em sua formacgao e
em sua atuacdo, as dimensdes entre saberes e praticas, € fundamental
considerarmos também o conjunto de saberes que respaldam suas acdes e que
constituem um saber da profissdo, adquiridos na e pela pratica docente, construido
por eles proprios. Em outras palavras, estes emergem de experiéncias acumuladas
ao longo dos anos.

A esse respeito, Tardif (2002, p. 53), ao investigar os saberes docentes e
a formacao profissional, mostra que os professores valorizam muito a experiéncia
em sala de aula, bem como consideram que os saberes experienciais sao o

fundamento de seu saber ensinar, pois:

[...]. A experiéncia provoca um efeito de retomada critica (retroalimentacao)
dos saberes adquiridos antes ou fora da pratica profissional. Ela filtra e
seleciona os outros saberes, permitindo assim aos professores reverem
seus saberes, julga-los e avalia-los e, portanto, objetivar um saber formado
de todos os saberes retraduzidos e submetidos ao processo de validacdo
constituido pela pratica cotidiana.

Dessa forma, as ponderagdes nesse sentido tém instigado a necessidade
de se pensar, de forma mais acurada, sobre a pratica pedagogica docente.
Ressaltamos que esta pesquisa pretende dar uma maior importancia aos saberes
experienciais do professor de Matematica, partindo do pressuposto de que a pratica
profissional do professor se constitui num espaco privilegiado de construcédo e de
reconstrucdo de saberes. Em outras palavras, significa dizer que ter pratica é ter
experiéncia, € possuir saberes construidos na pratica cotidiana de sua profissao.

Isto posto, vale dizer que este estudo decorre da nossa vivéncia da

atividade docente, ao nos deparamos, com certa constancia aos saberes
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professorais por termos ministrado aulas de Pratica de Ensino | e Il (Curso de
Matematica) e Didatica da Matematica (Curso de Pedagogia), nas instituicbes
educacionais superiores: UFPI e UESPI, na condicdo de professor substituto,
durante intervalos dos anos 2000 a 2005; segundo, por termos participado de cursos
de formacédo continua na area da educacéo, como foi o caso do programa PCN em
Acdo: Matemética de 52 a 82 série do ensino fundamental pela SEMEC — Teresina —
Pl e, terceiro, por sabermos que, na literatura piauiense, especificamente em relagcéo
ao ensino de Matematica, ainda sdo poucos os estudos tedricos e empiricos nesse
ambito.

No Brasil, por exemplo, Fiorentini et al. (2002) identificaram, com base no
“Balanco de 25 anos da investigacao brasileira sobre formacao de professores que
ensinam matematica”, que, de um total de 112 (cento e doze) dissertacbes/teses
académicas, apenas 4 (quatro) tinham como foco de investigagcdo a formacao, o
pensamento e a pratica de formadores de professores de Matematica
(GONCALVES; FIORENTINI, 2005, p. 68). No Piaui, conforme dados empiricos
desta pesquisa, das 179 dissertacdes defendidas pelo Programa de Pds-Graduacéo
do Centro de Ciéncias da UFPI, no periodo de 1994 a 2007, somente duas estéo
voltadas ao ensino da Matematica.

Na verdade, foi a trajetdria da experiéncia profissional que vivenciamos ao
longo desses Uultimos quinze anos, marcada pela atuacdo, de inicio, como
Matematico, e, hoje, como Educador Matematico, que despertou nosso desejo em
desenvolver pesquisas sobre formacado, praticas pedagogicas e saberes docentes
dos professores de matematica, a partir de alguns questionamentos, ou melhor,
inquietacbes, dentre outras, destacamos: Por que, em geral, o0s professores de
Matematica sdo tdo criticados quanto as suas praticas pedagogicas? O que estes
professores precisam saber para ensinar Matematica? Que saberes eles mobilizam
em sua pratica docente? A formacéao inicial e/ou continua tem contribuido para o
exercicio da docéncia e, consequentemente, para construcdo e consolidacdo dos
saberes experienciais?

A partir desses questionamentos e parafraseando Gauthier (1998),
afirmamos que o ensino é um oficio de saberes, o que implica dizer que saber o
conteudo, ter talento, ter bom senso, seguir nossa intuicdo, ter experiéncia ou ter

cultura ndo é suficiente para exercer o0 magistério.
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Diante desta realidade, este trabalho se justifica por tratar de questao
emergencial e complexa, pois, conforme Gongalves e Fiorentini (2005, p. 69), ndo
podemos esquecer de que o formador de professores do curso de licenciatura em
Matematica € também um intelectual e um estudioso que tem, como objeto de
reflexdo e investigacdo, sua propria pratica como formador, mas também porque o
professor de matematica é alguém capaz — tanto tedrico-metodologicamente quanto
institucionalmente — de transformar sua sala de aula e seu trabalho de formador em
um laboratério de estudo no qual ele, como formador, e seus alunos, como futuros
professores, podem e devem desenvolver pesquisa e refletir sobre a pratica docente
em Matemética, seja sobre a de outros ou sobre a propria.

Corroborando esse pensamento, propomos a realizacdo deste estudo que
tem como objetivo geral investigar as formas de producdo e/ou manifestacdo dos
saberes experienciais no contexto das praticas pedagdgicas dos professores de
Matemaética do 6° ao 9° ano’ do ensino fundamental da rede publica municipal de
Teresina - PIl. Diante deste postulado, registramos 0s seguintes objetivos
especificos :

- Contextualizar aspectos histéricos do ensino de Matematica na escola
fundamental;

- Identificar as tendéncias pedagdgicas no ensino de Matematica;

- Tracar o perfil dos professores de Matematica que atuam nos anos finais
do Ensino Fundamental da rede publica municipal de Teresina - PI;

- Caracterizar a pratica pedagodgica dos professores de Matematica dos
anos finais da rede publica municipal de Teresina — Pl

- Descrever como os saberes experienciais se produzem e/ou manifestam
na pratica pedagogica dos professores de Matematica.

A profissdo docente exige saberes especializados em face da
especificidade e da complexidade do trabalho docente. E, assim, dentro dessa
perspectiva, estabelecemos como problema central da nossa pesquisa: quais as
formas de producdo e/ou manifestacdo dos saberes experienciais no contexto das
praticas pedagogicas dos professores de Matematica dos anos finais do Ensino
Fundamental da rede publica municipal de Teresina - P1?

! A Secretaria Municipal de Teresina — Pl — SEMEC, universo desta pesquisa, ja esta de acordo com
alei n°11.274/2006, que ampliou o Ensino Fundamental para nove anos, obedecendo a seguinte
estrutura: Educacéo Infantil, Anos Iniciais (1° ao 5° ano) e Anos Finais (6° ao 9° ano).
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Os pressupostos teodricos que dao sustentacdo a este estudo, dentre
outros, dizem respeito ao ensino da Matemética no Brasil e & formacdo de
professores de Matematica no Brasil/Piaui: Valente (2007); Werneck et al (1996);
Damazio (1996); D’Ambroésio (1996, 1999a, 1999b); Miorim (1998); Fiorentini (1995);
Baraldi (2003); Gaertner e Baraldi (2008); Sousa, Bomfim e Pereira (2002); as
praticas pedagogicas, aos saberes docentes, em particular, 0s experienciais:
Mizukami (1996); Fiorentini, Nacarato e Pinto (1999); Schon (1995, 2000); Melo
(2005); Goncalves e Fiorentini (2005); Barth (1993); Contreras (2002); Tardif (2002);
Gauthier (1998); Brito (2003, 2005, 2006); Noévoa (1995); Garcia (1999); Freire
(1996); Guarnieri (2005); Guimaraes (2004); Alarcao (2007) e outros, que no geral
discutem sobre formacéo de professores, praticas pedagogicas e saberes docentes.

Para a realizacdo deste estudo, fizemos a opcao pela pesquisa qualitativa
e explicativa, adotando o método histéria de vida e utilizando os instrumentos e/ou
técnicas: questionario, analise documental, entrevista semiestruturada (auto)
biografica e observacdo simples. Para o desenvolvimento da pesquisa definimos
como contexto empirico as escolas municipais de Teresina: CEC Euripedes de
Aguiar (zona norte), Professor Antilhon Ribeiro Soares (zona sul), Escola Técnica
Popular Nossa Senhora da Paz (zona sul), Francisco Prado (zona leste), Vereador
José Omatti (zona leste), Itamar Brito (zona leste) e Professor Manoel Paulo Nunes
(zona leste). O critério de definicdo destas escolas baseou-se na amostragem
intencional, uma vez que optamos por investigar somente aquelas que oferecem
exclusivamente o ensino do 6° ao 9° ano do ensino fundamental regular.

No sentido de atendermos o0s objetivos desta pesquisa, organizamos o
texto dissertativo em 4 (quatro) capitulos, além da introducédo, das consideracdes
finais, dos anexos e dos apéndices.

Na introdug&o , contextualizamos o tema, justificamos a escolha do seu
objeto de estudo, explicitando seus objetivos, o problema, a relevancia pessoal,
profissional e social e, por ultimo, apresentamos a fundamentacéao teorica.

No capitulo 1 — Aportes metodoldgicos: a trajetéria da pesquisa -,
abordamos os aspectos metodolégicos deste estudo: caracterizagdo da pesquisa,
escolas campo de pesquisa, perfil dos sujeitos da pesquisa, técnicas e instrumentos
de coleta de dados, estudo-piloto e procedimentos de andlises de dados. Neste
capitulo, inicialmente, narramos nossa trajetoria pessoal e profissional, propiciando,

assim, ao leitor, compreender melhor o porqué do nosso interesse por esta
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pesquisa. Autores como Chizzotti (2006), Minayo (1994), Moreira e Caleffe (2006),
Lidke e André (1986), Richardson (2008), dentre outros, ddo suporte tedrico a
construcdo desse capitulo.

O capitulo 2 — O ensino da Matematica no Brasil: aspectos histéric oS
— contextualiza os aspectos histéricos relacionados ao ensino da Mateméatica no
Brasil, caracteriza as tendéncias pedagdgicas no contexto do pensamento da
educacdo matematica brasileira, bem como apresenta a importancia desse campo
de saber no Ensino Fundamental. Para a realizacdo dessa abordagem teorica,
apropriamos-nos dos estudos desenvolvidos por Valente (2007), Werneck et al
(1996), Damazio (1996), D’Ambrdsio (1996, 1999), Miorim (1998), Fiorentini (1995),
dentre outros que discutem essa tematica.

O capitulo 3 — A pratica pedagogica dos professores de Matematica e
a producdo de saberes docentes — trata dos aspectos historicos relacionados a
formacao de professores no Piaui, de modo particular de formacao dos professores
de Matematica, enfatiza as praticas pedagodgicas e a producdo dos saberes
docentes desses professores. Para tanto, evocamos as reflexdes de pesquisadores
como: Schon (1995), Brito (2005), D’Ambrésio (1996), Contreras (2002), Alarcéo
(2007), Pérez Gémez (1995), Freire (1996), Fiorentini, Nacarato e Pinto (1999),
Gauthier (1998), Tardif (2002) e outros.

No capitulo 4 — (Re) descobrindo formas de producdo/ manifestacéao
dos saberes experienciais no contexto das praticas pedagogicas dos
professores de Matematica —, através do processo categorial, apresentamos 0s
resultados e as discussfes acerca dos dados empiricos coletados por meio da
analise documental, das entrevistas semiestruturadas (auto) biograficas e dos
registros das observacdes simples sobre a tematica em foco, em que tivemos as
contribuicbes de vérios tedricos, entre outros, Pimenta (2005), Tardif (2002),
Gauthier (1998), Borges (2004), Candau (1999), Imbérnon (2005), Guarnieri (2005),
Novoa (1995), Veiga (1989), Freire (1996) e Alarcéo (2007).

Na parte final do texto, além das consideracdes finais , das
constatacOes, fazemos a exposicado das referéncias, dos apéndices e dos anexos
gue utilizados neste texto.

Que esta pesquisa possa, de alguma forma, ocupar um acentuado

espaco na literatura piauiense no que concerne ao ensino da Matematica, ao tempo
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em que traz uma abordagem mais real e mais préxima das vivéncias e/ou

experiéncias dos professores de Matematica.
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CAPITULO 1

APORTES METODOLOGICOS: A TRAJETORIA DA PESQUISA

Nossa verdadeira viagem de descobrimento nédo é
encontrar novas terras, mas ter um olhar novo.

Proust

Definidos o problema, os objetivos e 0s suportes tedricos que sustentam
as reflexdes desta pesquisa, descrevemos a sua trajetoria metodologica. Assim,
primeiramente, apresentamos nossa trajetoria de formacdo pessoal e académica.
Em seguida, informamos a trajetéria metodolégica do estudo com as devidas
justificativas das opcoOes feitas: caracterizagcdo da pesquisa, 0 campo da pesquisa:
escolas da Secretaria Municipal de Educacédo e Cultura — SEMEC, o processo de
selecéo e caracterizacdo da amostra, o perfil dos sujeitos da pesquisa, as técnicas e
instrumentos de dados, o estudo-piloto e, por ultimo, os procedimentos de coleta e
andlise de dados. Essa preocupacdo se justifica por sabermos que “[...]. se a
pesquisa especificar a selecdo de uma ou mais amostras, a caracterizagdo do
universo de dados e os métodos de amostragem devem ser relatados”. (MOREIRA,;
CALEFFE, 2006, p. 38).

1.1 Narrando nossa trajetoria de formacéo pessoal e académica

O sentido do que somos ou, melhor, o sentido de quem somos, depende
das histérias que contamos e que nos contamos e, em particular, daquelas
construcfes narrativas nas quais cada um de nés é, ao mesmo tempo, o
autor, o narrador e a personagem principal, isto €, das auto-narracdes ou
histérias pessoais. Por outro lado, essas histérias estdo construidas em
relacdo as histdrias que escutamos e que lemos e que, de alguma maneira,
concernem-nos. Por (ltimo, essas histérias pessoais que nos constituem
estdo produzidas e mediadas no interior de determinadas praticas sociais
mais ou menos institucionalizadas. [...]. O sentido de quem somos é
analogo a construcdo e a interpretacdo de um texto narrativo e, como tal,
obtém seu significado tanto das relacdes de intertextualidade que mantém
com outros textos como de seu funcionamento pragmatico num contexto.

Larrosa (1998)
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Miguel Alves Piaui, nossa cidade natal, esta situada a 112 km ao Norte de
Teresina. Sua principal atividade econémica é a agricultura, sendo que o arroz €
destaque. Como toda cidade interiorana, quando iniciamos nossa vida escolar,
Miguel Alves tinha suas limitagdes, possuia apenas dois hospitais publicos e trés
escolas, sendo que a U.E. Mariano Mendes, mantida pelo governo estadual, era
referéncia em educacao. Foi nesta escola, no inicio da década de 80, que comecou
a nossa trajetoria escolar. Inicialmente, a Alfabetizacdo. Tinhamos 8 (oito) anos de
idade. Isso hoje representaria uma enorme distor¢cdo idade/série. Ndo soubemos o
gue foi Maternal nem Jardim de Infancia. Ainda lembramos o nome da nossa
professora de Alfabetizacdo, professora Livramento Gomes, trabalhando a
coordenacao motora dos seus alunos. Em 1983, deixamos a U.E. Mariano Mendes
e passamos a estudar na U.E. Senador Dirceu Arcoverde, recém construida no
bairro onde moravamos com nossos pais. A escola era mantida pela prefeitura e so
oferecia as séries iniciais. Dessa forma, voltamos a estudar na U.E. Mariano
Mendes, onde concluimos o ensino fundamental. Foi a nossa primeira colacdo de
grau. Nunca esquecemos aquele baile dancante.

Ao voltarmos a época da nossa escolarizacdo ginasial, ficaram em nossas
mentes as aulas inesqueciveis de Lingua Portuguesa da professora Concei¢éo
Santos (Foi ela que nos ensinou a conjugar verbos), as aulas de Historia e Geografia
da professora lone (Esta ndo usava livros. Parecia ter tudo na cabeca) e as aulas de
Ciéncias Naturais com a professora Consola (Foi com ela que aprendemos a gostar
de Ciéncias). Uma das técnicas que ela usava era 0 seminario). Nosso Unico
professor de Matematica era conhecido por Lourenco. Nunca esquecemos a colecao
de livros que ele usou durante esses quatro anos. Usava o livro do Alvaro Andrini.
Na verdade, era o Unico recurso didatico além do giz e quadro negro. Era um ensino
tradicional. A sensacao que tinhamos era que essa matematica aprendida na escola
nao fazia parte do nosso dia a dia. No entanto, sempre gostamos de Matematica;
estudavamos sozinhos os conteddos que ainda ndo tinham sido trabalhados pelo
professor e, assim, respondiamos com antecedéncia aos exercicios, pois sabiamos
gue nosso professor seguiria a risca aqueles conteldos.

Na adolescéncia, ensinar matematica para os colegas na casa dos
NOSS0S pais era comum. Faziamos isso com prazer, gratuitamente. Sentiamos-nos
verdadeiros professores de Matematica. Ao lermos o livro Saberes Docentes e

Formacéo Profissional de Tardif (2002), lembramos dessa situagcao, pois, segundo
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este autor, “o saber profissional esta, de um certo modo, na confluéncia entre as
vérias fontes de saberes provenientes da histéria de vida individual, da sociedade,
da instituicdo escolar, dos outros atores educativos, dos lugares de formacéo etc. (p.
64).

Em 1989, iniciamos o Ensino Médio (Antigo 2° Grau). Tivemos que optar
entre o Pedagodgico/Magistério e o Curso Técnico em Contabilidade: os uUnicos
cursos oferecidos naquela década em Miguel Alves. Levando em consideracdo a
paixao que ja tinhamos pela arte de ensinar, ndo pensamos muito. Ingressamos no
Curso Pedagdgico. Na época existia a Escola Normal Odir Esteves Torres que
funcionava no mesmo prédio da U.E. Mariano Mendes, no turno noturno. A Unica
preocupacdo era saber que o pedagdgico ndo daria suporte tedrico e pratico
suficiente para submetermos ao processo seletivo da Universidade, pois somente as
disciplinas do 1° ano eram comuns as do Cientifico (Antigo Ensino Médio). Mesmo
assim insistimos. Lembramos que, em casa, estudadvamos sozinhos os conteudos de
Matematica correspondentes as 22 e 32 séries do Cientifico.

Nesse mesmo ano, fomos convidados pela nossa professora de Lingua
Portuguesal/Literatura, professora Dione, que exercia o cargo de diretora da U.E.
Senador Dirceu Arcoverde, naquela época, para assumirmos duas turmas de 42
série do Ensino Fundamental. Ficamos com as disciplinas Ciéncias e Matematica.
Assim, trabalhamos |4 durante 4 (quatro) anos. Aprendemos muito com os pares e
com a diretora. Foi la que fizemos o nosso primeiro planejamento de ensino.
Recebiamos fichas que, depois de preenchidas, eram arquivadas. Os registros nos
diarios eram feitos pelos professores; no entanto, a diretora tratava de fazer as
devidas observacdes. Nunca nos esquecemos da observacdo: “faltou o lente”
(escrita a caneta de cor vermelha).

Duas significativas conquistas aconteceram na nossa vida profissional no
inicio dos anos noventa: a primeira foi a aprovacdo no concurso para Professor
Classe A do Estado do Piaui, em minha cidade. Nesse mesmo ano, tomamos posse
e fomos encaminhado para ministrar aulas de Matematica para alunos de 5% e 62
séries do Ensino Fundamental na U.E. Mariano Mendes, onde iniciamos a vida
escolar. Na época, ndo havia professores licenciados/efetivos e/ou estagiarios do
Estado na cidade. A outra conquista foi a nossa aprovagcao no Vestibular no Curso
Licenciatura Plena em Ciéncias com habilitacdo em Matematica, pela UESPI. Nosso

sonho era ser professor de Matematica.
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Com a extingdo da Escola Normal Odir Esteves Torres, no ano de 1993,
surge, no ano seguinte, a U.E. Odir Esteves Torres, que passou a oferecer o Ensino
Médio, mantida pelo governo do Estado. Fomos o0s professores pioneiros em
Quimica e Fisica. Vale destacar que, nesse ano, haviamos ingressados no Curso de
Licenciatura Plena em Ciéncias com Habilitacdo em Matematica, pela Universidade
Estadual do Piaui/lUESPI.

Consideramos pertinente destacar que, no tocante aos conteudos
especificos da Matematica, as aulas ndo apresentavam diferencas quando
comparadas as da educacdo basica. Os professores ndo se interessavam se 0S
alunos estavam entendendo ou ndo. Enchiam o quadro negro de exemplos, nada
mais do que aqueles que estavam nos livros. Seguiam-nos a risca. Até na hora da
avaliacao tiravam exemplos que estavam nos livros. Isso acontecia principalmente
nas disciplinas Algebra, Teoria dos Numeros, Estruturas Algébricas e Anélise Real.
As listas de exercicios eram enormes e repetitivos. Nem todos eram corrigidos pelos
professores. Um exemplo de cada grupo somente. A prova escrita era 0 Unico
instrumento de avaliagdo. Uma coisa que nos incomodava era a inseguranca nitida
gue alguns desses professores deixavam transparecer.

No decorrer do curso, principalmente nos ultimos blocos quando
cursamos as disciplinas do campo da matematica, tivemos a sensagdo de nao
estarmos no curso certo. Ja ndo sabiamos mais se gostdvamos da matematica. Nao
encontravamos sentido, significacdo nos conteudos trabalhados. Pensamos em
desistir ou em mudarmos de curso. No entanto, com o apoio dos colegas, aos
poucos, as dificuldades foram sendo superadas, e, sobretudo, a realidade sendo
aceita.

Um certo dia, em sala de aula, um professor falou que a Matematica seria
uma ciéncia “morta”, acabada. Aquilo nos causou espanto. No entanto, querer
contestar a afirmacdo de um professor de Universidade, naquela época, era criar
problema. Melhor seria permanecermos calados. Hoje fica, para nds, muito claro que
vacilamos. Se somos testemunhas da vitalidade da matematica, seja nas mais
“inocentes” acdes de nosso cotidiano, seja nas agcdes mais complexas, na academia,
nos estudos de sala de aula, uma conclusdo é Obvia, a matematica € uma
“instituicdo” que tem vida. E viva e convive entre nés cotidianamente.

A respeito dessa situacdo, D’Ambrosio (1993) esclarece que a visdo de

Matematica que prevalece nos curriculos escolares reflete a percepcdo do que a
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sociedade pensa do que vem a ser a Matematica: “uma disciplina com resultados
precisos e procedimentos infaliveis, cujos elementos fundamentais sdo as
operacbes aritméticas, procedimentos algébricos e definicho e teoremas
geomeétricos” (p. 35).

Sobre as disciplinas relacionadas a formagédo pedagdgica, também
entendemos que estas tinham um carater meramente técnico. Por exemplo, nas
disciplinas Didatica e Metodologia, foram trabalhadas atividades na forma de aulas
simuladas (micro aulas) que serviram para desenvolver algumas habilidades
técnicas, tais como: usar o quadro negro, elaborar provas, tipos de perguntas,
elaborar planos de ensino (plano de aula, plano de unidade e plano de curso),
resolver problemas e outras.

A Pratica de Ensino em Matematica/Ciéncias (180 horas) foi trabalhada
na metade do curso. Primeiro, trabalhou-se a parte tedrica (sendo que esta se
assemelhava a Didatica e as Metodologias) e, no final, oferecemos um Mini-curso
em Ciéncias e Matematica para alunos de 52 a 82 série do ensino fundamental de
Teresina - PI.

Por sua vez, na Pratica de Ensino Il em Mateméatica (150 horas), foram
discutidas questbes relacionadas a matemética do ensino médio, tendo sido
ministrada praticamente de forma anéloga a Pratica de Ensino da Matemética e
Ciéncias. No entanto, a estas discussfes, acrescentou-se apenas o estagio de micro
ensino, o qual ocorreu na prépria sala de aula. Na verdade, nossa formacéao inicial e
continuada (Especializagdo em Matematica) foi toda voltada para o ensino.

Falando, mais especificamente, sobre a nossa experiéncia docente
universitaria, em 2001, durante o0 més de janeiro, ministramos aulas na turma por
onde haviamos comecado esta experiéncia, no polo da UESPI, do municipio de
Barras - Pl. No entanto, desta vez, com uma disciplina totalmente diferente do
Calculo I. Tratava-se da disciplina Instrumentacdo Matematica para o Ensino de 1° e
2° graus. Ja tinhamos superado o medo, a inseguranca, a falta de maturidade.
Nasce aqui 0 nosso primeiro contato com a Educacdo Mateméatica. Comegcamos a
entender que a Matemética ndo se restringe somente a nuameros, conceitos,
demonstracdes, formulas etc.

