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“O ato de cozinhar, por exemplo, supde alguns saberes
concernentes ao uso do fogdo, como acendé-lo, como
equilibrar para mais, para menos, a chama, como lidar com
certos riscos mesmo remotos de incéndio, como harmonizar 0s
diferentes temperos numa sintese gostosa a atraente. A
pratica de cozinhar vai preparando o novato, ratificando alguns
daqueles saberes, retificando outros, e vai possibilitando que
ele vire cozinheiro. A pratica de velejar coloca a necessidade
de saberes fundantes como o do dominio do barco, das partes
que o compdem e da fungdo de cada uma delas, como o
conhecimento dos ventos, de sua forga, de sua dire¢do, os
ventos e as velas, a posigdo das velas, o papel do motor e da
combinagdo entre motor e velas. Na pratica de velejar se
confirmam, se modificam o se ampliam esses saberes”.

Paulo Freire



RESUMO

Visando contribuir para as reflexdes sobre formagdo continuada em Matematica de
professores em exercicio, neste trabalho investigamos as dificuldades, desafios e
duvidas que um grupo de professoras das séries iniciais reconhece em sua pratica
cotidiana de ensino da Matematica. Buscamos também identificar seus desejos e
demandas por formagao nesta area do conhecimento. Os estudos relacionados com
a formagéo continuada de professores em Matematica ganharam destaque ha pouco
tempo, em especial no Brasil. Levantamentos sobre as reais condi¢des de trabalho e
de formagao dos professores sdo essenciais para o aperfeicoamento de estratégias,
objetivos e metodologias dos cursos a eles oferecidos. A pesquisa foi realizada com
professoras do Instituto, Superior de Educagdo do Rio de Janeiro (ISERJ) que
participaram, durante o segundo semestre de 2006, de um conjunto de oficinas de
Matematica na UNIRIO. A metodologia utilizada envolveu a observagéo participativa
das oficinas e fez uso de um questionario. Tanto a observagéo quanto os dados
coletados por meio do questionario nos levaram a constatar a importancia da
formagao continuada em Matemética para a renovagéo das praticas do professor em
sala de aula e os principais desafios e dlvidas sobre conteldos e metodologias de
ensino da Matematica. Os resultados evidenciam que muitas metodologias
atualmente difundidas nos meios académicos e em documentos curriculares oficiais
nao sao conhecidas pelos professores e quando conhecidas, quase sempre, sao
compreendidas superficial ou equivocadamente. Assim, a partir de dados da
realidade de um grupo de professores, pretendemos contribuir para as reflexdes

sobre as concepgdes de formagao continuada em Matematica que, hoje, sustentam
os cursos oferecidos a professores em exercicio.

PALAVRAS-CHAVE: Formagio continuada, Matematica, professores.



ABSTRACT

Aiming at to contribute for the reflections about formation continued on Mathematics
teachers in service, in this paper we investigate the difficulties, challenges and
doubts that a group of teachers that give classes for initial grades recognize on their
everyday practice. We also search to identify their desires and demands for training
on this field of knowledge. The studies related with formation continued of
mathematics teachers has gained prominent have a few time, specially in Brazil.
Surveys about the real conditions of work and training of teachers are essential to
improve the strategies, objectives and methodologies of courses that are offer to
them. The research was made with teachers from IASERJ(Instituto Superior de
Educagao do Rio de Janeiro), that participated, during the second semester of 2006,
of a set of workshops of Mathematics in UNIRIO. The used methodology involved the
observation participative of the workshop and used a questionnaire. As much the
comment how much the data collected by means of the questionnaire had taken to
evidence the importance of the formation continued in Mathematics for the renewal of
practical of the teachers in classroom and the main challenges and doubts on
contents and methodologies of education of the Mathematics. The results evidence
that many methodologies currently spread out in the university and official curricular
documents are not known by the teachers and when they are known, almost always,
are understood superficial or wrongly. Thus, from informations of reality of a group of
teachers, we intend to contribute for the reflections about conceptions of formation
continued in Mathematics that, today, support the courses offered to teachers in
exercise.

KEY-WORDS: Formation continued, mathematics, teachers.
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1 - Introdugio

A Matematica é parte importante e essencial para o auxilioc e formagao de
todo o cidaddo que deseja ter uma participagdo critica na sociedade, sendo
fundamental para estimular e desenvolver habilidades que permitam a resolugao de
problemas, a tomada de decisGes, desenvolvendo a capacidade de opinar e se

comunicar.

Ainda hoje, muitos professores encontram dificuldade no ensino da
Matematica e varios séo os fatores que contribuem para isto. A falta de contato com
as pesquisas e tendéncias atuais desta area do conhecimento, arraigadas
concepgdes ultrapassadas de Matematica e de seu ensino, desestimulo profissional,

dentre outros aspectos precisam ser levados em consideragao.

Além disso, muitos dos professores, que estdo atuando nas séries iniciais,
ndo gostam da matematica, em sua maioria por conta de experiéncias anteriores
ruins, levando assim, para dentro de sala de aula e para seus alunos, 0 medo e

desgosto por essa area do conhecimento.

Questées associadas a profissdo também colaboram para as dificuldades
encontradas no ensino de Matematica. A baixa remuneragéo acaba por levar muitos
professores a trabalhar em jornadas duplas e triplas. Desta forma, ndo ha tempo
para estudo, planejamento das aulas e formagdo continuada, além da falta de
incentivo para darem continuidade a sua formagéo inicial. Apesar disso, alguns
professores, observando o fracassc na aprendizagem de seus alunos e
reconhecendo a necessidade de melhorar sua atuagéo, tentam sozinhos fazer algo
diferente no sentido de melhorar ou enriquecer suas aulas. No entanto € comum que
se queixem de falta de apoio da escola, dos colegas e dos livros didaticos. A falta de
conhecimento soélido na area, a caréncia de acesso a textos, artigos e pesquisas
atuais, a falta de apoio institucional, acabam por levar os professores a realizarem
um trabalho distanciado da realidade cotidiana do aluno e baseadc apenas no treino

de procedimentos mecanicos, por mais que busquem ser criativos.

No campo da falta de apoio institucional, outro ponto que contribui para a nac
renovagao no ensinc de Matematica € a falta de comunicacéo entre os professores.

Como os professores se sentem soberanos em suas salas de aula, raramente ha



trocas de saberes entre eles, sendo comum que os problemas de aprendizagem dos
alunos ndo sejam aprofundados e analisados do ponto de vista do ensino e da
necessidade de discussdo e renovagdo das praticas. A propria continuidade do
trabalho com a Matematica, de um ano letivo para outro, costuma ficar prejudicada,

ja que o corpo docente nao discute seriamente como 0s conceitos séo trabalhados.

Por conta desses fatos é que se defende, hoje em dia, que a formagao
continuada de professores, em servico e com a participagéo de todo o corpo docente
de uma escola, & algo essencial, um dos principios basicos da profissao de
educador. E fundamental que o professor compreenda que a formagéo inicial €
apenas o primeiro passo e que seu trabalho faz parte de um todo compiexo e ndo

enclausurado apenas em sua sala de aula.

A partir das reflexdes descritas acima decidi participar, como observadora, de
oficinas de formagao continuada em Matematica para professores das series iniciais

do ensino fundamental, fazendo desta experiéncia o foco deste trabalho.

Durante 0s encontros comecei a perceber que as questdes mais gerais da
educagdo, da profissao e das condigdes de trabalho estavam sempre presentes e
precisavam ser discutidas ja que as dificuldades a elas associadas tém urgéncia de
serem superadas e interferem em todo o processo de trabalho e formagao do
professor. No caso especifico do ensino da Matematica, este problema me pareceu
mais grave ja que as dificuldades conceituais se mostraram de muita gravidade. Aos
poucos, como veremos neste trabalho, os professores do grupo pesquisado
evidenciavam, durante os encontros, dificuldades conceituais basicas tais como: nao
conhecer propriedades, fundamentos, os porqués de certos procedimentos, as

aplicagdes sociais do que ensinam, métodos e materiais didaticos, dentre outros.

Assim, delimitei um pouco mais este estudo, focando minha investigagao nas
dificuldades, desafios e dividas que as professoras, que participaram das oficinas,
reconheciam em sua pratica de ensino de Matemética, seus desejos e demandas
por formagéo, de modo a contribuir para reflexdes sobre formagao continuada em

Matematica de professores em exercicio.

A partir do acompanhamento das oficinas de Matematica comecei também a
perceber que as dificuldades dos professores do grupo pesquisado pareciam se

relacionar diretamente com as falhas na formagao matematica de seus alunos. Logo
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de inicio foi possivel também perceber o desejo das professoras de ter acesso a
métodos e materiais que pudessem ser aplicados, quase que imediatamente, em
suas turmas para despertar a curiosidade e a vontade de aprender em seus alunos.
O grupo buscava principalmente um ensino de matematica mais prazeroso para

todos.

Assim, o problema para o qual busco resposta nesse trabalho € o seguinte:
Quais as concepgoes atuais de formagdo continuada e como um conjunto de
oficinas de matematica pode contribuir para o reconhecimento dos

professores de suas caréncias e necessidades de formag¢ao permanente?
O objetivo geral do presente trabalho constitui-se em:
v Identificar como a formagéo continuada em Matematica pode contribuir

para que os professores revejam suas concepgdes de formagao e de

ensino.
Os objetivos especificos sao:
v Identificar dificuldades para ensino da Matematica dos professores.

v Reconhecer a formagdo continuada como fundamental para uma

formagdo permanente do professor.
Para isso, estruturei minha monografia da seguinte forma:

No Capitulo 2 fago uma pequena apresentagdo do projeto do qual

participei e que foi foco de minha monografia.

Dando continuidade, no Capitulo 3, relato as pesquisas bibliograficas que
fundamentaram meus estudos sobre as concepgdes atuais de formagéo continuada
de professores. Discuto os problemas da formagédo inicial, as tendéncias de
formagdo continuada e suas concepgbes no campo da Matematica, que delimita
meu estudo.

No Capitulo 4 foram descritos os procedimentos adotados para o

desenvolvimento da pesquisa. Adianto que, além de uma observagéo participativa,

optei por realizar um levantamento de dados por meio de questionario.
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No Capitulo 5 dou inicio a analise descritiva dos dados coletados e discuto os
resultados encontrados tanto por meio do questiondrio quanto recorrendo a

reflexdes oriundas de minhas observagdes das oficinas.

Para finalizar, no Capitulo 6, estdo minhas consideragdes finais a respeito das

reflexdes apresentadas neste trabalho.
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2 — Como surgiu o projeto

A idéia de criagdo e desenvolvimento das oficinas de Matematica se deu no
ano de 2005, a partir de conversas e encontros entre a professora Carmem Sanches
da Escola de Educagdo da UNIRIO (ex—professora do Instituto Superior de
Educagdo do Rio de Janeiro — ISERJ — e coordenadora de um projeto de
alfabetizagdo realizado neste local) e as professoras da Educagéo Infantil e das

séries iniciais do Ensino Fundamental do ISERJ.

A necessidade explicitada por aquelas professoras em ensinar Matematica
levou a professora Carmem Sanchez a solicitar a professora Monica Mandarinoc sua
participacdo em projeto conjunto da UNIRIO naquela escola. Assim, ficou acordada
a realizagéo de oficinas mensais, a partir do segundo semestre, na Unirio, para as
professoras interessadas. Em 14 de junho de 2006, uma quarta-feira, o projeto teve

inicio, com a realizagdo de seu primeiro encontro.

A participagdo nas oficinas seria voluntdria, j& que o projeto se originou por
demanda das proprias professoras, ndo se constituindo como parceria entre a
UNIRIO e a escola nem com a Secretaria de Ciéncia e Tecnologia a qual a aquela
instituicdo de ensino esta vinculada. Assim, no primeiro encontro, participaram
apenas as professoras que haviam solicitado a formagéo e de forma mais ativa e
contribuido com a organizagdo do projeto. Nos encontros seguintes, 0 numero de
professores que passou a frequentar as oficinas foi crescendo sucessivamente,
provavelmente, pela demonstragdo de fascinio e satisfagédo que aquelas que
voltavam & escola apds os encontros demonstravam. Esse fato, ja evidencia um
primeiro resultado deste estudo:o professor reconhece a necessidade de se
aperfeigoar, de aprender novas metodologias, o que & fundamental para a formacgao
continuada, no entanto, a vontade de participar se fortalece quando os professores

percebem aplicabilidade e efeitos de melhoria na pratica cotidiana.

O planejamento do primeiro encontro teve como principios basicos:
levantamento das demandas do grupo e apresentagdo de possibilidades de
orientaggo do curso segundo as tendéncias atuais da Educagdo Matematica. Ao final
deste encontro foi realizado, entdo, um planejamento participativo que orientaria a
continuidade das oficinas. Além disso, ao final de cada um dos encontros seguintes
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era solicitado ao grupo, que indicasse temas para a préxima oficina, num processo
de construgdo coletiva permanente. Apresento, a seguir, os temas discutidos nas

cinco oficinas realizadas durante o segundo semestre de 2006:

Planejamento das Oficinas de Matematica para as Professoras do ISERJ

Apresentagdo das professoras;

Tendéncias atuais da Educagdo Matematica;

1° encontro:
As dificuldades em aprender e ensinar Matematica,

14 de junho de

2006 Contato com materiais concretos e discussdo sobre seus
potenciais de utilizagao;
Planejamento participativo.
Discussio sobre o conceito de numero;
O uso do quadro valor de lugar na conceituagdo do sistema de
numeragao decimal (SND);
Realizagdo de atividade de contagem com tampinhas, lapis de cor

2° encontro: e pilot;

05 de julho de 2006 | Discussdo da super valorizagdo dos algoritmos no ensino de

Matematica; o “arme e efetue”;

Sugestdes de atividades para trabalhar com os alunos;

Entrega, para leitura em casa, de um texto sobre sistemas de

numeragao (Anexo 1).

3° encontro: Leitura e discussao do texto distribuido no encontro anterior;

16 de agosto de | Realizag3o de atividade envolvendo o sistema de numeragdo Maia
2006 (Anexo 2);

Discussdo sobre as dificuldades encontradas relacionando com

aquelas por que passam os alunos ao estudarem o SND ;

Apresentagdo do dabaco e das regras de manipulag&o.

Representagdo de numeros e operagdes usando o abaco;
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Distribui¢@o de texto para leitura sobre o uso do abaco (Anexo 3).

4° encontro:

27 de setembro de
2006

Corregéo da atividade sobre o sistema de numeragdao Maia que

ficou para casa;

Discussadc scbre como o cailculo mental deve ser encarado na

escola;

Discussao sobre os Parametros Curriculares Nacionais da area de
Matematica (PCN);

Trabalho com © abaco. operagbes de adigdo com reserva e

subtragdo com recurso.

