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Resumo: apresentamos e discutimos um dos instrumentos de avaliacdo
interna do Projeto Matematica Comunidade e Universidade, desenvolvido pelo
Departamento de Matematica da Pontificia Universidade Catolica do Rio de Janeiro,
de 1984 a 1993, com apoio e participacdo de psico-pedagogas da mesma instituicao.
Este projeto, cumpriu uma dupla finalidade: oferecer & comunidade uma possibilidade
de aperfeicoamento e atualizacdo de docentes, em relagdo a conteidos matematicos
e, concomitantemente, tendo em vista o carater inovador da proposta, proceder a uma
avaliacdo deste mesmo programa. A pesquisa acao a que nos referimos neste texto foi
realizada no periodo de 1984 a 1987 e dirigida a docentes do ensino fundamental. As
avaliacbes das atividades, tanto pelos professores-alunos, quanto pelas agéncias

financiadoras do projeto foram excelentes.

Palavras chave: Avaliacdo de programas educacionais; formacdo continuada
de professores que ensinam matematica no ensino fundamental; pesquisa-agéo;

educacao matematica.



SUMARIO

INTRODUGAD .oouervevsvesseessssssssssssessssssssssssssessssssssssssssssssssssssssssssssssssssssssssssssssssssssssssssssssssssssnesssees 4
DESCRICAQ DO INSTRUMENTO ........ooocmmmenseesssssssesssssssssssssessssssssssssssssssssssssssssssssssssssssssnsssess 5
GRADE DE ANALISE DO INSTRUMENTO.......ccemmmmmeeseessssssssssssssssssssssssssssssssssssssssssssssasssnsssees 6
DADOS COLETADOQOS E RESULTADOS......ieeeereieereineesetseesesssssesssssesssssssssssssssssessssssssssssssssessnes 6
CONCIUSDES «.euveuverereresseseeseeseesesssss st s s bbbt 22
AINEXOS oottt s s s s ne bbb E e a b 26

Anexo 1 - Ficha de AValiagao ... sesssssssesssssesssssssessssssssssssssssssssssnns 26

Anexo 2 - Algumas copias de fichas de avaliagao preenchidas por participantes

L6 o 01 01 42 o Y 27



INTRODUCAO

A equipe do Projeto Matematica Comunidade e Universidade planejou e
ofereceu um programa de Formacdo Continuada em Matematica para trés
grupos de professores do ensino fundamental (primeira a oitava série)* desde
maio de 1985 até meados de 1988. Estes grupos foram os primeiros grupos
com os quais o Projeto trabalhou.

Vérias hipoteses nortearam o desenho do modelo de organizacdo do
trabalho do Projeto, procurando levar em consideracdo a complexidade da
pratica docente. Apesar das pesquisas em educacédo e didatica da matematica
revelarem novas concepcdes sobre o ensino e aprendizagem de matemética, a
implementacdo de novas ideias, na realidade das salas de aula, costuma ser
lenta e dificil, pois exige dos professores uma série de mudancas nao somente

comportamentais, mas também conceituais sobre o seu papel em sala de aula.

O programa consistia de sessdes semanais, de duas horas, para grupos de
cerca de 30 professores, por dois anos. Cada sessdo, conduzida por um
matematico e um psicopedagogo, era dividida em dois periodos. No primeiro,
eram propostas atividades mateméticas e analisadas as diferentes solugbes
apresentadas, visando a (re) construcdo de conhecimentos matematicos e
didaticos. No segundo periodo, os professores eram encorajados a refletir
sobre seus conhecimentos matematicos, comportamento e concepcoes

(incluindo seus temores em relagdo a mudancgas)

Cada um dos trés grupos de professores participou da formacéo oferecida
pelo Projeto durante dois anos. O primeiro grupo iniciou o curso em maio de
1985, de forma experimental, e foi reestruturado em marco de 1986. O
segundo grupo iniciou o curso em agosto de 1986 e o terceiro em margo de
1987.

A principio, o primeiro grupo consistia em grande parte de professores de
somente duas escolas: Escola Municipal Christiano Hamann e Centro

Educacional Anisio Teixeira, esta Ultima uma escola particular. No entanto, a

! Atualmente denominado Ensino Fundamental.



rotatividade dos professores, entre séries, escolas e entre diversas funcodes,
modificou a estrutura do primeiro grupo rapidamente. Este, ao final de um
semestre, j4 era constituido de professores de vérias escolas, caracteristica

gue prevaleceu nos trés grupos.

Os professores participantes apresentavam formacdo muito distinta, alguns
tinham Curso Normal, outros tinham formacdo universitaria (poucos em
Matematica, a maioria em outra disciplina). A heterogeneidade de formacao
inicial se acentuou, com a entrada nos trés grupos, a partir de marco de 1986,
de membros de escolas comunitarias de regides de baixa renda. Alguns destes
haviam completado um curso universitario, muitos ainda cursavam ou haviam
abandonado o Segundo Grau. Daqui em diante, os participantes dos cursos,
gue atuavam em escolas comunitarias serao designados por “educadores”,

terminologia usualmente empregada por eles proprios.

Para estudar e avaliar o programa ao longo de todo o seu processo, Varios
dados foram coletados. Todas as sessbes foram registradas por um
observador ndo participante, diversos documentos foram reunidos: respostas
por escrito a fichas de avaliacdo, gravacfes de entrevistas individuais e

discussdes em grupo.