Desta vez, as aulas naquela turma foram totalmente diferentes. Debates.

Seminarios. Trabalhos em grupo. Relatos de experiéncias dos alunos/professores. O
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primeiro contato com os PCN de Mateméatica. Aulas simuladas em sala de aula
numa perspectiva inovadora.

Hoje, reconhecemos que os saberes da formacéao profissional, adquiridos
principalmente no curso de formacdo inicial, ndo nos proporcionaram suporte
suficiente para atender as necessidades da pratica no cotidiano, mas foram
importantes. Aprendemos e continuamos aprendendo a ser professor na inter-
relacdo entre esses saberes e o0s saberes da experiéncia que vém sendo
mobilizados em nossas praticas docentes e sociais. Tardif (2002, p. 48-49), ao

discutir sobre os saberes da experiéncia, expde que:

Pode-se chamar de saberes experienciais o conjunto de saberes
atualizados, adquiridos e necessarios no ambito da préatica da profissao
docente e que ndo provém das instituicdes de formacao nem dos curriculos.
Estes saberes ndo se encontram sistematizados em doutrinas ou teorias.
Sao saberes praticos (e ndo da pratica: eles ndo se superpbem a pratica
para melhor conhecé-la, mas se integram a ela e dela sdo partes
constituintes enquanto pratica docente) e formam um conjunto de
representacdes a partir das quais os professores interpretam, compreendem
e orientam sua profissdo e sua pratica cotidiana em todas as suas
dimensdes. Eles constituem, por assim, dizer, a cultura docente em acao.

Em 2002, vivemos mais outra representativa experiéncia profissional
docente. Fomos contemplados com a disciplina Pratica de Ensino de 1° e 2° graus
em Matematica, neste mesmo polo. Na realidade, o que fizemos foi rever e estender
as discussbes que haviamos feito na disciplina Instrumentacdo Matematica para o
Ensino de 1° e 2° graus sempre numa perspectiva de inovacdo. Assim, apds as
aulas, fomos adquirindo o habito de refletirmos sobre o que tinha acontecido e nem
sempre ficavamos satisfeitos com os resultados. (Re)pensavamos se determinado
conteudo poderia ser trabalhado sob um outro angulo, sob uma outra perspectiva, se
haviamos utilizado uma estratégia de forma que os alunos pudessem compreender
e ter gosto pelos conteudos trabalhados. Dessa forma, fomos percebendo que nossa
pratica docente estava, na realidade sendo, (des)construida intuitivamente, por
ensaio e por erro.

Vale destacar que, em 2003, ministramos a disciplina Pratica de Ensino |
em Matematica (150 horas) para alunos do Curso de Licenciatura Plena em
Matematica da UFPI. Dividimos essas 150 horas em cinco momentos:

fundamentacéo teodrica, estagio de observacao, estagio de micro ensino (as famosas
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micro aulas), estagio de regéncia (docéncia) e socializagcdo das experiéncias
(relatorio).

No periodo seguinte, em 2004, continuamos com a mesma turma, porém,
desta vez com a Pratica de Ensino Il em Matematica (150 horas). Na Pratica de
Ensino |, as questbes eram voltadas para o ensino fundamental (52 a 82 série) e na
Pratica de Ensino I, para o ensino médio. Dessa forma, permanecemos sendo
professor de Pratica de Ensino em Matematica, ao longo de dois anos.

Consideramos pertinente fazermos uma ressalva com relacdo as
discussdes que realizavamos em sala de aula, durante a fundamentacéo teorica. A
maioria dos alunos se mostrava insatisfeita, decepcionada com o curso, com as
metodologias utilizadas pelos professores. O que ouviamos dos alunos, na verdade,
eram verdadeiros desabafos, depoimentos. E assim, percebiamos que o ensino e a
aprendizagem promovidas pelas disciplinas especificas daquele curso continuavam
com a mesma abordagem tradicional: a reproducao do conhecimento.

Durante esses dois anos de professor substituto da UFPI, no 22 periodo
de 2004, também ministramos Didatica da Matematica (60 horas) para duas turmas
de Pedagogia — Séries Iniciais.

Na verdade, essa experiéncia profissional universitaria, ao longo dos anos
2001 — 2005, trabalhando com disciplinas pedagdgicas, foi 0 que nos levou a (re) ver
nossas praticas pedagoégicas sempre com o intuito de melhorar, entrando, assim, na
onda da Educacdo Matematica. A respeito dessa area de conhecimento, Fiorentini e

Lorenzato (2006, p. 5), esclarecem que:

[...]. A EM é uma éarea de conhecimento das ciéncias sociais ou humanas,
qgue estuda o ensino e a aprendizagem da matematica. De modo geral,
poderiamos dizer que a EM caracteriza-se como uma praxis que envolve o
dominio de contetdo especifico (a matematica) e o dominio das idéias e
processos pedagodgicos relativos a transmissdo/assimilagdo efou a
apropriacdo/construcdo do saber matematico escolar.

Essa experiéncia profissional universitaria, na realidade, foi o que
contribuiu  significativamente para que despertassemos contra essa visdo e
preparacdo positivista e puramente técnica (ensino tradicional) que a academia
havia-nos oferecido. Nesse contexto, o Mestrado em Matematica Pura era algo que
ja haviamos descartado, pois sabiamos que iriamos passar pelo mesmo crivo da

abordagem tradicional. Assim, passamos a sonhar com um Mestrado em Educacéo
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Matematica. Nao pensavamos somente em nossa formagdo continuada, mas,
sobretudo, na pesquisa. Preencher essa lacuna era mais do que uma necessidade,
um desejo enorme.

Comecamos entdo a pensar na possibilidade de ingressar no Programa
de PoOs-Graduacdo em Educac¢do da UFPI — PPGEd (Mestrado em Educacéo),
embora sabendo que néo se tratava de um Mestrado em Educagdo Matemética. No
entanto, estavamos convictos de que havia a linha de pesquisa “ensino, formacao de
professores e praticas pedagodgicas”, na qual poderiamos apresentar um projeto
voltado a formacéo de professores de Matematica. Assim, em 2006, se concretizou
nossa aprovagao no processo seletivo do PPGEd da UFPI.

As leituras, as discussbes e estudos realizados nas disciplinas
obrigatérias: Filosofia da Educacdo, Planejamento da Pesquisa e Historia da
Educacdo e na disciplina optativa Formacdo de Professores, no primeiro periodo
letivo de 2007, foram de grande relevancia para darmos inicio ao processo de
(re)elaboracéo do nosso projeto inicial. E, posteriormente, darmos inicio a pesquisa
de campo.

O passo seguinte nesta trajetdria € apresentar os aspectos metodolégicos
deste estudo.

1.2 Caracterizando a pesquisa

Levando em consideracdo o objetivo geral deste estudo, optamos pela

investigacdo de cunho qualitativo, pois, na perspectiva de Chizzoti (2006, p. 76):

Os pesquisadores que adotaram essa orientagdo se subtrairam das
irregularidades para se dedicarem a andlise dos significados que os
individuos déo as suas ag¢des, no meio ecolégico em que constroem suas
vidas e suas rela¢cbes, a compreensao do sentido dos atos e das decisfes
dos atores sociais ou, entdo, dos vinculos indissociaveis das acdes
particulares com o contexto social em que estas se dao.

Dessa forma, as pesquisas dessa natureza procuram mostrar que as
relacbes sociais e interpessoais sdo complexas, contraditorias, originais e
imprevisiveis. Assim, para esclarecimentos sobre essa abordagem de pesquisa,
recorremos a Minayo (1994, p. 24) ao argumentar que:
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[...]- Os pesquisadores que seguem tal corrente ndo se preocupam em
guantificar, mas, sim, em compreender e explicar a dindmica das relacfes
sociais que, por sua vez, sdo depositarias de crencas, valores, atitudes e
habitos. Trabalham com a vivéncia, com a experiéncia, com a
cotidianeidade e também com a compreensédo das estruturas e instituicdes
como resultados da acdo humana objetivada. Ou seja, desse ponto de vista,
a linguagem, as préticas e as coisas sao inseparaveis.

Na verdade, essa abordagem de pesquisa, pode ser caracterizada “[...]
como a tentativa de uma compreensédo detalhada dos significados e caracteristicas
situacionais apresentadas pelos entrevistados, em lugar da producdo de medidas
quantitativas de caracteristicas ou comportamentos”. (RICHARDSON, 2008, p. 90).
Entendemos, nesse sentido, que a pesquisa qualitativa ndo se preocupa com a
quantificacdo dos dados — ndo se exclui desta ultima, dependendo dos dados que
possam interessar — mas como eles colaboram para a compreensao do fenémeno.
Sendo assim, nesta pesquisa, os dados coletados consistem em descricdes de
pessoas, de situagOes, de acontecimentos ou de lugares, configurando-se que a
descricdo € fundamental para o desenvolvimento da pesquisa qualitativa e deve
atentar para o maior numero de aspectos relevantes presentes na situacéo
estudada. Considerando, ainda, os objetivos desta pesquisa, compete classifica-la

como sendo explicativa, tal como Moreira e Calefe (2006, p.70) a entendem:

E a pesquisa que tem como preocupacio central identificar os fatores que
determinam ou que contribuem para a ocorréncia dos fenébmenos. Esse é o
tipo de pesquisa que mais aprofunda o conhecimento da realidade, porque
explica a raz&o, o porqué das coisas).

Assim, diante da compreensdo de que a mobilizacdo dos saberes
experienciais é indissociavel da trajetoria profissional docente e tendo em vista a
natureza da pesquisa, decidimos empregar o0 método (auto) biografico (ou histéria de
vida), que tem-se mostrado bastante apropriado, uma vez que a escolha de uma
abordagem se faz mais em funcédo da realidade investigativa do que do interesse
pessoal como pesquisador. E apropriado, também, porque possibilita aos
interlocutores relatarem suas percepc¢des pessoais, seus sentimentos mais intimos
além de outras experiéncias que marcaram (ou vém marcando) a trajetOria

profissional dos interlocutores. Como diz Novoa (1992, p.10), “esta profissédo precisa
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de se dizer de e de se contar: € uma maneira de a compreender em toda a sua
complexidade humana e cientifica” e com este intuito nossa pretensdo € ouvir,
registrar as narrativas e experiéncias dos professores de Matematica.

Nesse contexto, acreditamos que a opcao pelo método histéria de vida
como referencial metodoldgico reforga nossa pesquisa que trata, na sua importancia,
sobre o processo de (re) construcao do saber docente experencial dos professores

de Matematica, pois é passando pela narrativa, segundo Chené (1988, p. 90) que:

[...]- A pessoa em formacdo pode reapropriar-se da sua experiéncia de
formacao. [...] trata-se de utilizar a instancia do discurso através da qual o
individuo pode introduzir a sua experiéncia, e depois, através da analise, de
nos colocarmos com ele no lugar de intérprete, para sublinharmos o
distanciamento do texto em relagéo a experiéncia (ndo pode introduzir-se
toda a experiéncia da formag¢do numa narrativa), a natureza essencialmente
comunicacional da lingua e, por fim, o sentido da transformacé&o principal
pressuposta em toda a experiéncia de formacéao.

A esse respeito, Bolivar (2002) refere que, as metodologias
(auto)biogréaficas permitem constituir os professores como sujeitos de sua propria
formacdo, com trajetdrias profissionais e um estagio de desenvolvimento
determinado. Nas narrativas, manifesta-se o mundo dos sujeitos e as historias

pessoais da experiéncia permitem:

[...]. fazer um inventario de experiéncias, saberes e competéncias
profissionais; ao mesmo tempo, ao recuperar, biogréafico-narrativamente, o
sujeito a formar — a partir de suas experiéncias e lembrancas do passado no
presente — convertem-se numa metodologia de formacdo. (BOLIVAR, 2002,
p. 107).

Assim, entendemos que por meio das historias de vida, estamos dando
voz aos professores, como forma de compreender o seu percurso pessoal na
construgdo de saberes experienciais docentes. A exemplo de Névoa (1992, p. 17),
“é impossivel separar o eu profissional do eu pessoal”’. Portanto, afirmamos que, no
processo de reflexdo sobre seu percurso de vida, os professores manifestam sua
subjetividade e interpretam suas ac¢des no plano individual e coletivo, buscando
novos significados para a construcao de sua identidade profissional que, direta ou
indiretamente, levou a discussdo e a consideragdo dos saberes experienciais
docente. Nesse sentido, 0 método (auto) biografico permite ao professor, pelo relato
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de sua historia de vida, revelar seus anseios como também suas expectativas ante a
profissdo docente e a propria vida.

1.3 Campo de pesquisa

Nesta parte do estudo, apresentamos um breve histérico da SEMEC
(FIGURA 1), desde a sua génese até os dias atuais, tendo em vista que 0 universo

espacial da pesquisa sé@o as escolas que fazem parte desta Secretaria.

Figura 1 - Secretaria Municipal de Educacéo e Cultura - SEMEC — Teresina — PI.
Fonte - Neuton Alves de Araujo Calaga (2007).

A SEMEC percorreu um longo caminho até chegar ao nivel de qualidade
dos dias atuais. Até inicio de 1966, a Prefeitura Municipal de Teresina ndo dispunha
de uma Secretaria de Educacéo estruturada e organizada. Suas atividades eram
coordenadas por um setor denominado Divisdo de Educacao (DE), responsavel pela

assisténcia as escolas municipais, localizadas, a época, na zona rural. Porém, em
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28 de maio desse mesmo ano, o entdo Prefeito, Hugo Bastos, sancionou a Lei n°®
1.079, que estabeleceu a reorganizacdo dos 6rgdos municipais, implementando, no
organograma da Prefeitura, a Secretaria Municipal de Educacéo e Cultura e Saude
Pulblica, estreando como secretaria municipal a professora Maria Augusta Pereira
Cavalcante. Por meio dessa nova organizacdo, além das atividades desenvolvidas
no Ensino Primario e no Grau Médio, que compreendia o Ginasio e o Cientifico, esta
Secretaria, era ainda, responsavel pelos Departamentos de Cultura e de Assisténcia
Médico-Dentaria e atendia principalmente a clientela escolar da zona rural
(TERESINA, s/d).

Até 1971, o ensino municipal, de maneira geral, funcionou de forma muito
rudimentar. Nesse ano, s6 havia uma escola, a E.M. Simdes Filho?, sendo
responsavel pela educacéo de todos os alunos de 5% a 82 série. Apesar do aumento
do numero de escolas, estas ndo possuiam uma proposta curricular organizada. As
mesmas tinham que ser fundamentadas e desenvolvidas a partir do levantamento de
conteados programaticos de livros didaticos da época, sob a orientacdo de
professores que exerciam a funcdo de supervisor escolar. Esta realidade s6 veio
mudar com a implantagéo da Lei n° 5.692/71, que disciplinava o ensino de 1° e 2°
graus, dando inicio, assim, a expansdo do ensino para o atendimento de 52 a 82
séries, em 1975. As escolas, por sua vez, passaram a utilizar o Macrocurriculo de
Ensino de 1° Grau da Secretaria Estadual de Educacdo do Piaui (SEDUC) como
referencial para a operacionalizacdo do seu planejamento curricular. Ela se
desvinculou do Departamento de Assisténcia Médico-dentaria e passou a
denominar-se Secretaria de Educacao e Cultura.

No periodo de 1986 a 1992, varias acbes relevantes na educacao
municipal foram realizadas: a criacdo do Estatuto do Magistério (1986), a realizacao
do 1° Concurso Publico para Professores (1987); a elaboracéo do regimento interno
da SEMEC (1981 - 1992); a aquisi¢do do prédio da SEMEC (FIGURA 1); a criacdo
do Departamento de Controle de Dados e Estatistica - DCDE (1991) a
implementacdo das Diretrizes Curriculares (1995) e o desenvolvimento da
experiéncia de Ciclo Basico em todas as escolas de 12 a 42 séries), bem como a
primeira eleicao para Diretores das escolas.

2 Fonte: Dados provenientes da pesquisa empiri€8J20
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Em consonéncia com o Plano Decenal de Educacéo para Todos, de 1993
a 2000, foram desenvolvidas acOes educacionais em prol da meta de
universalizacdo do ensino, tais como: a Capacitacdo de Professores Leigos, a
Criacdo do Fundo Rotativo das Escolas da Rede Publica Municipal (1997), que
determina os recursos das escolas para suprir as necessidades de aquisicdo de
material didatico; a implantacdo da nova Lei de Diretrizes e Bases da Educacao
Nacional 9.394/96, a criacdo do Projeto Escola Familia - PEF, a institucionalizacéao
dos Conselhos Escolares (1995); a regulamentacdo das eleicdes diretas para
diretores e vice-diretores de escolas (1998); a implementacdo dos Conselhos
Escolares, a criacdo do Sistema Municipal de Ensino de Teresina (2000) e a
Implantacdo da experiéncia com Avaliacdo Externa de Desempenho Escolar.

Na verdade, a sistematizacdo das acOes de formacdo do magistério como
uma das politicas publicas da Rede Publica Municipal de Ensino de Teresina so
passou a acontecer a partir de 2001. Essa sistematizacdo emergiu das
necessidades locais percebidas através do acompanhamento feito junto as escolas
pela supervisdo pedagdgica e dos resultados evidenciados na avaliacdo externa e
de solicitagbes de pedagogos e docentes, fatores que resultaram na consciéncia por
parte da gestdo central, por meio da Divisdo de Apoio ao Magistério, da necessidade
de concentrar esfor¢cos na melhoria da qualidade do trabalho docente tendo em vista
a elevacao da qualidade do ensino.

Para isso, a primeira iniciativa de sistematizacao por parte da Divisdo de
Apoio ao Magistério (DAM) esteve voltada para a busca de parcerias junto ao
MEC/FUNDESCOLA, quando foram encaminhadas a adesédo e a preparacao das
equipes locais para implementacdo dos Programas: Parametros Curriculares
Nacionais em Acéo (PCN), em abril de 2001, Programa de Formacao de Professores
Alfabetizadores (PROFA), em dezembro 2001 e do Programa Gestdo da
Aprendizagem (GESTAR 1), nos campos Portugués, Matematica e Psicopedagogia,
em dezembro de 2001.

Ao longo do periodo 2001 a 2006, outras parcerias importantes no
processo de melhoria da qualidade dos servigcos prestados pela SEMEC, foram
sendo formadas, dentre elas, a dos Programas Se Liga, Acelera, Gestao Nota 10,
Circuito Campedao, em parceria com o Instituto Airton Senna, hoje pertencentes a
Rede Vencer; UNICEF, através do Apoio ao Projeto Aceleracdo da Aprendizagem,;

FUDESCOLA com o desenvolvimento do PES (Planejamento Estratégico) da



38

SEMEC,; parceria com o Instituto Camilo Filho, numa iniciativa junto a EJA com
acOes de Empreendedorismo.

Em 1999 foi criado o Nucleo de Tecnologia Educacional do Municipio de
Teresina (NTHE), através da Lei n° 2.794, de 30 de junho desse mesmo ano. Tem
como principal objetivo capacitar professores no uso de novas tecnologias da
informagdo e comunicagdo, como ferramenta auxiliar do processo ensino-
aprendizagem.

Assim, de 2001 a 2004, aconteceram varias mudancas significativas
como a criagdo do Conselho Municipal de Educacgéao (2001), o fortalecimento e a
sistematizacdo da avaliagdo externa de desempenho escolar, o incremento da
Formacao Docente inicial e a implantacdo e o desenvolvimento de uma Politica de
Formacédo Continuada, a implantacdo e o desenvolvimento do Planejamento
Estratégico da Secretaria, a elaboracdo do Plano Decenal de Educacgdo para
Teresina, o desenvolvimento da Politica de Correcdo do Fluxo Escolar, o
fortalecimento da Gestdo Escolar, a adocdo de parcerias diversas com 0rgaos como
UNICEF, Instituto Airton Senna (IAS), Fundacdo Banco do Brasil,
MEC/FNDE/FUNDESCOLA, cujo foco foi a melhoria da qualidade do Ensino
Fundamental;, além de agdes voltadas para o incentivo do trabalho coletivo nas
escolas, através de um sistema de gratificacdo de desempenho, conhecido como
ranking das escolas, hoje extinto.

A partir de 2005, a énfase dada tem sido a inclusdo social, caracterizada
pelo atendimento a educacéo infantil, a qualidade do ensino, o fortalecimento da
gestdo, a formacdo de professores, com cursos de formacgdo continuada e
especializacbes, o0 acompanhamento sistematizado do processo ensino-
aprendizagem através da Rede Vencer. Outro ponto que recebeu especial atencéo
foi o processo de alfabetizacdo, universalizado em 2005, com a ampliacdo dos
programas Alfa e Beto e do Circuito Campedo, este Ultimo numa parceria com o
Instituto Airton Senna.

As politicas educacionais do Municipio de Teresina sempre dispensaram
especial e cuidadosa atencdo as normas orientadores de implantacdo e/ou
implementagdo da suas Diretrizes Curriculares. Tal fato é reiterado no Plano
Municipal Decenal de Educacao para Todos (1993-2003), quando estabelece como
Programa de Melhoria da Qualidade do Ensino: “Reformulacdo do curriculo,

incorporando conteudos relativos a educacédo ambiental, visando o despertar de uma
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consciéncia educativa de Preservacdo do Meio Ambiente em defesa da vida”
(DCMT, 2008, p. 129 apud SEMEC, 1993, p. 26).

A recomendacdao instituida no Plano Decenal de Educacédo deu origem
aos trabalhos de reformulagcédo da proposta curricular vigente, na época, implantada
em fase experimental, em 1992 e consolidada em 1995, constituindo documento
formalizado com implementacdo estendida a todo o Ensino de 1° Grau da Rede
Publica do Municipio de Teresina, sob as orientacdes da lei n® 5.692 de 11/08/1971.
As acles propostas fundamentavam-se numa concepcdo de curriculo como um
processo de construcdo social do saber sistematizado que se efetiva no espaco
concreto da escola. Posteriormente, a proposta foi adequada a Lei de Diretrizes e
Bases da Educacdo Nacional n® 9.394, de 20 de dezembro de 1996. Tal fato imp6s
reajustes e adaptacdes, observando, sobretudo, as necessidades do contexto,
exigindo a atualidade do curriculo, valorizando um paradigma que possibilitasse a
interdisciplinaridade, abrindo novas perspectivas no desenvolvimento de habilidades
para dominar esse novo mundo que se apresenta, levando, assim, a SEMEC a
ampliar, consideravelmente, 0s seus servicos a comunidade teresinense, chegando,
hoje, a 222 (duzentas e vinte e duas) escolas, sendo 69 (sessenta e nove) na
educacao infantil, 94 (noventa e quatro) del® ao 5° ano, 14 (quatorze) de 6° ano 9°
ano e 45 (quarenta e cinco) de 1° ao 9° ano, incluindo a Educagao de Jovens e
Adultos (EJA). Além dessas escolas, a Secretaria ainda assiste a mais 70 escolas
filantropicas e comunitarias, contribuindo com alimentacdo escolar e com suporte
pedagogico.

Nos anos de 2001 a 2006, a SEMEC, em parceria com diversas
Instituicbes de Educacdo Superior, qualificou 435 (quatrocentos e trinta e cinco),
professores por meio de cursos de formacao inicial (Pedagogia para séries iniciais),

conforme Quadro 1 a seguir:
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QUADRO 1
Curso de Pedagogia oferecido pela SEMEC, em parceria com a UFPI (1998 — 2004)

CURSO INSTITUICAO CLIENTELA ANO N° DE
PARCEIRA ALUNOS
1998 80
PEDAGOGIA UFPI PROFESSORES 1999 80
PARA OS ANOS EFETIVOS

INICIAIS 2001 135
2002 90
2004 50
TOTAL 435

Fonte: Centro de Formacéao Professor Odilon Nunes — SEMEC — Teresina — PI, 2007.

Outra preocupacdo por parte desta secretaria esta atrelada a formacgéo
continuada de profissionais (professores e técnicos), a ser demonstrada no Quadro
2 na pagina seguinte.

Como incremento e mesmo consolidacéo desta politica de qualificacéo do
pessoal docente, a SEMEC, em 5 de maio de 2007, inaugurou e autorizou 0
funcionamento do Centro de Formacdo Professor Odilon Nunes, localizado na rua
Magalhdes Filho, S/N, no bairro Marqués de Paranagua, em Teresina — PI, cuja
finalidade é a de promover acbes de formac&do continuada para profissionais do
magistério publico municipal de Teresina, assim como do corpo técnico da SEMEC,
no que diz respeito as ac¢des de qualificacdo profissional. O espaco em referéncia
também é disponibilizado para a realizacdo de eventos educativos e culturais
promovidos pela PMT. O espaco em referéncia também € disponibilizado para a

realizacdo de eventos educativos e culturais promovidos pela PMT.