5° encontro

01 de novembro de
2006

Trabalho com os conteudos matematicos dividindo-os em blocos,
como apresentados no Referencial Curricular Nacional para

Educagao Infantil;

Discussao do planejamento de conteudos matematicos do ISERJ;

Resposta aos questionarios,

Analise e comparagao entre livros didaticos. Trabalho com o guia
do livro didatico de Matematica 2007.

6° encontro

29 de novembro de
2006

Discusséo sobre Projeto Politico Pedagoégico;

Discussao sobre Curriculo;

Discusséo sobre Plano de Curso e;

Resposta aos questionarios.

Minha participagado nessas oficinas, até o dia 29 de novembro de 2006,

possibilitou conhecer o grupo de professoras que compdem o universo deste estudo,

seus anseios e demandas por formagdo continuada em Matematica. Além disso,

como em cada encontro as professoras eram incentivadas a realizar com seus

alunos atividades dos tipos vivenciados na formagdo, foi possivel identificar os

efeitos do projeto no cotidiano de suas salas de aula.

Apesar das oficinas de Matematica de que tratam esta monografia terem se

encerrado no dia 29 de novembro de 2006 o projeto tera continuidade. A proposta

para o ano de 2007, acordada de forma participativa como sempre, envolve a
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elaboragdo coletiva de um plano de curso para a area de Matematica. Nesta nova
etapa, apds acordo com a diregdo da escola, teremos a participagdo de todo o corpo
docente, o que & fundamental para 2 missdo a que se propuseram — a reflexao na

area de curriculo e planejamento.

Além disso, a formagdo continuada dessas professoras na area de
Matematica tera sua continuidade no ano de 2007 através do programa pro-
letramento, do Ministério da Educagao (MEC), que tera como muitiplicador Ménica

Mandarino, podendo assim, continuar o trabalho que ja havia comegado.
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3 — As concepcgoes de formac¢ao continuada de professores

Ensinar é algo mais que um verbo
transitivo-relativo. Ensinar inexiste sem
aprender e vice-versa.

Paulo Freire

As transformagdes sociais e 0 avango dos recurscs tecnolégicos propiciaram
novas indagagcbes e abordagens para a pesquisa e o trabalho educativo. Neste
processo de mudanca, a questido da formacdo do professor ganhou maior énfase e
foi crescente o numero de cursos e de pesquisas desenvolvidos neste campo.
Assim, as concepgdes de formagédo continuada de professores vém passando por
uma farta revisao de literatura no periodo entre 1960 a 2000. Hoje em dia, as
discussdes sobre a formagdo continuada de professores tém buscado levar em
conta de forma mais enfatica o papel da escola frente as transformacgdes sociais
(PINTO apud RIBAS, 2004, p. 30).

No Brasil, as politicas publicas visando a formagdo continuada, usando o
termo “continuada”, sdo recentes. Esta forma de nomear cursos voltados para
professores que ja sdo formados e estdo atuando nas escolas, aparece somente a
partir dos anos 90. Na verdade, nas décadas de 1960 e 1970, as discussdes sobre a
educacdo brasileira tinham como foco principal a universalizagao do acesso a escola
publica e, portanto, enfatizava-se mais a questdo da “quantidade” do que da
“qualidade”.

Especialmente na década de 1960, no periodo pés-golpe militar de 1964,
adotou-se uma concepgao de formagao que idealizava o docente como planejador
de um processo de ensino-aprendizagem eficiente e eficaz. E também nessa época
que a educagio foi marcada por pacotes de “treinamento” e “reciclagem” ofertados
principalmente pelo MEC e pelas Secretarias de Estado da Educagao. Esses cursos
tinham como fundamentos nog¢des de “efeito repasse” e “efeito multiplicador”,
caracterizando-se pela superficialidade e descontextualiza¢do, o que contribuia para

o distanciamento do discurso pedagogico do contexto escolar.

No final da década de 1970 come¢a a haver uma ruptura epistemologica com
os determinantes histdricos que condicionavam a educacgao ate entdo. A partir desta
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época, fica em pauta, no meio académico, a nao neutralidade da educag¢édo e o
carater técnico dos “pacotes” de formagdo oferecidos pelas politicas pubicas. E
nesse periodo, também, que novas contribuigdes oriundas de reflexbes criticas da

sociologia e da filosofia mudam os eixos norteadores da formagéo docente.

Nos anos 1980, o papel da escola na sociedade comega a ser revisto e
acentua-se o debate sobre o compromisso do docente com as camadas populares.
E nessa época, também, que os professores “vdo” as lutas politicas, conquistando
espaco para formagdo em servigo, ou seja, mais tempo nas escolas para reflexao
sobre sua pratica pedagégica. No entanto, os cursos de formagao docente ofertados
pelas Secretarias de Educagido permaneciam embasados na dicotomia
conhecimento/agao apesar do descontentamento dos professores com os modelos

impostos para formacao inicial e continuada.

Surgem, no Brasil, a partir de 1990, novas indagag¢des sobre formagéo
docente. Diversas pesquisas sdo realizadas com uma nova base tedrica, agora
voltada para a complexidade da pratica docente e de seus saberes, enfatizando o

professor como um todo (pessoal e profissional).

Dessa forma, pode-se concluir que € a partir dos anos 90 que se iniciam, com
maior freqliéncia, mudangas nas concepg¢ées de formagdo continuada, que passam
a ter como ponto central o professor na escola, na vida pessoal e profissional. Como
diz a citagdo abaixo, a formacgdo do professor — tanto inicial quanto continuada —

passa a ser:

[...] centrada no contexto de atuagdo do professor, nos projetos
pedagdgicos das instituicbes escolares, no trabalho reflexivo de
repensar a pratica cotidiana escolar, favorecendo o trabalho coletivo,
a atividade voltada a pesquisa, a troca de experiéncias e a partilha
de saberes. (NOVOA apud RIBAS, 2004, p. 38).

Atualmente é possivel afirmar que a formagao de professores visa, como
sempre, um desenvolvimento profissional de qualidade, porém, a escola passa a ter
um papel fundamental neste processo, pois se reconhece que a mesma pode
favorecer, dificultar ou até impedir um exercicio profissional adequado e espago para

estudo coletivo.
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Neste contexto a formagéo continuada de professores no campo do ensino de
Matematica também ganha novos contornos e, sendo este o foco de meu trabalho,

voltarei a refletir mais especificamente sobre o tema na segao 3.3.

3.1 - Os problemas da formagéo inicial

Ninguém forma ninguém. Cada um forma-
se a si proprio.
Antonio Névoa

A formagéo inicial, como o préprio nome diz, € o inicio de tudo, o primeiro
passo da formagao profissional. Tal formagéo deve fornecer uma base tedrica que
possibilite a reflexao critica sobre a educagédo nacional e dar condigdes para que o
professor possa atuar, com qualidade, em sala de aula. Porém, esta ndo € sempre a
realidade de muitos cursos de formagdo de professores. Atualmente, a formagao
inicial encontra-se defasada e com inGmeros problemas que acarretam inseguranga
para o desempenho profissional e acabam por resultar, muitas vezes, numa atuagao

que reproduz velhos modelos de ensino.

Apesar de muitos cursos de formagéo inicial darem acesso ao conhecimento
de diversas teorias dos campos que compdem a educac¢do (filosofia, sociologia,
psicologia etc), na maioria dos casos, a relagdo entre a teoria e a pratica €
superficial. Hoje, inclusive por exigéncia legal, os cursos de formagao inicial de
professores estdo passando por mudangas curriculares que visam, dentre outros
fatores, o aumento da carga horaria de pratica e estagio, e espera-se que,

conseqiientemente, melhore a relagao entre teoria e pratica.

Sabemos que uma soélida base tedrica € importante na formagdo de
professores. No entanto, esta nao garante uma pratica renovada. Alguns autores,
como Tardif, Névoa e Perrenaud, nos ajudam a compreender a dificuldade de
transformagdo da cultura docente quando evidenciam que a formag&o do professor
tem inicio desde que ele ainda é crianga, mais ou menos 7 anos de idade. S&o
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muitas as experiéncias e saberes que se adquirem como aluno, observando seus
professores. £ comum podermos observar expressdes da cultura docente nas
brincadeiras de escola que muitas criangas adoram vivenciar, com suas bonecas ou
seus amigos. Nestas brincadeiras, quase sempre, aparecem as marcas de um
sistema culturalmente preservado, incluindo aspectos negativos das relagbes
interpessoais que se estabelecem nas salas de aula. Quando a crianga brinca de
“dar aula” e de “ser” professor ela esta guardando para si uma experiéncia de como

& exercer esta profisséo.

Sem dlvida, sdo poucos os anos de formacdo académica para que se
modifique uma cultura construida e enraizada ao longo de tanto tempo. Ampliar as
oportunidades de observagao e de questionamento sobre diferentes praticas, bem
como possibilitar que o futuro professor experimente novas praticas, € fundamental.

Como diz Novoa:

O professor é uma peca absolutamente central da escola. Podemos
ter todas as teorias, mas se ndo tivermos professores
extraordinariamente bem formados, ndo conseguiremos assegurar a
qualidade do ensino. (2005, p.2).

Outros fatores, que também podem ser considerados culturais, aumentam a
inseguranca do professor recém-formado. E comum que 0s mais novatos recebam
as piores turmas, os piores horarios, e que além disso, se sintam isolados, sem
apoio da dire¢do, da equipe pedagégica da escola e de outros professores. Muitas
vezes, 0 corpo docente evidencia uma espécie de desconfianga e descrenga em
relacao a um professor novo que chega a escola. O que ele traz de contribuigao das
reflexdes tedricas de sua formagdo académica € recebido com comentarios, muitas
vezes, jocosos sobre sua falta de pratica. Se o professor busca inovagées em sua
sala de aula também costuma ser recriminado e desestimulado por seus pares a
continuar investindo num trabalho diferenciado do que realizam os demais. Tais
fatos levam os recém formados a criarem um certo desgosto e mal-estar em relagéo
a profissao, logo de inicio. Se por um lado, como comenta Novoa, € neste momento
que os novos professores mais necessitam de atengéo, por outro & quando ele se

sente mais desprotegido.
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A questao da baixa remuneragao também tem funcionado como desestimulo.
Névoa, ac observar o trabalho dos professores brasileiros, recomendou especial
atencéo & remuneragdo, pois estes possuem infinitas tarefas que ndo s&o
consideradas na composi¢ao do salario. Este problema, e a falta de um plano de
carreira adequado, leva os professores a trabalharem em mais de uma escola e/ou
com mais de uma turma na mesma escola de modo a comporem uma remuneragao
mais digna e condizente com a formagdo em nivel superior. Assim, com uma carga
horaria excessiva, o comprometimento profissional fica prejudicado. Vao sendo
deixadas de lado algumas tarefas cotidianas da profissdo, fundamentais para uma
educagao de qualidade, como: planejamento e preparagio de atividades, estudo e
atualizacéo, leitura de livros e pesquisas, atendimento cuidadosc e planejado as
dificuldades de alunos e/ou grupos de alunos, etc. Infelizmente nao basta legislar
sobre este tema, é preciso implementar politicas que garantam o que diz a lei.
Segundo a Lei de Diretrizes e Base da Educagéo (LDB) n° 9.394/96, em seu capitulo
sobre os profissionais da educag@o, o docente deve ser valorizado lhe sendo
assegurado boas condigbes de trabalho com periodos reservados para estudo (Art.
87, V e VI). Além disso, o aumento de tarefas e responsabilidades dos professores
nao esta associado apenas ao aumento na jornada de ftrabalho, sua
responsabilidade social também foi aumentada. Hoje, o professor alem de ensinar,

tem de educar, cuidar, entre muitas outras tarefas que ndo possuia ha alguns anos.

Com todos esses problemas, a formagao inicial precisa ser repensada e €
necessdrio garantir que nao se esgote nos bancos das universidades e, muito
menos, nas escolas normais. No entanto, muito ainda é preciso fazer de modo a
contribuir para que mudangas efetivas possam ocorrer na educagao nacional. Névoa

acredita que,

Nada vai acontecer se as condigbes materiais, salariais e de infra-
estrutura n3o estiverem devidamente asseguradas. O debate sobre a
formacdo é indissociavel das politicas de melhoria das escolas e de
definigdo de uma carreira docente digna e prestigiada. (2001, p. 2)
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3.2 - As tendéncias de formagao continuada

£ pensando criticamente a prética de hoje
ou de ontem que se pode melhorar a
proxima prética.

Paulo Freire

E sabido que toda e qualquer formagao profissional deve ser um processo
continuo que acompanha toda a vida. Assim, € indiscutivel a necessidade de agGes
educacionais direcionadas para a formagdo continuada, em especial dos

profissionais da area de Educagao.

r

A formacgéo continuada de professores, em sua maioria, & oferecida por
projetos advindos de convénios com as universidades ou programas de capacitacao
envolvendo as mais diversas entidades ou 60rgaos capacitadores. Esses projetos
podem ser desenvolvidos em diferentes modalidades, tempos e espagos. Podem
ser: palestras, conferéncias, oficinas, cursos de curta duragéo (10, 20 ou 30 horas)
ou mais longos (como aperfeigoamento e especializagao), reunindo profissionais de
diversas instituigdes ou de uma somente (como foi o caso da oficina de Matematica
descrita neste trabalho). Hoje em dia ha também projetos de formagéo a distancia
que usam meios como televisdo, internet, médulos institucionais impressocs, entre
outros. Em todos esses projetos ou programas ha vantagens e desvantagens, mas
todas essas agbes educacionais tém um ponto comum que € o reconhecimento da
necessidade de dar ao professor oportunidade de continuar refletindo sobre

situacbes de ensino e de aprendizagem.

Pensando desta forma, os cursos ou projetos de formagédo continuada e os
formadores que deles paricipam, devem levar em consideragdo alguns
pressupostos que podem ser cruciais para o processo de conhecimento de novos
saberes por parte dos docentes. Segundo Monteiro e Giovanni (2000), s&o cinco os
pressupostos fundamentais: a troca de saberes, a atitude diante do novo, demora na
resposta do processo, a heterogeneidade e a busca de uma metodologia

satisfatoria.

x

Para estes autores, a troca de saberes & essencial para uma discussao

construtiva e que chegue mais perto do real cotidiano do professor. E na discuss&o
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da propria realidade e das experiéncias acumuladas que o formador tem
oportunidade de reconhecer as caréncias, as demandas e planejar uma agao mais
efetiva. A troca de saberes também oferece a quem vivencia um projeto de formagao
continuada a chance de reconhecer-se no outro, de ganhar confianga para
desvendar suas praticas, habitos e culturas. Muitas vezes, ¢ quando falamos sobre
nossos fazeres que organizamos as idéias e reconhecemos a necessidade de
mudanc¢a, necessidade que ndo pode ser imposta, sob pena de fracasso do curso

proposto.