Este trabalho divulga um estudo analitico desse programa cuja
operacionalizacdo se apoiou em 185 (cento e oitenta e cinco) fichas de
avaliacdo respondidas em 1986 por participantes dos dois primeiros grupos.
(65 educadores e 120 professores). As fichas de avaliagdo foram distribuidas
aos alunos (professores e educadores) ao final de cada aula, e podiam ser

preenchidas em casa.

DESCRICAO DO INSTRUMENTO

A ficha de avaliagdo consiste em uma folha com cabecalho indicativo da
Universidade, Departamento, Projeto, e espagos a serem preenchidos com o
nome do aluno, data e tema da aula. Segue-se a solicitacdo de comentarios

sobre o tema tratado no encontro e de observacdes sobre o desenvolvimento



da reunido e do Projeto, bem como de sugestdes. (um modelo dessa ficha

encontra-se anexado ao final)

GRADE DE ANALISE DO INSTRUMENTO

As fichas foram analisadas segundo uma grade construida especialmente

para este trabalho.
Os itens focalizados neste estudo foram:
1) O contetdo matematico abordado nas reunides.

2) A necessidade e possibilidade de aprofundamento dos conhecimentos

matematicos e psicopedagdgicos.
3) Concepcdes explicitadas sobre a Matematica.
4) Concepcoes explicitadas sobre ensino-aprendizagem.
5) Comentarios sobre livros didaticos.
6) A validacao da discussdo em grupo, coordenada pela psicopedagoga.
7) A heterogeneidade dos grupos

8) A resisténcia ao modelo adotado e sugestdes alternativas

DADOS COLETADOS E RESULTADOS

Consideramos importante reproduzir, neste texto, alguns trechos redigidos
pelos proéprios professores e educadores, ilustrando os resultados obtidos. Por
outro lado, procuramos ndo incluir as afirmativas que, embora fossem
numerosas, e evidenciassem reconhecimento de crescimento profissional e
pessoal pela participacdo no curso, nao traziam informacdes objetivas (tais
como: “é gratificante”, “é enriquecedor” etc.). As reprodugdes “literais”

aparecem sempre entre aspas, no relato a seguir.

4.1. O conteudo matematico abordado nas reunioes:



a) A Histdria dos Sistemas de Numeracgao, um dos temas tratados no curso,
despertou enorme interesse e foi muito mencionado nas fichas. Professores e
educadores se referiram ao valor didatico do uso da Histéria da Matemética

para “despertar o interesse dos alunos”.

Os professores também assinalaram que o tema exemplifica o carater
evolutivo da Matemética e a sua vinculacdo ao desenvolvimento das
civilizagbes. Além disso, esclarece alguns equivocos como: “Um sistema de
numeracao sempre existiu” ou “foi ensinado a partir da vontade de alguns

tedricos” ou “O sistema de numeragao decimal é o unico possivel, viavel”.

O aspecto convencional de um sistema de numeracéo foi mais citado pelos
educadores: “O tema que se deu em comentarios hoje foi 6timo, pois € um
lembrete de que o numeral € uma forma de identificar. HA muitas pessoas que
nao sabem ou até se esquecem deste fenbmeno de que o numeral é uma

forma de simbolizar e, que deveria ficar bem claro na memaria”.

A discussao sobre sistemas de numeracdo levou uma professora a refletir
sobre o ensino elementar do tépico Conjuntos, no qual, muitas vezes
predomina a manipulagdo simbdlica em si mesma: “O simbolo esta a servigo

da linguagem matematica, ndo é um contetdo em si”.

b) Os educadores e professores se surpreenderam com a existéncia de

varias respostas e/ou encaminhamentos para uma mesma guestao:

“‘Apesar de muitas vezes ter dado problemas sobre conjuntos
nunca havia percebido a possibilidade de diversas respostas. Muito
bom o tema, para mim serviu para despertar para tal. Nao sei como
€ agora o programa nha Universidade para professor de Matematica,

até quando eu estudei (de 68 a 71) ndo havia nada sobre o tema”.

“O professor ndo estd acostumado a pensar, agir e raciocinar de

formas diferentes”.

“As duas maneiras que 0s colegas encontraram para resolverem
o problema ilustram muito bem que ndo é absurdo se pensar em
varias possibilidades, pois mesmo usando caminhos diferentes, os

dois trabalharam com a nocdo de conjunto; um usou o diagrama e o



outro trabalhou com agrupamentos e ambos atingiram 0s seus

objetivos que era o de saberem o numero total de excursionistas”.

c) As atividades envolvendo representacdes graficas foram consideradas
muito interessantes pelos professores, principalmente pela possibilidade de
introducdo deste conteudo em séries iniciais (primeira a quarta série do

primeiro grau).

d) Os professores localizaram suas maiores dificuldades, relativas ao
conteuddo matematico, nos seguintes topicos: resolucdo de problemas,

modelizacao e algebra:

“Temos pouco habito de pensar matematicamente e matematizar

situacdes reais, isto precisa ser desenvolvido”.