QUADRO 2

Especializacdes oferecidas pela SEMEC, em parceria, com IES (1998 — 2007)

ESPECIALIZACOES CLIENTELA N° DE ALUNOS INSTITUICAO
PARCEIRA
Educacéo Pedagogos 64 UFPI
Alfabetizacéo Professores 40 Inst. Camilo Filho
alfabetizadores
Educacao Matematica Professores de
Matematica e 3 97 UFPI
pedagogos
Histdria da Arte Professores de Arte 20 Inst. Camilo Filho
e Historia
Gestéo da Aprendizagem Técnicos da SEMEC
17 UNICAP
Cultura Afrodescendente e Professores de
Educacao Brasileira Historia, Geografia e 18 UFPI
L. Portuguesa
Histdria da Arte Professores de 12 Inst. Camilo Filho
Histdria e Arte
Informatica Educativa Professores e 06 PUC/RJ
Pedagogos
Gestao de Cidades Técnicos da SEMEC 06 FGV
Metodologia de Histéria Professores de 21 UFPI
Histéria
Metodologia de Geografia Professores de 24 UFPI
Geografia
Metodologia de L. Professores de L. 53 UFPI
Portuguesa Portuguesa
Metodologia de Ciéncias Professores de 36 UFPI
Naturais Ciéncias Naturais
Midias Educativas 30 MEC
Educ. Profissional
Integrada a Ed. Basica na | Professores efetivos
modalidade EJA 33 MEC/CEFET - PI
TOTAL 477 -

Fonte: Centro de Formacéo Professor Odilon Nunes - SEMEC - Teresina - Pl, 2007

1.3.1 Escolas campo de pesquisa

Como ja anunciado, elegemos 07 (sete) escolas municipais como
espacos da nossa pesquisa empirica: CEC Euripedes de Aguiar, E.M. Prof. Antilhon

R. Soares, E.M. Escola Técnica Popular Nossa Senhora da Paz, E.M. Francisco
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Prado, E,M. Vereador José Omatti, E.M. Professor latmar Brito e E.M. Manoel Paulo

Nunes, que serdo melhor visualizadas no Quadro 3 a seguir.

QUADRO 3

Caracterizacdo das escolas campo de pesquisa

N° de Escolas Localizacao Total de Total de Total Prof.
ordem Alunos Professores Professores | Licenciados
de em
Matematica | Matematica
(Efetivos)
CEC Rua Coelho
01 Euripedes de Resende,
Aguiar 1825 — 869 37 05 03
Bairro
Marqués —
Zona Norte
E.M. Prof. Rua Delfina
02 Antilhon R. Moreira, s/n
Soares — Bairro 514 32 04 01
Lourival
Parente —
Zona Sul
E.M. Escola Rua Nossa
03 Técnica Senhora do
Popular N. S. Amparo, 1.159 54 08 04
da Paz 3714 - Vila
da Paz -
Zona Sul
E.M. Francisco Rua
04 Prado Mercdrio,
4166 — 774 42 06 03
Cidade
Satélite —
Zona Leste
E.M. Vereador | Rua Capitédo
05 José Omatti Wanderley,
2060 — 861 51 06 03
Picarreira | —
Zona Leste
E.M. Professor | Rua Macaé,
06 Itamar Brito 7461 —
Cidade 1.054 51 10 05
Jardim —
Zona Leste
E.M. Prof. Av.
07 Manoel Paulo Zequinha
Nunes Freire, 4415 1.436 65 08 05
— Vila Maria
—Zona
Leste

Fonte — Dados provenientes da pesquisa empirica (2007)
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Quanto ao campo de pesquisa, Minayo (1994) o entende como o recorte
que o pesquisador faz em termos de espaco, representando uma realidade empirica
a ser estudada a partir das concepgOes teoricas que fundamentam o objeto de
investigacao.

O critério adotado para a selecdo dessas escolas foi embasado na
amostragem intencional. Optamos por investigar somente as escolas que oferecem
exclusivamente o ensino do 6° ao 9° ano do Ensino Fundamental, conforme
ilustradas no Quadro 3 (p. 42) que apresenta a caracterizacdo dessas escolas.
Entendemos que, na verdade, a escolha dessas escolas se justifica pelo fato de esta
pesquisa ter como objetivo geral investigar as condicbes de manifestacdo e a
producdo dos saberes experienciais no contexto das praticas pedagodgicas dos
professores de Matematica do 6° ao 9° ano do ensino fundamental da rede publica
municipal de Teresina - PI.

E bem verdade que a SEMEC conta com um universo de 222° (duzentas
e vinte e duas) escolas (total de escolas publicas municipais de Teresina), mas
somente 14 (quatorze) trabalham exclusivamente com os anos finais do Ensino
Fundamental. Desse total, 8 (oito) estdo localizadas na zona urbana e 6 (seis) na
zona rural. Para efeito deste estudo, decidimos investigar apenas as escolas da
zona urbana acreditando assegurarmos um entendimento mais aprofundado da
qguestdo. No entanto, para nossa surpresa, em uma delas (que inicialmente fazia
parte da amostra de nossa pesquisa) ndo havia nenhum professor efetivo de

Matematica (licenciado ou ndo). Todos eram estagiarios (Fundagédo JET e/ou CIEE).

1.3.1.1 Escola Municipal CEC Euripedes de Aguiar

O Centro de Educacéo Comunitaria — CEC Euripedes de Aguiar (FIGURA
2), conhecido popularmente como “Escoldo”, foi inaugurado em 28 de maio de 1965,
pelo Presidente da Republica Marechal Humberto de Alencar Castelo Branco, sendo
governador do Estado, Dr. Petronio Portela, e prefeito, o Dr. Hugo Bastos. Recebeu

esse nome em homenagem ao Dr. Euripedes Clementino de Aguiar, formado em

® Dados provenientes da pesquisa empirica (2007).
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medicina e farmécia, que exerceu diversos cargos politicos no Estado, como:
Governador, Deputado Estadual, Deputado Federal, Prefeito de Floriano e Senador
da Republica. Foi autorizado a funcionar pelo Conselho Estadual de Educacéao, é
uma das Comunidades educacionais fundadas e mantidas pela Prefeitura Municipal
de Teresina, que tem a finalidade de ministrar o ensino fundamental do 6° ao 9° ano

nos turnos manha e tarde.

Figura 2 — CEC Euripedes de Aguiar
Fonte — Neuton Alves de Araujo Calaga (2007).

A escola esta localizada numa zona de classe média, zona norte, proxima
ao centro da cidade, considerada de grande porte. Atende a uma clientela na faixa
etaria de 09 a 16 anos, proveniente de varios bairros de Teresina: Marqués (bairro
local), Santa Maria da CODIPE, Mocambinho, Nova Teresina, Vila Operéaria, Morro
do Urubu, Piraja, Planalto Ininga e até mesmo da cidade de Timon/MA, perfazendo
um total de 902 (novecentos e dois) alunos, distribuidos nos turnos manha e tarde.
O turno noturno é reservado as turmas do PROJOVEM — Programa Nacional de
Inclusdo de Jovens e Adultos, em parceria com a SEMEC.

As familias dos alunos compdem-se de trabalhadores do setor terciério,

pequenos comerciantes, subempregados e desempregados, que de maneira geral



45

tém participacdo ativa nas atividades oferecidas pela escola. (EMCECEA, 2007,
mimeo).

A administracdo desta escola é integrada por dois diretores (titular e
adjunto), duas pedagogas e um secretario. Apresenta boas condi¢cdes fisicas e
materiais, sendo toda murada, além de uma infra-estrutura para atender aos
portadores de necessidades especiais, oferecendo rampas e banheiros. Funciona
com 25 (vinte e cinco) turmas, sendo 13 (treze) no turno manha e 12 (doze) no turno
tarde. Possui um Laboratorio de Informatica com internet, totalizando 20 (vinte)
computadores. H4, ainda, nesta escola, uma biblioteca que dispbe de 20 (vinte)
computadores conectados a internet com um razodvel acervo bibliografico além de
20 (vinte) computadores com internet. Constatou-se que a referida biblioteca néo é
aberta a comunidade, ficando sua utilizacao restrita somente aos seus alunos nos
horarios regulares, incluindo o sistema de empréstimo de livros. Possui também uma
quadra de esporte (ginasio coberto), local onde os professores de Educacgéo Fisica
realizam as atividades desportivas com seus alunos e que também atende a
comunidade local. Esta escola ainda conta com um amplo refeitério. Outra
observacéo é que ela possui Projeto Politico Pedagogico, em que sdo contemplados
0os seguintes documentos: Colegiado Escolar (criado em 20/06/1995), Regimento
Escolar, Manual do Aluno, Plano Curricular (Conteudos programaticos das
disciplinas), Plano de Acdo 2007, Avaliacdo da Proposta Pedagodgica, Calendario
Escolar 2007, Plano de Desenvolvimento da Escola (PDE) e Estatuto do Conselho
Escolar. Outro dado importante é que a escola costuma trabalhar com a pedagogia
de projetos. Dentre outros, destacamos, no ano de 2007: Projeto Apoio Escolar e o
Projeto Inova-Acéo, que tiveram como objetivos gerais, respectivamente, “preparar
um grupo de apoio, formado por alunos das diversas séries, para contribuir de forma
ativa e participativa no cotidiano escolar” e “proporcionar aos professores meios para
ampliar seus conhecimentos a fim de inovar sua préatica pedagégica” (EMCECEA,
2007, mimeo). Dessa forma, conforme mencionado no Projeto Politico Pedagdgico
(EMCECEA, 2007, mimeo):

A escola esta consciente do seu papel, que é o de contribuir para a
transformacédo da sociedade. Para isso deve oferecer oportunidades para
gue as familias tenham a esperanca de ver seus filhos alcancarem um
futuro melhor, através de um ensino de qualidade.
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1.3.1.2 Escola Municipal Professor Antilhon Ribeiro Soares

A Escola Municipal Professor Antilhon Ribeiro Soares (FIGURA 3),
fundada em 20/08/1980, para funcionar uma creche, esta situada na rua Delfina
Moreira, n°® 1345, no bairro Lourival Parente, zona sul de Teresina, atualmente,
oferecendo o ensino fundamental (6° ao 9° ano), distribuidos entre os trés turnos de
funcionamento, sendo que, no turno da noite, funciona a EJA com séries semestrais,
perfazendo um total de 514 (quinhentos e quatorze) alunos”.

Figura 3 - E.M. Professor Antilhon Ribeiro Soares
Fonte: Neuton Alves de Araujo Calaga (2007)

Esta escola dispbe de uma estrutura fisica reduzida (sem biblioteca,
laboratério de informética etc.) que impossibilita 0 bom desempenho das atividades
cabiveis a um ensino efetivo de qualidade, o que ndo impede que ela goze de um
excelente conceito junto a comunidade e vizinhancas, chegando até mesmo a
responder judicialmente pela falta de vagas para atender a grande clientela que a

procura. Em sua grande maioria, seus alunos, considerados de baixa renda, sao

“ Dados provenientes da pesquisa empirica (2007).



47

provenientes do proprio bairro e de bairros vizinhos, uma vez que se situa proxima a
uma avenida de grande movimento, oferecendo assim acesso a varios locais.
(EMPARS, 2005, mimeo).

Em termos administrativos e pedagodgicos, a escola conta com dois
diretores (titular e adjunto), trés pedagogas (duas nos turnos manha e tarde e uma
no turno noite) e uma secretaria.

Outro dado importante € sobre a sala dos professores, pois esta, durante
os intervalos vem nos proporcionando um rico ambiente de observacdes, uma vez
que ali os professores e pedagogas fazem comentarios informais a respeito das
turmas, dos alunos, da disciplina em sala de aula e dos resultados finais das
avaliacoes, trocando assim experiéncias.

Quando indagamos sobre os documentos: PDE e Projeto Politico
Pedagodgico dessa escola, ainda no final no ano 2007, uma das pedagogas,
comentou que estariam desenvolvendo acbes do segundo PDE, e que o PPP se
encontraria em fase de reelaboracéo.

A manutencéo da escola é feita mediante o recebimento de trés tipos de
recursos — o Programa Dinheiro Direto na Escola (PDDE/MEC), o Fundo Rotativo
Municipal — SEMEC e do Programa Nacional de Alimentacdo Escolar (PNAE). O
primeiro destina-se a compra de materiais didaticos permanentes além de cobrir a
prestacdo de servicos como cursos de formacao continuada, reparos e outros. O
segundo destina-se também a aquisicdo de materiais didaticos bem como a
manutencdo de pequenos reparos, programas e servigos e, finalmente, o terceiro, a
alimentacao escolar.

Além desses recursos, a escola vem contando com outros que sao
provenientes do Plano de Desenvolvimento da Escola (PDE/MEC), por meio dos
quais ja adquiriu materiais permanentes e possibilitou serem oferecidos cursos de
formagéo continuada aos professores, além da realizacdo de eventos culturais e
aulas praticas. (EMPARS, 2005, mimeo).

A adesao por parte desta escola ao PDE ocorreu no segundo semestre
de 2001, quando ocorreram reunides de treinamento e divulgacéo pela SEMEC e
pela escola, objetivando a melhoria da qualidade do processo ensino-aprendizagem.
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1.3.1.3 Escola Municipal Escola Técnica Popular Nos sa Senhora da Paz

A histéria da Escola Técnica Popular Nossa Senhora da Paz (FIGURA 4),
que fica localizada na rua Nossa Senhora do Amparo, 3714 — Vila da Paz — zona sul
de Teresina, tem sua origem fundamentada nos ideais de trabalho do Padre italiano
Pedro Balzi que, chegando a cidade de Teresina no ano de 1987, teve como area de
atuacao pastoral a comunidade da Vila da Paz, situada no bairro Trés Andares. Esta
area que, na época estava sendo invadida pelos atuais moradores, enfrentou anos
de conflitos com lutas pela posse da terra que posteriormente foi cedida aos
moradores, da comunidade, pela Prefeitura Municipal de Teresina, que loteou a

regido para concessao as familias.

Figura 4 - E.M. Escola Técnica Popular Nossa Senhora da Paz
Fonte: Neuton Alves de Araujo Calaca (2007)

De acordo com o relato do paroco, o impacto que a realidade causava era
algo indescritivel. Além das péssimas condi¢cdes de moradia, saneamento, infra-
estrutura basica de atendimento dos servigos publicos, a area possuia um alto indice
de marginalizagao, drogas, prostituicdo e desemprego que atingiam principalmente a

populacdo mais jovem. As esquinas dos bairros encontravam-se lotadas de um
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namero consideravel de jovens e criangas lancadas a propria sorte e sem nenhuma
escolarizagcdo. Era comum a mendicancia e os pedidos de trabalho, feito diariamente
ao padre na casa Paroquial (EMETPNSP, 2007, mimeo).

Diante de toda essa realidade, o Pe. Pedro Balzi articulou-se e
juntamente com ajudas de amigos de sua terra natal e da prépria cidade de
Teresina, teve a idéia de criar a Escola Técnica Popular Nossa Senhora da Paz, em
1992, dando inicio as suas atividades em 13 de outubro desse mesmo ano.

A ideia primeira era educar e preparar para o trabalho. Assim, esta escola
iniciou com turmas de 62 série do antigo primeiro grau, hoje ensino fundamental.
Para tanto, montou uma infra-estrutura com salas de aula e oficinas que
oferecessem a comunidade uma preparacao para o trabalho e, consequentemente,
condi¢cBes de adquirir uma forma de sobrevivéncia.

No inicio, os cursos estruturados foram os de Tornearia Mecéanica,
Soldagem, Hidraulica, Eletricidade, Mecéanica de Automével e Datilografia, os quais
funcionam no segundo turno, ou seja, no turno oposto ao do ensino regular (6° ao 9°
ano do Ensino Fundamental). Hoje, a escola oferece 17 (dezessete) oficinas/cursos.

Inicialmente, a escola atendia somente a clientela masculina. Com a
pressdo da comunidade, de professores e dos préprios alunos, no sentido de que a
clientela feminina também fosse beneficiada, a Fundacdo estruturou, em 1996, a
Escola Técnica Popular Nossa Senhora da Paz — Feminina que passou a atender
cerca de 400 (quatrocentos) jovens e adolescentes, funcionando num prédio situado
na Vila Sdo José da Costa Rica, com recursos dos cursos de bordado, croché, corte
e costura, artesanato e saldao de beleza. Nesse mesmo ano, com a finalidade de
suprir a caréncia do atendimento as séries iniciais do ensino fundamental, teve inicio
também os trabalhos da Escola Técnica Popular Nossa Senhora da Paz — Inicial,
atendendo cerca de 400 (quatrocentas) criancas de 7 a 12 anos. Assim, foram 8
(oito) anos de atividades trabalhando em dois prédios, sendo um com clientela
masculina e outro com a feminina.

Em 2001, por decisédo conjunta da Diretoria da Fundacdo Nossa Senhora
da Paz, que mantém a Escola conveniada com a PMT, ficou acordado trabalhar com
o aluno misto, ou seja, homens e mulheres numa mesma escola e nas mesmas
turmas. Em 2007, unificaram-se os dois prédios que estavam divididos em “Prédio A”
e “Prédio B”, tornando-se, portanto, uma Unica escola, a E.M. Escola Técnica

Popular Nossa Senhora da Paz, do 6° ao 9° ano do Ensino Fundamental.
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Atualmente, esta escola possui 30 (trinta) turmas, com 1159 alunos
(dados do Censo Escolar 2007 — SEMEC), distribuidos nos turnos manha e tarde;
todos com oficinas de iniciagdo profissional funcionando no turno oposto ao do
ensino regular. E formada por alunos da prépria comunidade Vila da Paz, bairros
circunvizinhos e até mesmo bairros distantes como Dirceu Arcoverde, Parque
Itararé, Vila Irm& Dulce, dentre outros. A faixa etaria varia de 10 a 15 anos de idade.
Em sua maioria, sdo alunos de familias com baixo poder aquisitivo, pouca
escolaridade e sujeitos aos problemas sociais que atualmente afligem a populacéo
como um todo, tais como: a violéncia, as drogas e a prostituicdo. (EMETPNSP,
2007, mimeo).

A referida escola possui um Laboratério de Informatica conectado a
internet, além de uma sala de digitagcdo, com 12 (doze) computadores, que Sao
utilizados exclusivamente nas aulas de iniciacdo profissional (oficinas), através de
aulas direcionadas por instrutores contratados pela propria Fundagdo Nossa
Senhora da Paz. E importante acrescentar que o laboratério e a sala de digitagéo
nao sao utilizados pelos professores do ensino regular (ndo profissionalizante).
Além disso, esta escola possui uma biblioteca com sala de leitura bem equipada,
com um acervo diversificado, constando: dicionérios, enciclopédias, livros didaticos e
paradidaticos (diversificados) e outros. Ainda pode-se perceber esta instituicdo de
ensino também possui uma quadra de esporte (coberta) havendo outra na
comunidade.

Vale destacar que a matriz curricular da escola, referente aos anos finais
do ensino fundamental, do 6° ao 9° ano, chega a 5.440 horas, sendo de 1.120 a
carga horaria anual. Isso se justifica por conta das 960 horas de iniciacédo
profissional (oficinas).

A partir de 1998, a Fundacdo Nossa Senhora da Paz, estruturou a Escola
de Ensino Médio, em parceria com a SEDUC/PI, pressionada pela grande demanda
oriunda de seu proprio atendimento. Assim, a Fundacdo, nos seus prédios,
consegue fechar um ciclo de escolaridade que vai desde a educacéao infantil até o

ensino médio.
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1.3.1.4 Escola Municipal Francisco Prado

A Escola Municipal Francisco Prado (FIGURA 5), fundada em 12 de
marco de 1975, iniciou suas atividades educacionais com apenas 120 (cento e vinte)
alunos matriculados no turno manh@, formando turmas de 12 a 42 série do Ensino
Fundamental, na época chamado “Primario”. Rosangela Reis foi sua primeira
professora e a primeira diretora nomeada pela SEMEC. Durante dezessete anos,
esteve a frente desta escola e, embora tenha sido nomeada para o cargo de Diretora
apenas em fevereiro de 1979, ela ja o exercia de fato ha dois anos.

Figura 5 - E.M. Francisco Prado
Fonte: Neuton Alves de Araujo Calaga (2007)

Devido a credibilidade do trabalho desenvolvido, a procura por novas
vagas foi-se intensificando, e a escola teve que passar por algumas reformas e
ampliagbes ao longo desses 32 (trinta e dois) anos, que deram a comunidade a
oportunidade de ter uma escola de maior porte, com modernos equipamentos.

Em 1987, implantou-se na escola o ensino fundamental de 52 a 82 série,
conhecido anteriormente por ginasio, iniciando apenas com turmas de 5% série,
sendo acrescentadas as séries seguintes, gradativamente, a cada ano. Por outro
lado, & medida que acontecia a implantagdo de 52 a 82 série, as turmas de 12 a 42
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série deixaram de existir até que, em 1999, elas desapareceram definitivamente do
ensino diurno, permanecendo somente no ensino noturno.

Hoje, a Escola Municipal Francisco Prado, mais uma vez esta passando
por reforma e ampliacdo, além de dispor de uma estrutura fisica muito boa, &
reconhecidamente uma referéncia de escola publica de sua regido. Ela tornou-se
uma escola que, ao longo de sua existéncia, tem sediado importantes eventos
sociais, culturais como também tem sido destaque em jogos estudantis, festivais de
masica, projetos de artes, saude etc.

A reforma e ampliagdo dessa escola, neste momento, se justificam
também pela implantagdo de um laboratério de informética. Vale ressaltar que a
escola ja dispde de 20 (vinte) computadores. Possui uma biblioteca com uma sala
de leitura, dispde de um razoavel acervo bibliografico: livros de literatura,
paradidaticos, gramaticas e livros de matematica (apenas didaticos). Existe sistema
de empréstimo.

A escola possui PDE de 2002 a 2005. Varias acbes ja foram
desenvolvidas, inclusive cursos de formacdo continuada no ambito escolar. O
Projeto Politico Pedagogico, no momento, passa por um processo de reformulagéo,
porém, ndo foi possivel conhecé-lo com maior profundidade para possivel andlise.
Além disso, dispde de uma quadra de esporte no seu perimetro interno, que é
utilizada pelos seus professores de Educacdo Fisica e também pela comunidade
local, geralmente aos sabados e domingos. Ha promocéao de varios torneios, dentre

outros: futsal, vblei, handbal, tabuleiro, dama e xadrez.

1.3.1.5 Escola Municipal Vereador José Omatti

A Escola Municipal José Ommati (FIGURA 6) localiza-se na Avenida
Capitdo Wanderley, 2060, no bairro Picarreira |. Esta escola oferece o ensino
fundamental do 6° ao 9° ano do Ensino Fundamental, distribuido entre os trés turnos
de funcionamento, sendo que no turno da noite, funciona a EJA com séries

semestrais.
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Figura 6 - E.M. José Ommati
Fonte: Neuton Alves de Araujo Calaca (2007)

Foi inaugurada em 21/08/1984, recebendo o nome do Vereador José
Ommati. Inicialmente, funcionou vinculada a Secretaria Estadual de Educacao,
oferecendo ensino de 1° grau (12 a 42 série) no turno diurno, ao ser transferida para
a PMT em 1986, disponibilizou a comunidade o ensino de 12 a 42 série no turno da
manhd e de 5% a 62 série no turno da tarde. Em 1990, passou a funcionar no turno
noite, atendendo a jovens e adultos com o ensino de 1° grau (EJA).

O processo de elaboracdo do Projeto Politico Pedagdgico da Escola,
iniciado em 1998, foi concluido em 1999, passando por revisdes continuas,
possibilitando & escola avaliagdo periddica e redirecionamento sistematico das
acOes pedagodgicas/administrativas executadas. Assim, em 2001, foi executado o
primeiro Plano de Desenvolvimento da Escola — PDE, sendo este projeto
fundamental para a melhoria do processo ensino-aprendizagem, bem como para o
fortalecimento da gestdo escolar. Atualmente estd em execucéo o terceiro PDE.

A partir de 2003, a escola passou a oferecer apenas do 2° Bloco (32 e 42
séries) a 62 série no turno manha e no turno tarde de 62 a 82 série do Ensino
Fundamental. Atualmente oferece, no turno manh, turmas do 6° ao 9° ano e no

turno da tarde turmas do 7° ao 9° ano do Ensino Fundamental. No turno da noite, a
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partir de 2005, foi implantado o sistema de séries semestrais na modalidade EJA no
Ensino Fundamental.

