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RESUMO

Este estudo, de cunho qualitativo, teve por objetivo investigar como um projeto
colaborativo universidade-escola, voltado para a implementacdo de projetos e atividades de
matemadticas, pode contribuir para o desenvolvimento profissional de professores de
Matematica. A pesquisa envolve seis professores participantes do Projeto Feira de Matemitica
que constitui o contexto desta investigagdo. Tendo acompanhado o desenvolvimento deste
projeto como participante dele desde o inicio de sua implementacdo, em julho de 2002,
buscamos conhecer e compreender o processo vivenciado pelos professores neste contexto.
Para isto, analisamos entrevistas realizadas a partir de um roteiro elaborado com base em
analises preliminares das notas de observacdo e relatérios recolhidos ao longo dos dois
primeiros anos do projeto. Como parte do processo de andlise das entrevistas, compomos um
texto sobre cada um dos seis professores delineando brevemente sua histéria profissional e
participacdo no projeto. Os textos foram apresentados aos professores e a versdo final inclui
suas sugestdes. O referencial teérico que fundamenta o estudo discute o conceito de
desenvolvimento profissional de professores associando-o a idéia de movimento, de um
processo continuo favorecido pela colaboragdo. A andlise revela que a relagdo universidade-
escola, relacdo entre os pares e producdo de material didatico, ao se complementarem,
constituiram um contexto propicio e facilitador da pratica da troca e reflexdo promovendo,
com isto, um processo de aprendizagem docente, em que se destaca a construgdo de
conhecimentos pedagégicos e conhecimentos pedagégicos de contetido matematico. E neste
processo de trocas, de reflexdo e construcdo de conhecimentos que vemos expresso o

desenvolvimento profissional dos professores.

Palavras-chave: Colaboracdo Universidade-Escola, Desenvolvimento Profissional,

Professores de Matematica, Aprendizagem Docente, Educacdo Matematica.
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ABSTRACT

This qualitative study, had as objective to investigate how a collaborative “university-
school” project, which focuses on the implementation of Mathematics projects and activities,
can contribute to professional development of Mathematics teachers. The research involves
six participant teachers of the Mathematic Fair Project, which is this investigation context. As
we followed this project development as participants since the beginning of its
implementation in July 2002, we aimed to know and to understand the process that the
teachers experienced into this context. To achieve this, we analysed interviews based on a
guide, which was elaborated from preliminary analyses of reports and notes collected all
long the first two years of the project. As part of the interviews analyses process, we
produced a text about each one of the six teachers, briefly describing their professional
history and project participation. The texts were presented to these teachers and the final
version includes their suggestions. The theoretical reference that supports this study,
discusses the concept of professional development of teachers associating it to the idea of
movement, of a continuous process benefited by collaboration. The analyses reveals that the
relation university-school, the relation among the “pairs” and the didactic material
production, complemented each one, constituting a positive and facilitating context of
exchange and reflection, making a teachers learning process possible, in which it is
highlighted the construction of pedagogical knowledge and of Maths contents pedagogical
knowledge. It is in this process of exchange, reflection and knowledge construction, that we

see the professional development of teachers expressed.

Key words: Collaboration University-School, Professional Development, Teachers of

Mathematics, Teachers' Learning, Mathematical Education.



CAPITULO 1

Os Caminhos da Investigacdo

Caminhante, ndo existe caminho, o caminho se faz ao
caminhar.
Anténio Machado

Neste capitulo, inicio a apresentacdo da pesquisa relatando minha trajetéria, meu
envolvimento com o contexto no qual este trabalho foi desenvolvido, a constituicdo do objeto

de pesquisa, bem como os objetivos da mesma.

A seguir, descrevo o percurso metodolégico. Nesta segdo, falo sobre a abordagem de

pesquisa e sobre os instrumentos e procedimentos metodolégicos utilizados.

Finalmente, apresento a estrutura organizacional do trabalho.

1.1. Sobre as Origens do Objeto de Pesquisa

A escolha do tema desta pesquisa, trabalho colaborativo e desenvolvimento
profissional de professores, deve-se a minha trajetéria - enquanto estudante do curso de
Licenciatura em Matematica da UNICAMP e bolsista de Iniciacdo Cientifical - no

desenvolvimento de um projeto de pesquisa envolvendo universidade e escola.

Iniciei o curso de graduacdo em 1999 e, a partir do segundo ano, trabalhei no LEM -
Laboratério de Ensino de Matematica - como bolsista da universidade. Em meados de 2001,

enquanto cursava o terceiro ano, soube que um dos meus professores? do Departamento de

1 Durante o quarto ano do curso de graduacao, no periodo de marco a dezembro de 2002, desenvolvi um trabalho
de Iniciagdo Cientifica intitulado Projetos de Matemitica para uso em sala de aula. Neste trabalho, contei com o apoio
da FAPESP (Fundacdo de Amparo a Pesquisa do Estado de Sao Paulo).

2 Prof. Dr. Marcelo Firer IMECC - UNICAMP).



Matematica estava planejando um projeto de ensino de Matematica para ser desenvolvido
em escolas publicas. Imediatamente procurei-o e dispus-me a trabalhar com ele. Sem hesitar,

ele aceitou orientar-me num projeto de Iniciagdo Cientifica.

A idéia era trabalhar com atividades investigativas através de projetos tematicos de
Matematica, os quais abordassem conteddos matemadticos a partir do estudo do
funcionamento de algum artefato em que a Matematica aparecesse de maneira intrinseca,
natural. Passamos? entdo, a elaboracdo de um projeto de Iniciacdo Cientifica cujo objetivo era
organizar uma coletdnea de propostas de projetos de Matematica para serem desenvolvidos
no Ensino Fundamental e Médio, gerando, assim, subsidios a implementagao de trabalhos

com projetos em Matematica.

Para desenvolvimento do projeto foram previstas as seguintes etapas: elaboracao das
propostas, que teria como ponto de partida uma pesquisa bibliogréfica baseada em
periddicos destinados a professores de Matemaética para selecao de idéias para projetos;
divulgacdo do material preparado e experimentacdo dessas propostas. Esta tltima estaria
condicionada a um projeto de pesquisa mais amplo, envolvendo professores de escolas
publicas, que havia sido submetido pelo orientador a aprovagdo de financiamento da

FAPESP:.

Na fase inicial de elaboracdo das propostas dos projetos e atividades, o trabalho foi
desenvolvido de forma quase que intuitiva, de maneira que, como critérios, definimos
apenas que: o tema a ser escolhido deveria proporcionar o estudo de fendmenos em que,
independentemente de aplicagdes, a Matemdtica representasse o papel principal no
fendmeno estudado no projeto; em cada tema a ser investigado haveria contetdos bésicos a
serem necessariamente estudados e contetdos secundarios que poderiam ser estudados
como uma possivel evolugdo no trabalho com o projeto; e, as propostas deveriam considerar
a possibilidade de apresentacao na forma de um artefato, através de uma experiéncia ou de

ilustragoes.

Durante o primeiro semestre de 2002, desenvolvi a primeira etapa prevista e elaborei

trés propostas de projetos de Matematica. Nesse periodo, o Projeto de Ensino Publico Feira de

3 A parte inicial do texto foi escrita na primeira pessoa do singular por relatar o processo pessoal e particular
vivido pela pesquisadora. Porém, ao relatar processos referentes a presente pesquisa, ao trabalho de Iniciacado
Cientifica ou ao Projeto Feira de Matemdtica, o texto passa a ser escrito na primeira pessoa do plural, uma vez que,
nestes momentos, a pesquisadora conta com o apoio e parceria dos orientadores ou compartilha experiéncias com
os professores do referido projeto.

4 Projeto de Ensino Publico (FAPESP), processo No. 01/10888-01, aprovado em junho de 2002. Este projeto,
intitulado Feira de Matemitica, é coordenado pelo Prof. Dr. Marcelo Firer (IMECC - UNICAMP). No capitulo 2,
apresentaremos uma descri¢do mais detalhada deste projeto.



Matemitica foi aprovado e suas atividades foram iniciadas em Julho de 2002. Com isto, a
partir do més de agosto, iniciamos a etapa de experimentagao implementando as propostas

no contexto do referido projeto.

As atividades elaboradas foram implementadas em sala de aula por onze professores
de Matemdtica das escolas participantes do projeto com as turmas de 5 série do Ensino
Fundamental, sendo meu objetivo, naquele momento, acompanhar o trabalho em sala de
aula para analisar as atividades, buscando identificar quais delas possibilitariam um estudo
investigativo e exploratério dos conteddos matemaéticos relacionados ao tema do projeto.
Também pretendia investigar que tipo de davidas e questdes eram suscitadas, quais
contetidos ndo previstos poderiam ser trabalhados, dentre outros aspectos que poderiam

surgir e que fossem pertinentes para o aprimoramento das propostas iniciais.

A implementacdo foi antecedida por encontros com o0s professores em que
apresentamos os projetos de maneira detalhada, discutimos os seus objetivos e as sugestdes

de implementagao.

O acompanhamento do trabalho desenvolvido pelos professores deu-se através de
trés tipos de atividades: 1) participacdo das atividades de implementacdo em sala de aula; 2)
Encontros regulares com grupos pequenos de professores (entre um e trés professores por
encontro); 3) Participacdo das reunides quinzenais de toda a equipe do Projeto Feira de

Matematica.

Neste processo de implementacdo das atividades com os alunos, nos deparamos com
diversas dificuldades por parte dos professores. Além de surgirem muitas davidas em
relagdo as atividades propostas, seus objetivos e como poderiam ser trabalhados, quais
contettldos matematicos poderiam ser abordados e como fazé-lo, a principal dificuldade
percebida foi com relacdo ao papel do professor no desenvolvimento das atividades
propostas, como orientar os alunos na realizacdo das atividades de maneira a subsidiar o
trabalho deles sem lhes fornecer uma resposta pronta, como promover a comunicagdo, o
desenvolvimento de conceitos e negociacdo de significados, enfim, como promover o
processo investigativo. Em razao disto, passei a desenvolver um trabalho colaborativo junto
aos professores, intervindo na sala de aula e me reunindo com eles para refletirmos sobre as
atividades realizadas, planejarmos as aulas seguintes e tratarmos das questdes que emergiam
da pratica em sala de aula e que reforcavam a fundamental importancia da intervencao do

professor.

5 No capitulo 3 estaremos discutindo sobre a concepcao de colaboragdo considerada neste trabalho.



Deste modo, estes encontros passaram a ser um espaco de discussao e reflexao da
pratica em sala de aula, onde discutiamos as davidas a respeito das atividades propostas ou
sobre o que fazer diante da reacdo dos alunos; socializdivamos experiéncias, sucessos e
dificuldades e ofereciamos sugestdes para o trabalho em sala de aula, incluindo os contetidos
matemadticos e habilidades a serem desenvolvidas. Esses encontros foram essenciais para
analise das propostas de atividades implementadas, pois a cada encontro reuniamos
importantes informagdes e reflexdes pertinentes a reelaboragdo das atividades, visando o
aprimoramento das mesmas. Vale mencionar que, nesta fase, utilizamos didrios de campo e

relatérios dos professores como instrumentos de registro desse material.

Esse processo de acompanhamento e reflexdo possibilitou-nos perceber resultados
significativos: por um lado, nos deparamos com as dificuldades dos professores tanto na
implementacdo das propostas apresentadas como na elaboracdo de novas propostas e
atividades a serem desenvolvidas, tendo em vista os objetivos das mesmas; por outro lado,
entretanto, constatamos que os projetos implementados apresentaram uma vitalidade bem
maior que o esperado, no sentido de possibilitar o surgimento de questdes que foram sendo
incorporadas as discussdes em sala de aula, o que proporcionou um ambiente propicio a

exploracdo e investigacdo de diversos contetidos matematicos.

Sendo assim, nesse mesmo periodo, elaboramos um projeto de pesquisa de Mestrado,
cujo objetivo, naquele momento, era compreender e estruturar conceitos e diretrizes
adjacentes a elaboracdo de propostas de atividades, que proporcionassem um ambiente de
investigacdo e exploracdo da Matemadtica no Ensino Fundamental e Médio. Isto porque o
acompanhamento da implementacdo destes projetos, com a atencdo voltada para revisao
destes, possibilitava-nos perceber alguns principios gerais que contribuiam positiva ou

negativamente com a sua implementagdo em sala de aula.

Entretanto, na medida em que o projeto ia sendo desenvolvido de maneira a atender
as necessidades emergentes do préprio trabalho prético em sala de aula, foi se constituindo
um efetivo trabalho de equipe, fundamentado na troca, no didlogo entre professores e
pesquisadores, especialmente a partir dos encontros para discussdo e reflexdo das questdes
praticas emergentes do trabalho com os alunos. Ao longo desse processo, fomos percebendo
um progresso na atuacdo dos professores, que acontecia na medida em que eles iam
concebendo um novo papel em sala de aula, que, por sua vez, estabelecia uma nova

dindmica de aula.