Estar atento as diferentes atitudes diante do novo que podem ser identificadas
num grupo de professores também merece destaque. Em uma mesma turma,
havera, por parte de alguns, total esforco e interesse de aprendizagem e
participagdo diante das novas metodologias propostas. Em contrapartida, alguns
docentes poderdo demonstrar recusa e desinteresse pelas novas metodologias

propostas. Como explica a citagao abaixo:

[..] se, de um lado, e possivel detectar atitudes como:. tomar a
palavra e expressar opinides (por iniciativa prépria ou gquando
solicitados), retomar ou relembrar idéias-chave ou assuntos ja
trabalhados, expor fatos, problemas, dificuldades e sucessos
relativos ao trabalho, lembrar ou acrescentar novos dados as
discussdes em curso, anotar sistematicamente as discussdes e falas
dos participantes, fornecer ou pedir exemplos das idéias ou conceitos
em discussdo, perguntar, querer saber mais; rir, brincar, teatralizar
ou imitar comicamente situagbes do dia-a-dia escolar, de outro lado,
aparecem atitudes como: faltar ds reunides, sair cedo ou chegar
atrasado, manter-se calado, nada ter a acrescentar ou sugerir (que
sdo tipos de “siléncio” proprios de quem ou esta longe,
desinteressado, ou estd com receio de se expor frente aocs colegas
ou a representantes da equipe técnica) ou manifestagdes especificas
que vao desde explicitar defesas (“ndo tenho problemas”), rancores
(entre professores ou entre professores e a dire¢éo), desconfiangas,
descredito, falta de esperanga (em relagao as relagdes sociais e de
poder dentro da escola ou em relagdo a profissdo em geral), ate
revelar, na propria forma e conteudo de suas falas, auséncia de
compreensdo do conteudo e, por vezes, sobretudo nas séries
iniciais, da linguagem utilizada. (GIOVANNI in: MARIN, 2000, p.132).

Outro pressuposto esta relacionado com o reconhecimento de que ha sempre
uma demora nos resultados do processo. O formador ndc deve esperar resultados
imediatos de um programa de formac#o continuada, este € um processo lento e que
dependendo da turma pode sofrer progressos ou retrocessos. Mudangas na pratica
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de professores envolvem, como ja foi dito, mudangas numa cultura arraigada ao
longo de toda uma vida como aluno e dos saberes sobre a pratica que vao se
consolidando com a experiéncia e o convivio com outros professores. Além disso, na
propria escola, se o professor ndo sentir apoio institucional para efetivar as
mudangas propostas, 0 mais comum & que ele desanime, ja que seu esforgo ndo e

reconhecido, 0 que causa retrocessos que precisam ser superados.

A heterogeneidade do grupo, também influencia o processo de aprendizagem.
E comum que os programas de formagao relinam, numa mesma turma, profissionais
em diferentes momentos e trajetorias de vida pessoal e profissional, docentes recem
formados e outros com muitos anos de magistério. Dessa forma, a motivagao de
cada profissional sera diferenciada, assim como suas perspectivas e receptividades

diante do que é novo.

Para finalizar, deve haver nesses cursos, a busca por uma metodologia
satisfatoria que consiga articular teorias educacionais, conteldos e aspectos
metodologicos. A metodologia deve também ser satisfatoéria do ponto de vista da
avaliagdo que os professores fazem, a cada momento, de sua aprendizagem e dos

efeitos que o trabalho realizado vem alcangando.

Assim, a partir desses pressupostos, acredito que as concepgbes de
formacdo continuada devem ser encaradas como algo que precisa ir alem da

reflexdo, deve remeter a um processo critico-reflexivo sobre a pratica, evidenciando:

[...] a importancia do professor como centro do processo de formagao
continuada; a articulagéo entre os saberes docentes, a pesquisa da
pratica docente e a relagio entre essa pratica no contexto da sala de
aula, no contexto da escola e num contexto sécio-histérico mais
amplo. (RIBAS, 2001, p. 33).

Dessa forma, as tendéncias atuais de formagac continuada que melhor
trabalham os processos delimitados acima, podem ser divididas em trés eixos como

denominada por Vera Candau.

O primeiro eixo se refere a escola com foco principal da formagao continuada,
pois € neste espago que o professor: “aprende, desaprende, reestrutura o

aprendizado, faz descobertas”, como diz Candau (1997, p. 57).
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Na escola, o professor estara em contato direto com os alunos e com suas
necessidades e dificuldades, por isto, o cotidiano escolar € essencial para uma

formagdo continuada.

O segundo eixo se refere a valorizagdo do saber docente. E fundamental a
valorizagdo do saber do professor levando em consideragao suas experiéncias com

as disciplinas e os saberes curriculares. Em muitos cursos de formagao continuada:

[...] os professores muitas vezes s3o tratados como se nao tivessem
um saber, tém que partir do zero, como se néo tivessem ao longo de
sua profissdo construido um saber, principalmente um saber da
experiéncia, que tem de entrar em confronto e interlocugéo com os
saberes academicamente produzidos. (CANDAU, 1987, p. 60).

A partir dessa citacsio se conclui que uma formagéo continuada nao pode
desvalorizar o saber do docente, sendo ele académico ou através da experiéncia
que o professor adquiri no cotidiano escolar. Deve “alicercar-se numa reflexao na
pratica e sobre a pratica”, através de dindmicas de investigagdo-agdo e de
investigagdo-formagdo, valorizando os saberes de que os professores s&o
portadores®. (NOVOA apud CANDAU, 1997, p. 60).

O terceiro e ultimo eixo se refere ao reconhecimento do ciclo profissional de
vida dos professores. E importante que na formagédo continuada atual leve-se em
consideragdo a vida pessoal e profissional de cada professor, pois ambas
constituem uma s6 pessoa. Sendo assim, um curso de formagdo continuada nao
pode ver os professores de forma homogénea, pois cada um possui vida profissional

e pessoal diferenciada, como relata Candau (1997):

“E preciso tomar consciéncia de que as necessidades, os problemas,
as buscas dos professores ndc sdo as mesmas nos diferentes
momentos de seu exercicio profissional e que muito dos esquemas
de formagao continuada ignoram esse fato” (p. 63).

E a partir desses trés eixos que os novos caminhos da formagéao continuada
estdo sendo trilhados. A contribuicdo destes tém sido essencial para o©

aperfeicoamento das pesquisas e experiéncias neste campo. Para enfatizar e
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fundamentar o esforgo atual de renovagdo nas concepgdes de formagdo de
professores, destaco, a seguir, o epilogo do livio Magistério: construgdo cotidiana,

organizado por Vera Candau.

Ja comeg¢amos, mas ainda estamos longe do fim. Comegamos por
realizar agbes pontuais de formagdo continuada, mas evoluimos no
sentido de as enquadrar num contexto mais vasto do
desenvolvimento profissional e organizacional.

Comegamos por encarar os professores isolados e a titulo individual,
mas evoluimos no sentido de os considerar integrados em redes de
cooperacido e de colaboragao profissional.

Passamos de uma formagdo por catalogos para uma reflexdo na
pratica e sobre a pratica.

Modificamos a nossa perspectiva de um unico modelo de formacgéo
dos professores para programas diversificados e alternativos de
formagao continua.

Mudamos as nossas praticas de investigag@o sobre os professores
para uma investigacdo com os professores e até para uma
investiga¢cdo pelos professores.

Estamos evoluindo no sentido de uma profissdo que desenvolve os
seus proprios sistemas e saberes, através de percursos de
renovacdo permanente que a definem como uma profissado reflexiva
e cientifica. (HOLLY E MCLOUGHLIN apud CANDAU, 1997, p. 65-
66).

Assim, a formag#o continuada ndo deve ser um acumulo de cursos, oficinas,
programas e palestras e sim, um meio de refletir sobre as praticas e de construir

e/ou reconstruir uma identidade profissional e pessoal.



26

3.3 - Concepgdes de formagio continuada em Matematica

Antes de iniciar a discussdo sobre as concepgdes atuais de formacao
continuada em Matematica, apresentarei um breve apanhado historico sobre a

Educagso Matematica e as mudangas propostas nos Ultimos anos.

A Educagdo Matematica, enquanto campo de estudo, & bem recente em
nosso pais, tendo inicio, mais ou menos, nos anos 1950 com o trabalho do Instituto
Brasileiro de Educagdo, Ciéncia e Cultura (IBECC), mas se restringia ao ensino
secundario. Em 1957, sob influéncia da disputa amamentista que desencadeou
reformas no ensino de Matematica nos Estados Unidos e na Europa, comeg¢am a se
difundir as primeiras idéias ligadas & Matematica Moderna. A partir da década de
1960, com a criagdo do Grupo de Estudos do Ensino da Matematica (GEEM), os
preceitos da Matematica Moderna, fortemente baseada no ensino de estruturas

algébricas, comegam a ser divulgados em cursos de professores.

Os cursos oferecidos pelo GEEM implementavam, basicamente, novos
contetdos e temas que também foram sendo incorporados nos curriculos oficiais e
nos livros didaticos e que os professores deveriam incorporar em sua pratica de
ensino. No entanto, a introdugéio de novos contetdos e de uma abordagem mais
abstrata nao assegurou uma melhor compreenséo da Matematica pelos professores
e, consegiientemente, nao gerou melhoria no aprendizado dos alunos. Assim, a
menos do acréscimo da teoria dos conjuntos nos curriculos, foram poucas as
modificagdes que o ensino da Matematica sofreu efetivamente nas escolas, entre as
décadas de 1960 e 1970.

Foi a partir de 1980 que as questdes pedagogicas comegaram a ganhar
énfase, em especial, as contribuicdes da psicologia e as discussdes sobre a
contribuigio da resolugdo de problemas no ensino da Matematica. No entanto, éa
partir dos anos 1990, que este movimento comega a se difundir mais entre os
professores a partir do reconhecimento de que se “ndo basta ensinar conteudos
matematicos aos professores: & preciso trabalhar com eles o ‘como’ ensinar — e 0s
proprios conceitos do que significa ‘ensinar’ e ‘aprender™ (SZTAJN, 1997, p.190).
Além disso, em meados dos anos 1990, o movimento chamado Etnomatematica

ganha destaque, com propostas altemativas para a acdo pedagogica.
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Resumidamente, os etnomatematicos defendem um ensino de Matematica que parte
da realidade até chegar, de maneira natural, & agéo pedagogica, levando em

consideragéo aspectos socioculturais e politicos.

Apesar das novas influéncias e concepgbes oriundas das pesquisas em
Educagdo Matematica terem sido ja bastante difundidas e até mesmo incorporadas
em documentos e curriculos oficiais, hoje, ainda é grande o nGmero de professores
que conduz sua pratica de sala de aula de forma tradicional, que toma por base os
livros didaticos de baixa qualidade, que nao leva em considerag¢do os conhecimentos
prévios dos alunos (MANDARINO, 2006), por exemplo. Também desconsideram a
Historia da Matematica como importante para ampliar a compreenséo da trajetoria
dos conceitos e métodos dessa area, assim como distorcem a idéia de “cotidiano” do
aluno, valorizando apenas o desenvolvimento da destreza no uso de procedimentos
e deixando de lado a conceituagdo e muitos conteidos essenciais para uma vida
cidada.

Dessa forma, é essencial “reformular objetivos, rever conteidos e buscar
metodologias compativeis com a formagio que hoje a sociedade reclama” (PCN,
1997, p.15) o que implica rever a formagao inicial e continuada de professores. A
necessidade de uma formacido permanente de qualidade estiq associada com o

proprio desenvolvimento acelerado da sociedade.

O tempo de um determinado método de produgdo ndo vai além de
cinco a sete anos, pois novas demandas surgem e o0s procedimentos
tornam-se superados. Isso faz com que o profissional tenha que
estar num continuo processo de formagdo e, portanto, “aprender a
aprender” é também fundamental. (PCN, 1997, p.26).

Assim, a formagdo continuada de professores em Matematica ganha
destague, hoje, em diversos grupos de pesquisa e em projetos governamentais.
Algumas concepgdes, diferentes, de formagéo continuada em Matematica podem
ser identificadas nos diversos cursos que tém sido oferecidos no paisidas que
valorizam mais os contetdos, aguelas que jogam énfase na metodologia de ensino e
nas teorias educacionais.

Na concepgdo que coloca o foco nos conteldos, assim como na formacao

continuada oferecida nos anos 1960, acredita-se que quanto mais contetdos os
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professores souber melhor sera seu ensino. Sem duvida, o professor ndo se sente
seguro para ensinar aquilo que nac sabe, no entanto, saber muita Matematica

também nac garante um bom ensino.

Ja na concepgao que busca primordialmente discutir e intervir na metodologia
de ensino explora-se o “como” a Matematica deve ser trabalhada em sala de aula.
Neste tipo de formagéo continuada valoriza-se a utilizagdo de materiais de apoio as
aulas, tais como jogos e materiais concretos visando despertar o interesse do aluno
e um aprendizado baseado em questionamento que levem os alunos a pensar e

utilizar o raciocinio légico.

A concepgao baseada nas teorias educacionais € comum que a teoria seja
vista descolada da pratica. Acredita-se que seja preciso levar o professor a rever
suas concepgdes sobre Educacio, sobre avaliagao, inclusdo e tantos outros temas
atuais e importantes na formacgédo do professor de hoje. No entanto, a discusséo das
teorias educacionais distanciadas da metodologia e dos conteddos de ensino, sem
que haja um investimento para mudangas significativas da pratica cotidiana,
costumam n&ao gerar efeito nas salas de aula. Voltar a discutir teorias pedagégicas
ndo garante melhoria no exercicio profissional, como afirma Névoa “o professor
aprendeu técnicas e métodos na faculdade, mas onde ele aprende a ser professor é

nesses primeiros anos de exercicio profissional” (2005, p.2).

Desse modo, pode-se notar que cada uma das concepgbes descritas tem
contribuigbes importantes, mas ndo deveriam ser tratadas de forma desvinculada
uma das outras. Para se alcangar uma verdadeira mudanga no ensino de
Matematica, a meu ver, seria importante uma formacéo continuada de professores
em Matematica que fosse capaz de levar os professores a terem mais seguranca e
conhecimento dos contetidos, conhecer metodologias renovadas e a base tedrica
que as sustentam. E preciso trabalhar tais concepgbes de forma partilhada,

buscando as interligagbes entre elas.

Para isso, hoje em dia, muitos pesquisadores tém defendido que a formagao
continuada de professores tenha a escola como /6cus, ou seja, que seja planejada e
ocorra no ambiente de trabalho dos professores, envolvendo toda a equipe
pedagégica. Ter como base a escola e a realidade da mesma, parece fundamental,

pois &
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[...] neste espago, contexto do trabalhe docente, que se torna
possivel a reflexfo sobre a pratica real, a discussao, a troca, a busca
de solugdes para os problemas do cotidiano, que podem constituir
um importante instrumento de formagdoc dos professores.
(NASCIMENTO in: CANDAU, 1997, p.82).