A escola tem como missdo atender com eficiéncia e solidariedade a
todos. Tem como objetivos promover a aprendizagem e o pleno desenvolvimento do
educando, seu preparo para o0 exercicio da cidadania e sua qualificacdo para o
trabalho e com a colaboragéo da sociedade contribuir com a familia na formacao do
educando (Projeto Politico Pedagdgico da E.M. José Ommati, 2007).

Os pressupostos filosoficos que norteiam a Proposta Pedagdgica desta

escola entendem que:

A formacdo de um cidadao critico e consciente deve estar pautada nos
principios de igualdade, liberdade, solidariedade, gestdo democratica, além
da necessidade de uma acgdo pedagodgica que propicie essa consciéncia
critica, reflexiva, capaz de formar sujeitos autbnomos e participativos na
sociedade globalizada. (EMVJO, 2007, mimeo).

Nesse contexto, a escola tem como foco o aluno como agente e
construtor do conhecimento, e o professor como mediador do processo ensino-
aprendizagem.

Atualmente, esta instituicdo de ensino apresenta boas condicdes de
estrutura fisica, pedagdgica, administrativa e financeira, contando com mais de 800
alunos matriculados. Ao longo dos anos, ela tem passado por ampliagbes e
pequenas reformas. Hoje funciona com 12 (doze) salas de aula, 28 (vinte e oito)
turmas, uma biblioteca climatizada com um pequeno acervo bibliografico e com
sistema de empréstimo, 1(um) laboratério de informatica com 15 (quinze)
computadores e uma sala de video com antena parabdlica; sala de professores,
coordenacao e diretoria equipados com computadores e climatizados; uma quadra
de esportes e um refeitdrio grande para os alunos e uma sala de musica.

A referida escola ainda apoia iniciativas sécioeducativas da comunidade,
tais como: catequese, esportes, reunides e festividades da comunidade e outras. O
corpo docente estd sempre participando de cursos de capacitagcdo, utiliza
metodologias inovadoras; desenvolve projetos educativos que tém contribuido com a
aprendizagem dos alunos, bem como realizando palestras, seminarios, acompanha

os alunos em concursos de redacéo e olimpiadas de Matematica e feiras culturais
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promovidos pela Escola ou em parceria com a SEMEC, tendo a escola e alunos
alcancados bons resultados.
Apesar de toda essa estrutura, esta escola ainda nao dispbe de uma

infra-estrutura para atender aos portadores de necessidades especiais.

1.3.1.6 Escola Municipal Itamar Brito

A E.M. Itamar Brito (FIGURA 7) esta situada a rua Macaé, 7461, bairro
Cidade Jardim, zona leste de Teresina. E um bairro periférico onde a maioria dos
seus alunos é originaria de familias de baixo poder aquisitivo e de pouca
escolaridade. Foi construida na gestdo Wall Ferraz, sendo inaugurada em
16/05/1994.

Figura 7 - E.M. Itamar Brito
Fonte: Neuton Alves de Araujo Calaga (2007)

Atualmente atende a mais de 1000 alunos, cuja faixa etaria é de 10 a 15

anos, oferecendo o Ensino Fundamental do 6° ao 9° ano regular nos turnos manha e
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tarde e EJA no turno noite. Seus alunos séo oriundos da prépria comunidade e dos
mais diversos bairros/localidades circunvizinhos, entre outros, Aroeiras, Pedra Mole,
Vila Nova, Anita Ferraz, Socopo, Gurupa, Vila do Avido, HBB. A grande maioria
desses alunos é transportada em 6nibus escolares de empresas contratadas pela
prépria SEMEC, sendo 2 no turno da manha e 2 no turno da tarde. (EMIB, 2007,
mimeo).

A referida escola apresenta razoaveis condicdes de estrutura fisica,
pedagogica e administrativa. Hoje funciona com 14 salas de aula, sendo 28 turmas
(manha e tarde) e 8 turmas (noite); uma Biblioteca (climatizada) com um pequeno
acervo bibliografico; sala de professores, diretoria e secretaria equipadas com
computadores; duas quadras de esporte (uma granito e areia); possui PDE, Projeto
Politico Pedagdgico e ainda apdia iniciativas sécioeducativas da comunidade, como
€ 0 caso do Programa Escola Aberta, que funciona na propria escola, aos sabados e
domingos, nos turnos manha e tarde, sendo oferecidos a toda a comunidade local
VArios cursos, como: cursos de violdo, de percussao, bordado ponto cruz, bombons
(chocolate), balé, PET — reciclagem, embalagens para presentes, cabeleireiro,
bijuterias, biojéias, maquiagem, desenho/humor e ginastica (aerébica). Também é
desenvolvido nessa escola o Projeto “Xadrez na Escola”, que é direcionado a
Matematica. Percebemos, ainda, que a escola em descricdo ndo dispde de uma
infra-estrutura para atender aos portadores de necessidades especiais, com

excecdo de algumas rampas.

1.3.1.7 Escola Municipal Professor Manoel Paulo Nun  es

Os moradores das comunidades Vila Bandeirantes, Vila Maria, Taquari e
Geovane Prado, representados por suas Associacbes de Moradores,
implementaram um movimento, reivindicando a construcdo de uma escola em um
espaco onde havia um campo de futebol. Assim, ap0s muitas conversas e
negociacées, a PMT, em convénio com o Banco do Nordeste, foi construida na
Avenida Zequinha Freire, n® 4415, no bairro Vila Maria, a Escola Municipal Professor
Manoel Paulo Nunes (FIGURA 8).
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Figura 8 - E.M. Professor Manoel Paulo Nunes
Fonte: Neuton Alves de Araujo Calaca (2007)

Atualmente, a E.M. Professor Manoel Paulo Nunes a atende mais de
1.400 alunos, apresentando uma ampla estrutura fisica com dependéncias dotadas
dentro dos padrdes minimos de qualidade. Ainda apresenta uma infra-estrutura
adequada para as praticas das diferentes finalidades educativas, tais como: 1 (um)
laboratorio de informatica; 1 (um) laboratério de Ciéncias Naturais (movel); uma
biblioteca; 14 (quatorze) salas de aula que funcionam com o ensino Fundamental do
6° ao 9° ano nos turnos manha e tarde e EJA (séries semestrais), no turno noturno;
uma sala de educacdo fisica;, uma sala para orientacdo pedagodgica (sala da
pedagoga); consultério odontolégico, uma sala de video, sala dos professores, sala
da secretaria, sala onde funciona o grémio estudantil, etc.

A referida escola recebe recursos do FNDE, através dos programas
PDDE - Programa Dinheiro Direto na Escola, Programa Nacional de Alimentacao
Escolar (PNAE), Plano de Desenvolvimento da Escola (PDE), e recursos do
municipio de Teresina, por meio do fundo rotativo, destinado & manutencdo e a
aquisicao de material de consumo da escola.

Possui um regimento escolar atualizado e reformulado em 2006, pela
direcdo, professores e conselho escolar. Sua organizacdo escolar obedece as

diretrizes tracadas pelos Parametros Curriculares Nacionais (PCN), pela atual Lei de
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Diretrizes e Bases da Educacdo Nacional (LDBEN) e pelo Programa Nacional do
Livro Didéatico (PNLD).

Nessa escola, sédo realizadas reunides de pais e mestres bimestralmente,
visando discutir o rendimento escolar do aluno e a explicagdo das normas
disciplinares e pedagdgicas que influenciam na aprendizagem dos alunos. O
conselho escolar se redne uma vez por més para prestacdo de contas, tomada de
decisbes e discussao de problemas emergentes e o conselho de classe reune-se
bimestralmente, para discutir problemas individuais dos alunos e professores, numa
perspectiva pedagogica e disciplinar.

Mais especificamente a respeito da disciplina Matematica, é preocupacao

do curriculo dessa escola:

[...] a valorizacdo de conexfes que podem ser estabelecidas entre as
diferentes séries/blocos — ou seja, ao planejar as suas atividades, o
professor devera articular multiplos aspectos dos diferentes conteddos,
visando possibilitar a compreensdo mais ampla pelo aluno dos principios e
métodos basicos do corpo de conhecimentos < matematicos
(proporcionalidade, equivaléncia, deducgdo, etc., além disso, buscara
estabelecer ligagdes entre a matematica, as situacdes e as outras areas de
conhecimento (EMPMPN, 2007, mimeo).

Na verdade, o plano curricular das sete escolas em investigacao,
contempla quatro grandes eixos no ensino da Matemética: estudos dos numeros e
operacOes (aritmética e algebra); do espaco e das formas (geometria); das
grandezas e medidas (possibilita as interligacfes entre os campos da aritmética, da
algebra, da geometria e de outras areas do conhecimento) e tratamento da
informacao (dados estatisticos, tabelas e graficos).

Descrita a realidade fisico-geogréfica das escolas campo de investigacao,

anunciamos que o item a seguir contempla a descri¢cdo dos sujeitos da pesquisa.

1.4 Perfil dos sujeitos da pesquisa

Para a realizacdo do estudo empirico, optamos pela delimitacdo de uma
amostra de professores de Matematica que atendessem aos seguintes pré-

requisitos: ser docente efetivo da rede dos anos finais do ensino fundamental do
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ensino regular; possuir Licenciatura Plena em Ciéncias com Habilitagdo em
Matematica ou Licenciatura Plena em Matematica e ter, pelo menos, quatro anos de
pratica em Matematica com os anos finais do ensino fundamental regular.

Dessa forma, tendo como fonte as secretarias das sete escolas, contextos
da pesquisa, constatamos que, nessas escolas, ha 45 (quarenta e cinco))
professores que ensinam Matematica nos anos finais do ensino fundamental, sendo
que destes: 18 (dezoito) sdo professores de Matematica do ensino regular; 18
(dezoito) sé@o estagiarios/contratados temporariamente; 05 (cinco) sdo professores
de Matematica da EJA (séries semestrais) e 04 (quatro) sédo professores de
Matematica do ensino regular e EJA.

Em observancia aos pré-requisitos determinados para a definicdo dos
sujeitos da pesquisa, solicitamos que os professores de Matematica do ensino
fundamental regular e EJA, preenchessem uma ficha de identificacdo/questionario
inicial (APENDICE A).

Foram distribuidas 22 (vinte e duas) fichas, sendo que apenas 16
(dezesseis) retornaram. ApoOs a analise destas fichas, concluimos que destes 16
(dezesseis) professores: 2 (dois) possuem Licenciatura Plena em Quimica; 1 (um)
possui Bacharelado em Agronomia (incompleto); 5 (cinco) possuem Licenciatura
Plena em Ciéncias com habilitacdo em Matematica e 8 (oito) possuem Licenciatura
Plena em Matemaética.

Finalmente, para melhor visualiza-los, na pagina seguinte, identificamos
seus aspectos particulares, conforme o Quadro 4, em que apresentamos 0S sujeitos
da pesquisa, perfazendo um total de 13 (treze) docentes.

Visando garantir o anonimato, utilizamos codinomes, correspondente a
ordem da aplicacdo dos questionarios e, consequentemente, ndo mencionamos 0s
nomes das escolas onde cada um trabalha. Optamos por manter o sigilo dos nomes
dos docentes visto que, no entender de Lidke e André (1986, p. 50):

[...] para conseguir certo tipo de dado, o pesquisador muitas vezes tem que
assegurar aos sujeitos o anonimato. Se essa promessa é feita, ela
obviamente tem que ser cumprida. Na situagdo de entrevista, essa questdo
se torna particularmente relevante, pois a garantia do anonimato pode
favorecer uma relagcdo mais descontraida, mais espontanea, e
consequentemente a relagdo de dados que poderdo comprometer o
entrevistado se sua identidade néo for protegida.

QUADRO 4
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Nome do | Sexo | Faixa | Escolaridade Tempo Tempo de C.h. de Pés-Graduacao
professor etaria Magistério | servico — trabalho
6° ao 9° na escola
ano do EF
Prisma M 36-45 | Licenciatura 19 anos 04 anos 40 horas | Esp. em Mat. do
anos Pl_gna_ em Ensino Mé_dio;
Ciéncias/ Esp. em Hist. da
Matematica, Arte e da
Engenharia Arquitetura;
de Esp. em Educ.
Agrimensura, Matematica
Arquitetura e
Urbanismo
Hipotenusa F 46-55 | Licenciatura 18 anos 18 anos 40 horas | Esp. em Mat. do
anos Pl_gna em Ensino Médio;
Ciénc./Mat. Esp. em Educ.
Matematica
Poligono M 36-45 | Licenciatura 23 anos 23 anos 20 horas
anos Pl_gna em
Ciénc./Mat.
Trapézio M 46-55 | Licenciatura 18 anos 18 anos 20 horas | Esp. em Mat. do
anos Pl_gna em Ensino Médio;
Ciénc./Mat. Esp. em Educ.
Mat.
Seno M 36-45 | Licenciatura | 20 anos 12 anos 40 horas | Esp. em
anos Pl_ena em Educa(;é_o
Ciénc./Mat. Matematica
Tangente F 26-35 | Licenciatura | 10 anos 10 anos 40 horas | Esp. em
anos Plena o em Mat_emétiga_do
Matematica Ensino Médio
Cosseno M 36-45 | Licenciatura | 5anos 5 anos 40 horas | Esp. em
anos Plena _em Educag?p
Matematica Matematica
Algebra F 26-35 | Licenciatura | 10 a nos 10 anos 40 horas | Esp. em
anos Plena ~em Mat_emétiga_do
Mat./Lic. em Ensino Médio
Teologia
Expoente M 26-35 | Licenciatura | 11 anos 8 anos 40 horas | Esp. em
anos Plena ~oem Educa(;é_o
Mat./Lic. Matematica
Plena em
Histdria
Estimativa F 36-45 | Licenciatura | 9 anos 9 anos 20 horas | Esp. em
anos Plena _em Educa(;,é\p
Matematica Matematica
Baskara M 26-35 | Licenciatura | 11 anos 11 anos 20 horas | Esp. em
anos Plena ~em Mat(.eméticaldo
Matemética Ensino Médio
Pitagoras M 36-45 | Licenciatura | 10 anos 8 anos 40 horas | Esp. em
anos Plena em Mat_emétiga_do
Matematica Ensino Médio
Tales M 26-35 | Licenciatura | 11 anos 11 anos 40 horas | Esp. em Mat.
anos Plena ~em Ensino Médio;
Matematica Esp. Educ. Mat.

Fonte: Informac¢des contidas nas fichas de identificacao/questionario inicial, 2007.
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O Quadro 4 mostra que quanto ao género, 4 (30,76%) sdo do sexo
feminino e 9 (69,24%) sao do sexo masculino. Em relacéo a faixa etaria, 2 (15,38%)
estdo entre 46-55 anos, 6 (46,15%) entre 36—-45 anos e 5 (38,47%) entre 26-35
anos de idade. Quanto ao tempo de Magistério e tempo de servico como professor
de Matematica do 6° ao 9° ano do Ensino Fundamental, as médias sao,
respectivamente, 13 e 9 anos. Nesse mesmo quadro, ainda se observa que dos
participantes desta pesquisa, apenas 1 (7,71%) ndo possui Pés-Graduacdo em nivel
de especializacédo. Destes, 4 (30,76%) possuem mais de uma especializacdo e 8

(61,53%) tém especializacdo em Educacdo Matematica.

1.5 Técnicas e instrumentos de coleta de dados

No processo de operacionalizacdo da pesquisa, ha necessidade de se
estabelecer técnicas e instrumentos de coletas de dados que possam permitir ao
investigador a compreensdo do fenbmeno a ser investigado. Além do mais, essa
etapa “pressupde a organizacao criteriosa da técnica e a confeccao de instrumentos
adequados de registro e leitura dos dados colhidos no campo (CHIZZOTTI, 2006, p.
51). Nesse sentido, selecionamos 4 (quatro) instrumentos/técnicas de coleta de
dados, que serdo descritos a seguir: 1) o questionario; 2) a analise documental; 3) a

entrevista semiestruturada; 4) a observacgao simples.

1.5.1 O questionario

O primeiro instrumento aplicado na trajetéria deste estudo foi o
questionario misto (questdes abertas e fechadas) ou ficha de identificacdo
(APENDICE A), por meio do contato direto, pois “[...] dessa maneira, ha menos
possibilidades de os entrevistados ndo responderem ao questionario ou deixarem
algumas perguntas em branco” (RICHARDSON, 2008, p. 196). Através deste
instrumento, obtivemos informagdes que nos proporcionaram caracterizar os sujeitos

da pesquisa, contemplando aspectos relacionados a dados pessoais, escolares e
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profissionais. Foram distribuidos 22 (vinte e dois) questionarios, entre as 7 (sete)
escolas que foram investigadas, dos quais apenas 16 (dezesseis) professores
responderam. Desses, ap0s a analise, apenas 13 (treze) atenderam ao item 1.4
deste capitulo. De acordo com Moreira e Caleffe (2006, p. 106), elaboramos este
instrumento, de modo que o torndssemos “atrativo em termos de apresentacao,
breve, facil de entender e de preenchimento razoavelmente rapido”. Assim, o
questionario proporcionou-nos tracar o perfil dos sujeitos ao tempo em que
elaboramos o Quadro 4 que se encontra na pagina 60.

Para Richardson (2008), geralmente, os questionarios cumprem pelo
menos duas funcdes: “[...] descrever as caracteristicas e medir determinadas
variaveis de um grupo social” (p. 189). Para esse mesmo autor, “[...] a informacéao
obtida por meio de questionario permite observar as caracteristicas de um individuo
ou grupo. Por exemplo, sexo, idade, estado civil, nivel de escolaridade [...].” (p. 189).
Além disso, sdo vantagens desse instrumento: “[...] uso eficiente do tempo,
anonimato para o respondente, possibilidade de uma alta taxa de retorno e
perguntas padronizadas”. (MOREIRA; CALEFFE, 2006, p. 96).

1.5.2 A andlise documental

Apéds a delimitagdo dos sujeitos da pesquisa, sentimos a necessidade de
fazer uso da andlise documental, pois este instrumento “[...]. possibilita desvelar ou
completar aspectos relacionados ao tema em foco, através de documentos”
(BARALDI, 1999, p. 21).

Baraldi ainda afirma que os documentos sdo quaisquer materiais escritos,
dos quais sédo obtidas informacdes referentes a um determinado comportamento,
fato ou conteudo, a partir de questdes ou hipotese de interesse do pesquisador. Em
outras palavras, sdo considerados documentos “[...] quaisquer materiais escritos que
possam ser usados como fonte de informacdo sobre o comportamento humano”
(LUDKE; ANDRE, 1986, p. 38 apud PHILLIPS, 1974, p. 187). Dessa forma, a

grande vantagem dos documentos (ou analise documental) é que estes:

[...]. constituem também uma fonte poderosa de onde podem ser retiradas
evidéncias que fundamentem afirmacdes e declaracBes do pesquisador.
Representam ainda uma fonte ‘natural’ de informac&o. Nao sao apenas uma
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fonte de informacdo contextualizada, mas surgem num determinado
contexto e fornecem informagdes sobre esse mesmo contexto. (LUDKE;
ANDRE, 1986, p. 39).

A partir dessa compreensdo, primeiramente, consultamos documentos
legais como, por exemplo, as Diretrizes Curriculares do Municipio de Teresina, 0s
PCN em Matematica, a LDB n° 9394/96; depois, analisamos, nas escolas em
investigacdo, dentre outros, o Projeto Politico Pedagdgico, Regimento Interno, PDE,
Planos de Curso e Planejamentos Bimestrais dos Professores de Matematica (6° ao
9° ano do ensino fundamental). Merece enfatizarmos que a analise desses
documentos nos proporcionou uma visdo mais ampla sobre a pratica pedagogica

desses professores.

1.5.3 A entrevista semiestruturada (auto)biogréafica

Paralelamente a analise das fontes documentais, ocorreu a realizacdo, a
transcricio e a andlise das entrevistas semiestruturadas, todas de carater
autobiogréfico, tendo em vista que estamos trabalhando com o método historia de
vida. A opcéo por este tipo de entrevista se justifica pelo fato de ser:

[...].- aquela que parte de certos questionamentos basicos, apoiados em
teoria e hipétese que interessam a pesquisa e que, em seguida, oferecem
amplo campo de interrogativas, frutos de novas hip6teses que véo surgindo
a medida que se recebem as respostas do informante. Desta maneira, 0
informante, seguindo espontaneamente a linha de seu pensamento e de
suas experiéncias dentro do foco principal colocado pelo investigador,
comega a participar na elaboracdo do contetdo da pesquisa. (TRIVINOS,
2008, p. 146).

Esclarecemos, ainda, que a opcao pela entrevista semiestruturada se deu
em funcdo de esta ser uma técnica muito importante para detectar atitudes,
motivacOes e opinides do entrevistado, na medida em que, a partir do roteiro de
entrevista definido, o sujeito tem liberdade para expressar espontaneamente sua

relacdo, suas opinibes e seus sentimentos sobre os saberes experienciais no
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contexto das praticas pedagogicas em Matematica. De acordo com Liudke e André
(1986, p. 34),

A grande vantagem da entrevista sobre outras técnicas € que ela permite a
captacdo imediata e corrente da informacdo desejada, praticamente com
qualquer tipo de informante e sobre os mais variados topicos. [...]. pode
permitir o tratamento de assuntos de natureza estritamente pessoal e
intima, assim como temas de natureza complexa e de escolhas nitidamente
individuais. Pode permitir o aprofundamento de pontos levantados por
outras técnicas de coleta de alcance mais superficial, como o questionario.

Na verdade, foi possivel percebermos que a entrevista semiestruturada é
uma técnica que provocou a criacdo de uma atmosfera de influéncia reciproca entre
0 pesquisador e o pesquisado, estabelecendo, assim, uma relagédo de interacéo.
Além disso, nesse tipo de entrevista ndo ha uma ordem rigida no roteiro de
questdes, ou seja, “0 entrevistado discorre sobre o tema proposto com base nas
informacdes que ele detém e que no fundo sdo a verdadeira razdo da entrevista’
(LUDKE; ANDRE, 1986, p. 33-34). Vale lembrarmos também que esse tipo de
entrevista “[...] a0 mesmo tempo que valoriza a presenca do investigador, oferece
todas as perspectivas necessarias, enriquecendo a investigacdo” (TRIVINOS, 2008,
p. 146).

Para tanto, considerando a direcdo tomada — os objetivos, a natureza e os
instrumentos e as técnicas de coletas de dados dessa pesquisa —, partimos para a
elaboracdo um roteiro (APENDICE C) no qual questionamos aspectos como, por
exemplo: processo de formacgdo pré-universitaria, inicial e formacédo continuada,
pratica pedagdgica e mobilizagdo, apropriacdo e/ou manifestacdo dos saberes
experienciais dos professores de Matematica do Ensino Fundamental de Teresina.
Estas entrevistas foram gravadas em MP4 e ocorreram em data, local e horério
previamente agendados de acordo com a disponibilidade dos professores. Quanto a
duracdo desta, ndo fixamos um intervalo médio, aproveitando assim 0 maximo
possivel de tempo dos sujeitos entrevistados. ApOs as entrevistas, fizemos a
transcricéo e digitacdo delas em uma ficha (APENDICE D) e fornecemos uma cépia
para o entrevistado, a fim de que este fizesse as alteracdes que julgou necessarias.

Consideramos pertinente esclarecer que, antes da realizagcdo das
entrevistas com o0s professores, sujeitos deste estudo, solicitamos que eles

assinassem um termo de consentimento e adesdo (APENDICE B) & entrevista, na
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qgual deixamos claro os propésitos da pesquisa, 0s seus procedimentos, bem como
suas garantias de confidencialidade e de esclarecimentos permanentes. Além disso,
como a participacao é livre e consentida, estes poderiam retirar o consentimento e a
adesdo a qualquer momento, caso nao concordassem com a sequéncia dos
acontecimentos.

A priori ndo determinamos o namero de entrevistas, pois sabemos que
“os investigadores qualitativos aferem a altura em que terminam o estudo quando
atingem aquilo que designam por ‘saturacdo de dados, o ponto de recolha de dados
a partir do qual a aquisicdo da informagdo se torna redundante”. (BOGDAN;
BIKLEN, 1994, p. 96).