Um fato que muito nos chamou a atencao, foi a fala de um professor numa reunido de

equipe, em que ele dizia “agora eu entendi que nés temos que preparar as aulas do projeto



como fazemos nas aulas regulares, e eu vou preparar uma folhinha de atividades para
trabalhar com fracdo com os meus alunos no projeto” (Prof. A). Realmente, até aquele
momento, 0s professores pareciam ndo entender, apesar de nossa insisténcia, que as
atividades propostas se constituiam em sugestdes e eram oferecidas como um ponto de
partida. Tentava-se deixar claro, que eles préprios deveriam fazer as alteracdes e adaptacoes
necessarias além de incluir outras atividades que julgassem importantes, uma vez que
conheciam seus alunos e tinham a experiéncia da pratica em sala de aula. Portanto,
consideramos que esta seria evidéncia de alguma mudanca na postura e/ou na pratica do

professor no ambito do projeto.

Dentro deste contexto, e tendo ja ingressado no Mestrado em Educacdo Matematica,
passei a reelaborar o projeto de pesquisa inicial, cujo foco central era o aluno. Naquele
momento eu ja dispunha de dados que revelavam que o sucesso ou fracasso do processo de
elaboragdo e implementacao de atividades a partir da prética se mostrava dependente da
préatica do professor. Aliado a isto, as leituras feitas sobre formacdo de professores e
desenvolvimento profissional abriram-me uma outra perspectiva de pesquisa, em que o foco
de investigacdo passava a ser o professor, sua pratica no contexto do projeto e as

contribui¢des deste para seu desenvolvimento profissional.

1.2. O Problema e os Objetivos da Pesquisa

As recomendagdes dos programas educacionais, bem como as orientagdes propostas
pelas reformas educativas, sugerem que o desenvolvimento de habilidades, a capacidade de
raciocinio e resolucdo de problemas, devem ser o objetivo principal para a educacao.
Particularmente, em nosso pais, a vontade de se enfatizar os modos de pensamento, “o
desenvolvimento de instrumentos matemaéticos de expressdo e raciocinio” e as habilidades,

torna-se explicita nos Pardmetros Curriculares da Educacao.
Segundo Abrantes, Ferreira e Oliveira (1995)

as propostas de trabalho que visam promover, na aula de Matemaética,
atividades de exploragdo e investigacdo podem, neste aspecto, desempenhar
um papel de relevo, tendo em vista que investigar significa aqui desenvolver

e usar um conjunto de processos caracteristicos da atividade Matematica,



como testar e provar conjecturas, argumentar, [...] etc. Procura-se valorizar
aquilo a que alguns autores tém chamado de ‘pensar matematicamente’. (p.

161)

Porém, como afirma Goldenberg (1999), “o recurso a investigagdo impde ao professor
um certo nimero de novas exigéncias” (p.46). De fato, isto foi constatado em nossa
experiéncia no processo de implementacdo das propostas elaboradas por mim no contexto
do Projeto Feira de Matemditica. Nele, verificamos que o desenvolvimento das atividades
depende crucialmente da mediacdo do professor, pois ele deve perceber, no decorrer da aula,
as questdes e necessidades ou dificuldades que vao surgindo entre os alunos para instiga-los
a investigar estas questdes, fornecendo subsidios e orientagdes de maneira que as
necessidades e dificuldades sejam superadas. E imprescindivel que o professor manifeste
uma atitude investigativa de modo a motivar e envolver os alunos nas atividades de

investigacao.

Segundo Ponte, Brocardo e Oliveira (2003), numa aula investigativa o professor deve
acompanhar o trabalho dos alunos, mantendo um equilibrio entre dar-lhes autonomia e, ao
mesmo tempo, garantir que o trabalho deles se desenvolva e seja significativo do ponto de
vista da disciplina de Matematica, de forma que o professor é chamado a desempenhar
papéis bastante diferenciados no decorrer de uma investigagdo: “desafiar os alunos, avaliar o
seu progresso, raciocinar matematicamente e apoiar o trabalho deles” (p. 47). Foram
exatamente estes papéis que constituiram os maiores desafios aos professores no Projeto Feira
de Matemadtica e que, por esta razdo, nos levaram a desenvolver com eles, um trabalho de

reflexdo sobre a prética a partir das atividades propostas para serem desenvolvidas no

projeto.

Através do acompanhamento do trabalho dos professores e intervengao junto com
eles em sala de aula e das reflexdes sobre a pratica, fomos percebendo alguma evidéncia de

mudangas, mesmo que no discurso, de alguns professores.

Sendo assim, nos propomos a investigar sobre as contribui¢des da participagdo no
referido projeto para o desenvolvimento profissional dos professores no que se refere a suas

préticas e/ ou posturas e tomamos como questdo norteadora a seguinte:

Como e em quais aspectos um projeto colaborativo universidade-escola, voltado para a
implementacdo de propostas de projetos de Matemdtica para uso em sala de aula, pode

contribuir para o Desenvolvimento Profissional de Professores de Matemdtica?

Para buscar evidéncias a respeito desta questdo, estabelecemos os seguintes objetivos:



e acompanhar, descrever e caracterizar a participagdo dos professores no desenvolvimento

do projeto FAPESP “Feira de Matemitica”;

e conhecer e analisar a percep¢do que os professores tém da evolucdo de suas proprias

préticas, a partir da participagdo no projeto;

e indicar e discutir os indicios de possiveis mudancas da pratica, postura ou concepcdes
observadas pela pesquisadora e percebida pelos proprios professores, buscando

identificar em quais aspectos o projeto contribuiu para a ocorréncia de mudangas;

o estabelecer relacdes entre as possiveis contribuicdes de um projeto colaborativo

universidade-escola e o desenvolvimento profissional do professor de Matematica.

1.3. O Percurso Metodologico

Como procuramos mostrar nas segdes anteriores, esta investigagao surgiu de nossas
inquietacdes e percepgdes a partir da vivéncia no contexto préprio de pratica docente no
ambito de um projeto mais amplo, de parceria entre universidade e escola. Dentro desse
contexto, as situagdes vivenciadas e questdes suscitadas se caracterizam por seu carater
emergente, préprio da pratica docente, principalmente num projeto envolvendo professor e
pesquisador na escola. Sendo assim, os procedimentos metodolégicos utilizados também
foram sendo construidos com o caminhar na pesquisa, a partir de nossas percepcdes acerca

do processo vivenciado. A seguir, passamos a descrevé-los.

1.3.1. Abordagem de Pesquisa

Tendo em vista o objetivo de identificar as contribuicdes de um projeto colaborativo
universidade-escola para o desenvolvimento profissional de professores de Matematica nele
envolvidos e buscar compreensdes sobre como se deram tais contribui¢des, esta pesquisa foi
desenvolvida segundo uma abordagem qualitativa, por assumir o que, para Patton (1986,
apud ALVES-MAZZOTTI, 1999), constitui a principal caracteristica das pesquisas com essa

abordagem: o fato de seguir uma tradicdo compreensiva ou interpretativa.



Mas o que significa dizer que uma pesquisa se caracteriza por apresentar uma

natureza interpretativa? Segundo Alves-Mazzotti (1999),

isto significa que estas pesquisas partem do pressuposto de que as pessoas
agem em funcdo de suas crencas, percepgdes, sentimentos e valores e que
seu comportamento tem sempre um sentido, um significado que nao se dé a

conhecer de modo imediato, precisando ser desvelado (p. 131).

Portanto, ao buscar compreensdes sobre o processo vivido por professores de
Matematica, no contexto de um projeto colaborativo, buscando identificar contribuicdes para
seu desenvolvimento profissional, entendemos que essa natureza interpretativa é a que

melhor caracteriza o presente estudo.

Também constituem caracteristicas desta investigacdo, as mencionadas por Bogdan e

Biklen (1994), ao discutirem o conceito de pesquisa qualitativa:

Tem o ambiente natural como fonte direta dos dados e o pesquisador como seu principal
instrumento, uma vez que permanecemos por um periodo de dois anos acompanhando,

junto aos professores, o Projeto Feira de Matemitica;

e Os dados sao descritivos, provenientes de transcrigdes de entrevistas, notas de

observagao e relatérios elaborados pelos professores;
e Ha uma preocupag¢do maior com o processo do que com o produto;

e Procura-se retratar a perspectiva dos participantes, ou seja, compreender o significado do

processo para os participantes;

e A analise dos dados é feita segundo um processo indutivo, ou seja, busca-se identificar

categorias, ou dimensdes, que emerjam dos dados.

Tendo discorrido sobre a abordagem de pesquisa que caracteriza esta investigacao,
passo a apresentar os participantes da pesquisa, os instrumentos metodolégicos utilizados

na coleta de dados, o desenvolvimento da investigagao e o processo de anélise de dados.

1.3.2. Os Primeiros Passos na Investigacdo

Segundo Goldenberg (2003, p. 79), “(...) a escolha de um assunto ndo surge

espontaneamente, mas decorre de interesses e circunstancias socialmente condicionadas.



Esta escolha é fruto de determinada insercao do pesquisador na sociedade”. De fato, nossa
escolha se deu com base nas nossas inquietacdes e percepgdes a partir da vivéncia no

contexto acima citado.

A fase inicial da pesquisa aconteceu antes mesmo do meu ingresso no Programa de
P6s-Graduagdo, enquanto participava do Projeto Feira de Matemdtica como bolsista de
Iniciacdo Cientifica. Foi o0 momento em que nos inserimos no contexto préprio da pratica
docente, em que vivenciamos, por um lado, o entusiasmo dos professores em participar de
um projeto que representava uma oportunidade de aprender novas praticas e melhorar o

processo de ensino e aprendizagem de Matematica, e por outro, conhecemos seus dilemas e

dificuldades.

Embora tenha sido uma fase de exploragdo, consideramos que esta foi de
fundamental importdncia para o desenvolvimento da pesquisa, uma vez que, neste
momento, reunimos dados essenciais para encaminhar a investigagdo propriamente dita, o
que foi possivel, principalmente, por meio de observagdo participante que, segundo Liidke e
André (1986), “é uma estratégia que envolve ndo sé a observacao direta mas todo um
conjunto de técnicas metodolégicas pressupondo um grande envolvimento do pesquisador

na situacdo estudada” (p. 28).

Nesse periodo anterior ao ingresso no Programa de Pés-Graduagao, acompanhei as
aulas, as reunides de equipe e de grupos do Projeto Feira de Matemitica, participando das
reunides quinzenais de equipe e, visitando, semanalmente, as escolas onde o projeto estava
sendo desenvolvido. Ao fazer este acompanhamento, eu ndo apenas observava, mas também
intervia junto com os professores em cada atividade realizada, principalmente nas aulas, em

que eu atuava como parceira conduzindo, junto com eles, as atividades propostas aos alunos.

Naquele momento, meu objetivo principal era saber como estava acontecendo a
implementacdo das propostas de projetos e atividades que eu tinha elaborado, portanto eu ia
registrando os fatos e questdes que mais me chamavam a atengdo e as minhas impressoes
sobre o que estava acontecendo na sala de aula, especialmente sobre as relacdes professor-
aluno e aluno-aluno, os tipos de duavidas e perguntas dos alunos sobre as atividades
propostas e a forma de intervengdo do professor. Por vezes, também descrevia minhas
proprias intervengdes, objetivando retoma-las para analisar e reorientar minha participagao

no projeto e também compartilhar as experiéncias daquela aula com os demais professores.

No entanto, ao perceber as dificuldades encontradas pelos professores no

desenvolvimento daquelas atividades, outras questdes passaram a nos inquietar: de que
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maneira as atividades elaboradas e propostas aos alunos podem, por si s6, contribuir para a
promocao da aprendizagem e desenvolvimento do pensamento matematico? A contribuicao
ou o sucesso dessas atividades depende da intervengdao do professor? De que maneira? Qual
deve ser o papel do professor ao desenvolver tais atividades? Quais sao as dificuldades
encontradas pelos professores? Como a participacdo nesse projeto pode contribuir para que

essas dificuldades sejam superadas?

Por outro lado, neste processo de acompanhar e participar do projeto junto aos
professores, interagindo e refletindo com eles sobre a pratica nas oficinas, fomos percebendo
algumas evidéncias de mudangas nos discursos referentes a postura e/ou pratica dos
professores, de maneira que esta experiéncia nos despertou o interesse para realizarmos uma

investigagdo mais aprofundada e teoricamente fundamentada.

Portanto, foram essas inquietacdes e questdes que deram origem a este trabalho.
Tendo ingressado no Mestrado e continuando a participar do Projeto Feira de Matemdtica, nos
dedicamos ao estudo tedrico, através da revisdo da literatura®, com o objetivo de

compreender e buscar possiveis respostas as questdes acima citadas.

Paralelamente a esse processo de participacdo no Projeto Feira de Matemitica e estudo
bibliografico, realizamos também a coleta de dados, de maneira que, os instrumentos e
procedimentos utilizados foram sendo delineados com o caminhar na pesquisa, com base

tanto no estudo teérico, como em nossas percepgdes a partir do levantamento dos dados.