Acredita-se que € nessa vivéncia real, que a formagdo continuada de
professores deve se efetivar, pois havera uma indiscutivel relagéo da pratica com a
teoria, fato indispensavel para garantir que algumas mudangas ocorram. Além deste
fato, nessa concepgdo a formagdo néo se da por meio de pacotes pré-fabricados e
sim, a partir da necessidade e da demanda dos professores. Assim como

Nascimento, Kramer acredita nessa concepgéo e entende que:

[...] os mecanismos de formagdo de professores em servigo devem

- ser percebidos como pratica social inevitavelmente coerente com a
pratica que se pretende implantar na sala de aula entre professores e
alunos. (KRAMER apud MEDIANO in: CANDAU, 1996, p.97).

Dessa forma, um projeto de formagéao continuada em Matematica, precisa
estar em constante adaptacdo de modo a auxiliar os professores a partir das
demandas de cada escola e da realidade de seus corpos docente e discente.
Acredita-se, hoje, que sé num trabalho permanente de reflexdo sobre a pratica

cotidiana € que se pode buscar um melhor aprendizado por parte dos alunos.
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4 — Como se desenvolveu o projeto

Essa pesquisa se da a partir de um estudo de caso de uma oficina de
formagdo continuada de professores em Matematica. Um estudo de caso e
caracterizado, como o proprio nome diz, pelo estudo de um caso, que pode ser
simples envolvendo somente uma pessoa ou pode ser complexo envolvendo uma

classe, um grupo.

Resolvi optar por um estudo de caso de formagdo continuada de professores
por estar totalmente envolvida em projetos deste tipo, despertando assim, meu

interesse por um assunto muito atual no Brasil.

Esta pesquisa teve o objetivo de levantar pistas acerca de quanto a formagao
continuada & importante no trabalho docente € as dificuldades do grupo pesquisado
com respeito ao ensino da Matematica. Para tal, utilizei como procedimentos de

coleta de dados: a observagéo e a aplicagdo e analise de questionario.

A observagdo se deu em um conjunto de seis oficinas de formagéao
continuada de professores em Matematica, que ocorreram, uma vez por més, com
inicio em 14 de junho de 2006 e finalizagdo em 29 de novembro de 2006. Como ja
descrito, no decorrer deste trabalho, o grupo observado era formado por professores
do Instituto Superior de Educagio do Rio de Janeiro (ISERJ), com que lecionam

desde a CA até 42 série do Ensino Fundamental.

Posso dizer que as observagdes ocorreram de forma participativa, pois além
de observar, realizei, junto com as professoras, todas as atividades de formagao
desenvolvidas nos encontros, muitas vezes, tirando davidas, participando das
discussdes dos pequenos grupos, por exemplo. As observagbes tiveram como
principal objetivo perceber o compromisso das professoras e o envolvimento das
mesmas com o curso, bem como suas dificuldades com a metodologia, os materiais

e os conteidos que foram explorados.

O questionario teve como objetivo analisar a opinido dessas professoras
sobre a Matematica e os cursos de formagéo continuada, tendo como foco principal
saber o que elas entendem, ensinam e praticam de Matematica em sala de aula. O

questionario é composto por algumas perguntas sobre: a vida académica e a
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Matematica, além de uma listagem na qual as professoras deveriam marcar 0s
contetidos em que tém dificuldade, o que consideram dificil ensinar e 0 que acham

que seus alunos tém dificuldade. O questionario completo consta do Anexo 4.

Optei por utilizar 0 questionario, como uma das formas para a coleta de
dados, por sua rapidez na obtengao das respostas. Tentei elabora-lo de forma a
conter perguntas claras e objetivas para que ndo houvesse duvidas por parte dos
respondentes. Decidi por fazer uso de um questionario semi-aberto {com perguntas
discursivas e questdes de miuiltipla escolha) de modo a ter controle sobre algumas
categorias de analise e, em contrapartida, possibilitar uma certa liberdade de

expressdo por parte das docentes.

Para tal, alguns cuidados foram necessarios. Iniciei a construgao dos itens a
partir de uma lista dos conceitos a serem pesquisados e, além de buscar formular
itens claros, foi necessario, decidir que conceitos precisariam ser levantados por
questdes abertas e aqueles que demandavam itens fechados. Busquei, sempre que
possivel, formular itens curtos, de modo a ndo causar confusdo na interpretagao, ou
seja, questdes objetivas e diretas. Foi necessario, ainda, verificar se a formulagéo
das questdes direcionava as respostas, ja que ndo se deve induzir o respondente,
de modo a garantir a confiabilidade e a validade do instrumento. Por ultimo, foi
importante pensar na formatagdo dos questiondrios, procurando n&o limitar o
namero de paginas e sim, deixa-lo com aspecto mais leve e possibilitar rapidez para

ser respondido evitando desanimo.

A elaboragao do questionario de modo bem cuidado foi essencial para esta
pesquisa e, a partir de sua aplicagao foi possivel conhecer melhor as docentes, o
trabalho que realizam em sala de aula e os conteldos nos quais as professoras
identificam mais dificuldade para, assim, descobrirmos suas davidas e demandas

por formagao em Matematica.

A aplicagcao do questionario ocorreu durante o més de novembro de 2006.
Algumas professoras o responderam ao final das oficinas realizadas nos dias 01 e
29. Outras levaram o instrumento para responder depois, e estas acabaram
evidenciando uma certa resisténcia em fazé-lo, apesar dos cuidados na elaboragao
ja mencionados. O instrumento construido ndo era longo (continha sete itens), mas
demandava atengdo e reflexdo sobre a propria pratica. Talvez por isso, o
questionario tenha sido considerado grande e cansativo por algumas professoras
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que alegaram, dentre outros motivos, falta de tempo, fato que acabou por dificultar e

atrasar um pouco meu trabalho.

Para finalizar, a analise do questionario foi fundamental para percebermos
como essas professoras estdo desenvolvendo seu trabalho, a Matematica na vida
delas e se a formacgdo continuada nesta area € por elas considerada essencial para
sua melhor eficacia no ensino. As analises dos resultados das observagées e dos

dados coletados por meio do questionario séo objeto do proximo capitulo.
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5 — Resultados da pesquisa

Neste capitulo serdo apresentados e analisados os resultados desta pesquisa
monoegrafica. Primeiramente, uso os itens de caracterizagéo do grupo estudado, que
constavam do questionario, para fazer uma descricao do mesmo. A seguir, na segéo
5.2, recorrendo as anotagbes realizadas durante as observagdes de todas as
oficinas, e as fotos tiradas pela professora Carmen Sanches e gentilmente
disponibilizadas para a constru¢do deste trabalho, levanto situagbes e falas das
professoras consideradas relevantes para refletir sobre minhas questbes e objetivos
de pesquisa. Na segdo 5.3, apresento tabelas e graficos com os resultados da
aplicacdo do questionario, discutindo cada um deles, de modo a complementar o

quadro de analise dos dados desta pesquisa.

5.1 — Caracterizagao do grupo estudado

Como ja foi dito, o grupo estudado se caracterizava por ser formado por
professoras do ISERJ que lecionam para criangas da Classe de Alfabetizagéo (CA) a
42 série do Ensino Fundamental. O questionario continha algumas questoes iniciais
de caracterizagdo do grupo (série em que atua, formagéo, tempo de magistério).
Estas informagbes serviram, basicamente, para conhecermos o perfil das

professoras.

O grafico a seguir mostra que fizeram parte do projeto de formagao
continuada em gquestao professoras que estavam lecionando em 2006 nas diferentes
séries, com um nUmero um pouco mais acentuado das que estavam atuando na 1°

série.
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Em que série vocé atua

15% 15% m CA

10% m 17 série
2% serie

259, m 3% série

15% m 42 série

® Nao responderam

O grau de formagao das docentes tambem varia bastante sendo que a
maioria possuia, na época, graduagao em Pedagogia e pds-graduacdo. Este fato me

surpreendeu por se tratarem de professoras que lecionam nas séries iniciais.

Formacgao

1%

36%

16%

B Curso normal ® Graduagdo em Pedagogia
Graduagao em outra area ® Poés-graduagao

O tempo de formagao da maioria dessas professoras esta na faixa dos 11 a
20 anos, sendo a média igual a 20 anos de experiéncia, o que mostra se tratarem de

docentes experientes, como mostra o grafico a seguir.



Tempo de experiéncia

de 31 a 40 anos L

de 21 a 30 anos

de 11 a 20 anos L i

0 2 - 6 8

Quantidade de Professores

Como primeiro resultado podemos concluir que o grupo estudado possui uma
boa formagao e tempo de magistério significativo. Além disso, buscamos identificar,
por meio do questionario o envolvimento das professoras com programas de
formagao continuada na area de Matematica. Para isso, perguntamos se as
professoras ja haviam freqlentado outros cursos de formagdo continuada em
Matematica e quantas vezes. O resultado deste item & preocupante. Sabemos que &
importante que os professores estejam em constante formagdo para melhor
desenvolver seu trabalho em sala de aula e, no entanto, a maioria das docentes nao
participou de cursos anteriores, e as que ja haviam participado afirmaram terem sido

poucas vezes.

Vocé ja havia participado de cursos,
projetos ou oficinas de Educacao
Matematica

44%

56%

® Sim = Nao




5.2 — Analise dos dados coletados por observacao

Conforme discutido no decorrer deste trabalho foram seis os encontros
realizados e para cada continha deles houve um planejamento elaborado a partir da
demanda dos professores. Como uma das estratégias de coleta de dados desta
pesquisa foi a observagao participativa, para registrar os dados foram realizadas
anotacdes descritivas dos encontros bem como de comentarios significativos dos
professores e também foram feitos registros fotograficos. Assim, para compor esta
secdo selecionei de todos os registros (escritos e fotograficos) aqueles que me
pareceram mais significativos para que o leitor compreenda como o projeto se
desenvolveu e acompanhe as reflexdes que apresento como resultado parcial deste

estudo.

Inicio a apresentagdo de cada oficina apresentando algumas fotos que
servirao de apoio as discussdes apresentadas na sequéncia. Assim, as primeiras
seis fotos registram o grupo pesquisado participando do primeiro encontro, realizado
no dia 14 de junho de 2006.

FIGURA 1 FIGURA 2

FIGURA 4
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FIGURA 5 FIGURA 6

No primeiro encontro, como apresentado no Capitulo 2, foi realizada uma
oficina que teve como objetivos principais conhecer o grupo e suas demandas, além
de buscar-se seduzi-lo para o projeto optando, para isso, pela discussdo e manuseio
de materiais concretos que podem ser utilizados em aulas de Matematica. Os
materiais foram disponibilizados nas mesas redondas do Laboratério de
Metodologias Didaticas da UNIRIO e os professores, divididos em pequenos grupos
percorriam cada uma das mesas para, primeiramente, manusear 0s materiais
livremente e depois alguns questionamentos e propostas de atividades
problematizadoras eram colocados nos grupos pela professora formadora. Foi
possivel notar que o objetivo de motiva-los foi plenamente alcangado. As docentes
ficaram fascinadas por conhecer os diversos materiais que foram disponibilizados.
Foram eles: material dourado (figura 1), geoplano (figura 2), blocos légicos (figura 3),
réguas cuisinaire (figura 4 e 5) e Tangran (figura 6). O geoplano foi o que mais
chamou a atencéo das professoras, ja que todas elas desconheciam este material e
suas possibilidades de uso no trabalho didatico com a geometria. Os materiais mais
conhecidos foram os blocos légicos e o material dourado. No entanto, apesar de
algumas professoras conhecerem alguns dos demais materiais, este conhecimento,
na maioria dos casos, se restringia a “saber da existéncia”. Durante os
questionamentos, atividades propostas e discussbes que se seguiam, em cada
pequeno grupo, elas faziam novas descobertas, percebiam novas propostas de uso,
desmistificavam preconceitos relacionados aos conteldos, a série e a idade

adequada para uso de cada material.

No segundo encontro, a atividade desenvolvida em sala envolvia a

construgcdo do conceito de nimero e foram propostas contagens com tampinhas,



lapis de cor e canetas hidrograficas, como mostram as figuras selecionadas dos

registros fotograficos desta oficina.

FIGURA 7 FIGURA 8

A\

FIGURA 9 FIGURA 10
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FIGURA 13 FIGURA 14

Neste dia foi possivel constatar o interesse do grupo pelas mais variadas
atividades que podem ser desenvolvidas com materiais simples de contagem. Um
dos objetivos da formadora foi derrubar mais um mito - se faltam materiais
estruturados na escola, materiais de sucata ou recolhidos na prépria sala de aula
podem ser explorados para diversas atividades que tratam de conceitos importantes
em Matematica. Como se pode observar nas fotos, além de todas as professoras se
mostrarem muito interessadas, faziam diversas anotacdes e planejavam, com o
apoio da formadora, formas de adaptar e utilizar as atividades propostas com seus

alunos (de todas as séries).

No terceiro encontro, para aprofundar a discuss@o sobre os nimeros naturais
iniciada na oficina anterior, foi proposta uma atividade que envolvia o sistema de
numeracao Maia. Neste encontro o objetivo foi colocar as professoras nos lugar de
seus alunos, mostrando a elas as dificuldades que eles encontram no aprendizado
do nosso sistema de numeragdo (decimal e posicional). Coloca-las na posicao de
aprendizes de um outro sistema de numeracgao, descobrindo suas regras, a base de
contagem (agrupamentos) e estratégias de representacdo dos agrupamentos
(ordens e classes) foi importante. As professoras se sentiram desafiadas e algumas,
como seus alunos (conforme depoimento de uma professora), ndo demonstraram
perseveranca para realizar descobertas proprias, aguardando e se apoiando no
grupo, outras demonstraram inseguranca e desanimo. Apesar disso, ou até mesmo
por isso, a proposicao de algo tao diferente para elas, enriqueceu significativamente
a discussdo de temas fundamentais como: a postura pedagogica do professor, a

necessidade de considerar as diferencas dos alunos e seus erros e acertos com
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respeito, dentre outros aspectos metodolégicos, e ainda os aspectos conceituais que
0 sis}ema decimal de numeracgao envolve. As figuras 15 a 24, a seguir, mostram

fotos deste terceiro encontro.

FIGURA 15 FIGURA 16

FIGURA 17 FIGURA 18
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FIGURA 21 FIGURA 22

FIGURA 23 FIGURA 24

Destaco de minhas anotac¢des, como ajudam a ilustrar as figuras acima, a
dificuldade das professoras em “decifrar” um sistema de numeragdo que
desconheciam e o reconhecimento delas de que situacdo semelhante deve
acontecer com seus alunos quando eles precisam decifrar e aprender um sistema de
numeragdo que desconhecem. Apesar de sabermos que o nivel de
desconhecimento da crianga em relagdo a nossa representacdo numérica é diferente
do que elas viveram, pareceu-me que essa experiéncia foi bastante esclarecedora
para elas, em especial, pelo fato de poderem se colocar no lugar do aluno e

compreender suas dificuldades.