Destacamos que, além das entrevistas semiestruturadas com os sujeitos
deste estudo, tendo em vista que um dos seus objetivos € descrever aspectos
historicos do ensino de Matematica na escola fundamental fez-se necessaria a
realizacdo de entrevistas livres com dois professores: a prof2 Geraldina Franca
Bacelar e o prof. Dr. Otavio de Oliveira Costa Filho, respectivamente, primeira
Coordenadora do Curso de Matemética da FAFI/UFPI e ex-aluno desse curso. Para
isso, 0s professores assinaram um termo de consentimento (APENDICE F),
autorizando a utilizagdo das informagdes obtidas nas entrevistas em trabalhos a
serem produzidos e apresentados em eventos cientificos, académicos e divulgados
por meios orais, graficos, impressos e/ou eletrénicos. As duas entrevistas ocorreram
na UFPI, no CCN/Departamento de Matematica, as quais foram gravadas em um

gravador digital (MP3), sendo transcritas depois e feita a andlise das mesmas.

1.5.4 A observacéao simples

De posse dos dados obtidos por meio do questionario, da analise
documental e da entrevista semi-estruturada, achamos pertinente usar a observacéao
simples como técnica complementar de coleta de dados. Dessa forma,
acompanhamos e observamos as aulas de Matematica dos 13 (treze) sujeitos da
pesquisa.

Segundo Triviflos (2008), este tipo de observacdo é uma técnica que

privilegia a pesquisa qualitativa. Além do mais,



66

A observacdo possibilita um contato pessoal e estreito com o fenbmeno
pesquisado e permite chegar mais perto da ‘perspectiva dos sujeitos’. Para
se tornar um instrumento valido e fidedigno de investigacdo, deve ser
controlada e sistematizada, ou seja, o observador deve planejar ‘o que’ e
‘como’ serd observado, embasado teoricamente e munido de recursos

fisicos, intelectuais e psicoldgicos (concentragdo). (BARALDI, 1999, p.
19).

Usada como o principal método de investigacdo ou associada a outras
técnicas de coleta, a observacdo possibilita um contato pessoal e estreito do
pesquisador com o fendmeno pesquisado, 0 que apresenta uma série de vantagens.
Em primeiro lugar, a experiéncia direta €, sem duavida, o melhor teste de verificagdo
da ocorréncia de um determinado fen6meno. “Ver para crer”, diz o ditado popular.
(LUDKE; ANDRE, 1986, p. 26).

Em nossa pesquisa, as observacdes ndo se limitaram as salas de aulas
dos professores sujeitos e, sim, abrangeram todo o espaco escolar. Para tanto,
foram contemplados aspectos como: pratica pedagégica dos professores,
mobilizacdo de saberes e socializacdo com os pares. O inicio das observacdes
ocorreu no inicio do més de setembro do ano 2008 com duracéo de 2 (dois) meses.
O registro das observacdes foi efetivado no diario do pesquisador. Para tanto,
elaboramos um Roteiro de Observacdo (APENDICE E).

1.6 O estudo-piloto (ou pré-teste)

Com o objetivo de verificarmos o entendimento dos entrevistados em
relacdo as perguntas elaboradas (questionario e roteiro de entrevista semi-
estruturada), sua relevancia para a pesquisa e a possibilidade de levantarmos outros
questionamentos que poderiam auxiliar no encaminhamento deste estudo,
realizamos um estudo-piloto com professores escolhidos intencionalmente,
atendendo-se as caracteristicas da populacdo incluida na pesquisa, definidas no
item 2.4 deste capitulo, p. 52. Na concepcao de Moreira e Caleffe (2006, p. 128), o
estudo-piloto:
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[...]. também é essencial. Envolve obter alguns individuos para trabalhar
com o0 questionario em sua presenca e entdo discutir as varias questdes
relativas ao entendimento dos itens. Isso tem varios propésitos. Primeiro,
descobrir 0 tempo necessario para o questionario ser preenchido e se ha
qualquer caracteristica que esta colaborando para que algumas pessoas
nao respondam, podendo assim ser reduzida a provavel taxa de retorno.
Segundo, o pesquisador deseja que os respondentes o ajudem no que diz
respeito a eliminar itens ou palavras que nao forem entendidas.

O pré-teste teve por objetivo revisar e direcionar aspectos da
investigacdo. De acordo com Richardson (2008, p. 202-203) este:

[...] ndo deve ser entendido apenas como uma revisao do instrumento mas
como um teste do processo de coleta e tratamento dos dados. [...]. serve
para treinar e analisar os problemas apresentados pelos entrevistadores.
[...] € um importante meio para se obter informacdes sobre o assunto
estudado. E por isso que recomenda a utilizagéo, nesta etapa, de perguntas
abertas, que permitirdo ao pesquisador aprofundar o conhecimento no tema
pesquisado.

Assim, convidamos 3 (trés) professores licenciados em Matematica que
fazem parte do universo empirico da pesquisa para a efetivacdo do estudo-piloto.
Esclarecemos que estes participantes nao fazem parte da amostra.

A andlise das entrevistas, assim como as criticas e sugestdes feitas por
esses professores, proporcionou-nos uma (re)elaboracdo do roteiro de entrevista,

permitindo assim uma estrutura definitiva e garantindo bons resultados.

1.7 Procedimentos de analise de dados

De acordo com Minayo (1994, p. 69), esta etapa pode ter trés finalidades:
“[...] estabelecer uma compreensdo dos dados coletados, confirmar ou ndo os
pressupostos da pesquisa e/ou responder as questbes formuladas e ampliar o
conhecimento sobre o assunto pesquisado [...]". A autora ainda pontua que essas
finalidades s&o complementares, em termos de pesquisa social.

Nessa perspectiva, tendo em vista o conjunto de informacdes relevantes a
compreensao do objeto da pesquisa, consideramos pertinente frisar, que a partir dos

dados produzidos pelo questionério inicial/identificacéo, aplicado aos professores de
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Matematica das escolas investigadas, pela analise documental e pelas entrevistas
semiestruturadas, fizemos uso da analise quanto-qualitativa de parte desses dados,
os quais foram analisados a luz do referencial tedrico que orientou este estudo e da
analise de conteudo (BARDIN, 1977) como uma dentre as varias maneiras de
interpretar um texto. Os dados obtidos foram analisados e interpretados pela anélise
de conteudo. A analise de conteudo, de acordo com Bardin (1977, p. 9), se define
como “[...] um conjunto metodoldgico [...] que se aplica aos discursos extremamente
diversificados”.

Assim, os procedimentos da analise ocorreram em trés etapas: a primeira
foi a pré-analitica (organizacdo do material a ser estudado); a segunda, a analitica
(estudo do material para codificacdo, classificacdo e categorizacdo) e, a terceira, a
interpretacdo inferencial (reflexdo, a fim de estabelecer relagbes com a realidade
pesquisada, realizando-se as inferéncias necessarias).

Na analise de dados, apreendemos a problematica com base em
reflexbes criticas e nas relacdes entre teoria e pratica da realidade que constitui a
problematica da pesquisa, com vistas a sua compreensdo. Portanto, utilizamos
entrevistas semiestruturadas para assegurar as representacdoes de fato. Esses
dados foram organizados em categorias e subcategorias.

A opcao pelo processo categorial se justifica porque, segundo Minayo
(1994), nos da condicBes de apreender as determinacgdes e particularidades que se
manifestam na realidade empirica. Desse modo, em observancia aos objetivos
propostos e levando em consideracao a aproximacdo com os dados obtidos, foram
elaboradas categorias e subcategorias do estudo, conforme Figura 9 na péagina

seguinte.
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Sistema de categorias e

subcategorias
Formacao Pratica v
M » Mobilizacdo de
profissional pedagogica em
. saberes
docente matematica ‘
Os Processo de
Formacao . Caracteristicas i
g Formagao » dierentes producao dos
pré continua da pratica saberes ]
universitaria pedagogica | produzidos SADEres
" experiencials
na pratica
Formacdo

inicial

Figura 9: Sistema de categorias — Versao final adotada para analise dos dados
Fonte: Neuton Alves de Araujo Calaca (2008)

Essa sistematizagcdo ndo ocorreu de forma linear, mas, sim, constituindo-
se em sequéncias de idas e vindas no percurso desta pesquisa, inclusive mediante
varias leituras e releituras dos dados.

No préximo capitulo, fazemos uma abordagem tedrica sobre os aspectos
histéricos relacionados ao ensino da Matematica no Brasil, ao tempo em que
também caracterizamos as tendéncias pedagogicas no contexto do pensamento da
educacdo matematica brasileira, além de apresentarmos a importancia desse campo

de saber no ensino fundamental.
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CAPITULO 2

O ENSINO DE MATEMATICA NO BRASIL: ASPECTOS HISTORIC OS

Uma percepcdo da histéria da Matematica é essencial
em qualquer discussdo sobre a matematica e o seu
ensino. Ter uma idéia, embora imprecisa e incompleta,
sobre por que e quando se resolveu levar o ensino da
matematica a importancia que tem hoje sdo elementos
fundamentais para se fazer qualquer proposta de
inovacdo em educacdo matematica e educagcdo em
geral. Isso é particularmente notado no que se refere a
conteldos. A maior parte dos programas consiste de
coisas acabadas, mortas e absolutamente fora do
contexto moderno. Torna-se cada vez mais dificil motivar
alunos para uma ciéncia cristalizada. Ndo é sem razéo
que a histéria vem aparecendo como um elemento
motivador de grande importancia.

Ubiratan D’Ambrésio

Iniciamos o presente capitulo, inspirados no pensamento de D’Ambrésio

(1996), apresentando, primeiramente, de forma sucinta, alguns aspectos historicos

relacionados ao ensino da Matematica no Brasil; em seguida, caracterizamos as

tendéncias pedagogicas presentes em cada um desses momentos e, por ultimo,

enfatizamos a importancia desse campo de saber, particularmente com o intuito de

realcar aspectos que poderdo motivar o alunado e, assim, compreender melhor a

Matematica desde sua proposta inovadora.

2.1 Abrindo um espaco para uma breve retrospectiva histérica sobre o ensino

da Matematica no Brasil

A educacdo escolar no Brasil comecou a desenvolver-se a partir do

século XIV, com a chegada da Companhia de Jesus, por volta do ano 1549, com o
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objetivo de catequizar os indios por meio da instrucdo e também de converté-los a fé
catdlica.

Esta educacéo fornecida pelos jesuitas era humanista e acritica, voltada
para a formacdo do homem culto, com foco no estudo das letras, conforme a
educacdo ministrada em Portugal, por isso, o ensino das matematicas® foi durante
muito tempo negligenciado.

Segundo Valente (2007), essa situacdo, no Brasil, foi modificada mais
tarde com a abertura da Escola de FortificagOes, particularmente com as aulas de
artilharias e fortificacdes, em 1699. Com a finalidade de defender o seu territorio e
suas colonias, a monarquia portuguesa investe na formacao de profissionais para o
dominio pratico em construcfes militares e da artilharia e autoriza, em 1648, a
contratacdo de especialistas estrangeiros para virem ao Brasil formar e capacitar
pessoal por meio de cursos militares. “Nenhum militar podera ser promovido ou
nomeado se nao tiver aprovagcdo na Aula de Artilharia e Fortificagcdes, apos cinco
anos de curso” (VALENTE, 2007, p. 44).

De acordo com esse autor, nesse periodo, o livro didatico era um recurso
relevante na formagao dos profissionais, o que se confirma pelo fato de que, embora
a Aula de Fortificacbes tenha sido criada em 1699, ndo se efetivou imediatamente,
visto que, em 1710 n&o havia se iniciado, porgue “[...] nesta data eram reclamados
os livros, compassos e instrumentos [...]". (p. 43).

Vale ressaltar, a proposito, que a Aula de Fortificagbes, na verdade, se
tratava de um curso regular e obrigatério, inédito até entdo no Brasil, para o qual a
Ordem Régia designou como professor o militar portugués José Fernandes Pinto
Alpoim, que ministrou este curso de 1738 até sua morte em 1765. Durante essa
trajetoria, esse militar-professor, acumulou vasta experiéncia pedagdgica nas areas,
no ensino e nas disciplinas ministradas desde a época em que foi professor na
Academia de Viana do Castelo em Portugal. Pautado nesses conhecimentos e
nessas experiéncias, escreveu dois livros que se tornariam os primeiros livros
didaticos no Brasil: o Exame de Artilheiros (1744) e o Exame de Bombeiros (1748).
Como esclarece o proprio autor no segundo livro, pagina de dedicatéria, “[...] foi para
facilitar o estudo aos novos Soldados e Artilheiros do Batalhdo” que escreveu 0s

livros. Ambos estruturados por meio de perguntas e respostas. Os conteudos da

® Matemaética e astronomia chamavam-se “ciénciasmédieas”, as quais eram  ministradas,
principalmente no Colégio Romano, instituiciaeferéncia para os demais colégios da ordem.
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“arte militar” sdo precedidos da Matematica necesséaria a sua compreensao. O livro
Exame de Artilheiros compreende trés capitulos: Aritmética, Geometria e Artilharia e
o livro Exame de Bombeiros, escrito em dez tratados, tém os dois primeiros
dedicados a geometria e a trigopnometria (VALENTE, 2007).

A Matematica a ser ensinada a partir do militar Alpoim é a dos
conhecimentos necessarios a pratica imediata dos artilheiros e lancadores de

bombas, pois, como explica na propria obra:

[...]- Ndo estédo, os conteldos matematicos, organizados ainda como uma
teoria escolar. Ndo estdo postos os conteddos como uma seqiiéncia de
principios, exemplos, generalizacfes e exercicios. Os textos contém
informacdes de como fazer, como proceder dentro das atividades militares
de artilheiros e bombeiros. (VALENTE, 2007, p. 60).

A ndo organizagdo dos conteudos matematicos estava atrelada a pressa
que a Coroa Portuguesa tinha com a defesa da Colbnia, uma vez que esta tinha
necessidade dos conhecimentos matematicos, que eram essenciais para a
instrumentacdo dos futuros oficiais. Estes deveriam estar bem treinados no
manuseio das pecas de artilharias e com competéncia para construirem fortes.

Segundo D’Ambrésio (1999b), o Brasil, enquanto colénia, ndo tinha
imprensa nem tampouco instituicbes de ensino superior. Aqueles que tinham
recursos ou se destacavam nas escolas jesuitas ou iam fazer seus estudos em
Portugal e acabavam cursando a Universidade de Coimbra. Na verdade, de acordo
com Valente (2007, p. 29), tendo como referéncia Leite (1945, p. 163),

Sobre o ensino das matematicas nos colégios jesuitas do Brasil quase nada
sabemos. Muito brevemente, Leite cita que ‘0 ensino da matematica no
Brasil principiou naturalmente por onde deveria comecar, isto é, pela Licao
de Algarismos, ou primeiras operacdes, ensino gradativamente elevado,
mencionando-se em 1605 nos trés Colégios da Bahia, Rio de Janeiro e
Pernambuco, a aula de Aritmética’.

A respeito da questdo, Damazio (1996) afirma que, até 1808, esse ensino
se limitava, quase que exclusivamente, aos colégios criados pelos jesuitas. O estudo
mais sistematico da Matematica iniciou-se em 1572, no curso de Artes do Colégio da

Bahia e era feito juntamente com a Ldgica, Fisica, Metafisica e Etica.
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Segundo Silva (2003), o Colégio das Artes conferia aos alunos o grau de
Mestre em Artes, assemelhando-se a um curso universitario. Ali, 0s cursos
dedicavam-se ao estudo da Logica, da Fisica, da Metafisica, da ética e da
Matematica. O ensino de Matematica se iniciava com a Aritmética e ia até o
contetdo ensinado na Faculdade de Matematica (fundada somente em 1757),
abrangendo tépicos de Geometria, Trigonometria, equacgfes algébricas, razao,
Proporgao e juros.

Para esse autor, dentre os varios jesuitas matematicos que estiveram no
Brasil nos séculos XVII e XVIII, destacam-se: In4cio Stafford, que esteve na Bahia
no periodo de 1640 a 1641 e foi professor de Cosmografia de 1630 a 1635, no
colégio jesuita de Santo Antdo, em Lisboa, onde a Companhia de Jesus abriu a
primeira aula publica de Mateméatica em Portugal, em 1590, destinada a dar
formacdo aos pilotos maritimos; Manuel do Amaral (1660-1698), professor de
Matemética na Universidade de Coimbra de 1686 a 1689, viveu no Maranh@o;
Jacobo Cocleo (1628-1710), também conhecido por Jacques Cocle, professor de
Matematica em Portugal, em 1660, veio para o Brasil como cartografo; Filipe Burel
(1659-1709) lecionou Matematica na Universidade de Coimbra e esteve no Rio
Grande do Norte e Diogo Soares (1684-1748) ensinou Filosofia e Humanidades por
quatro anos na Universidade de Evora, e também Matematica, por outros quatro
anos, na Aula de Esfera no Colégio de Santo Antdo, sendo nomeado geografo régio,
vindo para o Brasil, em 1729, juntamente com Domingos Capassi. Faleceu em
Minas Gerais. (SILVA, 2003).

Além dos jesuitas mencionados acima, de acordo com o autor em tela,
Valentim Estancel (1621-1705) foi professor de Matematica nas universidades de
Praga e de Olmutz (Moravia), ensinou Matematica no Colégio de Elvas, e na Aula de
Esfera do Colégio de Santo Antdo, lecionou Arte de Navegar de 1660 a 1663,
vivendo no Brasil durante quarenta e dois anos; Jodo Brewer (1718-1789) foi
professor de Matematica na Faculdade de Matematica do Colégio de Salvador, na
década de 1750; Inacio Szentmartonyi (1718-1806) veio para o Brasil em 1753 como
cartografo, trabalhou para dom Jodo V na demarcacdo das fronteiras com a
Espanha, e Domingos Capassi, em Portugal, foi encarregado pelo rei de fazer
estudos sobre a geografia portuguesa, sendo que em 1726, chegou ao Brasil para
fazer estudos sobre a geografia brasileira, bem como para realizar observacdes

astrondmicas.
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Sobre esses matematicos inacianos que estiveram no Brasil entre os
séculos XVII e XVIII, Silva (2003, p. 16-17) esclarece que:

[...] ndo possuiam cultura matematica comparavel a de outros cientistas
contemporéneos seus, como, por exemplo, Leonard Euler, Daniel Bernoulli,
Jakob Bernoulli, Pierre de Fermat (um magistrado), Gottfried Wilhelm
Leibniz, entre outros. Contudo tinham conhecimentos necessarios para
ensinar a Matematica que era ministrada nas universidades portuguesas
pré-pombalinas. Devemos relembrar que no Colégio Romano (Roma) havia
jesuitas mais atualizados com o desenvolvimento cientifico da época do que
0s seus colegas que vieram para o Brasil; basta citar o julgamento de
Galileu Galilei (1564-1642).

As normas dos colégios jesuitas e suas diretrizes do ensino eram dadas
pelo Ratio Studiorum, documento criado em 1599. Foi nesse codigo de ensino que
se pautaram a organizacdo e a atividade dos numerosos colégios que a Companhia
de Jesus fundou e dirigiu no Brasil. Segundo Silva (2003), neste documento, se
encontravam as regras do professor de Matematica:

1°) Autores, tempo, alunos de mateméatica — Aos alunos de fisica explique
na aula durante % de hora os elementos de Euclides; depois de dois meses, quando
os alunos ja estiverem um pouco familiares com estas explicacdes, acrescente
alguma cousa de Geografia, da Esfera ou de outros assuntos que eles gostam de
ouvir, e isto simultaneamente com Euclides, no mesmo dia ou em dias alternados;

2°) Problema — Todos 0os meses, ou pelo menos de dois em dois meses,
na presenca de um auditorio de fildsofos e tedlogos, procure que um dos alunos
resolva algum problema célebre de matematica; e, em seguida, se parecer bem,
defenda a solucéo;

3°) Repeticdo — Uma vez por més, em geral num sibado, em vez da
prelecéo repita-se publicamente os pontos principais explicados no més.

Além dos colégios dirigidos pelos jesuitas, Silva (2003) esclarece que fora
estes, ainda no periodo colonial, € possivel observarmos a presenca de classes
dirigidas por leigos. O mesmo autor enfatiza que, em 1578 no Rio de Janeiro, 0
escrivdo Francisco Lopes lecionava Aritmética para classes populares. Outras
classes similares existiram em Pernambuco e em Sao Paulo a partir de 1585, porém,
0S ensinamentos ndo excediam as quatro operacoes.

A respeito da introducdo das matematicas superiores no Brasil, podemos
considerar que a criacdo da Academia Real Militar, em 1810, marcou, como afirma
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Azevedo (1958, p. 163), a introducdo das matematicas superiores no pais, tendo
como um de seus primeiros e mais proeminentes formados o “Souzinha” —, Joaquim
Gomes de Souza (1829 — 1863) — que desapareceu enquanto fazia uma viagem a
Inglaterra, considerado o primeiro matematico formado no pais com reconhecimento
na Europa.

E com a criacdo da Academia Real Militar, como aponta Valente (2007),
que ocorre a separacado entre a matematica superior e a matematica elementar.
Antes disso, as “Aulas de Artilharia e Fortificacdo”, com a sua “geometria pratica”,
representavam o ensino de matematica no Brasil. (p. 42).

Na verdade, o ensino brasileiro, durante quase duzentos anos, foi
dominado pelos jesuitas que, em suas escolas secundarias, ofereciam uma
educacdo de tradicdo classico-humanistica. Nessa proposta educacional, s6 se
ensinava matematica nos estudos superiores, assim mesmo muito pouco. Além

disso,

Muitos jesuitas ndo viam com bons olhos as matematicas. Os estudos das
relacdes misteriosas entre nimeros e letras, inquietavam os religiosos. [...].
Em algumas escolas jesuiticas, devido ao empenho de alguns de seus
mestres, os estudos matematicos foram mais incentivados. (MIORIM, 1998,
p. 82).

Miorim (1998) ainda pontua que, com a expulsdo dos jesuitas do Brasil,
no ano de 1759, o sistema educacional brasileiro praticamente desmoronou,
restando apenas alguns poucos centros educacionais. No entanto, a partir de 1772,
foram criadas pela reforma pombalina as chamadas aulas régias (aulas de
disciplinas isoladas com o objetivo de preencher a lacuna deixada pela extingdo do
modelo escolar jesuita). Na verdade, essa medida representou um retrocesso em
termos institucionais, pois as aulas eram avulsas, dadas em locais diferentes, sem
nenhuma articulacdo entre elas e sem planejamento do trabalho escolar. Outro
agravante, era a falta de formacédo adequada dos professores recrutados para essas
aulas, ndo tinham uma formacéo adequada.

Embora com a implementacdo dessas disciplinas, a educagéo brasileira
nao deixou de ter a predominancia da tradi¢cdo classico-humanista, que passou a ser

levemente ameacada com a criacdo do Colégio Pedro Il, em 1837, com a introducao
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da Aritmética, da Algebra e da Geometria em todas as oito séries do curso. Na

verdade:

Os curriculos do ensino secundario, cuja estrutura passou por varias
reformas no Império e no periodo republicano, podem ser estudados de
maneira bem completa, devido a existéncia, a partir de 1837, do Colégio
Pedro Il, concebido para ser o estabelecimento-modelo de ensino no pais,
e que durante muito tempo foi o responsavel aqui pela fixagdo dos
curriculos de Matematica para o curso secundario — inicialmente, devido ao
fato de o Colégio Pedro Il ministrar os exames que conduziam ao titulo de
bacharel, e posteriormente pela atribuicdo a Congregacdo do mesmo
colégio do direito de elaborar os programas oficiais de Matematica para o
ensino primario, ginasial e secundario em todo pais. (CARVALHO, 2000, p.
93-94).

A Matematica e o curriculo cientifico sé vieram se consolidar na educacao
brasileira a partir do ano 1890, com a reforma Benjamim Constant, oficializada pelo
Decreto n® 891, em 8 de novembro de 1890. A reforma, elaborada, segundo a
filosofia de Comte, representou uma ruptura com a tradicdo classico-humanista
dominante, até entdo vigente. Segundo Miorim (1998, p. 88), era uma tentativa de
introduzir uma formacgé&o cientifica nos moldes positivistas, na educacéo brasileira,
pois “na parte relativa ao ensino de Matematica — considerada a ciéncia fundamental
do positivismo — estiveram contempladas todas as partes que compdem a
Matematica abstrata como a Matematica concreta, dentro da hierarquia estabelecida
por Comte”.

A proposta apresentada por Benjamim Constant, que reservava 7 (sete)
anos para o ensino secundaric®, além do eixo central determinado pelas
matematicas, existiam ainda as disciplinas: Portugués, Latim, Francés, Inglés ou
Alemdo, Grego, Geografia Politica e Econdmica, Zoologia, Botanica, Meteorologia,
Minerologia, Geologia, Historia Universal e Brasileira, Literatura Nacional, Desenho,
Musica e Ginastica. A reforma implantada por Benjamim Constant mostrou-se
inexequivel, obrigando a um retorno a situacao anterior (MIORIM, 1998).