1.3.3. Os Instrumentos e Procedimentos Metodolégicos

Nas pesquisas de abordagem qualitativa torna-se especialmente importante a
explicitagdio de todos os passos dados na realizagdo da pesquisa e dos procedimentos
metodologicos utilizados, pois eles dao indicacdes sobre a credibilidade do trabalho e
possibilita que o leitor acompanhe o processo e perceba sobre qual base o pesquisador
chegou as suas conclusdes (Goldenberg, 2003). Sendo assim, descrevo a seguir, os

instrumentos e procedimentos metodolégicos utilizados nesta investigacao.

6 A discussdo da literatura que fundamenta teoricamente este trabalho é apresentada no capitulo 3.
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1.3.3.1. Didrios de Campo e Relatorios

Os registros em didrio de campo foram produzidos durante a observagao participante

na fase inicial da pesquisa, conforme relatada na se¢do anterior”.

Apbs ingressar no Mestrado e iniciar uma nova fase da investigacdo, também
continuei acompanhando o Projeto Feira de Matemitica, e com isto ainda ocorreram outros
momentos de observagdo participante. No entanto, nas outras fases, isto aconteceu com
menor freqiiéncia e, embora continuasse participando como colaboradora do Projeto Feira de

Matemitica, com o desenvolvimento da pesquisa, fui gradativamente me distanciando dele.

Paralelamente a observagdo participante, fui recolhendo os relatérios mensais
elaborados pelos professores referentes ao trabalho no Projeto Feira de Matemitica. Estes
relatérios, por sua vez, nos permitiram conhecer a perspectiva dos proprios professores

através de seus relatos escritos.

Sendo assim, consideramos os didrios de campo e relatérios como parte dos dados da
pesquisa, pois, com base neles, encaminhamos os demais procedimentos, especialmente a
realizacdo de entrevistas. Contudo, para a analise de dados, os consideramos apenas como

dados de apoio, sustentagdo ou verificacdo.

1.3.3.2. Entrevistas

Nosso objetivo ao realizar as entrevistas foi conhecer a percepcdo dos proprios
professores sobre a participacdo no Projeto Feira de Matemadtica, saber como eles percebiam

esta vivéncia ao longo do desenvolvimento do projeto e suas contribuigdes.

Embora tenhamos utilizado varios instrumentos para coleta de dados, tomamos as
entrevistas como principal fonte de dados para andlise, pois ja a sua preparagdo, a elaboragao
de um roteiro basico, foi fruto de uma pré-andlise e de reflexdes sobre os dados e percepcdes

que ja disptinhamos até o momento de sua realizagao.

Como ja mencionado anteriormente, participamos e acompanhamos o Projeto Feira de
Matemitica desde o inicio de suas atividades (em julho/2002). Portanto, desde aquele

momento, produzimos registros referentes a observacdo participante e tivemos acesso aos

7 Relatamos sobre a observacao participante na se¢ao 1.3.2., p. 9.



12

relatérios dos professores, de maneira que, ao acompanhar o projeto, iamos refletindo e
analisando este processo. Sendo assim, o roteiro basico da entrevista foi elaborado com base
nestas analises e reflexdes realizadas durante o periodo de julho/2002 & dezembro/2003, e as

entrevistas foram realizadas a partir de janeiro de 2004.

Tendo em vista o objetivo da pesquisa e considerando as reflexdes e analises feitas

sobre o processo estudado, elaboramos um roteiro dividido em trés blocos8:

O primeiro bloco aborda questdes relacionadas a formacao inicial e continuada do
professor. Aqui, buscamos conhecer seu perfil profissional, tempo de prética em sala de aula,
suas experiéncias em cursos/programas de formacdo continuada e suas percepgdes sobre as

contribuigdes dessas experiéncias.

No segundo bloco procuramos conhecer sua préatica em sala de aula. Sendo assim,
pedimos para que os professores descrevessem essa pratica: o ensino dos conteddos,
recursos utilizados, planejamento das aulas (se ocorre ou ndo e como isto é feito), uso do
livro didatico, a relagao com os alunos, as principais dificuldades encontradas no ensino de

Matematica, tipo de atividades utilizadas, avaliacao, experiéncias de sucesso e/ou fracasso.

N

Finalmente, o terceiro bloco é destinado aos assuntos referentes a participacdo no
Projeto Feira de Matemdtica. Aqui procuramos conhecer como se deu o primeiro contato do
professor com o projeto, quais motivagdes o levaram a querer participar, quais eram as
principais expectativas ao iniciar o trabalho no projeto e como elas eram vistas naquele
momento, quais as dificuldades enfrentadas e como foram superadas (se foram), o que o
professor considera mais interessante, ou, do que ele mais gosta no projeto, quais suas
percepcdes sobre a colaboragdo da equipe da universidade; quais contribuicées e/ou
aprendizagens ele percebe a partir da participacdo no projeto, como foi a relacao e o trabalho
com os demais professores participantes e ndo participantes, e, com relagdo aos alunos, quais

contribuigdes os professores percebiam a partir do projeto.

De forma geral, essas foram as questdes abordadas no roteiro basico. Contudo, no
momento da realizagdo das entrevistas este foi sendo adaptado de acordo como fluxo da
conversa e, sempre que julgamos necessdrio, procuramos fazer outras perguntas para
esclarecer algum assunto, ou para buscar respostas mais especificas quando estas foram
muito abrangentes ou imprecisas. Também de acordo com o que o professor ia nos

relatando, outras questdes tornaram-se pertinentes e foram incluidas, na medida do possivel.

8 Este roteiro segue anexo.
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E importante ressaltar ainda que, o fato de conhecer os professores e ter convivido
com eles durante pelo menos dois anos, permitiu que as entrevistas fossem extremamente
fluidas, constituindo-se em conversas interativas e agradaveis, mesmo sendo extensas
(duraram cerca 2 horas cada uma). Das seis entrevistas realizadas, apenas uma foi feita na
escola em que o projeto ndo estava mais sendo desenvolvido. As outras cinco entrevistas
aconteceram na escola onde o projeto é desenvolvido, sendo que uma delas foi feita na sala
dos professores e as demais no Laboratério de Matemadtica. Todas as entrevistas foram

gravadas e transcritas na integra.

1.3.4. Participantes

Devido a limitacdo de tempo ndo foi possivel entrevistar todos os professores
participantes® do projeto, por isso escolhemos seis professores que, do nosso ponto de vista,

representavam o grupo de forma geral. Todos eles, professores da rede estadual de ensino.

O critério utilizado para a escolha dos participantes foi a intencdo de abranger a
diversidade do grupo como um todo, ou seja, procuramos escolher os professores que, de
certa forma, apresentassem comportamentos diferenciados ou assumissem papéis especificos
no projeto, permitindo assim, obtermos uma visdo do processo a partir de diferentes

perspectivas, e com isto, uma compreensao nao parcial do processo.

Sendo assim, um motivo especifico orientou a escolha de cada um dos seis
professores, conforme descrevemos a seguir e para preservar suas identidades, utilizamos

nomes ficticios.

Por ser o coordenador do projeto na escola e assumir um papel diferenciado dos

outros professores, um dos escolhidos foi o professor Fernando.

A escolha do professor Tiago deveu-se, principalmente, a sua desisténcia de
participar do projeto e também, porque ao longo do primeiro ano, acompanhamos bem de

perto seu trabalho e percebemos grandes dificuldades.

Ja o professor Carlos foi escolhido por ter uma participacao diferenciada no projeto: é
um professor de Ciéncias que se envolveu com o projeto inicialmente para auxiliar na parte
de informatica e posteriormente veio a assumir turmas no projeto, além de passar a lecionar

Matematica na escola.

9 Na época em que realizamos as entrevistas havia 11 professores participando do Projeto Feira de Matemdtica.
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As professoras Helena e Daniela foram escolhidas em razdo do progresso que
apresentaram no decorrer do projeto. Em nosso ponto de vista, foram as duas professoras
que mostraram a maior evolugdo no trabalho do projeto, e que se refletia, inclusive, nos

relatorios da FAPESP.

Por sua vez, a professora Kétia foi escolhida por ter comecado a participar do projeto,
ainda sem bolsa, a partir do segundo semestre e mesmo nado tendo a experiéncia que os
demais professores tiveram no primeiro, ndo teve grandes dificuldades. Além disso, é a

Unica professora do grupo formada numa universidade publica.

O perfil profissional dos professores é apresentado no quadro a seguir:

FORMACAO INICIAL T d
NOME Formacao Continuada empo ce
Ano de cpe magistério
= Curso Instituicao
conclusdo
Ciéncias com Faculdade de
Carlos 1991 Habilitacdo em | Filosofia Ciéncias Cursos de Capacitacao 14 anos
Biologia e Letras de Jales
Ciéncias com Cursos de Capacitagéo e
Daniela 1996 Habilitacdo em UNIMEP Especializa éop(Unicgam ) 9 anos
Matematica P ¢ P
e . Cursos de Capacitacao;
Ciéncias com Fundacdo em | Especializacdo (Unicamp)
Fernando 1989 Habilitagdo em ¢ pect ¢ . P) 1" 16 anos
s Votuporanga Projeto FAPESP Pro-
Matematica A .
Ciéncias
. Cursos de Capacitacao;
Ciéncias com Faculdade em | Especializagdo (Unicamp)
Helena 1995 Habilitagdo em pecia , p 10 anos
- Votuporanga e Projeto FAPESP Pro-
Matematica .
Ciéncias
L Licenciatura em UN].ESP / Um curso de capacitacdao
Katia 1998 L. Presidente . 2 7 anos
Matematica em informatica
Prudente
Ciéncias com Faculdade de
Tiago 1989 Habilitacdo em | Filosofia Ciéncias | Cursos de Capacitagdo 16 anos
Matematica e Letras de Jales

1.3.5. O Processo de Andalise dos Dados

Segundo Alves-Mazzotti (1999), a analise compreende um processo complexo de

organizagdo, reducdo e interpretagdo dos dados “em que se procura identificar dimensdes,
categorias, tendéncias, padrdes, relacdes, desvelando-lhes o significado” (p. 170). De fato,
neste trabalho a andlise se constituiu num processo bastante complexo, essencialmente

interpretativo, reflexivo, marcado pelo ir e vir aos dados e a literatura, buscando com isto
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apreender seus significados. Também as discussdes com meus orientadores permitiram que
a analise se realizasse progressivamente pois a cada movimento surgiam novas

reconstrucdes, novos didlogos e novas compreensdes.

Conforme ja mencionamos anteriormente, as entrevistas constituiram nossa principal
fonte de dados para andlise e na primeira fase deste processo realizamos diversas leituras da
transcrigdo integra de cada entrevista, ainda ndo tendo categorias pré-estabelecidas. Nesta
fase, buscamos identificar e destacar os aspectos emergentes dos dados que consideramos
mais relevantes, tanto do ponto de vista do significado ou da importancia, atribuido pelos

entrevistados, como da freqiiéncia com que aparecia nas diversas entrevistas.

A partir dai retomamos as notas de observagdes e os relatérios dos professores
buscando evidéncias que confirmassem, ou ndo, os elementos identificados nas entrevistas,
uma vez que as diversas fontes de dados que dispinhamos traziam informagdes de

diferentes perspectivas: a minha (notas de observagdo) e a dos professores (seus relatérios).

Com isto, tentamos agrupar os dados em quatro eixos teméticos escolhidos com base
nos temas principais relatados nas entrevistas: busca por novas metodologias de ensino de
Matematica, dificuldades enfrentadas no desenvolvimento do projeto, a constituicdo e os
reflexos do trabalho colaborativo e os indicios de mudancas que poderiam ser indicativos de

desenvolvimento profissional dos professores.

A partir dai, passamos a analisar os dados de acordo com os eixos tematicos
mencionados buscando conhecer as percepcdes dos proprios professores, compreender seus
significados e procurar estabelecer relacdes com o desenvolvimento profissional desses

professores.

No entanto, ao tentar analisar os dados a partir dos eixos tematicos, percebemos que
as especificidades de cada sujeito se mostravam bastante relevantes e, em nosso ponto de
vista, constituiam um grande valor para o processo em estudo, de maneira que precisavam
ser destacadas e analisadas com mais cuidado, o que ndo conseguiamos fazer dentro de

categorias.

Sendo assim, foi necessario discutir e repensar, nos encontros de orientagdo, este
processo de andlise e decidimos adotar outros procedimentos que julgamos serem mais
adequados para analisar nossos dados: primeiramente realizar uma analise de carater mais
descritivo de cada sujeito elaborando um texto narrativo de cada um dos seis professores
entrevistados. Nestes textos a idéia é fazer uma apresentagdo de cada professor, contando

brevemente sobre sua vida profissional e participacdo no Projeto Feira de Matemdtica a partir
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das informagdes contidas nas entrevistas e nos relatérios, ou seja, as informacdes relatadas

pelos préprios professores.