No quarto encontro, as atividades desenvolvidas envolveram as operagtes de
adicdo com reserva e subtragdo com recurso e a utilizagdo do abaco. Foi possivel
observar, neste dia que a principal dificuldade de algumas professoras envolvia o

uso do abaco. De fato, nenhuma delas havia manuseado um abaco anteriormente e
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foi preciso explorar varios registros numéricos usando este material e operagoes
simples (sem recursos) antes de propor aquelas que seriam foco desta oficina. Nas

figuras 25 a 34 ilustram algumas docentes utilizando o abaco.

FIGURA 25 FIGURA 26

FIGURA 27 FIGURA 28
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FIGURA 31 FIGURA 32

FIGURA 33 FIGURA 34

Considero que o abaco seja um instrumento fundamental para o aprendizado
das criancas, e foi possivel observar, como ja comentado, que muitas professoras
ndo o utilizam em sala de aula, nem como auxilio no aprendizado do sistema de
numeragdo, nem no estudo das operagdes com numeros naturais. Algumas
professoras relataram que depois desta oficina, quando conheceram e utilizaram o
abaco, estavam treinando em casa para se sentirerﬁ seguras e mais rapidas em seu
manuseio deste recurso antes de arriscar seu uso em sala de aula com seus alunos.

Este tipo de depoimento reforga a necessidade de formagdo permanente e apoio de
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longo prazo para que mudangas na sala de aula possam ocorrer, como discutido na

fundamentacao tedrica deste trabalho.

O uso do abaco para que as professoras percebessem o significado do “vai
um” e do “pedir emprestado” neste dia foi repleto de situacoes e depoimentos que
evidenciaram as dificuldades conceituais das professoras. A maioria delas trabalha
os algoritmos das operagdes de forma apenas mecanica, algumas nao conseguiam
associar 0s reagrupamentos (adicdo com reserva) e a necessidade de
desagrupamentos (subtragdo com recurso) com o manuseio das bolinhas do abaco.
Foi preciso realizar diversas operagdes, atender alguns professores individualmente,
associar explicitamente, usando o quadro negro, o tipo de registro que fazem com o

que estava sendo feito no abaco.

No quinto encontro iniciou-se a discussdo da organizagdo curricular dos
contelidos matematicos no ISERJ. Para isso, foram apresentadas transparéncias
organizadas pela formadora que sintetizavam a organizagdo curricular de
Matematica do Referencial Curricular Nacional para Educacéao Infantil (volume 3 do
RCNEI) e dos Paramentros Curriculares Nacionais de Matematica (volume 6 dos

PCN). As fotos abaixo (figuras 35 a 45) mostram a atencédo das professoras.

FIGURA 35 FIGURA 36
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FIGURA 37

FIGURA 38
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FIGURA 43 FIGURA 44

FIGURA 45

Cabe observar desta oficina 0 ndo conhecimento detalhado dos documentos
oficiais por parte dos professores. Grande parte das professoras, nem mesmo ja
leram o RCNEI. Além disso, foram diversas as duvidas que relataram a respeito dos
conteidos matematicos, conforme eles iam sendo comentados. Surgiram, tambem,
muitas questées sobre os conteudos matematicos que fazem parte do programa do
ISERJ, muitas professoras reclamaram, por exemplo, que: no planejamento da
escola faltavam muitos contetdos; os contelGdos nao estavam organizados de

melhor forma; a escola valoriza mais os procedimentos e definigées; os contelddos
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se repetem muito em todas as séries, sem aprofundamento e ampliagdo; entre

outros.

Considero que o debate a respeito da Matematica escolar que deve ser
ensinada e valorizada nas séries iniciais foi muito proveitoso. Foi possivel perceber
que os professores né&o tem o habito de realizar discussdes deste tipo. Foi possivel
identificar diversos aspectos da cultura docente que o grupo pesquisado carrega,
como por exemplo, culpabilizar o aluno ou a série anterior pela falta de avango e de
qualidade no trabalho realizado a cada ano. Culpar aqueles que estao
hierarquicamente acima dos docentes também & uma pratica comum que ficou
evidenciada, bem como afirmar que o que os impede de mudar sdo os documentos
oficiais, que desconhecem. Foi fundamental que elas tivessem a chance de
reconhecer estas praticas, que a formadora os levou a reconhecer. O grupo, por
exemplo, ficou admirado de descobrir que os tdo mal falados documentos

curriculares propdem avangos que eles gostariam que ocorressem.

Como principal resultado desta oficina, os professores se organizaram para
que o sexto e ultimo encontro de 2006 fosse realizado na escola e com a presenca
de todo o corpo docente e toda a equipe pedagoégica da escola, com o objetivo de
iniciar um trabalho de reformulagao curricular que tera continuidade em 2007.

No sexto encontro, com a presenga de todo o corpo docente do ISERJ, foi
conduzida uma discussdo sobre: projeto politico-pedagoégico, curriculo, plano de
curso e planejamento (bimestral, semana e de aula). Foi intensa a participagao das
professoras e todas se mostraram interessadas em rever o plano de curso da area
de Matematica do ISERJ. As primeiras analises realizadas sobre a documentagao
que estd em vigor na escola evidenciaram sua defasagem e falta de qualidade em
diversos sentidos: faltam muitos conteidos, ha énfase magante em outros, faita
organizagao por série (ou ciclo), etc. Durante este encontro o grupo de professores
que vinha participando das oficinas realizadas na UNIRIO desde junho se destacou,
evidenciando a importancia do projeto de formagdo continuada. Merece destaque,
também, que este encontro serviu de mobilizagao de outros docentes da escola para
participagdo de outro projeto de formagao continuada a ser desenvolvido em 2007.
O nGmero de inscritos, apos este dia, triplicou. A qualidade da discuss&o motivou
também os professores a se organizarem para um grande debate sobre o projeto
politico-pedagégico da escola e, em especial, para a reformulagao do plano de curso
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de Matematica, com a participagdo de toda de toda a equipe de docentes, desde a
Educagao Infantil até a 42 série do Ensino Fundamental, pois um plano de curso se

faz em conjunto e ndo de forma isolada.

5.3 — Analise dos dados coletados pelo questionario

Além das discussbes apresentadas na segao anterior, oriundas de minhas
observacgdes das oficinas, os resultados que passo a discutir nesta segdo ajudam a
compreender, por exemplo, o fascinio, o deslumbre e as dificuldades das
professoras ao terem a oportunidade de ver a Matematica e metodologias para seu
ensino de forma diferente do que estavam acostumadas. Com o intuito de conhecer
mais profundamente a relagdo do grupo pesquisado com a Matematica e com a
formagao continuada nesta area, o questionario possuia sete questdes fundamentais

para alcangar o objetivo proposto neste trabalho.

Na analise dos resultados dos questionarios, muitos foram os pontos que
destaquei como fundamentais para a discussao a respeito da formagao continuada
de professores. O grafico a seguir mostra o resultado do item sobre gostar ou nao de
Matematica. No grupo do ISERJ nenhuma professora afirmou nao gostar de
Matematica, encontramos apenas uma pequena diferenga entre as que afirmaram

gostar muito e pouco.

Vocé gosta de Matematica?

Muito
56%

Pouco
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Apesar das professoras gostarem de Matematica, no item que perguntava
sobre o ensino deste campo do conhecimento, algumas afirmaram encontrar

dificuldade, como mostra a tabela a seguir.

Dificuldade em ensinar Matematica

Muita Pouca Nenhuma

18% 64% 18%

Apesar da maioria das professoras afirmar que encontram poucas
dificuldades para ensinar Matematica, estas ainda existem, como exemplificam
alguns comentarios que as professoras acrescentaram aos seus questionarios, e

que reproduzo a seguir

As vezes ndo consigo ver lbgica nesses conhecimentos no modo
como aparecem nos livros didaticos. (Professora 9).

Penso que [a Matematica] pode assustar um pouco. Todos os
contetdos foram trabalhados e ja trabalhei com eles, porém quando
ha uma compreensio, de modo que posso ampliar para o cotidiano,
para a vida, para 0 que fazemos. Pode parecer que nao sei, ndo &
assim! Mas assumo as dificuldades que tenho na compreensao com
os contetdos, com o uso, muito mais do que pilhas de atividades.
(Professora 13).

Foi possivel observar que as professoras possuem dificuldades conceituais
em sua formagdo matematica que as impossibilitam de, até mesmo, reconhecer o
saber que o aluno traz para escola. No entanto, este seria um dos fatores que
poderia contribuir para que o docente encontrasse menos dificuldade no ensino.

Segundo o PCN de Matematica,

Os alunos trazem para a escola conhecimentos, idéias e intuiges,
construidos através das experiéncias que vivenciam em seu grupo
sociocultural. Eles chegam & sala de aula com diferenciadas
ferramentas basicas para, por exemplo, classificar, ordenar,
quantificar e medir. Além disso, aprendem a atuar de acordo com 0s
recursos, dependéncias e restricdes de seu meio. (1997, p.25).
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E importante que o professor trabalhe com o aluno a partir da realidade e do
conhecimento que este traz consigo, tornando os conteidos mais significativos e

compreensiveis para o aluno e para o docente.

Um dos fatores que podem contribuir para as dificuldades enfrentadas pelas
professoras e, conseqilentemente, por seus aluno, se deve a formagao inicial. Como
discutido no Capitulo 3, a formagao inicial &€ a base de tudo, porém esta se encontra
defasada. Além disso, como pode ser visto no grafico a seguir, a maioria das
professoras (83%) reconhece que as experiéncias anteriores, como aluna, também

influenciam suas praticas dentro de sala de aula.

Vocé acredita que suas experiéncias como aluna
influenciam sua pratica no ensino de Matematica?

Nao
17%

Sim
83%

Vale a pena ilustrar esta situagdo com um comentario escrito por uma das
professoras, que me chamou a atencao, pois ela remete a uma forma fundamental
de encarar uma experiéncia ruim que vivenciou: “ndo quero que eles sofram o que
eu sofri” (Professora 14). A partir desse depoimento percebe-se que uma
experiéncia negativa como aluna pode originar a busca pela qualidade e nao apenas
a reproducao irrefletida de habitos e culturas que parecem se perpetuar. Desse
modo, deve ser destacado que é possivel que influéncias negativas levem a vontade

de melhorar.

Outro fator que buscamos levantar por meio do questionario foi a respeito da
influéncia de outros profissionais no trabalho com a Matematica. Segundo Noévoa,
um dos grandes problemas enfrentados pela escola, hoje, € a individualidade. Este

autor acredita que é através da coletividade que a mudanga pode acontecer.
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Todo o professor deve ver a escola ndo somente como o lugar onde
ele ensina, mas onde aprende. A atualizagao e a produgdo de novas
praticas de ensino sé surgem de uma reflexdo partilhada entre os
colegas. (2001, p.2).

O trabalho do professor € hoje de uma complexidade tao grande que
é inimaginavel pensar que possa ser resolvido individualmente. Os
problemas que a escola enfrenta s6 podem ser resolvidos de
maneira coletiva, por meio de pessoas que refletem em conjunto
sobre eles. (2005, p.3).

Kramer também afirma que é a partir da coletividade que os professores “vao
aprendendo uns com os outros e construindo um conhecimento de que careciam”.
(1997, p. 93). Assim, como mostra o grafico a seguir, a maioria dos professores

acredita que outros profissionais sdo importantes para sua pratica em sala de aula:

Vocé acredita que outros profissionais influénciam na
sua pratica atual no ensino da Matematica?

Nao
17%

Sim
83%

E muitos foram os comentarios feitos a respeito dessa questao,
demonstrando que as influéncias podem ser antigas ou atuais. Algumas citaram

professores que tiveram, outras citaram colegas de trabalho.

Professoras que participam de grupos de estudo dando palestras
sobre suas praticas em sala de aula, colegas de trabalho.
(Professora 12).

Além disso, como para este tema o questionario solicitava que as professoras

informassem sobre a influéncia exercida por outros profissionais, muitas utilizaram
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este espaco para se referir ao projeto de oficinas que estavam vivenciando e
revelaram sentimentos de novidade, realizagéo e felicidade como podemos observar

nos exemplos a seguir.

Atualmente, o curso de Matematica com a professora Mdnica
Mandarino, tem feito com que minha curiosidade e compreensao
estejam mais alertas para atividades que ao longo de minha vida fiz
mecanicamente. (Professora 13).

No momento em que percebo a existéncia e a possibilidade de
trabalhar Matematica com os alunos de modo que eles sintam que
podem pensar matematicamente e percebem o quanto ja possuem
de conhecimento. Fico muito feliz quando tenho a oportunidade de
presenciar as criangas narrando como resolveram em determinado
desafio. (Professora 9).

Desse modo, nota-se que ha vontade no grupo estudado de trocar e refletir
sobre a pratica e que reconhecem a necessidade de oportunidades deste tipo para a

o aprendizado de novas metodologias e concepgdes de ensino de Matematica.

Ao falar em concepgoes, nos remetemos ao Capitulo 3, onde se discutiu este
tema. Tendo como foco detectar que énfase, dentre as que foram citadas naquele
capitulo (contetidos, metodologia ou teorias educacionais), as professoras
consideravam que deveria ser priorizada, uma das perguntas do questionario
solicitava a opinido do grupo. Na tabela e no grafico a seguir, pode ser observado
que 70% das docentes acreditam que a metodologia € o mais importante em uma
formacdo continuada, e, portanto, deve ter prioridade. Como discutido anteriormente,
a metodologia atual desperta um maior interesse nos professores por conta de sua
forma criativa de explorar os contelidos em sala de aula, auxiliando muito mais na
aprendizagem do aluno. Talvez por isso, o interesse demonstrado pelo grupo com

respeito & metodologia tenha tido maior énfase.

Vocé acha que as oficinas de formagao continuada em
Matematica devem tratar mais

dos conteudos | da metodologia | das teorias educacionais
-+ 14 2
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Vocé acha que as oficinas de formacgao
continuada em Matematica devem tratar mais?

10% 20%

“~

B dos conteludos

da metodologia
das teorias educacionais

70%

Atualmente, se preconiza uma educag¢do mais voltada para a pratica, para
acao, para a reflexao do que para a simples aplicagao de procedimentos mecanicos.
Levando essa questao em consideragao, passo a discutir o item que buscava avaliar
a contribuicao do projeto de formacao continuada para o trabalho das professoras
em sala de aula. A seguir, a tabela e o grafico mostram como os professores

responderam a esta questao.

~ Vocé acredita que as oficinas de Matematica,
realmente, esto Ihe auxiliando no trabalho em sala

de aula
Sempre As vezes Raramente
14 2 1

Vocé acredita que as oficinas de Matematica,
realmente, estio lhe influenciando no trabalho em
sala de aula?