Para Miorim (1998), apos a revogacao da reforma Benjamim Constant, os
programas de matematicas para o ensino secundario voltaram a ser praticamente os
mesmos. Uma tradicdo, em todos esses programas, era o estudo compartimentado
da matemética. Nenhuma das vérias reformas que ocorreram apos a de Benjamim

Constant, até 1930, chegou a produzir mudancgas significativas no ensino secundario

® O primeiro ano do ensino secundério hoje corredpa@o 6° ano do ensino fundamental, antiga 52 série
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brasileiro, além de ndo resolver a antiga questdo sobre a melhor formacéo
secundéria - literaria ou cientifica -, porém, a expansdo da inddstria nacional e a
influéncia das novas idéias que agitavam a Europa e os Estados Unidos produziram
no Brasil um movimento de renovacao social, cultural e educacional.

Damazio (1996) afirma que, no ano de 1920, um grupo de intelectuais
(Anisio Teixeira, Fernando de Azevedo, Lourenco Filho, Sampaio Doéria e outros),
influenciados pelas idéias de Dewey e Kilpatrick, introduziram no Brasil 0 movimento
Escola Nova, além do mais estavam “[...]. descontentes com a pedagogia tradicional
que predominava no ensino, os defensores das idéias escola-novistas advogam pelo
ensino obrigatorio, gratuito e leigo” (RIBEIRO, 1986, p. 100-117).

Na andlise de Damazio (1996, p. 77) sobre a Escola Nova, “o
conhecimento deixa de ser uma mensagem externa a ser gravada pelo aluno [...]
para ser uma resposta a uma necessidade do aluno. [...]. O centro didatico passa a

ser o aluno”. Assevera esse mesmo autor:

O ensino da Matematica nos moldes da Escola Nova teve como um dos
maiores defensores, nas décadas de 20 e 30, o professor e Diretor do
Colégio Pedro Il do Rio de Janeiro, Euclides Roxo. Este influenciado pelo
movimento de reforma no ensino da Matematica que estava ocorrendo na
Europa, principalmente na Alemanha sob a lideranca de Félix Klein. Este,
por sua vez, advoga um ensino da Matematica que a considere como
‘Linguagem da Ciéncia’. Para tal, toda a situacdo de ensino-aprendizagem
deveria ser introduzida com uma situacao-problema para ser analisada e
chegar ao nivel mais elaborado de sistematizacdo: um modelo matematico.
(1996, p. 77).

Na o6tica de WernecK (1996, p. 50-51), a idéia de Euclides Roxo de
formulacdo de um novo curriculo para a Matematica foi fortemente combatida pelo
reitor e professor do Colégio Santo Inacio, Rio de Janeiro, padre Arlindo Vieira, que
era militante fervoroso da educacdo catolica tradicional. Esse embate permeou a
discussao sobre o ensino da Matematica em duas reformas educacionais: Francisco
Campos (1931) e Gustavo Capanema (1942), que propiciaram a manifestacdo de
posi¢coes antagonicas das quais se destacaram: o ensino particular religioso versus
ensino publico e laico e a educacdo nos moldes tradicional versus educacao nos
moldes da escola nova.

Na verdade, podemos firmar que Euclides Roxo surgiu como elemento

decisivo para o ensino da Matematica no momento em que, no Brasil, apareceram, a
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partir da década de 20, no tocante as praticas pedagogicas, os ideais “escola-
novistas”. Segundo Fiorentini (1995), Euclides Roxo, professor catedratico do
Colégio Pedro Il do Rio de Janeiro, seria o maior defensor das propostas do
movimento reformador do ensino da Matematica que teve sua génese na Alemanha
e na Inglaterra no final do século XIX.

Damazio (1996) pontua que as primeiras manifestacfes dos principios da
Escola Nova nos livros de Matematica aparecem no livro “A aritmética na escola
nova’ de Everardo Backeuser, editado em 1933. Na década de 40, aparece
importante literatura escrita por Jualio César de Melo e Souza (Malba Tahan). Em
suas obras, verificam-se avancos didatico-metodologicos para a época, ainda
atualmente propostos por educadores e pesquisadores matematicos. Nas suas
obras, evidenciam-se a preocupacao com a resolucdo dos problemas, redescoberta,
aprendizagens significativas, histéria da Matematica, a légica, as aplicacbes, as
recreacdes, as curiosidades como instrumentos para melhor aprendizagem da
Matematica. Na década de 50, surgem as obras de Irene de Albuquerque:
Metodologia da Matematica, Jogos e Recreacfes Matematicas, em que esta autora
defende o ideario escola-novista. Isto fica muito evidente quando a autora diz que
“[...] o professor de matemética deve tornar seu ensino simples, atraente, vivo e feito
pelo aluno”. (DAMAZIO, 1996, p. 77). Nesta mesma década, “a metodologia
dindmica da Matematica com numeros em cores”, idealizada por Georges
Cusenaire, € bastante divulgada no Brasil, principalmente pelo professor
pernambucano Waldecyr C. de Araujo Pereira. Também chegam ao conhecimento
dos professores outros materiais, como: sélidos e figuras geométricas, geoplanos,
algebloc, geoespaco, abacos, material para contagem e outros.

Nesse contexto, as idéias escola-novistas encontram um campo fértil para
sua divulgacdo no curso normal e nos cursos de licenciatura, principalmente na
Pedagogia, em que, lamentavelmente, essas idéias de reorientacdo curricular
ocorridas no Brasil, a partir do ano de 1920, nao tiveram forcas suficientes para
mudar a pratica docente dos professores, extinguindo o carater elitista desse ensino
bem, como melhorando a qualidade, pois no Brasil o ensino de Matemética ainda é
marcado pelos altos indices de retencao, pela formalizacdo precoce de conceitos,
pela excessiva preocupagdo com o treino de habilidades e mecanizacdo de

processos sem com preenséo.
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Pesquisadores, como Fiorentini e Lorenzato (2006), sinalizam que,
somente apds 1950, os estudos relativos ao ensino e a aprendizagem da
Matematica no Brasil receberam um novo impulso gracas, principalmente, a
realizacdo, entre 1955 e 1966, dos Congressos Brasileiros de Ensino de Matematica
(CBEM)’ e & criacdo, em 1956, dos Centros Regionais de Pesquisas Educacionais
(CRPE). Podemos ainda afirmar que

Os cinco CBEMs contribuiram para que centenas de matematicos,
professores de Matematica e pedagogos voltassem suas atencdes para o
ensino primario e secundario. Esse envolvimento deveu-se, em grande
parte, a um anseio brasileiro em engajar-se no movimento internacional de
reformulagcdo e modernizacao do curriculo escolar (MMM — Movimento da
Matematica Moderna). (FIORENTINI; LORENZATO, 2006, p. 19).

Na verdade, a Matematica Moderna nasceu como um movimento
educacional inscrito numa politica de modernizacdo econémica e foi posta na linha
de frente do ensino por se considerar que, juntamente com a area de Ciéncias, ela
constituia uma via de acesso priviegiado para o pensamento cientifico e
tecnolégico. Para tanto, procurou-se aproximar a Matematica desenvolvida na
escola da Matematica como € vista pelos estudiosos e pesquisadores.

Nessa perspectiva, o ensino proposto fundamentava-se em grandes
estruturas que organizavam o conhecimento matematico contemporaneo e
enfatizava a teoria dos conjuntos, as estruturas algébricas, a tipologia etc. Além do
mais “[...] realcava muitas propriedades, tinha preocupacfes excessivas com
abstracbes matematicas e apresentava uma linguagem matematica universal,
concisa e precisa”’ (D’AMBROSIO, 1999b, p. 202). Na verdade, o que percebemos é
que este ensino ndo se preocupava com questdes praticas, ndo havendo sua
contextualizacdo e, sim, uma excessiva formalizagdo. Mesmo assim, o0 MMM
provocou, em varios paises, inclusive no Brasil, varias discussdes e amplas reformas
no curriculo de Matematica.

No entanto, essas reformas deixaram de considerar um ponto basico que
viria tornar-se seu maior problema: o que era proposto estava fora do alcance dos

alunos, em especial daqueles das séries iniciais do ensino fundamental. Nesse

" Os primeiros desses congressos realizaram-se lgat6a(1955), Porto Alegre (1957), Rio de Janéli969),
Belém (1961) e Sao José dos Campos (1966).
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enfoque, sérias criticas que consideramos pertinentes a respeito da Matematica

Moderna sdo as apontadas por Damazio. Para este autor,

Os livros didaticos no final de 60 e toda a década de 70, que introduzem a
Matematica Moderna e sdo apresentados seguindo o ideério da Pedagogia
Tecnicista, apresentam dois fatores marcantes com nitida influéncia no
processo ensino-aprendizagem: o primeiro € a elaboracdo de orientagfes
metodoldgicas e todo o plano de curso, que estdo contidos no proprio livro
ou aparecem a parte num guia metodolégico. O outro fator é de existir um
livro para o aluno e outro para o professor; neste ultimo, as atividades estédo
todas resolvidas. Isto levou muitos professores ndo habilitados a se
arriscarem a lecionar Matematica, muitas vezes sem ter um dominio minimo
dos contetidos. (DAMAZIO, 1996, p. 82).

O que se pode observar, € que mais uma vez, assim como ocorreu com a
Escola Nova, o Movimento da Matematica Moderna, ndo consegue atender aos
anseios dos professores e dos especialistas em educacdo em geral, persistindo,
entdo, o ensino fundamentado no pensamento da Escola Tradicional. Em outras

palavras, podemos afirmar que

Se a matemética moderna nado produziu os resultados pretendidos, o
movimento serviu para desmistificar muito do que se fazia no ensino da
matematica e mudar — sem duvida para melhor — o estilo das aulas e das
provas e para introduzir muitas coisas novas, sobretudo a linguagem
moderna de conjuntos. Claro, houve exageros e incompeténcias, como em
todas as inovagfes. Mas o saldo foi altamente positivo. ISso se passou, com
essas mesmas caracteristicas, em todo o mundo. (D’AMBROSIO, 1996, p.
57-58).

Em consequéncia desse movimento, mais precisamente no final dos anos
de 1970 e durante a década de 1980, surge no Brasil a Educagdo Matematica. De
acordo com Fiorentini e Lorenzato (2006, p. 5), podemos dizer que a EM caracteriza-
se como uma “praxis que envolve o dominio do conteudo especifico (a matematica)
e 0 dominio de idéias e processos pedagogicos relativos a transmissao/assimiliacdo
e/ou a apropriacao/construcdo do saber mateméatico escolar”. Ela esta diretamente
relacionada com a filosofia, com a matematica, com a psicologia e com a sociologia,
mas a histéria, a antropologia, a semiotica, a economia e a epistemologia tém

também prestado sua colaboragéo.
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Para Dante (1999, p. 14-18), os avancos ja conquistados pela EM
indicam que, para que o aluno aprenda Matematica, € fundamental, dentre outras

condicoes,

Trabalhar as idéias, os conceitos matematicos intuitivamente, antes da
simbologia, antes da linguagem matematica;

Que o aluno aprenda por compreensao;

Estimular o aluno para que pense, raciocine, crie, relacione idéias, descubra
e tenha autonomia de pensamento (desafios, jogos, quebra-cabecas,
problemas curiosos etc.);

Trabalhar a Matematica por meio de situacfes-problema préprias da
vivéncia do aluno e que o facam realmente pensar, analisar, julgar e decidir
pela melhor solucéo;

Que o conteudo trabalhado com o aluno seja significativo, que ele sinta que
€ importante saber aquilo para a sua vida em sociedade ou que lhe sera util
para entender o mundo em que vive;

Valorizar a experiéncia pelo aluno fora da escola; estimular o aluno para
gque faca calculo mental, estimativas e arredondamentos, obtendo
resultados aproximados;

Compreender a aprendizagem da Matematica como um processo ativo;
permitir o uso adequado das calculadoras e computadores;

Utilizar a histéria da Matematica como um excelente recurso didatico; utilizar
jogos;

Trabalhar o desenvolvimento de uma atitude positiva em relacdo a
Matematica.

Em janeiro de 1988, ocorreu, em S&o Paulo, o primeiro dos Encontros
Nacionais de Educagdo Matematica (ENEM), com o objetivo de discutir os
problemas, as solugbes, tendéncias e perspectivas da EM no Brasil. O segundo
encontro foi realizado na cidade de Maringa, no més de janeiro de 1989, o terceiro
aconteceu em julho de 1990, em Natal, o quarto em Blumenau no ano de 1992 e o
quinto, em Aracaju. Paralelo aos dois primeiros encontros foi criada a Sociedade
Brasileira de Educacdo Matemética (SBEM). (DAMAZIO, 1996).

Portanto, podemos dizer que a fundacdo da SBEM foi um marco
importante para a criacdo de uma nova area de conhecimento: a EM. Este fato veio
solidificar-se em julho de 1993, na UFRJ, durante a realizagdo do 1° Seminario
Internacional de Educacdo Mateméatica (I SIEM). Os educadores reunidos, nesse
evento, decidiram solicitar aos 6rgaos de fomento a pesquisa a inclusdo na tabela de
classificacdo de areas desses orgaos da Educacao Matematica.

N&do podemos esquecer também que a SBEM tem hoje um papel de
grande relevancia no tocante a formacdo do professor de Matematica, além de

influenciar significativamente nos rumos do ensino da Matematica no nosso pais.
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Essa influéncia é exercida pela distribuicdo de Revistas e Boletins e pela realizagédo
dos ENEM, dos Encontros Estaduais de Educacdo Matematica e dos Grupos de
Estudo, sendo estes espacos para a publicacdo e divulgacédo de estudos realizados
nas Universidades e nas escolas de Educacao Basica.

Na proxima secdo, caracterizamos as principais tendéncias pedagogicas,
presentes em cada um dos momentos historicos vistos no item anterior, as quais, de
uma forma ou de outra, contribuiram na formacdo do ideario pedagdgico dos

professores de Matematica.

2.2 O ensino de Matematica no Brasil: revisitando a s tendéncias

Analisar e compreender a pratica docente do professor de Matematica da
atualidade requer que nos reportemos ao caminho percorrido pelo ensino da
Matematica ao longo de sua histéria. O modo de ser do professor, hoje, € resultado
das influéncias recebidas, de forma direta ou indireta, desse processo histdrico
educacional (DAMAZIO, 1996).

Pensando dessa forma, acreditamos que seja necessario fazer uma
analise das varias tendéncias que permearam (ou vém permeando) esse ensino.
Para tanto, numa visdo pedagogica, descrevendo o ato de ensinar e aprender
Matematica, o pesquisador Fiorentini (1995) caracteriza alguns modos,
historicamente produzidos, de ver e conceber o ensino deste campo do saber em
Nosso pais, identificando seis tendéncias: a formalista classica (ensino tradicional), a
empirico-ativista, a formalista moderna, a tecnicista, a construtivista e a
sécioetnocultural.

Antes de prosseguir com as suas caracterizagcées, consideramos
importante deixar claro o que vem a ser a tendéncia no ambito educacional. Para
tanto, inspiramo-nos em Fiorentini (1995, p. 3 apud VALA, 1993, p. 353-354) que a

concebe como sendo:

[...]. aquilo que Moscovici e Jodelet chamam de representagdes sociais, pois
configuram-se como um saber funcional, isto é, uma modalidade de
conhecimento, socialmente elaborada e partilhada, criada na pratica
pedagodgica quotidiana e que se alimentam ndo sO das teorias cientificas
(Psicologia, Antropologia, Sociologia, Filosofia, Matematica,...), mas também
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de grandes eixos culturais, de ideologias formalizadas, de pesquisas, de
experiéncias de sala de aula e das comunica¢des quotidianas.

Nas subsecOes seguintes deste capitulo, analisamos cada uma das

tendéncias pedagdgicas no contexto historico da Matematica no Brasil.

2.2.1 Formalista classica (ou ensino tradicional)

Esta tendéncia se caracteriza pela énfase as idéias e formas da
Matematica classica, sobretudo ao modelo euclidiano (sistematizacado logica do
conhecimento matematico a partir de elementos primitivos: definicdes, axiomas,
postulados) e a concepcgdo platbnica de Matemética (visdo estatica, a-histérica e
dogmaética das idéias matematicas, como se essas existissem independentemente
dos homens).

Segundo Behrens (2000, p. 43), a tendéncia formalista classica,
“caracteriza-se por uma postura pedagdgica de valorizagdo do ensino humanistico e
cultura geral’. Na verdade, trata-se de uma escola que tem por objetivo preparar o
intelecto, a partir de um conhecimento dedutivo cujos resultados sdo armazenados
pelo aluno, que € neste contexto, € um receptor passivo dos conhecimentos e
contetdos preestabelecidos. Nessas condi¢Bes, o professor € a fonte do saber e
uma autoridade, responsavel pela modelacdo dos alunos a partir de um conteudo
previsto. Em outras palavras, o contetudo € apresentado como pronto e acabado e
os alunos, em resposta, silenciam e acumulam informacdes.

Para D’Ambrosio (1999), o trabalho didatico escolhe um trajeto “simples” —
transferir para o aprendiz os elementos extraidos do saber criado e sistematizado,
ao longo da histéria das ciéncias, fruto do trabalho de pesquisadores. Na verdade,
as aulas se resumem em explanacdes sobre temas do programa. “Basta o professor
dominar a matéria que leciona para ensinar bem” (p. 156). Em resumo: “o0 aluno
apenas executa prescricdes que lhe sdo fixadas por autoridades exteriores”.
(MIZUKAMI, 1986, p. 8).

Didaticamente, podemos afirmar que o ensino é acentuadamente livresco

e centrado no professor e no seu papel de transmissor e expositor do conteudo
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através de prelecbes ou de desenvolvimentos tedricos no quadro negro. Assim, a
aprendizagem do aluno é considerada passiva e consiste na memorizagdo e na
reproducao precisa dos raciocinios e procedimentos ditados pelo professor ou pelos
livros e, sociopoliticamente, a aprendizagem em Matematica é privilégio de poucos e

dos “bem dotados” intelectualmente e economicamente, ou seja:

[...]. A escola procurava garantir a classe dominante — isto &, a elite
dirigente e clerical — um ensino mais racional e rigoroso, 0 que seria
garantido pela geometria euclidiana. Para as classes menos favorecidas -
especialmente alunos das escolas técnicas — privilegiava-se o calculo e a
abordagem mais mecénica e pragmatica da Matematica. (FIORENTINI,
1995, p. 7).

Na verdade, este aspecto € aqui retomado em formato de reforcamento,
tendo em vista que ja foi discutido no inicio deste capitulo, quando contextualizamos

aspectos histéricos relacionados ao ensino da Matematica no Brasil.

2.2.2 Empirico-ativista (pedagogia ativa ou escola  novista)

A tendéncia empirico-ativista surgiu como negacao ou Oposi¢ao a escola
tradicional que ndo considerava a natureza da crianga em desenvolvimento,
sobretudo suas diferencgas e caracteristicas bioldgicas e psicologicas.

Na verdade, representou 0 marco em que o professor passou a ser o
facilitador/orientador do ensino-aprendizagem, deixando, assim, de ser o detentor do
conhecimento. Podemos ainda dizer que o aluno se tornou o0 centro da
aprendizagem, ou seja, saiu da condicdo de passivo para ativo. O curriculo passou a
ser organizado atendendo aos interesses do aluno, assim também como o seu
desenvolvimento psicobiolégico. Outra observacédo é que os métodos de ensino se
voltaram a atividades desenvolvidas em pequenos grupos, com rico material didatico
e em ambiente estimulante que pudesse permitir a realizacdo de jogos e
experimentos ou contato — visual e tactil com materiais manipulativos.

Essa tendéncia surgiu no Brasil a partir da década de 20 em
consequéncia do movimento escolanovista, estando também associado ao

pragmatismo norte-americano de Jonh Dewey. Delimitando o ensino da Matematica,
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Euclides Roxo e Everardo Backheuser foram os principais representantes brasileiros
dessa corrente de pensamento. Roxo também associou-se a concepgdo pragmatica
de matematica defendida pelos representantes do movimento renovador de ensino
da Matematica liderado, na Europa, por Felix Klein (FIORENTINI, 1995, p. 10 apud
MIORIM; MIGUEL; FIORENTINI, 1993, p. 23).

Nas décadas de 40 e 50 do século XX, surgiram no Brasil, outros
professores seguidores da pedagogia ativa, como é o caso de Melo e Souza (Malba
Tahan), Irene Albuquerque, Manoel Jairo Bezerra e Munhoz Maheder.

Fiorentini (1995), apoiado em Silva (1989), elenca algumas caracteristicas
didaticas dessa tendéncia:

Tem como pressuposto basico que o aluno “aprende fazendo”,
valorizando, assim, didaticamente, no processo ensino-aprendizagem, elementos
como: a pesquisa, a descoberta, os estudos do meio, a resolucao de problemas e as
atividades experimentais;

. Entende que, a partir da manipulacdo e visualizacdo de objetos ou de
atividades praticas envolvendo medicdes, contagens, levantamento e comparacdes
de dados etc.,, a aprendizagem da Matematica pode ser obtida mediante
generalizagbes ou abstracdes de forma indutiva e intuitiva (¢ o caso da proposta
montessoriana);

. Nao enfatiza tanto as estruturas internas da matematica, mas sua
relacdo com as ciéncias empiricas (Fisica, Quimica,...) ou com situacdes-problema
do cotidiano dos alunos. Em outras palavras, o modelo de matematica privilegiado é
o da Matemaética Aplicada, tendo como método de ensino a modelagem matematica
ou a resolucdo de problemas.

Diante dessas caracteristicas, de acordo com Fiorentini (1995), podemos
observar que a tendéncia empirico-ativista procura valorizar 0s processos de
aprendizagem e envolver o aluno em atividades. A forma como essas atividades s&o
organizadas e desenvolvidas nem sempre é a mesma. Ha aqueles que tendem a
realizar uma pratica mais espontaneista, geralmente nao-diretiva, e, com a desculpa
de procurar respeitar o ritmo e a vontade da crianga, reduzem suas aulas a jogos,
brincadeiras, visitas ou passeios de estudo do meio ambiente ou de uma atividade
produtiva (industria, lavoura, usina de tratamento de agua etc.); outros, entretanto,
procuram organizar atividades mais diretivas, envolvendo a aplicacdo do método da

descoberta ou resolucéo de problemas.
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2.2.3 Formalista moderna

Dando continuidade a essa tematica, evidenciamos que a medida que o
contexto socio-politico-econdmico muda, consequentemente, alteram-se, com ele,
todos os processos metodologicos de ensino-aprendizagem na tentativa de melhor
adaptar-se as demandas impostas pelo mundo do trabalho. Assim, o processo
pedagogico muda, adequando-se as realidades vigentes. E é nesse contexto que,
apos 1950, a educacdo matematica brasileira passou por um periodo de intensa
mobilizacdo, em virtude da realizacdo dos cinco congressos brasileiros de ensino de
matematica (1955, 1957, 1959, 1961 e 1966) e do engajamento de um grande
namero de matematicos e professores brasileiros no movimento internacional de
reformulacédo e modernizacéo do curriculo escolar, conhecido como o Movimento da
Matematica Moderna. E, assim, emerge uma nova tendéncia: a formalista moderna.

Este movimento internacional, na verdade, surgiu como resposta a
constatacdo, apés a Segunda Guerra Mundial, de uma consideravel defasagem
entre o progresso cientifico-tecnolégico da nova sociedade industrial e o curriculo
escolar vigente, principalmente nas areas de ciéncias e matematica.

Nesse contexto, o0 Movimento da Matematica Moderna busca promover
um retorno ao formalismo matematico, porém, sob um novo fundamento: as
estruturas algébricas e a linguagem formal da matemética contemporanea. Acentua-
se a abordagem internalista da matematica, ou seja, a Matematica por ela mesma,
auto-suficiente, enfatizando-se o uso preciso da linguagem da matematica, o rigor e
as justificativas das transformacdes algébricas através das propriedades estruturais.

De acordo com Fiorentini (1995), no tocante aos aspectos relagcéo
professor versus aluno e processo ensino-aprendizagem ndo ha grandes mudancgas.
Podemos dizer, segundo o autor, que 0 ensino continua sendo acentuadamente
autoritario e centrado no professor que repassa, de forma, rigorosa tudo na lousa.
Além do mais, o aluno continua sendo considerado passivo, obrigado a reproduzir a
linguagem e os raciocinios logico-estruturais ditados pelo professor. Na verdade,
essa tendéncia, ou melhor, essa proposta de ensino, ndo se preocupava com a

formacao do cidaddo em si, mas com a formacao do especialista matemético.
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Com efeito, Soares (2006) afirma que, dentre todas as reformas pelas
guais passou o ensino brasileiro, a Matematica Moderna foi a que se tornou mais
conhecida. Com carater e implantacdo contraria a outras reformas anteriores
implantadas por decretos, foi amplamente divulgada e adotada em todo o territorio

nacional por quase duas décadas.