Passamos entdo a elaboracdo desses textos estruturando-os em trés partes: uma
apresentacao geral do professor (quem ele é, formagcao inicial e continuada etc), sua pratica
em sala de aula e sua participagdo no projeto. Ao elaborar cada texto, procuramos fazé-lo de
modo bastante cuidadoso buscando compreender e apresentar, da melhor maneira que nos
foi possivel, as percepgdes dos proprios professores. Este foi um trabalho que, embora
inicialmente nos parecesse simples, demandou bastante tempo e dedicagdo, contudo se
revelou muito importante e interessante pois possibilitou-nos conhecer mais profundamente
o processo vivenciado por cada professor, suas dificuldades, avangos e conquistas. Uma vez
elaborados esses textos, os enviamos para os professores, cada um o seu texto, de maneira
que pudessem ler e fazer seus comentarios e/ou alteragdes para entdo os inserirmos em

nosso trabalho.

Neste ponto, vale mencionarmos que a tal processo de leitura dos textos pelos
professores se mostrou bastante interessante, especialmente para alguns deles que se
mostraram muito satisfeitos pelo resultado apresentado no texto, ou seja, pelo processo que
eles haviam vivenciado e que estava ali registrado. Além disso, uma das professoras
destacou a importancia deste texto para que ela pudesse refletir sobre sua pratica, ali

registrada, e a partir dai, aprimoréa-la.

Ao conhecermos de modo mais aprofundado o processo vivenciado por cada
professor foi possivel obter uma visdo mais ampla e também mais aprofundada sobre o
processo como um todo vivenciado no Projeto Feira de Matemitica. Com isto identificamos
importantes elementos caracteristicos deste processo relativos a sua constituicdo e suas
influéncias nos diferentes participantes, as contribuicdes percebidas por eles. Assim, a partir
desses elementos que emergiram dos dados e da elaboragdo dos textos sobre os professores,
estabelecemos quatro categorias que orientaram a discussdo dos dados numa nova etapa do
processo de analise: relagio universidade-escola, relagiao com os pares, produgdo de material diddtico
como instrumento para aprendizagem docente e aprendizagem docente num contexto colaborativo.
Estas categorias foram agrupadas em duas unidades principais de anédlise, as quais
chamamos de condigées e contribuicoes para o desenvolvimento profissional dos professores.
Na primeira, abordamos as categorias relacio universidade-escola, relacido com os pares e producio

de material diddtico como instrumento para aprendizagem docente; e na segunda discutimos a

aprendizagem docente num contexto colaborativo.
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Desta forma, a anélise dos dados em nossa investigagdo revela compreensdes sobre a
vivéncia no projeto em diferentes perspectivas: uma mais individual, a partir das percepcodes

de cada professor e outra de cardter mais geral, focando o projeto como um todo.

1.4. Estrutura Organizacional do Trabalho

Este trabalho estd organizado em cinco capitulos, compondo uma estrutura que, de
certa forma, reflete o caminho percorrido na realizagdo da pesquisa. Assim, neste primeiro
capitulo, procuramos mostrar a origem da pesquisa, apresentando minha trajetéria,
especialmente no contexto do Projeto Feira de Matemditica, o problema no qual se insere a
pesquisa e os objetivos da mesma. Incluimos ainda, o percurso metodolégico, falando sobre a
abordagem da pesquisa, os instrumentos e procedimentos de coleta e analise de dados

utilizados.

No capitulo 2, passamos a descrever o Projeto Feira de Matemdtica, que constituiu o
contexto proprio da investigacdo, onde se configurou o problema de pesquisa. Neste
capitulo, procuramos aproximar o leitor ao contexto em que a investigagdo foi realizada
mostrando de maneira razoavelmente detalhada o que é o projeto, sua origem e como tem

sido desenvolvido.

O referencial teérico é apresentado no capitulo 3. Nele sao discutidas as idéias
centrais que fundamentam este trabalho e que orientaram a andlise dos dados. Os temas
principais abordados sdo: desenvolvimento profissional de professores e colaboragdo. Ao
discutirmos o primeiro tema, buscamos compreender este conceito de desenvolvimento
profissional a partir da concepcdo de alguns autores, de como eles entendem tal conceito,
bem como o de formagdo de professores e como eles os relacionam e ao fazer isto vamos
construindo nossas proprias compreensdes sobre o tema. A seguir, passamos a discutir a
colaboracdao como uma forma de trabalho ou ambiente propicio ao desenvolvimento

profissional do professor.

O quarto capitulo é dedicado a uma apresentacdo de cada professor participante
desta pesquisa. Este capitulo compde-se de seis se¢des, em cada uma delas trazemos um
texto narrativo sobre um professor em que contamos brevemente sua histéria de vida

profissional e sua participagdo no Projeto Feira de Matemitica. Sendo assim, estes textos
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constituem uma forma de apresentacao dos dados da pesquisa bem como uma primeira

etapa da analise, a parte mais descritiva da anélise.

No capitulo 5, trazemos a andlise realizada a partir de categorias que emergiram dos
dados, principalmente ao elaborarmos os textos apresentados no capitulo anterior. Nesse
momento, a discussdo dos dados é feita através do dialogo com a literatura e sendo orientada
pelas categorias citadas a seguir, agrupadas em duas unidades principais de analise
(condigoes e contribuigoes para o desenvolvimento profissional do professor): relagdo universidade-
escola, relacdo com os pares, produgdo de material diddtico como instrumento para

aprendizagem docente e aprendizagem docente num contexto colaborativo.

Finalmente, apresentamos as consideragoes finais do trabalho, em que fazemos uma

sintese tecendo nossas conclusdes a respeito da pesquisa ora apresentada.
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CAPITULO 2

O Projeto Feira de Matemdtica:

Cenario da Investigacdo

Um dos principais objetivos do ensino da matemdtica deve ser a
participagdo ativa dos alunos mno processo educacional. A
possibilidade de se desenvolver atividades criativas para todos os
alunos, ndo importa qudo pequeno seja o pedago particular de
matemdtica em questdo, deve ser garantida no modo em que se
organiza o encontro entre a matemdtica e o individuo.

Burt A. Kaufman e Hans G. Steiner in New Trends in Math. Teaching

Neste capitulo vamos descrever o trabalho desenvolvido junto a professores de
Matematica da rede ptublica de ensino no &mbito do Projeto Feira de Matemitica, o contexto
desta pesquisa. Esperamos assim proporcionar uma ampla visdo do trabalho realizado neste
projeto de forma que o leitor possa compreender as nossas reflexdes, apresentadas em
capitulos posteriores, sobre a contribuicio do mesmo para o desenvolvimento profissional

do professor a partir de sua participacao no projeto em questao.

Esta descricao é feita na perspectiva de pesquisadora e participante do projeto, porém
procuramos também “dar voz” aos professores envolvidos inserindo trechos das suas falas
em entrevistas e de seus relatérios. Sendo assim, para fazermos essa descri¢ao, nos baseamos
em nossos registros em diarios de campo, no projeto apresentado para o Programa de
Melhoria do Ensino Publico da FAPESP e, também, nas entrevistas e relatérios dos

professores participantes.

O capitulo esta organizado em duas se¢des: a primeira é destinada a descricdo da
origem e elaboragdo do projeto; a segunda, expde o processo de implementacdo através da
descricdo das atividades realizadas: o seminario de abertura, a reunido de pais, as oficinas, as

reunides de equipe, os encontros de grupos, a elaboracdo de relatérios e a feira de jogos.
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2.1. Génese e Elaboracgdo do Projeto

A motivagdo principal para elaboracdo e implementacdo do Projeto Feira de
Matemitica surgiu a partir de constatagdes e observagdes feitas pelos professores envolvidos
no projetol. Aliado a isto, vale mencionar o interesse particular dos pesquisadores em
desenvolver um trabalho junto aos professores em seu contexto real de prética docente,
implementando uma proposta de ensino de Matemadtica que envolvesse o desenvolvimento
de projetos, visando assim contribuir para melhoria da qualidade do ensino e aprendizagem

de Matematica.

Esta idéia surgiu de uma proposta do co-orientador desta pesquisa? de trabalhar com
os alunos da licenciatura em Matematica na elaboracdo de projetos para utilizacdo no ensino
de Matematica nos niveis Fundamental e Médio. Sendo assim, ele propos para a turma do
curso de licenciatura noturno em 1999, na disciplina Laboratério de Matematica, a
elaboragdo de “propostas de projetos para ensino de Matemdtica no nivel fundamental e
médio”; este seria o trabalho da disciplina a ser entregue no final do semestre. Como
diretrizes norteadoras para realizacao do trabalho, o professor apresentou e discutiu com os
alunos os objetivos dessas propostas, sugeriu fontes bibliograficas que poderiam ser
utilizadas e ainda uma estrutura geral de apresentacdo do trabalho, que seria feito em duplas

e os temas seriam escolhidos pelos préprios alunos.

Algumas das aulas da disciplina foram dedicadas a elabora¢do desse trabalho. Nesses
momentos os alunos poderiam pesquisar na biblioteca, discutir o trabalho com seu par e,
principalmente, aproveitar o tempo para pedir orientacdes do professor. Uma primeira
versao do trabalho seria entregue, em data previamente determinada, e, apds ser analisada
pelo professor, seria devolvida para as duplas para aprimoramento a partir das sugestoes

indicadas e elaboracdo de uma segunda versdo, esta definitiva.

Assim, ao final do semestre, os trabalhos foram entregues e, da idéia inicial, surge
outra, desta vez para desenvolver um trabalho junto a professores do ensino fundamental e

médio elaborando e implementando propostas desta natureza.

1 Trata-se dos professores de Matemadtica de duas escolas da rede publica de ensino do Estado de Sao Paulo,
ambas no municipio de Santa Barbara D’Oeste.
2 Prof. Dr. Marcelo Firer IMECC / UNICAMP)



21

Foi entdo que, em 2001, eu e outras duas alunas procuramos o professor Marcelo para
nos orientar num trabalho de Iniciacao Cientifica e, mesmo sendo ele do Departamento de
Matematica, portanto ndo diretamente ligado a area de educacdo, dissemos que queriamos
trabalhar com algo que envolvesse ensino de Matematica, algo que pudesse ser aplicado em
sala de aula, portanto, a idéia de desenvolver um projeto em escolas vinha ao encontro de
nossos interesses. Sendo assim, passamos a nos reunir com o professor para discutir essa
idéia e elaborar um projeto de intervencao na escola através da implementagao de propostas
de projetos de Matematica as quais seriam elaboradas por nés como o trabalho de Iniciacao

Cientifica.

Logo em seguida, o professor lancou um convite para uma turma do curso de
especializacdao, que em sua maioria era composta por professores da rede publica de ensino
de Campinas e regido, para que os professores interessados participassem do projeto que
estava sendo planejado. Vérios professores se mostraram interessados e se dispuseram a
participar do projeto. Dentre eles, a maioria era da Diretoria de Ensino da regido de

Americana e lecionavam em escolas de Americana e Santa Barbara D’Oeste.

O préximo passo entdo foi realizar uma reunido com esses professores para esclarecer
quais eram as idéias do projeto e definir quais professores realmente gostariam e poderiam
participar e quais escolas seriam escolhidas. Num primeiro momento havia varias escolas
interessadas, em especial trés do municipio de Santa Barbara D’Oeste. Como ndo seria
possivel trabalhar com todas, foi feita uma primeira andlise sobre as condicdes de
implementa¢do do projeto em cada escola (principalmente em relagdo a receptividade e a
quantidade de professores de Matematica da escola interessados em participar do projeto) e
definiram-se duas dentre as trés escolas onde o projeto seria desenvolvido. Assim, tendo sido
definidas as escolas e professores participantes, passou-se a elaboracdo de um Projeto para

ser apresentado para o Programa “Melhoria do Ensino Pablico” da FAPESP.

O Programa de Melhoria do Ensino Pablico da FAPESP apéia pesquisas que tenham
como objetivo contribuir para a melhoria da qualidade do ensino publico no Estado de Sao
Paulo. Iniciado em 1996, o Programa financia pesquisas aplicadas sobre problemas concretos
do ensino fundamental e médio, em escolas publicas paulistas. Elas deverdo ser
desenvolvidas por meio de parceria entre instituicdes de pesquisa e escolas da rede publica
(estadual ou municipal), visando desenvolver experiéncias pedagodgicas inovadoras que

possam trazer beneficios imediatos a escola.

De acordo com as diretrizes desse Programa, os projetos a ele encaminhados devem

ser elaborados, em cooperagdo, por pesquisadores e profissionais vinculados as escolas. E
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ainda, as varias etapas de seu desenvolvimento devem ser objeto de registro sistematico e
reflexdo critica por parte dos dois grupos. O objetivo é co-responsabilizar pesquisadores e
instituicdes pela qualidade e constante inovacao do ensino publico, em todos os seus niveis.
A idéia é envolver tanto as instituicdes de pesquisa como as escolas na producdo de
conhecimentos que possam alicercar o tracado de politicas educacionais de ampla
aplicabilidade, e possibilitar o aperfeicoamento da qualificacdo do professor na sua tarefa de
contribuir para a divulgacdo dos conhecimentos cientificos e tecnolégicos contemporaneos,

por meio da educagdo das novas geragdes.