0,
12% o 82%
Sempre
As ezes

Raramente
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Mais de 80% das docentes avaliaram que as oficinas estavam contribuindo
para o trabalho em sala de aula. Durante um dos encontros, uma das professoras
afirmou que o projeto estava sendo fundamental, pois a mesma possui dificuldades
com a Matematica e, consequentemente, também para ensina-la. Contudo, trés
docentes afirmaram que as oficinas influenciavam pouco ou quase nada. Uma delas
justificou esta afirmagao declarando ter participado de poucas oficinas. A professora
que afirmou ser rara a contribuicdo das oficinas em sua pratica € uma docente que
atua nas séries finais e possui muitos anos de magistério o que a levou, em diversos
momentos, a evidenciar muita dificuldade e resisténcia a mudangas. Este resultado
reforca minha crenga de que qualquer tipo de encontro onde hd uma interagéo e
oportunidade de discussdo de conceitos e questdes trazidas pelos professores,

sempre deixa alguma influéncia.

O questionario ainda contava com uma ultima questdo aberta que solicitava
as docentes que escrevessem sobre o que esperavam alcangar ao final dos
encontros. Para ilustrar as respostas encontradas, selecionei algumas que

representam os principais sentimentos explicitados.

Algo que possa desenvolver melhor as competéncias e habilidades
de meus alunos. (Professora 5).

Espero rever minhas propostas pedagdgicos em beneficio de meus
alunos, pois eles tém grandes dificuldades na apreensdo dos
contetdos a eles ministrados. (Professora 4).

Aperfeicoar meus conhecimentos par tornar a construgdo do ensino
da Matematica mais compreensivel para a crianga. (Professora 8).

Gostaria de deixar claro que nao penso que o curso dé conta das
muitas necessidades e daquelas que ainda terei diante das criangas
com as quais trabalharei. Penso que sempre precisarei estar
buscando / trocando / refletindo. No entanto, nos momentos que
participo tenho procuradc encontrar algumas respostas para as
necessidades que tenho hoje. (Professora 9).

Me tornar uma professora mais dindmica, criativa e em constante
avaliagdo quanto a metodologia utilizada, materiais utilizados,
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conteudos abordados, enfim, quanto a pratica pedagogica em sala
de aula!. (Professora 12).

Como processo penso que aprendo sempre um pouco mais quando
estou aqui e aprimoro coisas que ja sabia fazer, tendo mais
compreensio de alguns conceitos matematicos. Estou deixando de
sofrer com a Matemaética e me divertindo mais, isso meus alunos
também falam. (Professora 13}.

Atuar com mais seguranga em sala; junto aos alunos, conseguir usar
e atuar com o abaco; reformular conceitos Matematicos buscando
ainda mais o cotidiano trazido pelos alunos que gosto e costumo
trabalhar. (Professora 14).

Eu quero aprofundar conhecimento Matematica: conteudos,
metodologia e teorias educacionais. (Professora 15).

Analisando os depoimentos, se pode notar que a grande maioria das
professoras acredita que deva reformular antigos conceitos, aprender novos
métodos, pensando sempre no bem estar e no melhor aprendizado por parte do
educando. Os depoimentos das professoras 9 e 12 evidenciam o reconhecimento
da importdncia do constante aperfeicoamento, ou seja, da formagéo continuada.
Como descrito pela professora 9, sempre havera divida sobre determinado
conceito, pois as crian¢as nunca sao as mesmas e, assim, a constante busca pelas
respostas & fundamental para um bom desempenho em sala de aula. Ja a
professora 13, nos relata que além dela, seus alunos estdo muito mais satisfeitos
com a “nova” Matematica que estiao conhecendo, fato este que demonstra que os
encontros ja mostravam algum resultado. A professora 14, ja demonstra tentar
incorporar o cotidiano das criangas como forma de aprendizagem, possibilitando um
melhor ensino e aprendizado. Finalizando, a professora 15, espera ao final dessas
oficinas, aprofundar seus conhecimentos dos conteldos, da metodologia e das
teorias educacionais, concepgao defendida no Capitulo 3, como essencial para uma

formagdo permanente dos docentes.

Para finalizar a andalise do questionario, resta ainda relatar e discutir as
respostas dadas pelas docentes ao lltimo item que envolvia a marcagédo em uma

tabela dos conteudos nos quais elas reconhecem dificuldades — suas, de ensino ou
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6 — Consideracodes finais

Procurei, neste trabalho, analisar e discutir a formagao continuada com foco
principal em Matematica, a partir de uma experiéncia vivenciada no projeto de
oficinas de Educagio Matematica oferecidas para professores do ISERJ e realizado
no Laboratério de Metodologias Didaticas da UNIRIO, apresentando seus
problemas, limitagbes e propostas. Tentei coletar, por meio de observagbes
participativas e da elaboragdo e aplicagdo de um questionario, aspectos
relacionados com a participagdo das professoras nos encontros, os problemas e
suas demandas relacionadas &s praticas de ensino de Matematica no cotidiano
escolar. Com a coleta de dados busquei também identificar como os professores dao
significado aos conceitos e nogdes Matematicas, bem como aspectos da cultura

docente para o exercicio de seu trabalho nesta area.

Segundo o PCN de Matematica, o professor precisa conhecer a histéria da
Matematica e seus conceitos para mostrar aos seus alungs que esta area nao é
infalivel e que estara sempre aberta a novos conhecimentos. Assim, parti para
observar os conhecimento e dificuldades que os professores evidenciam durante sua
propria formagéo continuada, tentando compreender também os reflexos do projeto

acompanhado na pratica e na postura dos professores do grupo estudado.

Assim, a partir das observagdes e andlise dos questionarios foi possivel
constatar que a educagéo continuada é essencial para os professores e deveria ser
encarada como condicdo de trabalho. Em muitas escolas, esse aprendizado
permanente inexiste ou é feito em horarios esporadicos ou apenas no inicio do ano
letivo, fato este que dificulta o trabalho do docente, pois € no cotidiano escolar que

surgem questdes para serem analisadas e discutidas.

Tendo em vista todas as questdes apresentadas neste estudo, considero
necessario, para um melhor aprendizado do aluno introduzir algumas questoes na
formacdo inicial e continuada de professores, no sentido de formar profissionais
reflexivos que possam pensar e repensar sua propria pratica. E importante qgue o
professor crie atividades, utilizando, segundo o PCN, recursos como jogos,
tecnologias da informagdio (como a calculadora, por exemplo), resolugdo de
problemas (partindo sempre da realidade do aluno), entre outros, disponibilizando
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Caro colega

Ao elaborar esta obra, tinhamos em mente rés perguntas: Por que estudar
Matematica? O que é relevante nesse estudo? Como ensinar Matematica?

Durante muito tempo, a Matemética foi vista como um edificdo que, construido
a0s poucos, € cheio de pré-requisitos. Esta postura ievou a um ensino sem
preocupacao pedagdgica e sem levar em conta o desenvolvimento cognitivo,
0s interesses e @ motivacio dos alunos. Nesta concepgao, cabia aos alunos

memorizar defini¢bes, repetir procedimentos e resolver problemas tipicos, na
maioria das vezes, artificiais.

Neste livro, partimos de outras concepgoes. Por isso mesmo, a propria estrutura
deste trabalho & bem diferente da de outros materiais dedicados & formacao
continuada de professores dos anos iniciats do Ensino Fundamental. Esperamos
contagiar vocé com nossas esperancas de um ensino de matematica mais
eficiente, mais prazeraso para 0s alunos e que forneca a nés, professares,

Opgdes seguras e testadas para trithar uma Tencvacao sem muitos sobressaltos
e incertezas. .

Assim, este fivio foi pensado como uma conversa enire colegas de profissao
que tém muito a frocar. As auias apresentam textos para discussdo, diversos
exemplos e sugestoes de alividades e experiéndas testadas por professores e
pesquisadores que encontramas em nosse caminho profissional, em diferentes
escolas e com os mais variados tipos de alunos.

Para inidar nossas conversas, gostariamos de partithar com vocé algumas de
nossas concepcdes.

Acreditamos gue a Matematica é parte importante, essencial mesmo, da
bagagem intelectual de todo cidadio que deseja ter uma partidpacdo critica
na sociedade. Num mundo cada vez mais complexo, & preciso estimular e
desenvolver habilidades que permitam resolver problemas, lidar com informagges
numericas, interpretando-as critica e independentemente, para, a partir
delas, tomar decisdes, fazer inferéncias, opinar sobre temas que as envolvem,
desenvolvendo a capacidade de comunicagdo e de trabalho coletivo.

A matematica escolar, além de cumprir um papel formativo, ajudando a
estruturar o pensamento e o raciocinio logico, € uma ferramenta, ja que é

linguagem e instrumento de expressac para outras areas do conhecdimento, é
utit e necesséria em muitas tarefas da vida cotichana.

A matematica
escolar sempre

foi considerada

a disdiplina
responsavei pelo
desenvolvimento do
radodnio légico e
pela disciplina do
pensamento.

Qual o papel
da matematica
escolar?

Em qualquer 4rea de
atuacdo, o ddadao
vai se deparar

COm sitiagaes nas
quais ele necessita
compreender,
utifizar e aperfeicoar
conceitos ¢
procedimentos
mateméticos.
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O que
ensinar?

Nossa énfase ests
na formagao de
conceitos e nao
na mecanizacao

de regras e
procedimentos.

Para a formacao
integral da crianga,
em especial nas
séries iniciais, é
preciso estimmsdar o
estabelecimento de
analogias, conexdes,
reconhecdimento

de regularidades e
generalizacoes,

Para resolver um
probiema, é preciso,
além de elaborar
boas estratégias,
saber efetuar

as operagdes
necessanas com
rapidez e comregio.

Como
ensinar?

Vocé tera
oportunidade de
verificar durante
este curso que o

papel do professor
é tao ativo quanto o
do aluno — apenas é
diferente do modelo
estereotipado

do professor

que despeja
conhecimentos
sobre alunos
desinteressados.

8 Introdugao

Acreditamos que a Matematica deva ser ensinada de maneira contextualizada,
levando em conta os interesses dos alunos e tendo suas aplicacdes claramente
mostradas. Por isso, selecionamos dos contetidos tradicionalmente ensinados
neste nivel de escolaridade e refacionados com a area de que trata este curso —
ndmeros naturais e suas operagdes —, 0 que é reaimente relevante. Outro aspecto
importante, relacionado com nossas opgoes de selecio e de abordagem, é que
€M nossa proposta as conceituagdes partam sempre de atividades e aplicacoes
que fazem parte da realidade e dos interesses infantis, Situagbes que motivem
a construcio dos conceitos e procedimentos formadores do pensamento
numérico e matematico.

Como as necessidades de utilizagdo de contetidos e técnicas, na vida real, ndo se
apresentam de forma isolada, algumas das atividades e problemas apresentados
incentivam a articulacdo entre contelidos matemdticos e contetdos de outras
disciplinas.

Befendemos o respeito ao desenvolvimento cognitivo dos alunos. As abstragdes
e nomendiaturas devem ser introduzidas aos poucos, juntamente com uma
boa familiarizacdo do pensamento numérico, tornando os alunos capazes
de: avaliar ordem de grandeza e fazer estimativa; efetuar calculos mentais;
reconhecer padroes; criar suas préprias estratégias e testd-las; comunicarse
defendendo suas idéias e opinides. Fstas e outras habilidades necessitam de
investimento de sua parte; por isso, pretendemos incentiva-los a ajudar seus
alunos a desenvolvé-ias.

Ertretanto, os alunos devem também perceber, quz em Matemaética algumas
habilidades técnicas devem ser dominadas. Da mesma forma, a linguagem
simbdlica da Matemdtica, com suas convencdes, predsa ser utilizada
adequadamente. Aos poucos, na pratica de resolver problemas, o dominio
das técnicas e da linguagem serd incorporado, sem necessidade de realizar
treinamentos aridos, como um fim em si mesmo. Assim, nem. todo problema
serd contextualizado fora da Matematica — vocd vai notar uma opgao dara
por incluir problemas que se constituem em desafios de crescimento e cujo
contexto € a prépria Matematica.

£ indispensével que o aluno seja agente ativo da construgdo de seu proprio
conhecimento e, por isso, valorizamos a metodologia de resotucao de problemas.
No entanto, ndo descartamos a necessidade de sistematizar e consolidar os
conhedmentos adquiridos por meio de atividades e exerdicios, que precisam ir
além daqueles de aplicacao imediata e treino.

Parafavorecera construgio do conhecimento matematico auténomoeprodutivo,
por parte dos alunos, é necessario incentivar a expenimentacao, valorizar as
estratégias por eles escolhidas para resofver um probfema, incentivar que tentem
expb-las, por escrito ou oralmente. Ou seja, a sala de aula deve proporcionar
momentos de produgao e reflexao individual para os alunos. Como a capacidade
de trabathar em grupo é cada vez mais importante na sociedade moderna, esia
prética é bastante incentivada durante todo o curso. Isso nao significa apenas
a opgao de quatro ou dnco alunos trabathando juntos, embora incentivemos
esta idéia. Uma dupla também é um grupo — que tem condigbes de aprofundar
mais a discussdo do que um grupo maior. A turma toda também é um grupo,
que precisa de momentos para compartithar seus saberes, trocar experiéndias e
negociar idéias, linguagem e ténicas, sistematizando os conhecimentos.
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Hoje, com a grande heterogeneidade dos alunos, é essendial levar em conta as A reflexio do
diferencas, por vezes profundas, entre eles e entre diferentes salas de aula. Esta gmm;? bre
visdo de avaliacio ests especialmente baseada em uma nova abordagem do de resolucio,

erro. £ fundamental também fembrar que quase sempre um problema admite deservolvido
varios encaminhamentos e formas de resolucdo. £ importante discutir e vatorizar  akno, Gue levou ao
diferentes solugdes propostas pelos alunos, que devem exercitar a habilidade g;?émml ."ezsﬁ -
de expor e defender seus argumentos. Para reforgar a importanda que damos

onde se di o “né”
a esta perspectiva, criamos uma $ecao intitwlada “Bsarte seu aluno” ao final na construcio do
30, apresentamos atividades realizadas por alunos dos conhecimento, )
anos iniciais e discutimos seus erros e acertos. £speramos, com isso, estimular pemitindo ﬂaﬁ“:_!af
= agdes para ir
uma mudanga de seu olhar sobre a producio de seus alunos. no processo.
A meta mais importante deste wirso é estimular a reflexdo, compreensao

O que
de conceitos, autoconfianca e liberdade aiativa, Nosse desejo é que voca esperamos de

projete  yocd?

estimulado nas “Atividades Propostas para o professor”, ao final de cada aula, lembramos que
s . . . - . 0 exerdicio de
a repensar sua pratica, a selecionar material para discutir com outros cursistas

. - . experimentacao
~ COmo o material de outros professores (e seus alunos) que gentilmente tém serd o pﬁnga;
periéncias que apresentamos para vocé neste livio.  imvestimenta

fudo iss0 depende de vocs, professor, e o conhecimento que vocé tem da em seu préprin

Matemaética e da turma com a qual est3 tabalhando. aperfeicoamento.