Outra dificuldade mencionada foi a determinacdo de pré-requisitos ao

aprendizado de um conteudo:

“

ter clareza quanto aos pré-requisitos necessarios ao
aprendizado de cada conteudo. Seria bom trabalharmos mais sobre
isso. Eu sinto dificuldade em identificar os pré-requisitos em certas

ocasioes”.

e) Em resposta ao item Observacbes (sugestbes, etc...), da ficha de
avaliacdo, ndo apareceram sugestfes de tépicos de Matematica a serem
tratados nas reunifes do curso. No entanto, no decorrer do curso, diversas
sugestbes foram feitas a este respeito, dentre elas: a inclusdo no curso dos
seguintes itens: operacdes com fracbes (decimais ou nao), operacdes com
inteiros, numeracao, problemas, areas e volumes, potenciacdo, fatoracéo,
conjuntos, estatistica, analise de livros didaticos, geometria de quinta a oitava
séries, MDC e MMC de inteiros, porcentagem, célculo algébrico e funcdes (em

ordem decrescente de frequéncia)

4.2) A necessidade e possibilidade de aprofundamento nos conhecimentos

matematico e psicopedagogico.

a) Somente professores explicitaram a necessidade de melhoria de sua

formacdo em conteudo matematico. Alguns declararam por ex:



“Como posso perceber o momento certo de ensinar se ndo o
tenho arrumado, claro em minha mente? Os livros de matematica
abundam em erros... Como podemos n@s, professores sem
formacdo matematica, adquirir o conhecimento necessario para nao

cairmos nessa armadilha?”

“‘Acho valido a Historia da Matematica (como recurso didatico).
Mas o professor, de um modo geral, ndo esta em condices, falta

embasamento”.

‘Realmente, uma das maiores dificuldades no ensino da
Matematica é despertar a capacidade de raciocinar sobre situacdes
problemas. Tenho refletido sobre o seguinte: Onde esta a
dificuldade? No despreparo do professor que ndo é um bom
solucionador de problemas? Na acomodacdo pedagogica de

trabalhar em funcéo do adestramento do aluno?”

b) A possibilidade de se aperfeicoar através de leitura de bibliografia
especifica foi muito mencionada pelos professores, bem como o encorajamento

a leitura e estudo promovido pelo curso:

“Gosto muitissimo de receber os textos de apoio. Através deles
estou reciclando meus conhecimentos matematicos, criticando meu

processo didatico”

“‘Achei excelente que tivéssemos oportunidade de utilizar a
biblioteca da PUC. E muito importante que a comunidade tenha

meios de estudar, pesquisar, se atualizar”.

“Pela primeira vez em dez anos de magistério, pensei em utilizar
um livro que tenho e que foi usado na faculdade “Histéria da
Matematica”. E essa idéia surgiu agora depois desse meu encontro

aqui na PUC”.

Alias, nas reunifes preliminares a organizacdo do curso, foi sempre muito
comentado o desejo dos professores de se aperfeicoar. Alguns mencionaram
que, para isto, ja haviam até se inscrito em cursos pré-vestibular, pela falta de

oportunidades mais adequadas.



c) Os professores se referiram muito, também, a necessidade de
aprofundamento em conhecimento sobre o desenvolvimento da inteligéncia e a
possibilidade de adquiri-los através de um curso especifico ou leituras

especializadas:

“Que se tenha mais aulas sobre Piaget, um assunto um tanto

complexo e com muita coisa para aprender.”

4.3. Concepcdes explicitadas sobre a Matematica

a) Professores e educadores afirmaram que consideravam a matematica
dificil e dificil de gostar; demonstraram bastante ansiedade em relagdo ao

assunto:

“‘Quando a gente ndo conhece algo ou alguém é profundamente

dificil ama-lo. Assim é a Matematica”.

“Os métodos de Matematica sempre sdo muito dificeis para as

criangas”

“O inicio foi absolutamente maravilhoso, pois estou procurando,
buscando dentro de mim as minhas angustias quanto as situacfes
matematicas. Noto interesse em todos e vale dizer que estou
bastante interessada em tudo que li na apostila. O tema esta

excelente”.

“‘Os primeiros ensinamentos da matematica para mim foram

péssimos e com isto um grande bloqueio pela matematica”.
“O conteudo é muito extenso e dificil”.
“tao dificil que é a matematica”.
“A matematica para mim € um bicho de sete cabecas”.
‘uma tortura”
“‘um mistério”

“Como ja tive oportunidade de falar ou escrever, o projeto para
mim esta excitante, entretanto, sinto presente a todo momento

dentro do curso a minha vontade de desbloquear-me da dificil
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conquista que € de tentar resolver alguns problemas matematicos.
Realmente, até para avaliar ou fazer observagbes ou sugestbes

sinto-me muito angustiada”

“Achei muito interessantes os desafios propostos, os problemas
que nos foram apresentados fizeram com que o grupo percebesse
que um problema que aparentemente teria uma so solucéo pode ter
uma ou varias maneiras de ser resolvido, isto foi muito bom porque
geralmente quando nos propde a resolucéo de um problema ficamos
meio perdidos pensando em uma forma uUnica de resolvé-lo e
quando vemos que existem varias possibilidades de resolucéo
ficamos muito inseguros, isto nos bloqueia e atrapalha o nosso
raciocinio”.

b) Alguns professores viam a Matematica como uma estrutura de poder ou

como linguagem:

“Acho interessante que se discuta a matematica como linguagem

€ nao como ciéncia”.

“E a partir dos nimeros que o Homem melhor define a relacéo de

posse e de poder na Histoéria”.

Um professor mencionou modificagdes em sua concepgao sobre

a Matematica da seguinte forma:

“Estamos redescobrindo a matematica. Verificamos que nem sempre o

raciocinio indutivo serve para qualquer afirmativa”.