Dentro desta linha de financiamento, a FAPESP concede os recursos materiais
necessarios, inclusive para pequenas obras de infra-estrutura, e bolsas aos docentes

envolvidos.

O Projeto “Feira de Matematica” foi entdo elaborado inserindo-se na linha da
pesquisa-agdo?, justificando-se, antes de tudo, pelas constatacdes e observacdes feitas pelos

proprios professores envolvidos.

Conforme mencionado no projeto de pesquisa, “sdo diversos e conhecidos os problemas e
queixas levantados pelos professores em geral, e pelos professores de Matemdtica em particular™,
obviamente, varios deles, tanto de carater estrutural e/ou pedagégico, ndo poderiam ser
tratados no projeto, embora necessariamente tenham sido levados em consideracdo na
elaboragdo e implementacdo do mesmo. Contudo, trés desses problemas serviram como

pano de fundo para sua elaboragao.

O primeiro desses problemas refere-se a falta de motivagao e interesse por parte dos
alunos em relacdo a aprendizagem de Matemaética. Sobre este aspecto, diversos estudos
indicam uma correlacdo significativa entre atitudes e desempenho em Matematica®.
Reforcando a relevancia desta questdo podemos observar que a preocupacdo com as atitudes
negativas em relacdo a Matematica, “que se manifestam no desinteresse, na falta de empenho e
mesmo na pouca preocupagdo diante de resultados insatisfatorios ou nos sentimentos de inseguranga,
blogueio ou até em certa convicgio de que sdo incompetentes para aprendé-la”¢, é uma das principais

preocupacdes expressas nos PCN.

3 Cf. Action Research To Improve School Practices, Stephen M. Corey, Bureau of Publications, Teachers College,
Columbia University, Nova York, 1953.

4 Projeto Apresentado para o Programa “Melhoria do Ensino Ptblico” da FAPESP - Julho/2001.

5 Uma revisao desta literatura pode ser encontrada em Mércia R. F. de Brito, Um estudo sobre as atitudes em relagio a
Matemdtica em estudantes de 10 e 20 graus, Tese de Livre Docéncia, Faculdade de Educagdo, UNICAMP, 1996,
capitulo 3.

6 Parametros Curriculares Nacionais, Terceiro e Quarto Ciclos do Ensino Fundamental, Matematica, Versdao
Preliminar, pg. 68, MEC, 1997
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O segundo desses é o isolamento do professor em sala de aula, as poucas
possibilidades de intercAmbio de idéias, de reciclagem, a solidao nas avaliacdes e decisoes
que toma quotidianamente em sala de aula. Parte destas deficiéncias devem-se a problemas
estruturais da rede oficial de ensino: professores e até mesmo diretores ndo efetivos, falta de
pessoal de apoio as atividades pedagogicas (coordenadores de d&rea, orientadores
pedagogicos) e outras mais. Além disso, nota-se uma falta de cultura de trabalho em equipes,
uma certa alienacdo do processo de planejamento, as dificuldades das escolas e professores
elaborarem projetos pedagogicos proprios, fruto de reflexao e avaliacdo continua do trabalho

desenvolvido, aspectos esses também decorrentes das proprias deficiéncias estruturais.

Por fim, existe uma percepcdo por parte dos professores envolvidos de que a
Educacdo Matemaética da-se de forma mecanicista, baseado excessivamente na memorizacao
e reproducdo de procedimentos e algoritmos, “que seu contetido se resume em decorar uma série
de fatos matemdticos’”, em detrimento da compreensao de conceitos e do desenvolvimento de
habilidades (raciocinio l6gico, desenvolvimento de diversos niveis de pensamento abstrato e

formal).

Tendo como pano de fundo tais constatagdes, o objetivo do projeto foi de “atuar nas
trés frentes de problemas levantados, esperando criar um circulo virtuoso de atitudes positivas dos
alunos e professores, que alimente e seja alimentado por um aprendizado investigativo, significativo e
prazeroso de Matemdtica”s. Além de serem uma meta em si, a hipdtese basica é de que
mudangas significativas nestes fatores, devem contribuir para uma evolugdo positiva de

todos os aspectos do processo de ensino-aprendizagem em Matematica.

Em linhas gerais, o projeto surge como uma tentativa de tratar fendmenos comuns na
pratica escolar, seja sob o ponto de vista da vivéncia dos alunos como dos professores, no
entanto, seguindo as diretrizes de um projeto de pesquisa-agdo, da-se énfase ao enfoque

local, a percepgao de problemas nas escolas envolvidas e a busca de estratégias para trata-los.

N

O titulo “Feira de Matematica” refere-se apenas a atividade prevista para
encerramento dos anos letivos, de maneira que, a propésito, a apresentacdo em uma “Feira

de Matematica” é uma conseqiiéncia e podemos dizer que constitui uma coroacdo do

trabalho desenvolvido pelos alunos ao longo do ano.

O projeto é desenvolvido como uma “oficina” de Matematica, em que as atividades

sdo realizadas em horérios complementares (em periodo contrario ao das aulas regulares ou

7PCN, Ensino Médio, Ciéncias da Natureza, Matemaética e suas Tecnologias, pg. 211, MEC, 1998.
8 Projeto Apresentado para o Programa “Melhoria do Ensino Ptblico” da FAPESP - Julho/2001.
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aos sdbados), em espago proprio adaptado e equipado com materiais adequados, que
chamamos de Laboratério de Matemitica. Nestes momentos, os alunos desenvolvem um
trabalho diferenciado, em pequenos grupos ou mesmo individualmente. As atividades
desenvolvidas servem como complemento do trabalho usual do professor em sala de aula e

tém dois objetivos principais:

Um deles, é contemplar as necessidades especificas, individuais, de cada aluno
considerando a necessidade de aceitacdo da individualidade dos alunos Este aspecto é
apoiado em diversas pesquisas embasadas em pressupostos teéricos que consideram a
dificuldade de aceitacdo e tratamento adequado das diferencas entre os alunos como
contribui¢des para o fracasso escolar. Segundo Perrenoud (1999), ao serem tratados como
iguais, os alunos mais favorecidos aprendem mais e mais rdpido do que os outros, o que
transforma as desigualdades iniciais perante a cultura em desigualdades de sucesso na
escola. Para isto, a elaboracdao de pequenas unidades de aprendizagem independente,
cobrindo diversos tépicos, contetidos e habilidades matematicas, fica a cargo dos professores

e monitores do projeto.

Outro objetivo das atividades especificas do projeto é o desenvolvimento de
atividades matematicas de carater investigativo e exploratério. Esse tipo de atividades,
implica num trabalho diferenciado do professor que deve assumir o papel de orientador
auxiliando os alunos no trabalho de investigacdo, incentivando a reflexdo, discussdo e

socializacao.

Como aspecto fundamental para o desenvolvimento do projeto, foi proposta uma
estrutura que visa propiciar um acompanhamento bastante préximo de sua evolugdo através
de um intercaAmbio constante de idéias entre todos os envolvidos através de encontros para

troca de idéias, avaliagdo e re-orientagdo do projeto.

Tendo sido concluida a elaboragdo do projeto, este foi apresentado ao professores e

discutido com eles e, a seguir, submetido a aprovagao de financiamento da FAPESP.

Em Julho/2002 o projeto foi aprovado para ser implementado nas duas escolas
definidas, dispondo para tanto de treze bolsas, sendo duas (no valor de R$ 450,00)
destinadas a um professor de cada escola que atuaria como coordenador local, e onze (no
valor de R$ 300,00) destinadas aos demais professores participantes. Também foram
disponibilizados recursos para compra de equipamentos (computadores, impressoras, dentre

outros) e materiais de consumo.
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As atividades com os alunos iniciaram-se em agosto, ap6s o recesso escolar. No més
de julho a equipe se dedicou ao planejamento e preparacdo das atividades do semestre

durante um Semindrio de Abertura.

2.2. Processo de Implementacdo e Desenvolvimento

2.2.1. O Semindrio de Abertura

Este foi o primeiro e, acredito, que mais importante evento realizado no Projeto Feira
de Matemitica, pois representou um momento marcante e essencial para impulsionar o

desenvolvimento do projeto.

Do nosso ponto de vista, para todos os participantes (professores e pesquisadores) os
encontros do semindrio foram fundamentais para se estabelecer um forte vinculo entre os
membros da equipe, o que foi essencial para o desenvolvimento do projeto, uma vez que

contribuiu para a constituicdo do trabalho colaborativo®.

Foram cinco dias de intensos encontros realizados durante o periodo de recesso
escolar, mais especificamente nos dias 8, 9, 15, 16 e 17 de Julho de 2002. Apesar de
exaustivos, j& que tinhamos uma programacado de oito horas didrias, cada encontro ocorria

num ambiente de muito entusiasmo contando com o empenho de toda a equipe.

Em todos os dias, os encontros foram divididos em dois periodos com programagoes
especificas: o periodo da manha era destinado a apresentacao de um professor convidado
para falar sobre um tema especifico; j4 no periodo da tarde a equipe se reunia para refletir
sobre a apresentacdo do dia e discutir assuntos pertinentes a implementagdo do projeto:
atividades de abertura com pais e alunos, elaboracao e utilizacdo de didrios para
acompanhamento das atividades com alunos, questdes estruturais (compra de material de
consumo e equipamentos), divisio de grupos de trabalho entre os professores para

elaboragdo de novas propostas de projetos e atividades a serem desenvolvidas nas oficinas.

No primeiro dia, a apresentacdo foi do Prof. José Valentel® que falou sobre a questao

da informaética na educagdo, destacando a importancia da apropriacdo pelos educadores dos

9 No proximo capitulo estaremos discutindo sobre a concepcao de trabalho colaborativo assumido neste trabalho.
10 NIED/UNICAMP
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recursos da informatica uma vez que ja é realidade a disponibilidade de computadores nas

escolas.

No segundo dia, tive a oportunidade de fazer uma apresentagdo sobre as propostas
de projetos de Matematica elaboradas por mim!' e que seriam desenvolvidos pelos
professores nas oficinas. Nesta oportunidade pude apresentar detalhadamente as propostas
bem como o processo de elaboracdo, as diretrizes que nortearam esse processo. Além disso,
discutimos com os professores sugestdes de implementacdo das propostas e atividades,
ressaltando, contudo, que aquele material disponibilizado era uma proposta contendo
sugestOes e portanto era imprescindivel que os professores analisassem as atividades e
fizessem as corregdes e adaptagdes que julgassem necessarias de acordo com sua turma, pois
afinal, eu havia elaborado os projetos e atividades porém ndo tinha a experiéncia pratica em
sala de aula que eles possuiam além de nao conhecer seus alunos. Assim, me coloquei como
uma colaboradora, que também precisava da contribui¢do dos professores para aprimorar o

material elaborado.

A préoxima apresentacdo foi da Prof* Vivian Schlesinger!? falando sobre sua larga
experiéncia na realizacdo de Feiras de Ciéncias na Escola americana de Campinas. Nesta
feira os alunos apresentam seus projetos, trabalhos cientificos, elaborados durante o ano. No
dia seguinte, o Prof° Miguel Sukai?® falou sobre o trabalho do Clube Antares de Campinas.
Este é um Clube de Ciéncias para estudante de 6% a 8 série do ensino fundamental onde,
divididos em pequenos grupos e orientados por monitores universitarios, os sécios do
Antares realizam experiéncias cientificas (de quimica e fisica) e a partir dos conhecimentos

adquiridos nessas oficinas, desenvolvem projetos.

Finalizando as apresentagdes, contamos com a importante participacdo da Pedagoga
Aidé K. Firer que abordou a questdo dos Contratos de Trabalho, ou Contratos Diddticos que sdo
acordos feitos junto com os alunos, num ambiente em que a participacdo de todos deve ser
garantida. Estes contratos, estabelecidos entre os alunos e professor, devem ser feitos no
inicio das atividades com a turma, numa “assembléia” onde se exercita a cidadania, onde os
alunos participam da tomada de decisdes, estabelecem regras em comum acordo com o
professor, enfim, é neste momento que os alunos comegam a desenvolver autonomia e
responsabilidade, mas também criam uma identidade com aquele lugar, aquele ambiente (a

sala de aula), o que favorece o desenvolvimento de atitudes positivas.

11 Na época eu era aluna da graduagdo (Licenciatura em Matematica) e desenvolvia um trabalho de Iniciacado
Cientifica que consistia na elaboracao de propostas de projetos de matemdtica para uso em sala de aula

12 Escola Americana de Campinas.

13 Clube de Ciéncias Antares - Campinas
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No ultimo encontro do seminério de abertura, foram definidas e atribuidas as 18
turmas (de quinta série) para cada professor assim como as atividades (propostas de
projetos) a serem desenvolvidas em cada turma. A proposta inicial do coordenador era que
cada professor trabalhasse com diversos projetos em sua turma, de forma que cada grupo de
alunos desenvolvesse um projeto distinto. No entanto, os professores acharam por bem
trabalhar com um tnico projeto por turma, dada a inexperiéncia deles em desenvolver
atividades daquela natureza. Assim, a proposta inicial foi modificada e cada professor

escolheu o projeto de sua preferéncia para desenvolver com sua turma.