Para suas solucdes.

Esperamos que esta obra possa ser Gtil ao seu trabalho e que possa coniribuir,
de forma significativa, para o seu desenvolvimento profissional.

Bom trabalho!
As autoras

Beth e Mdnica
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MATEMATICA NAS SERIES INICIALS - PARTE |
NE'IMEROS NATURAIS - CONTEUDO EFORMA

AULA 1 - O SISTEMA DE NUMERAGCAO DECIMAL
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A
disseminacao
do sistema
hindu

Dentre os
numerosos
matematicos

arabes destaca-

se Mohammed

tbn Mussa al-
Khowarizmi
(aproximadamente
780-850), que
escreveu duas obras
de importancia
fundamental na
divulgacdo dos
métodos de caleulo
€ procedimentos
algébricos de origem
hindu. Seu nome,
al-Khowarizmi, da
origem a palavra
algarismo, e o nome
do livro por ele
publicado, aljabur
originou a palavra
dlgebra.

Algoristas:
defensares do
céleulo com pena,
por meic do sistema
de numeracio
indiano

Abacistas:
defensores do uso
do abaco romano

(céleulo por fichas,
realizade sobre uma
tabua de contar).

18 Aula 1

Burante muito tempo, os s3bios hindus preferiram usar palavras para o registro
dos nimeros, evitando dividas causadas pelo uso de varias notaces para os
dez algarismos. Mesmo com estas restrigbes, estavam criadas as co ndigdes para
a construcao do sistema de numeracio que utitizamos hoje.

Sabe-se que, apesar das dificuidades de realizar operagoes com nameros
escritos por palavras, os calcufistas e matematicos hindus eram brilhantes. Para
realizar as operacées, ao invés de Operar com pedrinhas ou fichas, como seus
contemporaneos ocidentais, logo descobriram as vantagens de sua notacao e
realizavam os célculos organizando os algarismos dos nimeros em colunas de
mesma ordem, como fazemos hoje.

Os arabes tiveram um papel decisivo na preservacac e difusio do sistema de
numeragao e das técnicas de calcular hindus. Do século VIl ao século X,
ocorreu um dos periodos mais brilhantes da histéria da ciéncia no mundo
mugulmano. As conquistas territoriais, associadas ao desejo de converter o
mundo ao islamismo, possibilitaram, por meio da tradugdo da obra de antigos
pensadores gregos ocidentais para o arabe, o estudo e o aperfeicoamento do
legado de diversas cuituras. Foram também criadas universidades e bibliotecas
nos terrntorios conquistados.

Ao contrdrio dos arabes, que observaram as vantagens do sistema hindu e
admitiram sua superioridade, passando rapidamente a adoté-lo, os cristios da
Europa continuaram usando sistemas bem mais ineficientes durante séculos. Da
queda do Império Romano até o final da Idade Média, a “instrucao” matematica
na Europa se restringia a aulas sobre nogtes de astronomia e geometria, contar
nos dedos e ler algarismos romanos. Isto explica o respeito e a admiragdo que
se tinha pelos calculistas nesta épota - uma casta de especialistas que usava um
misterioso e complicado método de célculo, apoiado nos &bacos romanos.

De 1095 a 1270 aproximadamente, as Cruzadas Cristas tentaram impor sua
tradigdo e religido aos “infidis” do oriente. Na verdade, isto permitiu que os
Cruzados voltassem para suas lerras ennquecidos pela cultura que foram
combater. Na mesma época, na Fspanha invadida per mugulmanos, muitos
europeus buscavam se instruir em matematica, astronomia, ciéncias natu rais e
filosofia. Tanto cruzados caimno sabios de Toledo (Espanha) comegam a traduzir
para o latim as obras de tuclides, Anistételes, al-Khowarizmie outros. O interesse
pelos “novos” métodos de calculo fol alavancado pelo italiano Leonardo de
Pisa, que, apés visitar a Africa mucuimana, publicou (em 1202) um tratado
com todas as regras de ciicufo na fepresentacao decimal, além de contribuir
para a difusdo e o desenvolvimento da algebra.

A disputa entre “algoristas” e “abacistas” durou ainda muitos séculos. Na
verdade, receando a perda do monopdlio do ensino (que implicava, também,
perda de poder}, a poderosa lgreja da Idade Média assumiu a defesa dos
abacistas que, por sinal, pertenciam quase todos ao clero. Desse modo, o
sisterna de numeracao indo-arabico permaneceu proibido. Quem utilizava o
calculo moderno o fazia escondido, como se utilizasse um cédigo secreto. A
Revolugao Francesa {1789) resolveu a polémica tornando oficial o sistema de
fumeracac e os algoritmos que hoje utilizamos, muito embora os cientistas
os tenham adotado muito antes desta data, reconhecendo suas indmeras
vantagens.
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Nosso sistema de numeracio possui como caracteristicas principais:
* Ser decimal: usamos a base 10,

2348 = 2 unidades de milhar + 3 centenas + 4 dezenas + § uyntdades.

2348 = 2000 + 300 + 40 + 8.
2348 = 2 x 1000 + 3x100+4x10+ 8x1.

2M8¥2xﬂp+3x7@+4xﬂﬂ+8x1@.

* Ser posicional — o valor do algarismo depende de sua POSICA0 No nimero.

Por exemplo: o algarismo 3 no numero
trinta unidades

- seu valor ¢ diferente no namero 13, no qual ele represent
trés unidades.

* Usar nove algarismos distintos e inde
com a quantidade querepresentam: 1,2,3,4,5 .6,7,8,9

* Usar um décimo algarismo, o zero, para ocupar ordens vazias.

102 =1x102+ 0x10+2 _ é diferente de — 12 =1x10+ 2.

A partir do material dourado,

qu# vocé vai conhecer melhor a partir da Aula 3,
observe como representar co

m my.teriais concretos as quantidade 102 e 12

102 12

) 0 o

Neste sistema, usando apenas dez simbolos,

podemos escrever qualquer
namero, por maior que sejal

- Recomendamos sua leitura a todos
ecimentos sobre este toma.

Eimportante registrar também
abordado a histéria dos nim
para o professor aqui propost

que, emtrabalhos anteriores, as autoras jahaviam
eros. De forma natural, essa ayla o as atividades
as foram influenciadas por estes trabalhos. Ménica
Mandarino escreveu a aula 10 do livio Matemitica na Educacédo, dos autores
Ménica Mandarino, Beatriz Helena Magno e Samuel Jurkiewicz, publicada em
2004 pela Fundacao CECIERJ, Rio de Janeiro, que forneceu a base estrutural e

didética sobre a qual esta aula foi construida. O Capftulo 1 do Livro Algebra para

Professores —vol. 1, de Elizabeth Belfort e Luiz Carlos Guimaraes, publicado em

2000 pelo IM-UFR!, no Rio de Janeiro, também foi consultado e algumas de
suas soluges did4ticas e exercicios foram revisitados.

31 representa trés dezenas, ou seja
a

pendentes de qualquer relacdo visual
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Os principios
basicos do
nosso sistema
de numeracio

Aula 1

/meros: a historia de uma grande PARA SABER
Globo de Sao Paulo, foi a principal MAIS
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ESCUTE SEU Como se estivessem revivendo
ALUNQ sendo apresentados 3 representa

2 - o dois é usado
no vinte porque
depois de um vem
dois. 0 17, 16 e 19
é com um, entao o
vinte & com dois

O zero - ele que
dd o mil. © um
- se ele nao for

companheiro do

zero nae fica mil

20 Aula

- fica um

exemplos:

Primeira Escuta

Juliana tenta escrever 21, nimero ditado por sua professora. Veja o resultado e
0s comentarios feitos par ela:

Observe que Juliana nao aplica corretamente 3 notagao posicional para escrever
o nimero 21, mas escreve 20 cometamente € € capaz de justificar, em sua
linguagem, a importandia de usar o dots, comparando o vinte com alguns dos
niimeros que estio logo antes dele na seqiéncia numérica.
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Embara ela j& escreva os nameros até 20 corretamente, para o vinte e um ela
escreve 201 {ou seja, vinte — e um), nao transferindo & notagao posicional para
a escrita desse “novo™ nimero. Este é um momento importante da construgdo
numérica, pois os nlmeros anteriores a vinte tém “nomes” (por exemplo:
dizemos "quinze” ao invés de “dez e cinco™). Na verdade, a crianga entendera
melhor a notacio de ndmeros como “trinta e quatro” quando perceber que
"dezenove” ¢, na verdade, “dez e nove" {algumas até passam por uma “fase”
trocando estes nomes - o que demonstra a compreensdo do principio geral).

Segunda Escuta

A turma de Mariana fez um levantamento das idades de seus familiares,
Anotaram as idades, suas explicagbes sobre os ntimeros escritos e fevaram

10000 900094,
1000 -anif

9 zZery

ele P“C i,
, o
O m e @l o |
CmPonhera f 00 1,
NoOtica mifggers ),

partes do processo histdrico, alunos que estao

Gao numeérica, em geral, vio assimilando
a importancia do zero e sua utifizacdo correta em etapas. Vejamos alguns
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para a sala de aufa. Mariana, no entanto, foi além! Tentou escrever o ano de
nascimento de sua mae, 1972. Veja o resultado e os comentarios dela:

Notamos que, para Mariana, a quantidade de zeros ao escrever milhares e
centenas ainda nao tem muita Importancia — a questio central para ela parece
serque o zero deve ser “companheiro” do 1 para formar o mil {caso contrario,

“fica 1"). O mesmo principio parece ser adotado por Mariana na escrita do
novecentos.

No entanto,-Mariana escreve 72 corretamente e rios diz que o sete vale setenta,
mostrando que é capaz de escrever nimeros de dois algarismos. Mariana
esta vivendo um processo: uma etapa (mimeros de dois algarismos) 14 foi
conquistada, mas ela ainda ndo percebeu que regras similares vao ser apli

cadas
na escrita de nimeros maiores, como os milhares e as centenas,

Terceira Escuta

N, U P 430
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Carol escreve corretamente 430, ntimero ditado por sua professora, Veja sua
resposta e seus comentarios:

Repare que as informacdes de Carol sobre a construcao do nimero 430 (que
efa escreve Corretamente) sdo muito sucintas. No entanto, ao afirmar que se
algum daqueles algarismos nio estivess

e 13, o nimero seria outro, demonstra
que ela compreende a importancia do valor posicional de nosso sistema de
numeragao.

Quando pedimos que nossos alunos expliquem o que fizeram, podem aparecer
respostas econdmicas como a de Carol. O uso de respostas curtas pode ter
diferentes causas. Primeiramente, o habito de eXpor 0 gque se pensa por escrito
precisa ser estimulado e desenvolvido. Determinar e sintetizar o que é principal
numa argumentacao ndo é nada ficil, nem mesmo para adultos. Apresentar

Uma argumentacao relevante é algo que se adquire com a préatica de refletir
sobre o trabaftho realizado e comunicar estas reflexdes.

Para finalizar, é preciso pensar sobre a nossa influéncia sobre os alunos, quando

fazemos anotagdes e registros matematicos. Muitas vezes, podemos estar
reforcando demais a concisdo, com o uso de stmbolos e as famosas dicas e
regras, sempre muito resumidas.

430

4 por gue senao
ficaria 30

3 por que sendo
ficaria 40

0 por gue senio
ficaria 43

Auta 1 21
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Quarta Escuta

A professora mostrou registros como os de Juliana e Mariana, (primeira e
segunda escutas) a criangas com idéias mais elaboradas sobre o zero, pedindo
seu comentario. Veja a resposta de Leo:

&"'\“fj‘"%““’("’-h;"mfm S ga PUAptes
.&:‘égﬂ)u}j{.:@fg ik, Tiga- /C/M ey e
Mty G Meq 44 n artm 9.0
e gaprom

Chamando de “famflia do mit” aos niimeros que ocupam até a guarta ordem
decimal, Leo demonstra ter clareza de que basta usar um algarismo para cada
uma das ordens dizendo “ndo tem mais de quatro ndmeros” (na verdade,
deveria ter dito quatro algarismos).

Observe que o erro de Leo 20 chamar os algarismos de um milhar de “nimeros”
ndo compromete sua compreensdo do S.D.N. Alids esse é um erro bastante
comum — jd que os algarismos que utilizamos sio também usados como
representacdo dos ndmeros menores que dez. E bastante dificil para uma
crianga, no processo de construcao da representacao numérica, compreender
exatamente quando deve chamar 7 de “ndmero” e quando deve chamé-lo de
“algarismo” (se o professor tivesse apresentado a sua turma o termo numeral,
Leo teria ainda mais motivos para ficar confuso!)

Mas a guestac central desta “escuta” nao é o erro de Leo, e sim o fato de
que ele estd bem avangado no processo de construgao do S.D.N. Ele percebe
também que as colegas mais novos ndo 1ém esse conhecimento e com preende
gue a escrita de Juliana e Marianz revela que elas escrevem exatamente o que
a linguagem oral sugere.

E importante ressaltar que a matematica é uma constru¢io humana, e a
principal motivagdo de seu desenvolvimento sdo as necessidades praticas e
operacionais. Por meio do conhecimento de alguns sistemas de numeracao ja
utilizadas durante a histéria da humanidade, vocé deve ter observado como foi
longo o processo de construgdo do SND - Sistema de Numeragdo Decimal, que
é aguele que utilizamos.

Esperamos ainda que vocé tenha refletide sobre como & dificil lidar com um
sistema de numeragdo com o qual nao estamos acostumados {nos exercicios,
pretendemos apresentar-lhe mais algumas dificuldades). Especialmente,
ésperamos que estas experiéndias fortalecam a idéia de que seu aluno precisa de
tempo e de diversas oportunidades de aprendizado para chegar a compreender
e utilizar corretamente a forma de registro numérico com a qual estamos tdo
famifiarizados.

E importante ainda ressaltar, que a histéria deve contribuir para aumentar seu
nivel de reflexdo sobre o significado de uma base de numeracao, as vantagens
de um sistema posicional e o papel importante do zero na histéria dos nimeros.
Yocé terd novas oportunidades de explorar estas idéias, sob a Gtica da sala de
aula, nos préximos capitulos.



Anexo 2 73
SISTEMA DE NUMERACAG MAIA
AMERICA CENTRAL (do México 2 Honduras)
Documento escrito mais antigo - 660 AC
Apogeu da civilizagio — 200 DC - 900 DC

Questdes:

. Identifique qual € a base do sistema de numeraczo maia.