Concepcbes sobre a Matematica como sindnimo de raciocinar, como
linguagem, e como um texto, apareceram com frequéncia, durante as reunifes.
E, pode-se constatar que o trabalho especifico do matematico profissional era

uma atividade praticamente desconhecida de todos.

4.4) Concepcoes sobre ensino aprendizagem.

a) Professores e educadores valorizaram procedimentos tais como: “nao

”

impor receitas aos alunos”, “ndo exigir uma dada forma de resolver problemas”
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“‘Realmente o professor na maioria das vezes, corrige o trabalho
da crianga da maneira que ele quer que seja feito, sem procurar
entender ou relacionar o pensamento da crianga. Achei realmente
muito bom, pois aprendi a procurar entender melhor como eles se

expressam”

b) Um professor mencionou a necessidade de justificar proposicdes

matematicas:

“Sempre me perguntei como se chegou a determinadas respostas
e 0s porqués sempre me acompanhando. A experiéncia que estou
tendo aqui € bem interessante. NOs estamos buscando os porqués

no fundo do bau, o que é bem interessante”

c) Houve comentéarios favoraveis, de parte dos professores, sobre a
metodologia adotada que consistia em propor uma atividade e estudar o

conteudo, a partir do que tivesse sido realizado pelo grupo:

“Gosto bastante do tipo de atividade que tem sido proposta, pois
fazemos os exercicios individualmente e quando “empacamos’
discutimos entre o grupo e contamos sempre com 0 apoio da Equipe
do Projeto. Creio que este € o melhor mecanismo porque

aprendemos fazendo”.

“Se procuramos desenvolver na crianca o desejo de descoberta
estamos tornando-os aptos a resolverem seus problemas através do
raciocinio l6gico e ndo por meio de mera repeticdo de esquemas

prontos fornecidos pelo professor”.

“Nao foram dados subsidios para realizacao das tarefasBe C . O

grupo realizou por ensaio e erro, um procurando auxiliar o outro”.

d) A concepcédo explicitada com maior frequéncia, tanto por professores
como por educadores, foi a de que se deve levar em conta a realidade do

aluno, sua bagagem social e cognitiva.

“O professor precisa trabalhar a Matematica a partir do mundo do

aluno, sem se prender totalmente aos livros-textos”.

“Sempre trabalhar a matematica a partir do universo do aluno”.

12



“O que nos leva (retorna) com uma colocacado que hoje torna-se
um grande ponto de andlise pedaglgica que vem a ser a
necessidade de uma pedagogia que considere as caracteristicas do
educando e toda sua bagagem de vida por menor que seja a idade

do mesmo”.

“N6s educadores fomos formados para ensinar e ndo para trocar.
O que levamos para nossas salas de aula sdo contetudos que
aprendemos nos bancos escolares e este conteldo muitas vezes
nao leva em conta a realidade do aluno que se consultado muito tera

para trocar conosco”.

e) Outra concepcéo, muitas vezes formulada, mas somente por professores,
foi a de que se deve estar atento ao estagio de desenvolvimento no qual o

aluno se encontra:

“a teoria de Piaget quanto ao desenvolvimento mental, social e
biolégico do ser humano nos da condi¢cdes de melhor podermos
compreender o nivel (estagio) em que se encontram as nossas
criancas e, assim, podermos adequar e dosar, passo a passo, o0 que

deve ser ensinado aos alunos”.

“O ensino do conhecimento matematico deve obedecer as etapas
do desenvolvimento do aluno. Oferecer uma nocdo no momento
errado € tdo nocivo quanto perder a oportunidade de apresenta-la

quando o aluno esta pronto e interessado em aprendé-la”.

f) Algumas declaracbes de professores e de educadores revelaram a
concepcdo de que o0 sucesso na aprendizagem decorre da repeticdo de

exercicios do mesmo tipo.

“Gostaria de receber outros exercicios do mesmo caso para saber

se realmente eu aprendi”

“Ficou evidente a necessidade da realizacdo de mais exercicios
deste tipo”.

“Seria bom que insistissemos nesse tipo de trabalho”

13



g) Outra concepcao manifestada foi a de que o professor deve encaminhar o

raciocinio com perguntas para poupar tempo.

“Teria talvez sido interessante encaminhar nosso raciocinio com
perguntas para que pudéssemos gastar menos tempo e discutir

mais”
h) Um educador declarou que sé se aprende na aula.
“Como resolver em casa o0 que nao se aprendeu na aula”

i) A utilizacdo de “material-concreto”, como recurso didatico, foi muito

comentada como uma pratica que promove e facilita abstracao.
“Dara ao aluno uma capacidade de abstragcao maior”
“Ajuda a crianga a desenvolver o seu raciocinio”
“Ativa a percepc¢ao, a habilidade e até mesmo o raciocinio”
“O visual explica melhor”
“Facilita a assimilagcao e entendimento”

Quando foi utilizado material concreto nas atividades do curso, 0s
professores comentaram: “foi agradavel”’, “0 tempo passou despercebido”, “é

gostoso”, “tornando a aprendizagem um prazer e nao uma tortura”.

Por outro lado, os depoimentos mostraram que “praticar” em Matematica era
visto, por quase todos os professores, como sinbnimo de manipulacdo de
material em trés dimensdes, ndo incluindo experiéncias graficas, geométricas,

simbdlicas ou imagens mentais.