Vale mencionar que a introdugdo do projeto nas escolas envolvidas foi feita de forma
gradual. Em linhas gerais, comecamos o primeiro ano de trabalhando apenas com as 52
séries do ensino fundamental. Nos anos seguintes, estas mesmas turmas, assim como as
ingressantes na 52 série do ensino fundamental e 12 série do ensino médio foram
incorporadas até que, no quarto ano, teremos todas as turmas a partir da 5* série

participando do projeto.

A opcao por introduzir o projeto de modo gradual deve-se a consideragdes
pedagogicas e organizacionais. Sob o ponto de vista pedagégico, levamos em consideragao
que a 52 série do ensino fundamental representa momentos de mudanga na organiza¢do da
vida escolar do estudante. Assim, existindo uma expectativa prévia de mudancas, a
introducgdo de novos elementos metodolégicos deve ter uma receptividade facilitada. Sob o
ponto de vista organizacional, esta gradacao do envolvimento permitira que uma dedicagao
maior as atividades de apoio no primeiro ano. Com o passar dos anos, a proporcao entre o
tempo dedicado as atividades de apoio e as atividades em sala de aula deve diminuir

sensivelmente.

Finalmente, ao encerrar o seminario tivemos a sensacdo de que os professores
estavam muito empolgados, de certa forma, encantados com as propostas e o planejamento
feito, mas, ao mesmo tempo, demonstravam uma certa ansiedade pois, para eles, aquele
trabalho representava o inicio de uma grande aventura, um caminho desconhecido a ser
percorrido. Essa sensagdo pode também ser comprovada nos depoimentos dos proprios

professores, como vemos a seguir:

“No inicio do semindrio, todos pareciam inseguros, no final, todos estavam
fascinados e ansiosos para fazer e acontecer”. (Professora Helena -

Agosto/2002)
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“(...) eu me lembro até quando a gente tava preparando, aquelas reunides,
que a gente teve 14 na sala de computagdo, que vocé falava sobre os jogos de
dados... nossa, eu entrei em pénico, eu falei ‘Meu Deus! (..)" eu tava
entrando num mundo que eu ndo sabia, e eu ficava super ansiosa”.

(Professora Daniela - Janeiro/2004)

2.2.2. Reunido de Pais

A primeira reunido de pais foi mais um importante evento que antecedeu o inicio das
atividades com os alunos, pois este foi 0 momento em que a equipe - professores e
pesquisadores - procurou estabelecer também uma parceria com os pais, por entender que o
apoio e acompanhamento deles seria fundamental para o desenvolvimento das atividades,

conforme relata um dos professores,

Na reunido de pais [...] apés apresentar o projeto aos pais dos alunos,
fizemos quase que um apelo a esses pais em estarem assumindo uma
parceria conosco para a execugdo do projeto. Essa parceria se daria no
estimulo e acompanhamento dos alunos em estarem participando das
atividades desenvolvidas no projeto. (Relatério FAPESP - Julho/2003 -

Professor Fernando)

Nessa apresentacao aos pais, foi detalhado o que constitui o Projeto Feira de
Matematica: seus objetivos, o financiamento da FAPESP, a parceria escola-universidade, a
infra-estrutura (equipamentos e materiais de consumo) e o funcionamento do mesmo.
Segundo relata a professora Daniela, terminada a exposicdo da equipe, foi aberta a
oportunidade para que os pais fizessem suas perguntas ou comentdarios e, segundo ela, eles

demonstraram muito interesse e entusiasmo.

Para que ficasse documentado o apoio dos pais, foi solicitado que os mesmos
assinassem um termo de compromisso no qual eles autorizavam e se responsabilizavam pela

participagao e freqiiéncia de seus filhos no projeto.

Uma nova reunido de pais foi realizada no final do primeiro semestre do projeto.
Nesta segunda reunido, cada professor relatou o trabalho realizado em sua turma e, depois
de encerrada a reunido, os pais foram visitar a sala do projeto onde estavam expostos os

trabalhos realizados pelos alunos durante o semestre.
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Em marco de 2003, para iniciar o segundo semestre do projeto, foi realizada uma
outra reunidao de pais. Na verdade, desta vez foram duas reunides: uma para os pais dos
alunos das quintas séries (para apresentacdo do projeto) e outra para os pais dos alunos das

sextas séries, que ja conheciam o projeto.

Assim, a cada inicio de ano é realizada a reunido de pais para que os mesmos possam

acompanhar o trabalho realizado no projeto.

2.2.3. As Oficinas

As oficinas constituem o cerne do Projeto Feira de Matemitica. Elas acontecem numa
sala especifica, cedida pela unidade escolar, sendo equipada com computadores, com acesso
a internet, impressora e scanner, além de ter disponivel todo o material de consumo utilizado
nas atividades. E neste espacgo, no Laboratério de Matemitica, que se desenvolve um trabalho
diferenciado com os alunos a partir de projetos tematicos de Matematica elaborados

especialmente para o projeto.

Como ja mencionado anteriormente, a introdugdo do projeto na escola aconteceu de
forma gradual, de maneira que, em 2002 apenas as turmas de 5 série participavam do
projeto; em 2003 participaram as turmas de 5 e 6° séries; em 2004 as de 5% 6% e 77 e,
finalmente em 2005, participardao todas as turmas de 5% a 8 séries. Os encontros com os
alunos para desenvolvimento das atividades do projeto ocorrem em horario complementar
as aulas regulares, com duracdo de 2 horas e periodicidade quinzenal, uma vez que, cada
classe foi dividida em duas turmas (cada uma com 15 a 20 alunos) para que o trabalho nas

oficinas pudesse ser realizado com um namero reduzido de alunos.

Com o intuito de promover um estudo investigativo e exploratério de contetidos
matemadticos, as propostas de projetos implementadas, foram elaboradas a partir de temas
que percorrem e articulam diversos contedos matematicos, alguns deles necessarios para o
desenvolvimento das atividades propostas, e outros possiveis de serem explorados por meio
da intervencao do professor. Estas propostas sdo organizadas em duas partes: (i) em uma,
destinada exclusivamente ao professor, sdo apresentadas sugestoes de implementacio em sala de
aula que consistem em orienta¢des para nortear o trabalho do professor na implementagao

das propostas; (ii) em outra, sdo oferecidas sugestoes de atividades a serem desenvolvidas as
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quais sdao organizadas em caderninhos de atividades, redigidos para os alunos envolvendo
questdes e contetidos a serem discutidos e trabalhados no contexto do projeto.
A proposito, as primeiras propostas implementadas!4, Jogo de Dados e Joquempo,

foram planejadas para servirem de introdugdo a metodologia do projeto, envolvendo

contetdo matemaético bastante simples e sugestoes de atividades estruturadas.

O projeto Jogo de Dados propde uma investigacdo a respeito de um jogo de dados em
que cada jogador aposta numa face, lanca-se o dado um determinado niimero de vezes e o
vencedor serd o jogador cuja face saiu 0 maior nimero de vezes. Pergunta-se entdo se, neste
jogo, trata-se de sorte ou de estratégia, ou seja, se existem melhores apostas. O propésito é o
de instigar o aluno a investigar a situagdo realizando experiéncias, jogando varias vezes,
registrando os resultados para posteriormente analisa-los e entender conceitos como os de

eventos aleatorios e eqiiipotentes.

Na segunda parte das atividades propomos uma variacdo para o jogo de modo que
cada participante deve apostar na soma das faces de dois dados langados e o aluno deve

descobrir qual é a melhor aposta.

Naturalmente, o conteido matematico abordado neste projeto é bastante simples e
envolve essencialmente aritmética e conceitos basicos de combinatéria e probabilidade. No
entanto, o propoésito é o de desenvolver nos alunos as habilidades de contagem, percepcao de
padrdes e regularidades, sistematizagdo e andlise de dados (resultados). Além destes, o
projeto também tem o objetivo de abordar contetidos bésicos de probabilidade promovendo

o estudo investigativo dos mesmos.

O projeto Joguempo é semelhante ao anterior, foi elaborado com os mesmos objetivos e
envolve os mesmos conteddos e habilidades. O jogo Jogquempd tem origem no Japao e seu
nome vem de "jan-ken-pon", que significa pedra, papel e tesoura. Estes sdo os elementos da
brincadeira, simbolizados pelos dedos, em que ganha quem pode mais: o papel embrulha a
pedra, que quebra a tesoura, que corta o papel, que embrulha a pedra, que quebra a tesoura, que corta o

papel, que embrulha a pedra, que quebra a tesoura, que corta o papel, e assim por diante.

A proposta do projeto é descobrir se algum dos elementos tem mais chances de
ganhar e, para orientar o aluno na investigagdo, sdo apresentadas sugestdes de atividades.
Estas também s3ao organizadas em duas partes e a segunda acrescenta um elemento a

brincadeira tornando o jogo estratégico e neste caso deve-se descobrir quais elementos tém

14 Seguem anexas em CD as propostas de projetos desenvolvidas nas oficinas.
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mais ou menos chances de vencer. Em sintese, ambas atividades envolvem conceitos bésicos
de probabilidade, manipulagdo de tabelas e graficos e também permitem a exploragdo de

contetados curriculares especificos, como ntimeros decimais e fracoes.

Na medida em que os alunos vao passando de uma série para outra, sao
desenvolvidos, nas oficinas, projetos mais avancados. Assim, com os alunos da sextas séries
os projetos desenvolvidos foram Criptografia e Digitos Verificadores. Estes abordam
essencialmente os conceitos de divisao e divisibilidade, os quais sdo desenvolvidos segundo
a proposta de exploragdo e investigacao a partir do tema focado. Na sétima série, os alunos
estdo desenvolvendo as atividades do projeto Escalimetro, que por sua vez envolve os

conceitos de razao, proporcéo e escalas.

De forma geral, temos aqui caracterizadas as oficinas e para ilustrar o que foi descrito,
apresentamos a seguir um trecho do relatério de uma das professoras em que ela narra uma

das aulas:

“Nossa primeira aula deste més foi no dia 19/10 devido ao feriado do dia
12/10 e vamos fazer reposigdo com dois sabados seguidos de aula. Neste dia
comecamos a aula fazendo um questionamento do grafico da atividade 1
dos dados construido na aula anterior, o grafico era de determinada face e
tinha um intervalo de 10 em 10 jogadas, portanto o resultado era acumulado,
estudamos o comportamento das colunas e fiz com que analisassem a
tendéncia da altura ficar em torno de 0,16, apesar de ter oscilacdes,
concluimos que se o nimero de jogadas fosse maior, haveria um equilibrio
também maior. Discutimos os graficos dos dois grupos e comecamos uma
atividade que s6 envolvia fragdes, fiz uma introducdo para saber o que cada
um sabia sobre o tema e depois introduzi o conceito de fragdo, a maioria ja
tinha conhecimento do assunto e entdo fomos para os exercicios, surgiu
davidas quanto as fragdes equivalentes e ap6s os exercicios que consistia em
pintar determinadas fragdes, pedi que analisassem o que tinham observado e
pesquisassem durante a semana o conceito de fracdes equivalentes.
Terminamos a aula com uma brincadeira chamada dinamica dos pares e

todos gostaram muito”. (Relatério - Outubro/2002 - Professora Daniela)
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2.2.4. As Reunioes de Equipe

Um dos aspectos fundamentais do Projeto Feria de Matemitica é a existéncia de uma
estrutura que visa acompanhar, de forma bastante préxima, todo o trabalho realizado
através de um constante intercdmbio de idéias entre todos os envolvidos. Um dos principais
componentes desta estrutura é a realizagdo de encontros peridédicos em que se retinem o
coordenador do projeto e todos os professores participantes para troca de idéias, avaliagdo e

re-orientacdo do mesmo.

Esses encontros, que no contexto do projeto sdo chamados Reunides de Equipe,
acontecem quinzenalmente aos sabados, com duragdo de trés a quatro horas. Neles sdo
discutidos desde assuntos referentes a infra-estrutura do projeto como um todo (materiais de
consumo, equipamentos e outros) até assuntos mais particulares de cada turma, seja

relacionado aos alunos, as atividades ou ao trabalho do professor.

A primeira reunido de equipe de cada semestre é dedicada ao planejamento do
mesmo. Este planejamento inclui principalmente: (i) a distribuicdo das turmas entre os
professores; (ii) a escolha dos projetos a serem desenvolvidos em cada turma; (iii) e as datas
de todas as reunides de equipe a serem realizadas durante o semestre. Embora outros
assuntos também sejam tratados de acordo com a necessidade do momento, estes trés pontos
mencionados sdo os mais importantes e também exaustivos pois exigem uma negociagao
cuidadosa, principalmente no que se refere a disponibilidade de horarios, tendo em vista as

condigdes de trabalho dos professores?s.

No decorrer do semestre, as reunides de equipe sdo destinadas especialmente ao
acompanhamento das atividades nas oficinas. E 0 momento em que os professores relatam
suas experiéncias no desenvolvimento das atividades com os alunos e trazem para discussao
as questdes que emergem no contexto da prética que sdo tomadas como ponto de partida
para re-orientar as atividades do projeto visando aprimorar o trabalho e atender as

necessidades.