2.2.4 Tecnicista

Paralelo ao movimento de implantacdo da Matematica Moderna nas
escolas e aos acontecimentos histéricos por que passa a sociedade, emerge outra
tendéncia no pensamento da educacéo brasileira: a tecnicista. Na concepcdo de
Fiorentini (1995, p. 15),

O tecnicismo pedagdgico € uma corrente de origem norte-americana que,
pretendendo otimizar os resultados da escola e torna-la ‘eficiente’ e
“funcional”, aponta como solu¢cdes para os problemas do ensino e da
aprendizagem o emprego de técnicas especiais de ensino e de
administragdo escolar. Esta seria a pedagogia ‘oficial’ do regime militar pos-
64 que pretendia inserir a escola hos modelos de racionalizacdo do sistema
de producéo capitalista.

A tendéncia tecnicista fundamenta-se sociofilosoficamente no
funcionalismo, para o qual a sociedade seria um sistema organizado e funcional e,
psicologicamente, encontra fundamento no behaviorismo, para o qual a
aprendizagem consiste em mudangas comportamentais por meio de estimulos.
Assim, a técnica de ensino desenvolvida e privilegiada por essa corrente psicologica
€ a “instrucdo programada”, dando inicio a era da informatica, aplicada a educacao,
com as “maquinas de ensinar”.

Outro fato interessante € que ela teve presen¢ca marcante entre nés desde
o final da década de 60 até o final da década de 70, sendo marcado pela sua énfase
as “tecnologias de ensino”, principalmente naquelas relativas ao planejamento, a
organizacao e ao controle do processo ensino-aprendizagem.

Nesse contexto, a finalidade do ensino da Matematica na tendéncia

tecnicista seria a de desenvolver habilidades e atitudes computacionais e



88

manipulativas, capacitando o aluno para a resolucéo de exercicios ou de problemas-

padréo, pois

[...]- o tecnicismo, com base no funcionalismo, parte do pressuposto de que
a sociedade é um sistema tecnologicamente perfeito, organico e funcional.
Caberia, portanto, a escola preparar recursos humanos “competentes”
tecnicamente para o sistema. Ou seja, ndo é preocupacao desta tendéncia
formar individuos ndo-alienados, criticos e criativos, que saibam situar-se
historicamente no mundo. (FIORENTINI, 1995, p. 17).

Os conteudos passam a ser vistos como informacdes, regras, macetes ou
principios organizados l6gica e psicologicamente por especialistas e estariam
disponiveis nos livros, nos mdédulos de ensino, nos jogos pedagoégicos, em “kits” de
ensino, nos dispositivos audiovisuais, em programas computacionais etc.

Podemos citar, como exemplo bem vivo da pedagogia tecnicista, o
método “Kumon” de aprendizagem em Matematica e a metodologia utilizada em
varios cursinhos pré-vestibulares. Estes enfatizam apenas questdes ou atividades,
explorando unicamente: 1°) a memorizacdo de principios e formulas; 2°) habilidades
de manipulacdo de algoritmos ou de expressdes algébricas; 3°) habilidades na
resolucdo de problemas-tipo, em que raramente aparecem questdes exigindo do
aluno explicag@es, ilustragbes, construcdo de modelos matematicos que descrevam
situacdes-problema, analises, justificacdes ou deducdes (FIORENTINI, 1995). No
entender de Saviani (2003, p. 13),

Se na pedagogia tradicional a iniciativa cabia ao professor — que era, ao
mesmo tempo, o sujeito do processo, o elemento decisivo e decisorio — e se
na pedagogia nova a iniciativa desloca-se para o aluno — situando-se o
nervo da acdo educativa na relagdo professor-aluno — [...] na pedagogia
tecnicista, o elemento principal passa ser a organizacao racional dos meios,
ocupando o professor e o0 aluno posicdo secundaria, relegados que sédo a
condicdo de executores de um processo cuja concepc¢ao, planejamento,
coordenacdo e controle ficam a cargo de especialistas supostamente
habilitados, neutros, objetivos, imparciais.

Em sintese, podemos dizer que essa tendéncia ndo se centra no

professor (como no ensino tradicional e na formalista moderna), nem no aluno, mas
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nos objetos instrucionais, nos recursos (materiais instrucionais, calculadoras etc.) e

nas técnicas de ensino que garantiriam o alcance dos objetivos.

2.2.5 Construtivismo piagetiano

A partir das décadas 60 e 70 do século XX, comeca a surgir no Brasil a
presenca da tendéncia pedagdgica construtivista (ou construtivismo piagetiano).
Para Freitag (1992, p. 26-27), podemos dizer que, na verdade, o construtivismo

[...] parte do pressuposto epistemolégico de que o pensamento nao tem
fronteiras: que ele se constréi, se desconstréi, se reconstroi. [...]. As
estruturas do pensamento, do julgamento e da argumentacdo dos sujeitos
ndo sao impostas as criangas, de fora, como acontece no Behaviorismo.
Também ndo sado consideradas inatas, como se fossem uma dadiva da
natureza. A concepcao defendida por Piaget e pelos pds-piagetianos é que
essas estruturas de pensamento... sdo o resultado de uma construcdo
realizada (internamente) por parte da crianca em longas etapas de reflexao,
de remanejamento que resultam da acdo da crianca sobre o0 mundo e da
interacdo com seus pares e interlocutores. Isso significa que o pdélo
decisério dos processos de aprendizagem esta na crianca e ndo na figura
do professor, do administrador, do diretor [...].

Embora Piaget ndo se tenha preocupado em construir uma teoria de
ensino ou de aprendizagem do ponto de vista educacional, foi exatamente a partir da
sua epistemologia genética que o0 construtivismo emergiu como tendéncia
pedagogica, passando, assim, a influenciar fortemente nas inovac¢des do ensino da

Matematica. Na acepcao de Fiorentini (1995, p. 18-19),

[...]- Essa influéncia, de um modo geral, pode ser considerada positiva, pois
trouxe maior embasamento tedrico para a iniciacdo ao estudo da
Matematica, substituindo a pratica mecénica, mnemonica e associacionista
em aritmética por uma pratica pedagdgica que visa, com auxilio de
materiais concretos, a construcdo das estruturas do pensamento légico-
matematico e/ou a construcdo do conceito de nimero e dos conceitos
relativos as quatro operacdes.

Nesse contexto, para 0 construtivismo, 0 conhecimento matematico nao
resulta nem diretamente do mundo fisico nem de mentes humanas isoladas do
mundo, mas sim da acao interativa/reflexiva do homem, com o meio ambiente e/ou

com atividades.
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Essa corrente pedagdgica de pensamento concebe a Matematica como
uma constru¢cdo humana constituida por estruturas e relagfes abstratas entre formas
e grandezas reais ou possiveis, priorizando mais o0 processo do que o produto do
conhecimento. A Matematica, entdo, é vista como uma constru¢cdo que resulta da
interacao dindmica do homem com o meio que o rodeia.

A principal finalidade do construtivismo é de natureza formativa, ou seja,
os conteudos passam a desempenhar papel de meios Uuteis, mas né&o
indispensaveis, para a construcdo e desenvolvimento das estruturas basicas da
inteligéncia. O importante ndo é aprender isto ou aquilo, mas sim aprender a
aprender e desenvolver o pensamento logico-formal. Além disso, no entender de

D”Ambrasio (2005, p. 20), tendo como referéncia Steffe e D’Ambraosio (1995),

[...] o professor construtivista estuda as construcdes de seus alunos e
interage com eles num espaco pedagdgico que foi criado, pelo menos em
parte, com base na maneira como o professor reconhece a compreensao
gue o aluno possui dos conceitos e idéias desenvolvidas.

Portanto, a partir dessa definicdo, o professor construtivista, ao ensinar
matematica, deve ouvir a voz do aluno, de modo que ele, professor, possa construir
um modelo da matematica do aluno. Para tanto, € fundamental que tenha um
conhecimento profundo dos conceitos trabalhados, e ndo € apenas operacional, €,
sim, mais complexo do que isso. A construcdo do professor deve ser sélida e
multidimensional. Sua disposi¢éo deve ser atenta a novas dimensoes e flexivel, para
alterar suas préprias construcdes. (D’AMBROSIO, 2005).

Consideramos, também, relevante destacar que, no construtivismo, o erro

€ visto como uma manifestacdo positiva de grande valor pedagdgico, ou seja:

Considerando que o erro € um reflexo do pensamento da crianga, a tarefa
do professor néo € a de corrigir a resposta, mas de descobrir como foi que a
crianga fez o erro. Baseado nessa compreensdo, o professor pode, muitas
vezes, corrigir a resposta. (FIORENTINI, 1995, p. 22 apud KAMII, 1988, p.
64).

O principal divulgador no Brasil do ideario construtivista no tocante a
Matematica foi o educador matematico hungaro-canadense Zoltan P. Dienes.

Notamos também a presenca dessa tendéncia no Brasil, através das experiéncias e
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estudos realizados isoladamente por alguns educadores como, por exemplo: Luis
Alberto Brasil (Ceéra), Waldecyr de Araujo Pererira (Pernambuco), Ester Grossi e
Maria Fialho Crusius (Rio Grande do Sul), dentre outros e, mais fortemente, por
grupos como: GEEM, o GRUEMA e a Escola da Vila em S&o Paulo, o GEEMPA em
Porto Alegre e o GEPEM no Rio de Janeiro e o CECIMIG em Belo Horizonte.

A partir dos anos 80, encontramos praticamente, em todas as regides do
Brasil, grupos de estudo/pesquisa em Educacdo Matematica que se autodenominam
de construtivistas, surgindo, inclusive, propostas curriculares oficiais, como foi 0 caso
de S&o Paulo no ano de 1988, fundamentada tedrico-pedagogicamente no

construtivismo.

2.2.6 Socioetnocultural

O fracasso do MMM, assim como as dificuldades apresentadas quanto a
aprendizagem da Matematica por alunos das classes economicamente menos
favorecidas, fez com que alguns estudiosos, a partir da década de 60, voltassem a
atencdo aos aspectos socioculturais da Educacdo Matemética, dando origem assim
a tendéncia socioetnocultural.

De acordo com Fiorentini (1995), no ambito das ideias pedagdgicas, esta
tendéncia apoia-se em Paulo Freire. No tocante a Educacdo Matematica, tem-se
apoiado na Etnomatematica que tem em Ubiratan D’Ambrésio seu principal
idealizador.

A Etnomatematica € uma vertente da educacdo matematica que discute a
necessidade de valorizar o conhecimento do cotidiano, relacionando-o ao meio
sociocultural do aluno. D’Ambrésio (1999a, p. 35) esclarece que “[...] as matematicas
praticadas pelas distintas culturas e povos diferentes nas varias épocas da historia,
e por muitos hoje praticadas, sdo Etnomatematicas”.

Assim, a Etnomatematica valoriza o saber popular, considerando os
aspectos socioculturais do aluno. No caso do ensino da Matematica, este passa a
ser mais informal, buscando aproveitar os conhecimentos prévios dos estudantes e,
a partir deles, desenvolver o processo de ensino aprendizagem com um carater mais

espontaneo. Inicialmente, a Etnomatematica, significava a Matematica né&o-



92

académica e nao-sistematizada, ou seja, a Matematica oral, informal, “espontanea”,
produzida e aplicada por grupos culturais especificos, tais como: os indigenas, 0s
favelados, os analfabetos, os agricultores, dentre outros.

D’Ambrosio (1990, p. 81) a define como “a arte ou a técnica de explicar,
de conhecer, de entender nos diversos contextos culturais”, pois sabemos que,
conforme enfatiza Mizukami (1986, p. 87), “0 homem é um ser que possui raizes
espaco-temporais: € um ser situado no e com o mundo. E um ser da praxis,
compreendida por Freire como acéo e reflexdo dos homens sobre o mundo, com o
objetivo de transforma-lo”. Nesse contexto, podemos afirmar que, em todos os
tempos e culturas, o homem vem gerando conhecimentos/matematicos pela
necessidade de resolver situacdes e problemas relativos ao seu contexto de vida
natural, social e/ou cultural. Para tanto, este foi formando, criando e desenvolvendo
instrumentos, técnicas, habilidades, estratégias, recursos para saber e fazer,
conforme suas necessidades de sobrevivéncia em ambientes diversos. Na verdade,
isto € Etnomatematica.

A respeito dessa vertente, os Parametros Curriculares Nacionais em
Matematica (BRASIL, 1998, p. 23) ratificam o programa de pesquisa defendido por
D’Ambraésio, principal idealizador e representante dessa tendéncia, afirmando que:

O programa Etnomatematica destaca-se, nesta Ultima década, com suas
propostas alternativas para a agcdo pedagoégica. Tal programa contrapde-se
as orientacGes que desconsideram qualquer relacionamento mais intimo da
matematica com aspectos socioculturais e politicos. Do ponto de vista
educacional, procura entender os processos do pensamento, os modos de
explicar, de entender e de atuar na realidade, dentro do contexto cultural do
préprio individuo. A Etnomatematica procura partir da realidade e chegar a
acdo pedagdgica de maneira natural, mediante um enfoque cognitivo com
forte fundamentacao cultural.

Diante dessas condi¢cfes, acreditamos que a Etnomatematica ocorrera
efetivamente a partir da contextualizacdo e ressignificacdo dos conteudos através da
concretizacao da vivéncia extra-escolar do aluno.

E, assim, cada uma dessas tendéncias que foram caracterizadas traz

concepcOes distintas dos diversos componentes do processo educativo matematico
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que, de uma forma ou de outra, contribuiram para a formacao do ideario pedagogico
dos professores.
No préximo item deste capitulo, apresentamos uma discussédo sobre a

importancia da Matematica no ensino fundamental nos dias atuais.

2.3 A importancia da Matematica no Ensino Fundament  al

A Matemaética que nos foi ensinada até pouco tempo era fundamentada
em conceitos e teorias puramente abstratos, embasados quase unicamente em
livros didaticos, e a metodologia usada pelos professores era a memorizacdo por
meio de longas listas de exercicios, o que a tornava responsavel por grandes
dificuldades de aprendizagem dos alunos, muitas vezes excluindo-os do sistema
escolar e até mesmo do meio social.

Véarios autores, dentre outros, Fiorentini (1995), Baraldi (1999) e
D’Ambroésio (1990, 1993, 1996, 1999a, 1999b), vém desenvolvendo estudos nos
ultimos anos sobre o ensino dessa disciplina, no sentido de tentar romper com o

paradigma formalista classico (tradicional), como afirma D’Ambrésio (1990, p. 15):

Recharcamos a educacdo. [...]. matematica que se coloca a servico da
estrutura de poder dominante, mantendo e reforcando as desigualdades e
injusticas sociais que prevalecem nas relacdes entre os paises e nas
relacdes socioeconbmicas internas a cada pais. Combatemos esta
educacdo matematica e a combatemos ao criticar 0s mecanismos que
levam a mateméatica a servir a essa funcdo pouco digna dos sistemas
escolares. Esses mecanismos s8o muitos, mas alguns podem ser
identificados de imediato, tais como: a reprovagdo intoleravel, a
obsolescéncia dos programas e terminalidade discriminatoria.

Acreditamos que a unica forma de combater essas desigualdades, os
preconceitos com relacdo a disciplina matematica, € concentrar 0 ensino na
formacédo do cidaddo que utiliza, cada vez mais, 0s conceitos matematicos no seu
cotidiano, pois nos dias atuais, uma boa parte da informacédo € veiculada em

linguagem matematica. Para decodificar o tipo de informacdo, precisamos de
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7

conhecimentos matematicos. Dessa forma, o papel da educacdo matematica &
particularmente importante para ajudar o aluno na apreciacdo, bem como para
destacar alguns dos importantes principios éticos a ela inter-relacionados, tendo em
vista que cidadania implica conhecimento e, além do mais, ndo podemos esquecer
gue estarmos imersos no que convencionou chamar-se de “sociedade do
conhecimento”, expressao usada por Peter F. Drucker em seu livro Post-capitalist
society. Nova York, Harpner Business, 1993.

Mas, afinal, qual a relacdo entre Matematica e cidadania?

Falar em formacgdo bésica para a cidadania significa refletir sobre as
condicdes humanas de sobrevivéncia, sobre a insercao das pessoas no
mundo do trabalho, das relagcBes sociais e da cultura e sobre o
desenvolvimento da critica e do posicionamento diante das questdes
sociais. Assim, € importante refletir a respeito da colaboracdo que a
Matematica tem a oferecer com vistas a formacédo da cidadania. (BRASIL,
1998, p. 26).

Dessa forma, como expressam os PCN em Matematica (BRASIL, 1998), a
matematica pode dar sua contribuicdo a formacdo do cidaddo ao desenvolver
metodologias que enfatizem a construcdo de estratégias, a comprovacdo e
justificativas de resultados, a criatividade, a iniciativa pessoal, o trabalho coletivo e a
autonomia advinda da confianca na prépria capacidade para enfrentar desafios.

Dentro desse contexto e a medida em que nos integramos mais ainda a
“sociedade da informacéo”, percebemos a importancia da matematica, uma vez que
esta desempenha papel primordial na resolugcao de problemas da vida cotidiana,
além de ter muitas aplicagbes no mundo do trabalho e de funcionar como
instrumento essencial para a construgcdo de conhecimentos em outras areas do
conhecimento. Nessas condi¢des, ndo podemos negar que a Matematica podera vir
interferir fortemente na formacdo de capacidades intelectuais, na estruturagédo do
pensamento e na agilizagdo do raciocinio dedutivo do aluno. Outra observacao é
que o significado da Matematica para o aluno é fruto das conexdes que ele
estabelece entre esta disciplina e as demais, entre a Matematica e seu cotidiano ou
entre as conexdes que ele estabelece entre os diferentes termos matematicos.

Na verdade, a Matematica é uma atividade social que a crianga vai
construindo desde seu primeiro ano de vida nos diversos tipos de relacdes que

estabelece com o0 meio e com as outras pessoas. As criancas, e até mesmo as
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pessoas que as cercam e as incentivam ja estao praticando matematica sem se dar
conta disto.

A Matemadtica esta presente em inumeras situacdes do nosso cotidiano.
Qualquer pessoa, para estar conectada ao mundo atual, faz uso da matematica.
Esta passa a ser um instrumento usado diariamente. Vivemos cercados por
nameros, operacdes, tabelas, graficos, calculadoras, computadores, caixas
eletrbnicos e outros. Assim, o homem €& constantemente bombardeado por
informacdes e afirmacdes muitas vezes contraditérias, que incluem, por exemplo,
dados estatisticos e indices divulgados pelos meios de comunicag&o. Portanto, “para
exercer a cidadania é necessario saber calcular, medir, raciocinar, argumentar, tratar
informacdes estatisticamente etc.” (BRASIL, 1998, p. 27).

Na acepcéo de Carvalho (2000), o ensino de Matematica, assim como o
da lingua materna, deve assumir a tarefa de preparar cidadaos para uma sociedade
cada vez mais permeada pela ciéncia e pela tecnologia e na qual as relagbes sociais
sao crescentemente complexas. Assim, segundo os PCN em Matematica (BRASIL,
1998), as finalidades deste ensino visando a constru¢ao da cidadania indicam como
objetivos do ensino fundamental levar o aluno a:

- identificar os 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, o espirito de investigacdo e o desenvolvimento da capacidade para
resolver problemas;

- fazer observacoes sistematicas de aspectos quantitativos e qualitativos
da realidade, estabelecendo inter-relacdes entre eles, utilizando o conhecimento
matematico (aritmético, geomeétrico, métrico, algébrico, estatistico, combinatério e
probabilistico);

- selecionar, organizar e produzir informacgdes relevantes, para interpreta-
las e avalia-las criticamente;

- resolver situacdes-problema, sabendo validar estratégias e resultados,
desenvolvendo formas de raciocinio e processos, como intui¢cdo, inducdo, deducao,
analogias, estimativa, utilizando conceitos e procedimentos matematicos, bem como
instrumentos tecnoldgicos disponiveis;

- comunicar-se matematicamente, ou seja, descrever, representar e

apresentar resultados com precisdo e argumentar sobre suas conjecturas, fazendo



96

uso da linguagem oral e estabelecendo relagbes entre ela e diferentes
representacfes matematicas;

- estabelecer conexdes entre temas matematicos de diferentes campos e
entre esses temas e 0 conhecimento de outras areas curriculares;

- sentir-se seguro da propria capacidade de construir conhecimentos
matematicos, desenvolvendo a auto-estima e a perseveranca na busca de solucgées;

- interagir com seus pares de forma cooperativa, trabalhando
coletivamente na busca de solucdes para problemas propostos, identificando
aspectos consensuais ou nao na discussdo de um assunto, respeitando o modo de
pensar dos colegas e aprendendo com eles.

Dessa forma, com esses objetivos, os PCN em Matematica apresentam
mudancas no tocante ao ensino dessa disciplina, ou seja, os professores saem da
simples preocupagado com “o que ensinar”, para um ensino-aprendizagem focado no
“para que ensinar”.

Para uma conclusdo ponderada a respeito da importancia do ensino da
matematica no ensino fundamental, ndo acreditamos que apenas propostas
curriculares, como é o caso dos PCN em Matematica, venham provocar mudancgas
nas praticas pedagodgicas desses profissionais e, sim, que parte dos problemas de
formagdo destes estd atrelada ao seu processo de formacdo. Portanto, formar
professores de Matematica para esse atual século € um grande desafio que vai da
compreensao, por parte desses professores, de que a Matematica ministrada em
sala de aula deve ser util aos alunos, ajudando-os a compreender, explicar ou
organizar sua realidade até a problemas concernentes ao seu modelo de formacéao
profissional docente. Nesse contexto, caberda a Matematica estudada/trabalhada
principalmente no ensino fundamental, apresentar ao aluno o conhecimento de
novas informacdes e instrumentos necessarios para que seja possivel a ele
continuar aprendendo. Auxiliar no desenvolvimento da autonomia e da capacidade
de pesquisa, para que cada aluno possa confiar em seu proprio conhecimento. Em
outras palavras, precisamos buscar, no ensino fundamental, valores, habilidades e
atitudes que sdo, a um sO tempo objetos centrais da educacdo. Na verdade, a
atividade matematica escolar ndo é “olhar para as coisas prontas e definitivas”, mas
a construcao e a apropriagdo de um conhecimento pelo aluno, que se servira dele

para compreender e transformar sua realidade.
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No capitulo a seguir, buscamos desenvolver elementos necessarios para
a sistematizacdo de uma discusséo sobre a pratica pedagdgica dos professores de
Matematica. Para tanto, inicialmente, apresentamos aspectos relacionados a
formacdo de professores no Piaui, de modo particular, dos professores de
Matematica e, em seguida, caracterizaremos os diferentes modelos tipolégicos de

classificacdo dos saberes docentes no contexto de suas praticas.
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CAPITULO 3

A PRATICA PEDAGOGICA DOS PROFESSORES DE MATEMATICA E A
PRODUCAO DE SABERES DOCENTES

O saber evolui como uma espiral. Ndo existe de  modo
isolado num individuo, nasce da troca, € sempre
partilhado.

Britt-Mari Barth

Este capitulo apresenta um quadro de natureza historica sobre a
formacgéo de professores de Matematica no Piaui a partir da década de 1930 aos
dias atuais. O capitulo traz também um quadro conceitual sobre a pratica

pedagogica dos professores de matematica e a producao de saberes.

3.1 Sobre a formacédo dos professores de Matematica no Piaui: retrospectiva

historica

Ao contextualizarmos os aspectos histéricos do quadro da evolugédo da
formacdo e/ou preparacdo de professores de Matematica no Piaui, assinalamos
quatro fases significativas, a partir, evidentemente, do ano 1930, com o influxo das

idéias inovadoras da Revolugdo de 30 que, no Brasil, deu inicio a era Vargas:

[...]. Nesse periodo, o sistema educacional brasileiro passa a receber maior
atengcdo. Essa atencdo € empreendida tanto pelos movimentos dos
educadores, como pelas iniciativas governamentais. Sobre esse ultimo
aspecto, merece a ressalva de que as reformas, até entdo, sdo realizadas
em nivel estadual como, por exemplo, a de Lourenco Filho (Ceara, 1923),
Anisio Teixeira (Bahia, 1925), Francisco Campo e Mario Casassanta (Minas
Gerais, 1927), Fernando de Azevedo (Distrito Federal, 1928) e Carneiro
Ledo (Pernambuco, 1928). Mas, a partir dos decretos de 1931 e 1932, que
efetivam a Reforma Francisco Campos, planejam-se acdes direcionadas a
organizacdo da educacdo numa perspectiva nacional. (RODRIGUES;
MENDES SOBRINHO, 2006, p. 92).
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Esses mesmos pesquisadores ainda afirmam que tanto as reformas de
1920 como as da década de 1930 contribuiram com o desenvolvimento profissional
dos professores formados, até entdo, pelas Escolas Normais. Assim, sobre a
Reforma Francisco Campos, de modo especial, consideramos pertinente pontuar

que:

Em 1931, Francisco Campos assinou o decreto n°® 19.890 que imprimiu ao
ensino secundario a melhor organizacéo que ja teve entre nos, elevando-o
de um simples “curso de passagem” ou de instrumento de acesso aos
Cursos superiores, a uma instituicdo de carater eminentemente educativo.
(AZEVEDO, 1976, p. 170).