Um dos professores admitiu necessitar desta préatica, ele mesmo, para
melhor compreender as dificuldades dos alunos:

“Gostei do trabalho, € muito importante a pratica. Assim sendo,
nos professores precisamos dessa pratica para sentir melhor as
dificuldades de execucdo e atentarmos para as dificuldades que os

alunos terao também”.

Os educadores se referiram muito menos ao tema, embora também tenham

apontado este recurso como importante, pois “ndo € cansativo”, “nada melhor

14



que raciocinar praticando” Além disso, indicaram que este meio permite

entender o que um problema pede:

Dentre

abstrata:

“Para ensinar problemas a uma crianga, tenho que antes ensina-
la a raciocinar através de problemas com coisas concretas, isto €,
usando a pratica, como fizemos nesta aula. A maior dificuldade
deles é entender o que o problema pede. Agindo assim, eles vao
acompanhando o processo e entendendo. Nada melhor para eles do

que raciocinar praticando”.

Alguns educadores disseram ainda que o material concreto

permite admitir resultados ou fazer o mistério desaparecer:

“‘Houve oportunidade de realmente concretizar as coisas logicas
gue estavam ali na minha frente para que eu passe a observa-las e

admiti-las”.

“‘Quando conseguimos estabelecer a correlacdo dos simbolos

com a coisa concreta, o mistério desaparece”.

os educadores, alguns rejeitaram a Matematica como ciéncia

“‘Nossas discussdes descambaram para pura abstracdo, o que

nos distanciou bastante do nosso principal objetivo”.

“Se foi o de aprimorarmos nossas capacidades de abstracéo, ele
foi atingido, porém creio que devemos nos abstrair na direcao

inversa, ou seja, na dire¢gado dos educandos”.

Um educador falou sobre a prépria dificuldade com material

concreto:

“Os trabalhos realizados foram muito interessantes, porque, em
primeiro lugar, fez com que nds viéssemos a perceber o quanto
estamos resistentes para exercitar coisas que consideramos ser da

competéncia das criangas.”

“Inicialmente foi muito dificil trabalhar com os blocos, porque isso
exigia um despojamento que nds nao tinhamos. Pegar as figuras,

sentir as figuras, e mais do que isto criar com elas foi uma coisa

15



muito dificil, mas com o decorrer das horas comecamos a nos

envolver com o material e as coisas foram ficando faceis.”

j) O uso de jogos, como recurso didatico, foi considerado, por professores e
por educadores, como bom para estimular a criatividade (termo mais usado), o

senso critico e a atengéo, e para ficar “mais gostoso” de aprender.

Em um dos jogos propostos durante o curso, foi solicitado aos participantes
gue confeccionassem o material que seria usado durante a atividade. Esta
proposta permitiu discussfes sobre a previsdo da quantidade de papel a
distribuir, sobre a “proporcionalidade” das pecgas etc. Esta etapa do exercicio foi
considerada importante e mencionada nas fichas, por um professor em duas

ocasioes:

“Fazer o material e utiliza-lo € uma situacdo mais rica do que
receber o material pronto. Além disso, durante o preparo do material
o clima de cooperacdo se instala e ao realizar a atividade todos ja

estdo trabalhando juntos, aprendendo e ensinando”.

“Todos nds participamos com interesse da confeccao do material
proposto — jogos educativos, apesar de cacoarmos: “Se mamae me

”»n

visse aqui agora™.

“A crianga de cada um se divertiu bastante. Durante a feitura do
material percebemos a necessidade de cuidar da proporcionalidade

das figuras”.

k) A troca de experiéncias nos trabalhos de grupo foi considerada
enriquecedora pelos professores, tendo sido este o termo mais utilizado para
qualifica-la. A necessidade e possibilidade da participacdo de todos, nos

grupos, também foi indicada:

“Assim como o grupo deve auxiliar o colega com dificuldade, cada
participante também deve contribuir para o seu proprio crescimento.

Acho que foi o que ocorreu”.

4.5) Comentarios sobre os livros didaticos.
Todos os professores lamentaram a condic&o dos livros didaticos:
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“‘de ma qualidade”,” com informagdes erradas”,” a apresentagao

das nogoes € imperfeita”,” abundam em erros”, “e pobres”.

A avaliagdo dos livros escolares foi um tema tratado nas fichas, sendo
considerado como um dos mais importantes. Foram até solicitadas informacdes

sobre procedimentos de analise e avaliacdo dos livros didaticos:

“E sempre interessante mostrar como se deve criticar os livros

didaticos e ndo apenas segui-los simplesmente”

Somente um dos educadores mencionou o assunto: ‘.pouco cuidado dos

autores sobre o livro para as criancas, que ja tém dificuldades’..

4.6) Comentarios sobre a validade da discussédo em grupo, coordenada pela

psicopedagoga.

Algumas declara¢des contidas nas fichas mostraram o reconhecimento da
discussdao em grupo como bom recurso para explicitar as dificuldades
encontradas por todos:

“‘Nés podemos colocar ‘para fora’ as varias dificuldades em
relacdo ao curso, tanto em nivel pessoal, como por exemplo, “0s
grilos’ com a matemética e em nivel geral, isto €, nossa dificuldade

no exercicio da matematica”

“Gostei da discussado sobre o andamento do curso. Isto faz com
gque o grupo tome consciéncia de alguns problemas que estdo

ocorrendo e que afligem tanto os alunos como os professores”.