15 Neste sentido, uma das principais dificuldades é o fato de que, ao iniciar o ano letivo, os professores ainda nao
tém definido seus horarios de aula; muitos ainda ndo assumiram aulas ou assumiram em outras escolas, o que
dificulta bastante o trabalho dentro do projeto.
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Finalmente, a avaliacdo do trabalho desenvolvido é realizada no final de cada
semestre, momento em que a equipe se retine para refletir sobre o que foi feito e, a partir dai,

pontuar as questdes a serem tratadas no planejamento do semestre seguinte.

Em nossa percepgao, as reunides de equipe constituem uma das mais importantes
atividades do Projeto Feira de Matemitica, pois garantem um espago efetivo de troca de idéias
e experiéncias, de socializacdo das dificuldades e sucessos, de reflexdo e aprendizagem, tanto

para professores como para pesquisadores.

2.2.5. Os Encontros de Grupos

Além das reunides de equipe, ha no Projeto Feira de Matemitica, outros espagos de
trabalho em equipe: os Encontros de Grupos. Estes sdo destinados a discussdao de assuntos

especificos e para isto os participantes do projeto reinem-se em pequenos grupos.

Ao longo do processo de implementacdo do projeto, vivenciamos diferentes
momentos, caracterizados por necessidades e possibilidades especificas. Por esta razdo, esses
encontros de grupos podem ser caracterizados de acordo com os diferentes momentos do
projeto de acordo com seus objetivos e participantes envolvidos: (i) encontros para
discussdo/reflexdo da pratica nas oficinas; (ii) encontros dedicados a preparacdo de

atividades.

Na fase inicial da implementacdo do Projeto Feira de Matemitica, especialmente no
primeiro semestre do seu processo de implementagdo, os encontros de grupos eram
destinados essencialmente a discussao e reflexdo da pratica nas oficinas. Naquele momento,
o trabalho com os alunos nas oficinas, a partir das atividades propostas, constituia o grande
desafio dos professores, implicando em novas préticas, novos papéis. Muitas davidas
surgiram em relacado as atividades propostas, quais eram seus objetivos e como poderiam ser

trabalhadas.

Sendo assim, passei a me reunir com os professores, apos as aulas, para refletirmos
sobre as atividades realizadas, tratarmos das questdes que emergiam da pratica em sala de
aula e planejarmos as aulas seguintes. Em cada encontro, nos reuniamos com dois ou trés
professores que estavam desenvolvendo as mesmas atividades nas oficinas, de maneira que,

era possivel discutir as questdes e dificuldades mais especificas a cada turma e professor.
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Esses encontros aconteceram semanalmente, durante todo o primeiro semestre do
Projeto Feira de Matemitica (2° semestre de 2002). A partir do segundo semestre do projeto,
minhas intervencdes foram diminuindo, principalmente em razdo do meu ingresso no
Programa de Pés-Graduagdo, e, uma vez que os professores ja tinham uma certa
familiaridade com as atividades desenvolvidas nas oficinas, esses encontros deixaram de

acontecer.

Por outro lado, outras necessidade e prioridades foram surgindo, sendo a elaboragao
de projetos e atividades a principal delas. Sendo assim, os encontros de grupos para

elaboragao de novos projetos e atividades passaram a ser indispensaveis.

Inicialmente, foi proposto que os professores se reunissem em pequenos grupos, ou
em duplas, para elaborar esse material. Contudo, essa ndo era uma tarefa simples, e as
dificuldades sentidas por eles foram grandes. Com isto, os encontros para elaboragdo de
material passaram a contar com a presenca do coordenador do projeto, que orientava e

auxiliava os professores na elaboracdo de atividades.

2.2.6. Elaboracgdo de Relatorios

Uma outra atividade que merece aqui ser destacada pela importancia que teve no
desenvolvimento do projeto foi a elaboracao de relatérios. Como o Projeto Feira de Matemdtica
é financiado pela FAPESP que fornece bolsa para os professores, eles tém que entregar
anualmente um relatério do trabalho realizado. Prevendo a dificuldade que os professores
teriam para fazer o relatério apés um ano de trabalho, o coordenador estipulou, ja no inicio
do projeto, que cada professor entregasse a ele um relatério mensal, e assim, no final do
primeiro ano de projeto, eles teriam registrado todo o conteddo que deveria constar no

relatério anual para a FAPESP.

Essa atividade causou certa ansiedade em muitos dos professores, uma vez que nao
era uma pratica comum no trabalho deles. De fato, para elaborar os relatérios era necessério
que, durante todo o trabalho no projeto, os professores fossem registrando os
acontecimentos, as experiéncias, as dificuldades, enfim, os elementos que constituiam o
trabalho deles no projeto. Para isso, a atencdo voltada para esses elementos durante o
trabalho, com o intuito de registra-los, era essencial. Porém este ndo é um processo simples,

trivial. Pelo contrdrio, entendemos que ele requer uma capacidade a ser adquirida
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principalmente através do processo de desenvolvimento e aprendizagem a partir da propria

pratica.

Sendo assim, a elaboracdo desses relatérios exigiu uma dedicagdo especial dos
professores, e em certo sentido, promoveu um progresso significativo para eles, ja que, com o
passar do tempo, essa tarefa foi se tornando mais simples e deixando de ser uma causa de

ansiedade.

2.2.7. A Feira de Jogos

Para encerrar as atividades do projeto no ano de 2003, foi realizada uma grande Feira
de Jogos Matemiticos. Neste evento, que teve a participagdo dos outros professores da
unidade escolar e também a presenca da comunidade, foram expostos cerca de 100 jogos de
20 tipos diferentes, todos confeccionados pelos préprios alunos, participantes do projeto, sob

a orientagdo dos professores.

O processo de preparagdo do evento comegou com uma espécie de oficina sobre jogos
matemdticos que aconteceu em uma reunido de equipe em que esteve presente. Fabiana,
mestranda da Pés-Graduagao em Educagdo da Unicamp, que desenvolvia um trabalho sobre
jogos no ensino de Matemadtica. Nesta oportunidade, ela falou sobre o papel dos jogos no
ensino de Matematica, destacando as diferencas entre os jogos de treinamento e os de
estratégia. Além disso, ela apresentou alguns jogos para que os professores pudessem
explora-los ali mesmo e a seguir, foi feita uma discussdo sobre as possibilidades de

abordagem de contetidos matematicos a partir deles e como isto poderia ser feito.

A préoxima etapa de preparacao da Feira de Jogos, foi a confeccdo dos jogos. Sendo
assim, cada professor escolheu um jogo para cada uma de suas turmas e, nas oficinas do

projeto, o trabalho com os alunos foi dedicado a confeccao destes jogos.

Finalmente, no dia da Feira de Jogos, que foi aberta a comunidade, os alunos atuaram

como monitores, expondo o0s jogos aos visitantes e jogando com eles.

Com a realizagdo deste evento, hoje o laboratério possui um acervo de jogos, que fica
disponivel para ser utilizado tanto nas oficinas do Projeto Feira de Matemitica como nas aulas

regulares, servindo de recurso pedagoégico para o ensino de Matematica.
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CAPITULO 3

Colaboragio e Desenvolvimento Profissional de Professores

Neste capitulo, nos propomos a apresentar nossos estudos e reflexdes sobre algumas

das principais discussdes, presentes na literatura, referentes a colaboracdo e o

desenvolvimento profissional de professores.

Com o objetivo de contextualizarmos e melhor compreender o tema abordado nesta
pesquisa, inicialmente tracamos um esbogo da trajetéria das pesquisas sobre formacdo de
professores ao longo da histéria. Neste percurso, percebemos mudangas na visdao de
formagdo docente, que da idéia de treinamento passa a perspectivar o desenvolvimento
profissional e a colaboracdo se evidencia como uma importante tendéncia na pesquisa em

formagao de professores.

A seguir, discutimos sobre a nocdo de desenvolvimento profissional docente,
considerando as concepgdes de alguns autores, para entdo explicitar a forma como
concebemos este conceito no presente trabalho. Também abordamos questdes referentes a
relagdo entre formacao e desenvolvimento profissional, bem como a formagdo do professor

de Matemadtica e sua importancia nos processos de desenvolvimento profissional.

Finalmente, abordamos a questdo da colaboragdo e o desenvolvimento profissional
do professor. Nesta abordagem, procuramos mostrar os diversos termos e defini¢des
encontradas na literatura, bem como as caracteristicas comuns relacionadas a esse conceito e
suas potencialidades para o desenvolvimento profissional docente. Consideramos ainda, as

dificuldades e dilemas enfrentados pelos processos colaborativos.
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3.1. Conhecendo a trajetoria das pesquisas sobre formacdo de

professores

O estudo das tendéncias de pesquisas referentes ao tema formacio de professores,
permite-nos perceber que os programas de formagdo docente, bem como as pesquisas sobre
o ensino e suas aplicacdes nos programas de formacdo inicial e continuada de professores,
acompanham as concepgdes tedricas e sdciopoliticas de cada época. Neste sentido sdao
notaveis as influéncias do conhecimento disponivel e das concepcdes sobre ensino e
aprendizagem; particularmente sobre a formagao do professor de Matematica, as concepcdes
de Matematica, ensino e aprendizagem dessa disciplina sdo notavelmente importantes. Com
o objetivo de evidenciar estes aspectos e compreendermos como as idéias de colaboragao e
desenvolvimento profissional foram inseridas no contexto da formacdo docente, passamos

agora a apresentar uma sintese do estudo realizado nesta perspectiva.

No Brasil, os cursos especificos de formagao de professores para o ensino secundario
foram estabelecidos somente a partir de 1934, com a criagdo da Universidade de Sao Paulo
(USP). Até entao, com relacdo a Matematica, os profissionais que lecionavam esta disciplina
eram, na maioria, engenheiros. Contudo, desde o primeiro momento em que se cria um
curso especifico para formagdo de professores, hd uma nitida separacdo entre conteado
especifico e formacdo pedagodgica, uma vez que, o curso de Matematica voltado a formacao
de professores era estruturado em duas partes: uma era destinada ao estudo aprofundado de
Matematica, realizada na FFCL; a outra, desenvolvida no Instituto de Educacéo, tinha como

objetivo formar pedagogicamente o futuro professor.

Além disso, durante muito tempo o enfoque do curso, baseava-se na transmissdo do
conhecimento cientifico voltando-se, principalmente, para a formacdo de pesquisadores em
Matematica e, num segundo plano, para a formacao de professores de Matematica. Este
modelo de formacao reflete a idéia de que ensinar Matematica compreende simplesmente na
exposigéo de seus conteudos, regras, férmulas, teoremas etc, portanto, para exercer tal
atividade basta o professor ter dominio pleno do conhecimento matematico e saber as

principais técnicas ou métodos de transmissao.

A partir de 1950, a Educagao Matematica brasileira passou por um intenso periodo de

mobilizagdo devido a realizacao dos cinco Congressos Brasileiros de Ensino de Matemdtica (1955,

1 FFCL - Faculdade de Filosofia, Ciéncias e Letras.
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1957, 1959, 1961 e 1966) em que se verificou o engajamento de um grande nimero de
matemadticos e professores no movimento internacional de reformulacdo e modernizagdo do
curriculo matematico escolar, que ficou conhecido como o Movimento da Matemdtica Moderna.
Este movimento propunha unificar os trés campos da Matematica e dava énfase aos aspectos
estruturais e 16gicos da Matematica. Dentro dessa proposta, enfatizava-se a apreensdo da
estrutura subjacente, a qual, acreditava-se, capacitaria o aluno a aplicar essas formas
estruturais de pensamento inteligente aos mais variados dominios, dentro e fora da

Matematica (FIORENTINI, 1995).

No periodo que vai desde o final da década de 1960 até o final da década de 70
verifica-se no panorama nacional o tecnicismo pedagégico. Trata-se da tendéncia
pedagogica, de origem norte-americana, que pretendia otimizar os resultados da escola e
torna-la “eficiente” e “funcional” (FIORENTINI, 1995). Segundo Ferreira (2003), nessa época,
a intengdo dos cursos de formagdo de professores “era profissionalizar no menor espacgo de
tempo possivel, ‘treinando” os profissionais para as demandas do mercado” (p. 16). Foram
criados ainda, em 1971, os cursos de Licenciatura Curta para formacao de professores de
Ciéncias para lecionar no primeiro grau. Esse curso formaria professores de Ciéncias que

também seriam habilitados para lecionar Matematica, Fisica e Biologia.

As pesquisas sobre formacdo de professores de Matematica comegaram a surgir a
partir da segunda metade da década de 1970, época em que predominava, nas pesquisas
educacionais, o paradigma processo-produto. Tais pesquisas, tinham como preocupacao
central buscar generalizagdes e prescricdes com as quais fosse possivel estruturar os cursos
de formacgdo de professores de forma a garantir resultados positivos quanto a aprendizagem

dos alunos (Mizukami, 2003).