. Traduza os nimeros. da parte inferior para o nosso sistema de numeragdo.
. Identifique as caracteristicas do sistema de numeracio maia.

4. Escreva o ndmero 1000 no sistema de numeracio dos maias.
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contas em cada fileira. Para cada veiculo que pussa, deslocamos uma boli-
Fara isso, providencie ¢s seguintes materiais: uma nha da primeira fileira para a direita.
waixs de papeldo (ndo muito alta), fio de arame, 50
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Fasce 70 cunizs em cede fo de eja bem: uma bolinha da primelra fila representa um
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Pronto! Com o abaco na mio, vamos nos imaginar
centando, por exemple, os carros que passam pela rua. -
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S&0 4 bolinhas na primeira fila e 7 na segunda, isto &, .
4 unidades mais 7 dezenas de veiculos. Jd passaram
Dor nds, portanto, 74 veiculos.

Quando as dez bolinhas da segunda fila tiverem sido
deslocadas para a direita, ser@o substituidas por uma
aolinha da terceira fila.
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Lomo nosso abaco tam ainda mais duas filas, pode-
MOS prosseguir nossa contagem para além das cente-
nas, chegando a fila das unidades de mithar e, depois, 4
das dezenas de milhar.

Poderfamos construir abacos com mais filas, para al-
cancarmos as centenas de milhar, as unidades de mi-
thdo, e assim por diante.
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Ja fizemos a contagem com o abaco. Vamos agora

sd-lo para efetuar uma adicio.

Como exemplo, vamos semar 526 com 143,
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! AEPRESENTAMOS
; UtAA DAS PARCELSS

Agora, lembre-se que no 143 ternos 3 unidades, 4
tlezenas e 1 centena, que queremos adicionar 3 primel-

ra parcela.

Primeiro, acrescentamcs 3 unidades
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Prontol O resultado & 669. 5, 2 6,
' De fato, 526 + 143 = 669. +itia g
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Compare essa maneira habitual ae SormEar com o que
fizemos na abaco.
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Efetue essas adicdes no seu abaco g faca um des

nho mostrando o resultado. Escreva também a res-

posta no nosso sistema de numeracdo. As respos-
tas encontram -se no final do livro.
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Agora e a vez das dezenas. Sio 4 dezenas que de-
VEm ser acrescentadas no segundo fie. Como s6 Ma
trés bolinhas disponiveis, vamos SGIMar essas tris,
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Fronto. Eis o resultado: 115!

Ficou entéo faltando somar 5 unidades. & o Gue va-

mos fazer. N De fato, 68 + 47 = 115
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Vartive Luliipad dl i tNahimirg dipiiugl Qe somar ¢om o
que fizemos no dbaco:
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O 15 é composto de cinco unidades e urna dezena.
Faecrevemos 5 na coluna das unidades, abaixo do 7 e
10 8, Repois, escrevemos 1 na coluna das dezenas, so-
it 06 e od, dzendo “vai um’’

Na verdade, esse “vaium’’ significa ''vai uma deze-

. No abaco, 1ss0o correspende a uma bolinha da se-
() unda fileira des[ocada para a dirgita.
A seguir, somamos as dezenas:

5 unidades
1 dezena
T centena

Em 11 dezenas, temos uma dezena e uma centena.
cscrevemos entdo 1 na coluna das dezenas, e o outro 1
val para a ¢oluna das centenas. No abaco, essa cente-
na corresponde a uma bolinha da terceira fileira desio-
cada para 2 direita.

Atividade 2 f
Faca esta soma no dbaco. ‘
¢
Mostre, num desenho, a posicdo final das bolinhas ¢
no ahaco.
Depois, efetue o mesmo caiculo com algarismos, ¢
usando a técnica do “val um’’, e compare os dois |
; procedlmentos .
F:
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Atividade 3
] Agora, um desafio para vocé.
| - Faca esta subtragdo no abaco.
5
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' Mostre, num desenho, a posicéo final das bolinhas
:j no &haco.
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Anexo 4 80

Questionario

Em que série vocé atua?

Qual a sua formagédo?

Quanto tempo vocé tem de experiéncia?

Vocé ja havia participado de cursos, projetos ou oficinas de Educagao Matematica?
( ) Sim ( ) Nao
Em caso afirmativo responda:
Quantas vezes?

Ha quanto tempo foi a mais recente?
Onde?

1) Vocé gosta de Matematica?
{ ) Muito ( ) Pouco ( ) Nada

2) Vocé encontra dificuldade de ensinar Matematica para seus alunos?
( ) Muita ( ) Pouca ( ) Nenhuma

3) Vocé acredita que suas experiéncias como aluno influenciam sua pratica no
ensino de Matematica?
( )Sim ( ) Nao

4) Vocé acredita que outros profissionais influenciam sua pratica atual no ensino de
Matematica?

( )Sim ( )Nao

Em caso afirmativo, informe quem e como esta influencia se exerce.

5) Vocé acha que oficinas de formagéo continuada em Matematica devem tratar
mais:
( )dos conteddos ( ) da metodologia  ( ) das teorias educacionais
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6) Vocé acredita que as oficinas de Matematica, realmente, estao Ihe auxiliando no
trabalho em sala de aula?

( ) Sempre ( ) As vezes ( ) Raramente

7) O que vocé pretende e/ou espera alcancar ao final deste processo de formagéo

continuada em Matematica?




82

Marque na lista em anexo os conceitos e procedimentos de Matematica que vocé

tem mais dificuldade, os que vocé acha dificeis de ensinar e aqueles que seus

alunos apresentam maior dificuldade.

Conteldo

Eu tenho
dificuldade

E dificil
ensinar

Os alunos
tém
dificuldade

NUMEROS € OPERAGOES

Sistemas de numeragao

Usos dos numeros

Escrita dos numeros

Ordem e sequéncias numéricas

Numeros de 0 a 100

Numeros maiores que 100

Numeros maiores que 10000

Valor posicionai

Antecessor e sucessor

Reta numérica

Adicao

Subtragao

Multiplicagao

Divisao

Par e impar

Calculo mental; estimativa; arredondamento

Metade; dobro

Duzia

Fragdes

Simplificagdo e equivaléncia de fragbes

Comparag¢ao de fragbes

Fragbes improprias e numero misto

Adicdo e subtracio de fragbes homogéneas

Adicao e subtragdo de fragdes heterogéneas

Multiplicagdo de fracdes

Divisao de fragdes

Nameros decimais

Comparagao de numeros decimais

Operagdes de adicdo e subtragdo com decimais

Multiplicacéo e divisdo de decimais

Divisédo prolongada (quociente decimal)
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Medidas de tempo

Comparagio de comprimentos

Medigac de comprimentos usando unidades padriao

Media de massa

Medida de capacidade

Valor monetario

MEDIDAS

Perimetro

GRANDEZAS E

Area

Volume

Medida de temperatura

Figuras tridimensionais

Figuras planas

Classificacdo de figuras planas

Propriedade dos diferentes tipos de figuras planas

Proporcionalidade

Angulo

Medida de angulo

ESPAGCO E FORMA

Mapas, localizagac e escalas

Ampliagéo e redugéo

Porcentagem

Leitura e interpretacao de tabelas

Construcao de tabelas

Leitura e interpretacdo de graficos

Construcao de graficos

Possibilidade

TRATAMENTO
DA
INFORMAGAO

Probabilidade e chance

Usos da calculadora

OUTROS




Tabulagdo da Formagdo dos Docentes

Participou de

-, Quando foi a
; ; ‘i " Tempo de || outras oficinas | Quantas .
Questionario || Série que atua Formagao o i mais recente Onde
experiéncia || de Matematica vezes
. (ano)(s)
Sim Nao
1 CA Pés-graduacdo (Psicologia) 33 X 3 15 ISERJ
2 Supervisdo escolar 10 X
3 Graduacao (Pedagogia) 25 X
4 37 série Graduagéo (Pedagogia) 24 X
5 4? serie Pos-graduacao 32 X
6 12 e 2° séries Graduagdo (Pedagogia) 13 X 1 Celso Lishoa
7 3% série Graduagéo (Pedagogia/lLetras) 20 X 50 4 Colégio em Niteroi
8 32 série Pos-graduacéo 32 X 2 15 ISERJ
9 Curso Normal 23 X 4 6 CAP - Uerj e UFRJ - CCMN
10 4 serie Graduacao (Ciéncias Sociais) 21 X 2 10 pelo Municipio
11 28 série Graduagéo (Pedagogia) 12 X
12 12 série Pos-graduacao 12 X
13 22 série Graduacao (Histéria) 16 X
14 1% série e CA Pés-graduacéo 29 X
15 2% série Curso Normal 1 X
16 12 série Pos-graduagéo (Psicopedagogia) 24 X
17 12 série Pés-graduagao (Educagéo Inf.) 15 X
18 CA Graduacéo (Pedagogia) 20 X 1 10 em uma Igreja
Resultado 1 série Pés-graduagéo e graduagdo 19 8 10 I
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Tabulagao dos Questionarios
. . Pergunta 1 Pergunta 2 Pergunta 3 Pergunta 4 Pergunta 5 Pergunta 6 N
Questionarios :
Muito | Pouco | Nada || Muita | Pouca | Nenhumal{ Sim | N&o || Sim | N&o || dos contetdos | da metodologia | das teorias educacionais|| Sempre | As vezes | Raramente
1 X X X X X
2 X X X X X X
3 2.4 X X X X X
4 X X X X X X
5 X X X X X X
6 X X X X X X
i X X X X X
8 X X X X X
9 X X X X X
10 X X X
11 X X X X X X X
12 X X X X X
13 X X X X X X X
14 X X X X X
15 X X X X
16 X X X X
17 X X X X
18 X X X X
Resultado 10 8 0 3 11 3 15 3 13 ] 4 14 2 14 2 1
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UNIVERSIDADE FEDERAL DO ESTADO DO RIO DE JANEIRO — UNIRIO
CENTRO DE CIENCIAS HUMANAS E SOCIAIS - CCH

ESCOLA DE EDUCACAO

DEPARTAMENTO DE DIDATICA

PARECER

Titulo da Monografia: A Formagdo continuada de professores em matematica: um estudo
de caso.

Autora: Caroline Brasil Gomes de Almeida

Professora Orientadora: Ménica Cerbella Freire Mandanno

Caroline elege como tema de sua monografia as Oficinas de Matematica oferecidas as
professoras que atuam nos anos iniciais da Educagdo Basica (da Educagdo Infantil a quarta
série) do ISERJ (Instituto Superior de Educagdo do Estado do Rio de Janeiro). As oficinas,
desdobramento de uma pesquisa — A formagio da professora alfabetizadora no exercicio da
docéncia — cadastrada no Departamento de Pesquisa/UniRio, faz parte das agdes de um
grupo de professoras da UniRio que compdem o Grupo de Pesquisa: Praticas Educativas e
Formagdo de Professores.

Caroline, em seu texto monografico, apresenta, discute, reflete teoricamente e investiga os
modos de pensar (e, indiretamente, os de fazer) das professoras que participaram das
oficinas. Discute a questdo da formagdo de professores e focaliza essa formagao na area da
educa¢do matematica. Sua opgdo revela a importancia da articulagdo entre o ensino, a
pesquisa e a extensdo para a formagao inicial da professora dos anos iniciais da Educagdo
Basica — habilitagdo concluida por Caroline em seu curso de Pedagogia.

A monografia evidencia a aluna estudiosa e comprometida que Caroline foi durante o curso
de graduagdo. No texto monografico, conteudo e forma estdo bem cuidados. A analise
realizada dos questionarios utilizados garante que o leitor se aproxime dos modos de
compreender das professoras investigadas. A articulagdo entre a pratica — o vivenciado
pelas professoras nas oficinas e realizado com os estudantes em sala de aula — e a teoria,
que subsidia as discussdes, esta presente no texto.

Embora Caroline precise alterar para a versdo final — que fica arquivada na Escola de
Educagio — o quarto paragrafo da pagina 30 — pois, as professoras que participaram das
oficinas atuavam da Educacdo Infantil a quarta série do Ensino Fundamental e nao como
consta no texto — “desde a CA até a 4 série do Ensino Fundamental” -, atribuo a
monografia, pela qualidade do trabalho apresentado, a nota 10,0 (dez).

Rio de janeiro, 12 de Jﬁnelro de 2007.
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UNIVERSIDADE FEDERAL DO ESTADO DO RIO DE JANEIRO — UNIRIO
CENTRO DE CIENCIAS HUMANAS E SOCIAIS — CCH

ESCOLA DE EDUCACAO

DEPARTAMENTO DE DIDATICA

PARECER

Titulo da Monografia: A Formagio continuada de professores em matematica: um estudo
de caso.

Autora: Caroline Brasil Gomes de Almeida

Professora Orientadora: Monica Cerbella Freire Mandarino

Caroline elege como tema de sua monografia as Oficinas de Matematica oferecidas as
professoras que atuam nos anos iniciais da Educagdo Basica (da Educagdo Infantil a quarta
série) do ISERJ (Instituto Superior de Educagao do Estado do Rio de Janeiro). As oficinas,
desdobramento de uma pesquisa — A formagao da professora alfabetizadora no exercicio da
docéncia — cadastrada no Departamento de Pesquisa/UniRio, faz parte das agdes de um
grupo de professoras da UniRio que compdem o Grupo de Pesquisa: Praticas Educativas e
Formagio de Professores.

Caroline, em seu texto monografico, apresenta, discute, reflete teoricamente e investiga os
modos de pensar (e, indiretamente, os de fazer) das professoras que participaram das
oficinas. Discute a questio da formagdo de professores e focaliza essa formagdo na area da
educagdo matematica. Sua opgdo revela a importancia da articulagdo entre o ensino, a
pesquisa e a extensdo para a formagdo inicial da professora dos anos iniciais da Educagéo
Basica — habilitag@o concluida por Caroline em seu curso de Pedagogia.

A monografia evidencia a aluna estudiosa e comprometida que Caroline fo1 durante o curso
de graduagdo. No texto monografico, conteudo e forma estio bem cuidados. A analise
realizada dos questionarios utilizados garante que o leitor se aproxime dos modos de
compreender das professoras investigadas. A articulagdo entre a pratica — o vivenciado
pelas professoras nas oficinas e realizado com os estudantes em sala de aula — e a teora,
que subsidia as discussdes, esta presente no texto.

Embora Caroline precise alterar para a versdo final — que fica arquivada na Escola de
Educagdo — o quarto paragrafo da pagina 30 — pois, as professoras que participaram das
oficinas atuavam da Educagdo Infantil a quarta série do Ensino Fundamental e ndo como
consta no texto — “desde a CA até a 4 série do Ensino Fundamental” -, atribuo a
monografia, pela qualidade do trabalho apresentado, a nota 10,0 (dez).

Rio de jangiro, 12 de janeiro de 2007.
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