4.7) Comentarios sobre a heterogeneidade do grupo.

A acentuada diferenca de formacao inicial, dos participantes de um mesmo

grupo, foi comentada tanto por educadores como por professores.

Esta heterogeneidade, quando mencionada por professores, aludiu a
presenca em um mesmo grupo de licenciados em Matemética e né&o
licenciados em Matematica, pouco discriminando entre educadores e

professores primarios.
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Um professor considerou esta caracteristica uma qualidade:

‘O grupo é muito heterogéneo... Longe de considerar isto um
defeito, € uma qualidade, visto que as trocas serdo mais

enriquecedoras”.

Outros professores disseram gque a heterogeneidade era enriquecedora, mas

com ressalvas:

“Por um lado é 6timo, pois enriquece a troca, por outro lado pode
vir a deixar menos espaco para um trabalho mais dirigido e

aprofundado”.
Alguns professores a rejeitaram:

“...impossibilidade de aprofundamento de conteudos devido a

clientela variada a que se destina o projeto”

“...estou sentindo que com grupo de 1° e 2° segmentos do 1° grau
fica dificil atender a todos. Por exemplo: quando aparecem
exercicios que envolvem conhecimentos de Matematica mais
avancados (que envolvem algebra de 52 a 82 séries) eu fico sem
poder fazer e os professores de Matematica devem gostar (caso dos
desafios). Mas quando é o contrario acho que também acontece o

mesmo”.

Muitos participantes justificaram a dificuldade individual ou de seu grupo com
a tarefa, salientando que ndo eram professores com conhecimento especifico

de Matematica.

Um dos professores considerou construtivo o “choque” causado pelo

aprofundamento de conteudo.

“Acho valida a divisdo bem heterogénea dos grupos. Quanto ao
“choque” que provocou a resolugédo do tema feito pela algebra, nas
pessoas que nao tém formacdo em Matematica, foi muito natural e
construtivo, pois tirou a impressdo de que 0 que seria visto no

projeto seria repassado ao nosso aluno de imediato”
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Um professor sugeriu que se indicasse leitura preparatéria as atividades, a
fim de possibilitar o nivelamento de todos os membros do grupo, quanto a

formagédo matematica.

“‘Minha sugestdo €: a equipe prepararia textos abordando os
assuntos que geralmente aparecem com erros ou apresentam
dificuldade no ensino, proporia leitura e atividades em casa, com
antecedéncia suficiente para estudarmos um pouco mais oS
assuntos. Essa medida também atenderia a diferenca de niveis no
grupo: professor de Matematica ndo perde oportunidade de se
enriquecer com as atividades compativeis com o seu nivel e os
outros teriam chance de obter um minimo de conhecimentos
necessario para, também, aproveitar os momentos de reflexdo e

aprofundamento que as aulas oferecem”.

Somente trés professores se referiram nas fichas, a presenca de educadores
nos grupos. Esta foi considerada interessante pelo que os educadores

relatavam ou poderiam relatar:

“Muito bons os comentarios finais. O ponto mais positivo foi o
registro matemético da Escola Comunitaria, onde os simbolos
vivenciais tinham uma funcdo psico-matematica, socio-

matematicas”.

“‘Quanto a apresentagcado dos grupos, acho que devemos fazer
com que todas as pessoas emitam opinibes e experiéncias,
principalmente aquelas que trabalham com classes populares.
Entendo que este grupo possui fatos mais concretos para nos

apresentar”.

Houve, porém, um professor que considerou a heterogeneidade nos grupos

como um empecilho ao bom andamento do curso:

“‘Algumas falas, pelo menos trés grupos, fugiram da proposta que
era discutir a validade de dar histéria da numeracéo e trataram de
questbes diferentes. Neste caso acho que faltou intervencéo dos

coordenadores do curso fazendo voltar ao tema. Corremos 0 risco
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de ao querer valorizar as experiéncias, principalmente “as

populares”, deixar de tratar as questdes”.

Um educador relatou uma experiéncia sobre a superacéo da discrminacao

que julgou ter sofrido, no inicio do curso.

“Quanto as reunides, pude perceber o quanto progrediram os
resultados e o aclaramento do raciocinio, quando trocamos de grupo
pude ver também que meu ritmo cresceu e que O grupo em que
figuei respeitava a minha opinido, o que no inicio me tolia muito.

b1

Creio que dai para diante s6 poderei “crescer™.

4.8) Resisténcia ao modelo e sugestbes
Vérias foram as formas de resisténcia ao modelo do curso:
a) Professores e educadores pediram, por exemplo, mais tempo de aula.

b) Ambos disseram que encontraram pouca vinculagdo das tarefas com seu

trabalho no dia-a-dia:

“Gostaria que atendesse de uma maneira pratica aos alunos de

quinta a oitava”.

‘Porém como sou de primeira série, gostaria de coisas mais
praticas para fazer com as criangas e ensinar os alunos a conviver e,

posteriormente, gostar da matematica”.