No caso particular do Piaui, de acordo com Sousa, Bomfim e Pereira
(2002), a primeira fase do quadro da evolucdo da historia da formacdo de
professores, a dos pioneiros, podemos dizer, € representada por aqueles
professores autodidatas que eram especialistas em diversos ramos de saber, 0s
quais eram recrutados para 0 magistério secundario (ensino médio) e terminavam
sendo lotados no Colégio Liceu Piauiense. Assim, tivemos grandes estudiosos de
Lingua Portuguesa, como por exemplo, Antbnio Castro (Semantica), Clemente
Fortes (Filologia) e Martins Napoledo (Literatura). Na Matematica, destacamos,
dentre outros, Edgar Tito, José Amavel e o Prof. Luis Gonzaga Lapa, sendo este
altimo filésofo em Matematica. Nas linguas modernas, destacamos o0s professores
Helena de Griland, Helena Rocha, Prof. Wilson Brandao e o prof. Jodo Marques, que
escreveu uma tese muito interessante sobre (Romain) Roland (Tese em francés).
Essas mesmas autoras ainda afirmam que, na lingua inglesa, contamos
com a colaboracdo do professor Agripino de Oliveira, na verdade, professor de
Linguas Modernas. Portanto, estas séo figuras representativas tanto do magistério
assim como da vida cultural piauiense. Prof. Clemente, por exemplo, foi um dos
maiores expoentes que ja tivemos aqui em todos os tempos, pela sua
comunicabilidade, enorme fluéncia e dedicacdo ao magistério, durante a sua vida.
Formou-se em Direito, mas foi, sobretudo, um magistral professor.
O segundo momento da evolugdo da histéria da formacdo dos
professores piauienses € caracterizado pela Campanha de Aperfeicoamento e
Difusdo do Ensino Secundario (CADES). Como ja foi exposto, antes de existir uma

instituicdo formadora de professores do ensino secundario no Piaui, nossos
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professores eram autodidatas, especialistas em diversos ramos de saber, razao por
gue eram recrutados para o magistério secundario no Estado.

A respeito do Ensino Secundario, de acordo com Backes e Gaertner
(2007), em 9 de abril de 1942, a Lei Organica do Ensino Secundario, tambéem
conhecida como Reforma Capanema, é promulgada. Por essa lei, foram instituidos
no Ensino Secundéario um primeiro ciclo de quatro anos de duracdo, denominado
Ginasial, e um segundo ciclo de trés anos que apresentava duas op¢des: o Curso
Classico e o Curso Cientifico.

Acrescentam ainda as autoras que dez anos depois de instituida esta
estrutura educacional, era critica a situacao referente a formacdo de professores
atuantes nas escolas secundarias, principalmente nos municipios localizados no
interior dos Estados, sendo a maioria composta de leigos.

Nesse contexto, Backes e Gaertner (2007) pontuam que, para suprir a
defasagem quanto a formacéo académica dos professores é criada a Campanha de
Aperfeicoamento e Difusdo do Ensino Secundario (CADES), na gestdo de Armando
Hildebrand na Diretoria do Ensino Secundario, no governo de Getulio Vargas, pelo
Decreto n°® 34.638, de 17 de novembro de 1953. Surge, assim, o0 segundo momento
da evolucao da historia da formacao dos professores piauienses.

No entanto, como afirma Baraldi (2003), somente a partir de 1956, a
CADES passou a promover, nas inspetorias seccionais, cursos intensivos de
preparacdo aos exames de suficiéncia que, de acordo com a Lei n® 2.430, de 19 de
fevereiro de 1955, conferiam aos aprovados o registro de professor secundario e o
direito de lecionar onde n&do houvesse disponibilidade de licenciados por faculdade
de filosofia. Esses cursos, geralmente, tinham duracdo de um més (janeiro ou julho)
e eram elaborados a fim de suprir as deficiéncias dos professores, até entdo leigos,
referentes aos aspectos pedagogicos e aos conteudos especificos das disciplinas
que iriam lecionar ou que ja lecionavam.

Backes e Gaertner (2007), ao tecerem comentarios sobre essa lei,
acrescentam que esta dispunha sobre a realizacdo dos exames de suficiéncia ao
exercicio do magistério nos cursos secundarios para os participantes dos cursos de
preparacdo organizados pela CADES. Afirma, ainda, que nos seis artigos da
mencionada lei eram definidos: o registro de professor do Ensino Secundario e o

direito de lecionar onde ndo houvesse disponibilidade de licenciados por faculdade
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de filosofia, a forma de organizacdo de bancas de avaliadores, o periodo de
realizacdo das provas e a fonte de custeio dos exames.

Para efeito de maiores esclarecimentos, de acordo com o artigo 2° do
Decreto que instituiu a CADES, publicado na Revista EBSA n® 30 (p. 317), de
novembro de 1953, cabia a esta campanha promover, por todos 0s meios ao seu
alcance, as medidas necessarias a elevacdo do nivel e a difusdo do ensino

secundario no Pais, tendo por fim:

a) Tornar a educagcdo secundaria mais ajustada aos interesses e
possibilidades dos estudantes, bem como as reais condicbes e
necessidades do meio a que a escola serve conferindo, assim, ao ensino
secundério mais eficacia e sentido social;

b) Possibilitar ao maior nimero de jovens brasileiros acesso as escolas
secundarias.

No artigo 3° desse mesmo Decreto, encontramos as finalidades da
CADES, a saber:

a) Promover a realizacdo de cursos e estagios de especializacdo e
aperfeicoamento para professores, técnicos e administradores de
estabelecimentos de ensino secundério;

b) Conceder e incentivar a concesséo de bolsas de estudo a professores
secundarios, a fim de realizarem cursos ou estagios de especializagéo e
aperfeicoamento, promovidos por outras entidades no Pais ou no
estrangeiro;

C) Colaborar com os estabelecimentos de ensino secundario em fase
de implantagdo ou reorganizacdo, proporcionando-lhes assisténcia de
técnicos remunerados pela Campanha;

d) Promover estudos dos programas do curso secundario e dos métodos
de ensino, das varias disciplinas, a fim de melhor ajustar o ensino, aos
interesses dos alunos e as condicfes e exigéncias do meio;

e) Elaborar e promover a elaboracéo de material didatico, especialmente
audio-visual, para as escolas secundarias;

f) Estudar e adotar providéncias destinadas a melhoria e ao
barateamento do livro didatico;

0) Organizar missfes culturais, técnicas e pedagogicas, para dar
assisténcia a estabelecimentos distantes dos grandes centros;

h) Elaborar e aplicar provas objetivas, para a avaliagdo do rendimento
escolar;

i) Incentivar a criacdo e o desenvolvimento de servicos de orientacédo
educacional nas escolas de ensino secundario;

)] Organizar e administrar plano de concessédo de bolsas de estudo a
alunos bem dotados e de poucos recursos;

K) Cooperar com os estabelecimentos de ensino secundario no estudo
de projetos de prédios, instalacBes, oficinas escolares e laboratérios
adaptados as diversas regides do Pais, bem como de novos tipos de
mobiliario escolar;
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) Realizar, diretamente em cooperagdo com o0s 6rgdos técnicos
federais, estaduais e municipais, levantamentos das necessidades das
diversas regides do Pais quanto a localizacéo de escola secundaria;

m)  Divulgar atos, experiéncias e iniciativas, julgadas de interesse ao
ensino secundario, bem como promover intercambios entre escolas e
educadores nacionais e estrangeiros;

n) Promover esclarecimento da opinido publica quanto as vantagens
asseguradas pela boa educacao secundaria. (EBSA, 1953, p. 317-318).

E possivel perceber pelas finalidades da CADES, que esta ndo se
preocupava s6 com a formacédo do professor secundarista. Ela também prestou
servicos a educacdo brasileira realizando cursos de treinamento para técnicos e
administradores de estabelecimentos desta modalidade de ensino.

A respeito dos cursos oferecidos pela CADES, passamos a apresentar
alguns depoimentos de professores ex-“cadesianos” encontrados na pesquisa

bibliografica:

Eu ia completar 21 anos em 1958 e estava lecionando Geografia. O diretor
me chamou e disse: “olha, vocé vai completar 21 anos e pode agora fazer a
CADES. Né6s estamos precisando de professor de Matematica. Vocé vai
fazer, em Curitiba, o curso de Matematica”. “ah, ndo! Matematica?!” pensei.
“Vé& la e assista as aulas, insistiu o diretor. Bem, fui a Curitiba. Entrei na sala
de aula da turma de Matematica; eram 10 horas aula por dia. Nos primeiros
dois, trés dias, s6 assisti. Depois comecei a me interessar, ja que estava
la... Comecei a tomar notas. O professor de matematica era o Sandoval
Ribas, da Universidade Federal do Parana. Aprendi até a extrair a raiz
quinta de polinémios. O curso, no total, era de 600+600+600 horas = 1.800
horas, que corresponderia a licenciatura curta. No final de cada 600 horas,
era feito um exame para aqueles que fossem indicados. Ao final das 1.800
horas, vocé era obrigado a fazer esse exame; se fosse reprovado, estava
reprovado. Fui indicado ao final das primeiras 600 horas. Fiz o exame.
Passei! Fiquei em sétimo lugar. Anos mais tarde, fiz a graduacdo em
Matematica, na Faculdade Regional de Blumenau; me formei em 1971.
(FLORIANI apud GAERTNER; BARALDI, 2008).

[...] Quase todos os professores de Teresina e do interior, do Piaui todo,
para ministrarem disciplinas no ginasio, no antigo ginasio e depois cientifico,
pedagdgico, classico, comercial, passavam pelos cursos da CADES. A
CADES foi realmente a primeira Universidade do Piaui. A primeira agéncia
formadora correspondente a curso de nivel superior foi a CADES. Todos os
professores faziam a CADES. Quem era aprovado nos cursos da CADES
recebia um registro definitivo e outros tinham registro provisério até que
fizessem os exames e fossem aprovados. [...]. Fiz a CADES. [...]. O curso
da CADES, embora tivesse sido muito criticado até pela imprensa daqui na
época em que acontecia, era um curso bom, no sentido de que
intensivamente oferecia aulas de didatica, a parte pedagdgica, com
encontros, debates, exposicdes de trabalhos. Gostava muito dos cursos da
CADES. (MENDES apud SOUSA; BOMFIM; PEREIRA, 2002, p. 201).

Antes de existir a FAFI — Faculdade Catélica de Filosofia do Piaui, a
habilitacdo do professor para o ensino médio, se fazia através da CADES.
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Era um curso anualmente realizado aqui em Teresina, como em outras
cidades do Brasil, pela Inspetoria Seccional de Ensino Secundario, as vezes
com professores locais ou professores convidados de outros Estados. [...].
Era de certa forma o terror dos professores, principalmente, os do interior.
Os famosos cursos da CADES, que entre n6s o mestre Paulo Nunes,
comandava. Nao resta davida, porém, de que esses cursos eram benéficos.
Introduziam novas técnicas de ensino, e faziam uma revisdo completa da
parte de conteddo. (FERRAZ apud SOUSA; BOMFIM; PEREIRA, 2002, p.
20).

[...] Como havia a necessidade de contratacdo de professores e ndo havia
professores formados, a condicdo para se dar aula no segundo grau e no
ginasio era obter um registro definitivo através da CADES. Os professores
contratados pelo MEC, durante um més ou um més e meio, davam cursos,
e os “professores-alunos’ prestavam Exame de Suficiéncia ao final do curso.
Esses cursos da CADES tinham o professor de Didatica Geral para todos os
participantes. E havia o professor de Didatica Especial e de Conteldo
Especifico para cada matéria [...]. (ZAPATER apud GAERTNER; BARALDI,
s.d., mimeo).

De acordo com os relatos dos depoentes “cadesianos”, percebemos que,
embora tenham sido muito criticados, inclusive pela imprensa da época, 0s cursos
da CADES influenciaram no fortalecimento das praticas pedagogicas dos
professores. Isto fica claro, principalmente na fala de Ferraz quando diz: “[...] ndo
resta davida, porém, de que esses cursos eram benéficos. Introduziam novas
técnicas de ensino, e faziam uma revisdo completa da parte de conteudo”.

Aprofundando a discussado sobre a CADES, Backes e Gaertner (2007)
sinalizam que, entre 1953 e 1971, periodo de existéncia dessa Campanha no Brasil,
dezenas de obras educacionais (livros e periédicos) foram publicadas ou tiveram
apoio de publicacdo pela Campanha. Através de pesquisas em bibliotecas de
diversas instituicdes brasileiras de ensino superior, no total, dos livros e periodicos,
publicados pela CADES, foram encontradas referéncias de: 7 (sete) livros na area
de Matemética; 81 (oitenta e um) livros das mais diversas areas educacionais; 9
(nove) obras que discorrem sobre a CADES, mas que nao tiveram apoio em sua
publicacdo e 19 (dezenove) edicoes da Revista Escola Secundaria, periodico
publicado no periodo entre 1957 e 1965 (ano de encerramento da publicacdo).
Tendo em vista que 0 nosso interesse é a Matematica, a seguir apresentamos o
Quadro 5 que contém a relagdo nominal das obras/livros nesta area, publicados pela
CADES:
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Quadro 5

Matematica: Obras publicadas pela CADES

Autor Titulo Dados de impresséao
BEZERRA, M. J. Didatica Especial de Matematica Rio de Janeiro: MEC/CADES,
s.d.
BEZERRA, M. J O material didatico no ensino da | Rio de Janeiro: MEC/CADES,
Matematica 1962
CHAVES, J. G. Didatica da Matematica Rio de Janeiro. MEC/CADES,
1960
Anais do 3° Congresso Brasileiro de | Rio de Janeiro: 1959. 246p
rxx Ensino de Matematica
HILDEBRAND, A et | Como ensinar Matematica no curso | Sdo Paulo: MEC/CADES, s.d.
al. Ginasial: manual para orientacdo do
candidato a professor de curso ginasial no
interior do pais
MORAES, C. M; | Apostilas de Didatica Especial de | Sdo Paulo: MEC/CADES, 1959
SOUZA, J. C. M; | Matemética
BEZERRA, M. J.
SILVA, M. E. A. J. | A Didética da Matematica no ensino | MEC/CADES, 1960
da secundério

Fonte: Backes e Gaertner (2007).

Enfatizamos que, em contato com a pesquisadora Baraldi da UNESP —
Bauru — SP, durante o trabalho de investigacdo desta pesquisa, adquirirmos cépias
de 4 (quatro) das obras apontadas pela autoras Backes e Gaertner (2007).

Isto posto, apresentamos breve descricdo das obras: “Didatica da
Matematica”, “O Material Didatico no Ensino da Matematica”,” Didatica Especial de
Matemética” e “A Didatica da Matematica no Ensino Secundario”.

Sobre a obra “Didatica da Matematica”, do professor Jodo Gabriel
Chaves, é composta de 107 (cento e sete) paginas, distribuidas em 10 (dez)
capitulos, acerca dos quais expressamos breves comentarios.

O primeiro capitulo aborda importancia, caracteristicas e conceitos de
Matematica. Para Chaves (1960, p. 11), “[...] € impossivel subestimar-se a
importancia da Matematica. Ela esta intimamente ligada a todas as nossas
atividades e, sob o aspecto utilitario, somente podera ser comparada a lingua
patria”.

No segundo capitulo, o autor comenta sobre a motivacdo em Matematica,
destacando tipos de motivacdo (negativa e positiva), importancia da motivacdo na
aprendizagem a partir das experiéncias de Kitson, Knight e Remmers e de Hurlock
(ou das trés atitudes), potencial, fatores e sintomas de motivacao.
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No terceiro capitulo, discute o método didatico. “[...] esse método serve-se
necessariamente de trés partes: material didatico, técnicas didaticas e
procedimentos didaticos”. (CHAVES, 1960, p. 26). O autor também destaca os
meétodos mais empregados no ensino da Matematica: sintético, analitico, dedutivo,
indutivo, socratico, heuristico, experimental ativo ou de laboratorio e socializado.
Além dos métodos relacionados, na investigagdo da Matematica, cita, também, os
modos recitativo, de prelecdo, de aula ditada e o estudo dirigido.

Fixacdo e integracdo da aprendizagem em Matematica € o0 tema
abordado no quarto capitulo. S&o trabalhadas duas técnicas empregadas pela
didatica moderna: recapitulacdo e exercicio. A respeito da recapitulacdo na fixacao
da aprendizagem, sao caracterizadas suas principais funcfes: fixadora,
diagnosticadora, complementar, educativa, imediatista e acidental. Sobre os
exercicios, sdo destacados 0s principais tipos: escritos e individuais, orais, em
equipes e sob a forma recreativa. O referido capitulo ainda apresenta técnicas de
resolucao de problemas.

No quinto capitulo o autor estabelece a diferenca entre defini¢des,
axiomas e postulados.

A pauta do sexto capitulo aponta discussbes sobre verificacdo da
aprendizagem na Matematica, que na concepc¢do de Chaves (1960, p. 72), € assim

compreendida:

A verificacdo da aprendizagem € vantajosa para o professor e para o aluno.
Por meio dela podera o professor avaliar o grau de adiantamento de suas
turmas, a situacdo de cada aluno em particular, enquanto que o aluno
tomara conhecimento de suas falhas e dos assuntos que necessitam de sua
maior atencao.

Acrescenta que, para proceder a verificacdo da aprendizagem em
Matematica, o professor pode empregar 4 (quatro) diferentes modos: testes
objetivos ou de escolaridade (lacunas, alternativas, alternativas com justificacdo, de
multipla escola e de correspondéncia ou acasalamento); interrogatorio
(diagnosticador, preparador, motivador, reflexivo e fixador); prova escrita; prova oral.
O autor também cita técnica para a elaboracédo e aplicacdo de testes e requisitos

indispensaveis para fazer perguntas.
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O sétimo capitulo contempla informacdes tedricas e metodologicas sobre
o plano de aula, apresentando alguns modelos de plano.

A tematica do oitavo capitulo refere acerca das caracteristicas da
adolescéncia na aprendizagem da Matematica. S&o elas: poder de abstracédo e
raciocinio aparentemente reduzidos, imediatismo de interesse, atencéo involuntaria,
aspiracdo a liberdade e auto-afirmacdo, aversdo a passividade, superficialidade e
sensibilidade ao ridiculo.

No nono capitulo o autor discute sobre a relagdo entre a memorizagao e a
aprendizagem. “[...] O importante, porém, na Matematica é a compreensao.
Memorizar sem compreender € um trabalho inatil e prejudicial a aprendizagem”.
(CHAVES, 1960, p. 97).

No décimo capitulo o autor apresenta um retrospecto histérico da
evolucado metodoldgica do ensino da Matemética.

A respeito da obra “O Material Didatico no Ensino da Matematica”, do
professor Manoel Jairo Bezerra, esta dividida em duas partes. Apresenta, na
primeira parte, fundamentacdo tedrica sobre os materiais didaticos: breve
introducdo, conceituacao, classificacdo, funcbes, necessidade e vantagens, criticas
e restricoes, cuidados necessérios, dificuldades de obtencdo, de construcédo e da
utilizacéo. Nesta parte, também esta inclusa uma discussao tedrica sobre o estudo
dirigido com auxilio do material didatico.

Na segunda parte, apresenta diferentes tipos de material didatico sao
sugeridos, com orientacfes de construcdo e utilizacdo nas aulas de matematica.
Vale destacar os materiais didatico instrumental (quadro-negro, giz, apagador,
vareta e o material instrumental de uso especifico a determinados assuntos),
informativo (livros didaticos de matematica, formularios, livros de exercicios,
biografias de matematicos, livros e revistas de curiosidades matematicas), de
observacédo (solidos geométricos), ilustrativo ou descritivo (desenhos, gravuras,
esquemas, retratos, graficos, quadros murais, radio, discos e gravadores, projetores,
cinema, televiséo etc.), experimental ou demonstrativo (material de uso do professor

e material de uso do aluno).

Sobre a obra “Didatica Especial de Matematica”, também do professor
Manoel Jairo Bezerra, inicialmente informamos que foi uma das ganhadoras do |

Concurso Dia do professor, promovido pela CADES, no ano de 1956. (BACKES,;
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GAERTNER, 2007), em que seu formato estrutural divide-se em 4 (quatro) capitulos,
sendo que o primeiro capitulo trata da organizacdo dos programas oficiais de
Matematica no Brasil, bem como expde um roteiro para elaboracdo de um programa
oficial de matematica, aceitando critica ao roteiro apresentado.

O segundo capitulo discute o valor, a importancia e a contribuicdo
especifica da matematica para a consecucao dos objetivos dos curriculos. O autor
também apresenta uma sintese dos objetivos do programa oficial em vigor na
década de 1960. Quanto ao terceiro capitulo, este aborda acerca da tarefa do
professor de Matematica nos cursos de nivel médio do Brasil. Inicialmente, o autor
comenta sobre os planos de curso e de aula e, posteriormente, discute sobre as
principais tarefas do professor de Matematica: determinar os objetivos especificos,
ensinar a resolver problemas, saber como despertar e manter o interesse pela
matematica, conhecer bem a nova Psicologia dos exercicios e verificar
convenientemente a aprendizagem. E o quarto capitulo apresenta, de forma
sintética, 7 (sete) planos de cursos para as quatro séries do ginasial e as trés do
cientifico.

Finalmente, o livro “A Didatica da Matematica no Ensino Secundério”, da
professora Maria Edmée de Andrade Jacques da Silva, que dentre as 4 (quatro)
obras analisadas é a mais extensa, contendo 240 (duzentas e quarenta) paginas,
distribuidas em 3 (trés) partes.

Na parte |, intitulada “Didatica especial de Matematica”, sado discutidas as
questdes: a funcdo do ensino da Matemética na escola secundaria (finalidades,
objetivos e posicdo da Matemética no quadro geral do curriculo secundério); o
planejamento de ensino (programas da Matematica, plano de curso, técnica de
organizacdo do plano de curso, planejamento de ensino de unidade didatica e
planejamento de uma aula); o problema da motivacdo no ensino; o método didatico;
os procedimentos didaticos (sondagem, fases da aprendizagem e ciclo docente); a
apresentacao da matéria (exposicdo didatica, interrogatério, acessorios do ensino,
sala especial de Matematica, utilizacdo dos acessoérios de ensino, biblioteca
especializada em Matemética, servico de mecanografia e utilizacdo dos diarios de
classe); a direcdo das atividades discentes (exercicios e resolugdo de problemas); a
fixacdo da aprendizagem (tarefa extraclasse, recapitulacdo, revisdo semestral e
estudo dirigido) e a verificagcdo da aprendizagem (tipos, diagnose, avaliacdo do

rendimento, provas classicas, testes objetivos, organizacéo de testes objetivos, nota
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mensal, nota anual dos exercicios, exames de suficiéncia, provas parciais, provas
finais, 22 chamada e exames de 22 época).

Na parte Il, denominada “Outros aspectos do ensino da Matematica no
curso secundario”, sédo abordados: a) os conceitos primarios, postulados, definicdes
e principios gerais, ou seja, os fundamentos, contemplando a aritmética (célculos
aritméticos abreviados, numeros relativos, razbes, propor¢des, nocdes de
trigonometria, poténcias, raizes, calculo aritmético aproximado e logaritmos); b) a
algebra (funcdes, equacao do 1° grau, gréaficos, sistemas lineares de duas equacoes
com duas incognitas, equacdes de 2° grau com uma incégnita, estudo de trindmio de
2° grau, divisdo por zero e numeros complexos); ¢) a geometria (intuitiva, dedutiva,
tipos de demonstracdes de teoremas, lugares geométricos, semelhanca, postulados
da geometria euclidiana e nao-euclidianas e no espaco tridimensional); d) a
trigonometria; e) as fungdes; f) o calculo infinitesimal.

Na parte Ill, designada “Os planos 