“Esta claro para nés, que nem tudo que fizemos aqui tera que ser
colocado em préatica, a nossa ansiedade nao diminui e a todo
momento estamos buscando respostas e solugbes para 0s

problemas que enfrentamos no dia-a-dia nas nossas turmas”

Embora um professor tenha declarado que conseguiu transferir

conhecimentos adquiridos no curso para seu ambiente de trabalho:

“O retorno das atividades propostas, a vivéncia destas atividades
estdo sendo bem aceitas pela equipe do Colégio Sao Vicente de

Paula”.
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Outros professores mencionaram dificuldades na transferéncia de resultados

obtidos no curso para sala de aula:

“Procuro na minha vida de magistério um espag¢o maior de agao,
mas infelizmente luto sempre dentro de grupos fechados e que nada

buscam, alegando que n&ao sao remunerados para tais exigéncias”.

c) Alguns depoimentos assinalaram o desajuste entre o tempo de duracéo
de cada reunido e a atividade proposta:

‘A dosagem tempo e tarefa de cada reunido ainda nao estao

ajustadas’.

d) Alguns professores apontaram a necessidade de se levar em conta suas

residéncias, na formagéo de subgrupos, ou seja, que se visse 0 bairro.

“... que fosse vista a localizacdo dos elementos para facilitar o
entrosamento dos elementos do grupo, ou seja, que se visse 0

bairro”.

“... gostaria de estar num grupo que morasse mais préximo de

mim, para que pudéssemos discutir mais sobre tudo”.

e) Em algumas declaracGes, foi pedida mais atencdo ao tempo para

institucionalizacéo do conteudo abordado:

“Acho importante uma amarrada do assunto em debate através de

um resumo com os itens abordados e resolvidos”.

f) O nivel de dificuldades das tarefas propostas foi mais comentado pelos

educadores:

“O trabalho foi bom, apesar de ser um pouco complicado e exigir

muito de nosso raciocinio”.
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Conclusoes

Pelos comentéarios obtidos podemos constatar que os dois momentos da
reunido, um mais de conteudo matematico seguido de outro mais voltado para
uma dinamica de grupo, colaboraram efetivamente na localizacdo e
verbalizacéo, pelos participantes, de angustias, bloqueios e temores atribuidos
a Matematica. Sem sombra de duvida, esses sentimentos interferem na
postura do professor. Os procedimentos didaticos propiciaram a equipe néo so
0 conhecimento desses temores, como também a possibilidade de construcao

de uma nova atitude frente ao contetdo.

Crencas como a de uma Matematica fechada, estatica, sujeita a solucdes e
procedimentos Unicos e sem alternativas, puderam ser desmistificadas.
Acreditamos que isto tenha ocorrido como consequéncia do trabalho realizado;
0s participantes vivenciaram situacdes de busca de solu¢cdes de problemas, por
diferentes caminhos e, a posterior discussdao em grupo, das diversas

resolucoes.

Os professores colocaram a mudanca em suas atitudes, em sala de aula,
falando de seus procedimentos antes e depois de frequentarem o curso. Por
outro lado, puderam também verbalizar a frustracdo por ndo encontrarem, no
curso, um modelo pronto com sequiéncias de exercicios diretamente aplicaveis
na pratica diaria.

Pensamos que tais resultados sejam decorrentes, e muito, da postura e
procedimentos adotados pela equipe de professores que ministraram as aulas.
Estes, em lugar de aulas expositivas, optaram por uma atitude mais
psicopedagdgica, isto €, ouvir o aluno, valorizar seu esforco em pesquisar e

buscar solucdes, com recursos proprios, para as questdes propostas.

Durante os encontros observamos bastante resisténcia a este modo de atuar
da equipe, pois este se apresentava contrario a concepc¢do de ensinar e

aprender que os participantes dominavam.

Para muitos professores, o aluno € entendido ainda como um ser neutro,
passivo, no qual é possivel depositar conhecimentos pela eficiéncia do método.
Além disso, as aulas podem ser planejadas segundo um “a priori” de eficiéncia

de aprendizagem, que se inscreve na organizacao de pequenos passos. E, é
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20 através de demonstracdes progressivas que o professor deve apresentar
novos fatos, recordando sempre a etapa anterior como garantia de

aprendizagem pela percepgéo de semelhancas com os fatos ja conhecidos.

Ja no inicio deste século, porém, este modo de atuar recebeu severas
criticas. Uma delas aponta a concepc¢ado passiva do aluno, que na verdade &
um ser vivo, ativo e com vida propria. Outra critica recai sobre a prética
educacional entendida como processo mecanico, na qual o professor, de modo
rigido, estipula, por exemplo, perguntas e respostas que sdo apresentadas ao
aluno como modelo Unico. Neste caso, onde esta o espaco para o pensamento

criativo e para reflexdo?

Tal concepgdo mais elementarista deu lugar a outra, mais construtivista, que

coloca maior énfase na acéo do sujeito e ndo no objetivo.

Entende-se entdo o sujeito como agente, capaz de resolver problemas, de
agir sobre um obstaculo com a finalidade de achar meios para chegar a um fim.
Trata-se, portanto, de um processo dinadmico revestido de intencionalidade e

interacdo, em lugar de meras conexdes.

A construcdo do conhecimento (matematico) € uma busca ativa, pessoal
tanto do aluno como do professor. Esta concepcao foi alcangcada pelo grupo
que se conscientizou que o professor precisa ter dominio consistente do
conteudo e, em funcdo disto, necessita consultar livros, biblioteca e se

aperfeicoar constantemente.

Um professor comentou, em uma discusséo de grupo, que a metodologia do
curso pedia grande responsabilidade de seus participantes.

Uma crenca que também se observou é relativa a atividade propulsora de
conhecimento matematico, entendida como sinébnimo de manipulacdo de
material tridimensional, com exclusdo de célculos, de tracado de gréficos, de

analise de imagens mentais etc.

A utilizagdo do material concreto é acreditada como um recurso didatico que
garante o sucesso da aprendizagem e de modo “magico” leva a compreensao
e abstracdo. O material tridimensional parece aliviar o professor do peso da
incumbéncia de ensinar. E para este intermediario que se desloca a

responsabilidade de “explicar’, de “facilitar” a aprendizagem. Em fungao disto,

23



as aulas do curso que incluiram material tridimensional foram muito

comentadas e apreciadas.

bY

Tivemos um ganho efetivo no que se refere a conscientizacdo de que a
Historia da Matematica pode contribuir de maneira significativa para o seu
ensino-aprendizagem. Esse fato pode ser constatado nas reunibes que
trataram do sistema numérico. Alguns verbalizaram sua surpresa diante do
caminho percorrido até o simbolo convencional arabico e puderam, pela
primeira vez, ver a Matematica como uma ciéncia evolutiva vinculada a historia

das civilizacoes.

Os professores, com maior frequéncia que os educadores, verbalizaram
suas dificuldades em conteido matematico. O desconhecimento do contetdo
propriamente dito, talvez tenha impedido a localizacdo das dificuldades e,

consequentemente, a sua verbalizacdo pelos educadores.

As maiores dificuldades apontaram para um dos pontos centrais da
proposta: a resolucdo de problemas. Esta atividade implica de inicio, em
pensar e agir criativamente, planejar e executar intencfes. A possibilidade de
encontrar varios caminhos e/ou respostas para uma mesma questao constituiu,
para muitos, uma surpresa, uma novidade. Em uma discussao em grupo, um
professor manifesto a sua surpresa com o aluno que encaminha um problema
de forma diferente da sua: “Se estou pensando de um jeito e alguém (aluno)
vem e faz de outro jeito, e alguém que em principio sabe menos, a cabeca da
250 voltas”.

A discussdao em grupo, dada a heterogeneidade de seus elementos,
contribuiu efetivamente para desmistificacdo desta crenca, na medida em que

as diversas sugestdes e contestacdes iam sendo articuladas.

A heterogeneidade existente nos grupos foi apontada, pelos professores,
como enriquecedora, porque possibilitava observar melhor a ligagdo entre os
dois segmentos do primeiro grau. J& os educadores sentiram mais a diferenca

de recursos matematicos entre os graduados e ndo graduados em Matematica.

A heterogeneidade trouxe outra contribuicdo. Somente o0s professores
indicaram a necessidade de aprofundamento de seus conhecimentos sobre o

desenvolvimento cognitivo dos alunos.
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Professores e educadores puderam reconhecer erros nos livros didaticos de

primeiro grau. Para eles tal situagéo é bastante constrangedora.
Em resumo:

Os participantes do curso apreciaram o programa, reconheceram ganhos
decorrentes de seu envolvimento com o Projeto e recomendaram a colegas de

Escola e amigos (até a professora de outra disciplina).

Mudancas positivas em suas concepgfes sobre Matematica e seu ensino-
aprendizagem foram detectadas. Os professores e educadores declararam que
sua ansiedade em relacdo a Matematica havia diminuido e que podiam

reconhecer progressos em seus conhecimentos matematicos.

Além disso, eles se mostraram bastante criativos em suas atividades de sala
relatadas e desejosos de observar e analisar os raciocinios de seus alunos.
Declararam, também, que permitiam mais liberdade no encaminhamento das

resolucdes de problemas, para surpresa de seus alunos.

Os participantes também perceberam que se sentiam mais seguros ao

defender suas ideias em seus ambientes de trabalho.

A sélida identidade do grupo que se estabeleceu ao longo do curso permitiu

uma efetiva colaboracéo entre seus membros.

No entanto, ndo se chegou a um consenso sobre o valor da
heterogeneidade nos grupos. Alguns membros consideraram valiosas as
experiéncias de intercambio entre professores de diferentes segmentos de
Primeiro grau e a oportunidade de refletir sobre a articulacdo de topicos através
das séries escolares. Outros participantes se sentiram desencorajados pelo
nivel do conteddo matematico abordado, e frequentemente, apontaram a
discriminacao contra os professores primarios e ritmo inadequado do curso. A
extrema heterogeneidade foi considerada como causa de desisténcias do

curso, por alguns.

As conclustes da andlise dessas fichas de avaliacdo foram incorporadas ao
estudo dos outros instrumentos da pesquisa e levados em consideracdo na
organizacdo de outras oportunidades de oferecimento de Formagéo

Continuada pelo Projeto.
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ANEXOS

Anexo 1 — Ficha de Avaliacao

Pontificia Universidade Catélict do Rio de Jansiro
PUC-RJ

DEPARTAMENTO DE MATEMATICA
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_Data da reuniio : -
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Anexo 2 - Algumas copias de fichas de avaliag&o preenchidas

por participantes do curso.

Pontificia Universidade Qatbiics do Fio de Janeiro
PUC-RJ
DEPARTAMENTO DE MATEMATICA

PROJETO MATEMATICA ~ COMUNIDADE E UNIVERSIDADE
DEPARTAMENTO DE MATEMATICA

AVALIECEO

Nome
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