Com referéncias tedrico-metodolégicas da psicologia, e, mais especificamente, das
perspectivas comportamentalista, experimental e funcional, tais investigacdes buscavam
estabelecer relacbes entre varidveis dos alunos, dos professores, dos contextos e dos

resultados da acdo educativa.

Supunha-se que o conhecimento aprofundado sobre as relacdes entre o que os
professores fazem em sala de aula e os resultados de aprendizagem de seus alunos
pudessem conduzir a uma melhoria no ensino. Sendo assim, buscava-se identificar essas
relacdes para que, a partir delas, fossem desenvolvidas estratégias eficientes de treinamento
e diagnosticos que comparavam a influéncia de caracteristicas do professor sobre o

desempenho do aluno. Dentro desse contexto, estdo também as pesquisas que procuram
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identificar o melhor método de ensino em termos de aprendizagem dos alunos (MIZUKAM]I,

2003).

De acordo com o levantamento de pesquisas apresentado por Ferreira et al (2000), os
temas dos trabalhos académicos sobre formagado de professores de Matematica (dissertacoes

de mestrado) dessa época podem ser classificados em trés categorias:
e Estudos diagnoésticos dos cursos de licenciatura;

e Estudos comparativos acerca das influéncias de determinadas caracteristicas do professor

sobre o desempenho dos alunos;
e Estudos avaliativos acerca da eficiéncia de propostas de treinamento dos professores.

Ja na década de 1980, verifica-se o desenvolvimento de pesquisas focalizando o
“pensamento do professor”, que é entendido como suas crengas, percepgdes, concepgoes,
valores, relacionamento entre idéias, construcdo de significados. Na tentativa de superar os
limites do paradigma do processo-produto, tais pesquisas, passaram a considerar aspectos até
entdo ndo contemplados pela tradi¢do vigente, no que se refere ao trabalho docente, “sao
estudos que consideram a importancia das crencgas e das teorias pessoais dos professores

como base para suas praticas de sala de aula e para tomada de decisdes curriculares”

(Mizukami, 2003, p. 206).

Percebe-se, em tais pesquisas, uma nova tendéncia que reflete a mudanca de
paradigmas na pesquisa educacional (nacional e internacionalmente): do paradigma processo-

produto para o “pensamento do professor”.

Segundo Ferreira (2003a), embora ainda focalizando o treinamento/formagao de
professores de Matemadtica, as pesquisas passaram a abordar novas temadticas, como as
concepgdes/ percepcdes e a prética pedagodgica dos professores de Matematica e também
suas atitudes diante das novas tecnologias. Conforme destaca a autora, tais estudos passam a
considerar a influéncia do contexto, a habilidade/competéncia do professor em elaborar
projetos, as diferentes experiéncias vividas pelos professores no ensino da Matematica, o
conhecimento dos licenciandos, a opinido dos professores e futuros professores sobre

dificuldades vividas na elaboracdo das propostas metodoldgicas.

Seguindo ainda essa tendéncia, no inicio da década de 1990, as pesquisas se voltam
ainda para as percepgdes dos professores sobre sua propria formagao. Conforme mostra o

estudo de Ferreira et al. (2000), as pesquisas que abordam temas como representagdes,
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visdes, percepgdes, crencgas, concepgdes, reflexdes dos professores acerca de seu proprio

processo de formagdo, caracterizam a tendéncia no panorama nacional.

As andlises sobre essas pesquisas indicam que as abordagens tedricas e
metodologicas variam: estudos de caso de caracteristicas descritivo-analiticas, com ou sem
tratamento  estatistico, fenomenoldgico-hermenéuticas,  critico-dialéticas,  pesquisa
participante, histérico-descritiva, entre outras. Com relacdo a metodologia, verifica-se
também a diversidade de instrumentos utilizados: questiondrio, entrevistas (nas quais os
professores narravam suas histérias académico-profissionais) e a reflexdo sobre a propria
préatica e da préxis do professor. A preocupacdo com os programas de formacdo de

professores persiste, porém com o objetivo de identificar problemas e obstaculos e avaliar

programas institucionais. Além disso,

Alguns trabalhos ainda discutem as conseqiiéncias de determinadas teorias
nos cursos de formacdo de professores, outros procuram descrever o
processo de formagdo, apresentando estudos de casos de cursos de
magistério e licenciaturas, levantando materiais de referéncia utilizados na
formacao , tragando o perfil desses profissionais e propondo sugestdes de
trabalhos alternativos. Enquanto isso, alguns desenvolvem, dentro de
propostas de pesquisa-agdo, uma construgdo coletiva de conhecimento,

curriculo e atividades (FERREIRA, 2003a, p. 31).

Vale ressaltar uma importante observacao da autora: as pesquisas demonstram uma
preocupacgao especial em relacdo aos cursos de formagdo de professores desde a década de
1980, adentrando a década de 1990 com muito vigor e destacando especialmente o interesse
pelas disciplinas como pratica de ensino, estdgio supervisionado e outras dessa natureza.
Mas o que vai mudando de uma tendéncia para outra é a perspectiva, que passa a ser a dos

professores ou licenciandos.

Como resultado, percebe-se uma insatisfagdo geral em relacdo aos cursos de
licenciatura em Matemadtica, pois os estudos mostram deficiéncias nos processos de formacao
inicial e apresentam alguma perspectiva para sua melhoria. A reflexdo, o trabalho
colaborativo e uma relagdo mais equilibrada e harmoniosa entre teoria e pratica sdo

indicados como elementos-chave para as mudancas que se mostram necessarias.

Dentro desse contexto, diversos projetos coletivos e de parcerias professor-
pesquisador, tém sido desenvolvidos (Passos, 1997; Garrido, Pimenta e Moura, 2000;
Cancian, 2001; Mizukami, 2003; Ferreira, 2003). Neles busca-se acompanhar e compreender o

processo de formagdo vivenciado por grupos que trabalham de maneira coletiva e colaborativa.
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Esses projetos apontam o trabalho colaborativo como uma forte tendéncia na pesquisa em

formagao de professores.

A nosso ver, é fundamentalmente importante perceber que a idéia de formacgdo

docente que sustenta essa nova tendéncia é vista

segundo o modelo reflexivo e artistico, tendo por base a concepgdo
construtivista da realidade com a qual o professor se defronta, entendendo
que ele constréi seu conhecimento profissional de forma idiossincratica e
processual, incorporando e transcendendo o conhecimento advindo da

racionalidade técnica (MIZUKAMI, 2003, p.15).

Em outras palavras, entende-se que a formacao docente nao se reduz simplesmente a
obtengdo (ou atualizagdo, no caso de cursos de formagdo continuada) de conhecimentos
tedricos cientificos, pedagégicos e didaticos para posterior aplicagdo no dominio da pratica.
A formacdo deve contemplar também o desenvolvimento de uma pratica reflexiva
competente através de uma aprendizagem dada por meio de situagdes praticas, que
contemplem o contexto mais amplo em que as préticas educativas estdo inseridas, em
especial dentro da escola, transformando-se na possibilidade de criar espagos de
participacao, reflexdo e formacao.

Z

Sendo assim, a formacdao docente é concebida de forma mais ampla, como um
processo, e a formagao inicial, basica, passa a ser vista como apenas um dos momentos desse
processo formativo, embora ocupe um lugar muito importante. E a partir dessa concepgao
que se insere a questdo do desenvolvimento profissional de professores como uma
perspectiva da formagdo docente. A seguir, passaremos a discutir esta questdo a partir do
didlogo com a literatura, para entdo, explicitar como estamos concebendo o desenvolvimento

profissional neste trabalho.

3.2. Desenvolvimento Profissional de Professores

Com base na revisdo apresentada na secdo anterior, percebemos que a nogdo de
formacao de professores tem sido concebida de diferentes modos ao longo do tempo,

envolvendo desde a idéia de treinamento até as concepgdes atuais de um processo mais
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amplo e continuo. Contudo, o processo de aprendizagem da docéncia vivido pelo professor é
ainda mais amplo e complexo; envolve a formacdo inicial e continuada e vai além,
relacionando-se também com as experiéncias enquanto professor e aluno; acontece ndo
apenas por meio de cursos e seminarios, mas também no préprio contexto de trabalho, na
interagdo com alunos e com os colegas, ou mesmo de forma mais individual através de
leituras e reflexdes. Todo este processo diz respeito ao que, em nossa visdo, constitui o
desenvolvimento profissional do professor. Embora haja na literatura uma diversidade de
abordagens sobre esse conceito, podemos perceber a existéncia de um conjunto de idéias

centrais que permeiam as diversas abordagens.

Dentre as idéias comuns as vérias abordagens, consideramos algumas delas
particularmente fundamentais, as quais, em nossa concepgdo, constituem os pilares do
conceito de desenvolvimento profissional. A principal delas é a idéia de continuidade. Esta
caracteriza o desenvolvimento profissional do professor ndo como um processo que se
concretiza numa etapa estanque, num momento especifico, seja de formacdo inicial ou
continuada, mas como um processo continuo que inclui estes momentos e vai além,
envolvendo também as experiéncias pessoais, as experiéncias como aluno, as da pratica
profissional e do cotidiano, desde que haja um movimento de reflexdo e busca, por parte do

professor, em estar aprimorando seus conhecimentos e préticas.

Neste sentido, adotamos a idéia de Garcia (1995) ao sugerir que, “(...) mais do que aos
termos aperfeicoamento, reciclagem, formagdo em servico, formagdo permanente, convém
prestar uma atencado especial ao conceito de desenvolvimento profissional dos professores”,
pois para ele, este é o “que melhor se adapta a concepcao atual do professor como
profissional do ensino” (p.55), uma vez que a nocao de desenvolvimento tem uma conotagao
de evolucdo e continuidade que parece superar a justaposi¢do entre a formagdo inicial e
aperfeicoamento. Além disso, na sua perspectiva, o desenvolvimento profissional dos

professores pressupde a valorizagdo dos aspectos contextuais, organizativos e orientados

para a mudanga.

Corroborando esta idéia, Imbernén (1994) entende que o desenvolvimento
profissional inclui a formagdo do professor (tanto inicial como permanente) entendida como
um processo dinamico e evolutivo da profissao e funcao docente, uma atitude de constante

aprendizagem por parte dos professores.

Portanto, entendemos que a idéia de continuidade e de movimento sdo pertinentes ao
conceito de desenvolvimento profissional de professores, pois assumimos que este constitui

um processo amplo, complexo e evolutivo de aprendizagem da atividade docente que nao se
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restringe apenas a formacao inicial ou continuada, nem tampouco se limita as experiéncias

préticas, antes envolve todas essas dimensdes do processo formativo da docéncia.

Por sua vez, Polettini (1999) ressalta que “o desenvolvimento profissional ndo deve e
nao pode ser visto de forma desvinculada ao desenvolvimento pessoal” (p. 257) uma vez que
esse conceito esta diretamente ligado a nocdo de formacdo que leva em conta as experiéncias
anteriores, durante e posteriores a formagao inicial. De fato, ao analisarmos nossa histéria de
vida, percebemos que incidentes em nossa trajetéria aliados aos nossos interesses, as nossas
percepgoes e valores, podem indicar razdes para mudangas em nossa vida profissional bem
como influenciam muitas de nossas decisdes para resistir a mudangas. Sob esta perspectiva, o
estudo sobre o desenvolvimento profissional do professor, deve considerar as vivéncias, as

caracteristicas e interesses pessoais do professor.

A mesma autora destaca ainda a importancia da andlise do préprio professor sobre
suas experiéncias e afirma que a maneira como a reflexdo sobre as experiéncias passadas e
presentes se realiza desempenha um papel fundamental para o desenvolvimento profissional
do professor, pois ela tem relacdo com as percepgdes e tomada de consciéncia do que ocorre

consigo.

Essa tomada de consciéncia estd ligada ao conceito de “professor pesquisador” ou
“professor reflexivo”. Este é entendido como o professor que estd sempre buscando
interpretar o que ocorre na sua sala de aula e no seu ambiente profissional, no sentido de
identificar as relacdes entre o curriculo existente, suas acdes e a aprendizagem dos alunos,
estando a procura de novas maneiras de lecionar um assunto, o que ndo se limita a
implementacdo de uma inovagdo ou metodologia, mas um processo em que o professor

presta mais atengdo as estratégias de solucdo adotadas pelos alunos e as razdes dadas por

eles para a utilizacao de tais estratégias (POLETTINI, 1999).

Este esfor¢o do professor para se aproximar do aluno, perceber suas estratégias de
solucdes, compreender a sua dificuldade, enfim, entender o seu processo de construcdo de
conhecimento, ajudando-o a articular o seu conhecimento-na-acio com o saber escolar é,
segundo Schon (1995), uma das formas de reflexdo-na-acao, e para nés, constitui um elemento

sobremaneira importante ao desenvolvimento profissional do professor.

Vale considerar ainda, outra dimensdo da reflexdo-na-acio: as emogdes cognitivas que
se relacionam com a confusdo e a incerteza. Entendemos que o professor reflexivo deve
valorizar, a confusdo cognitiva do aluno bem como sua prépria confusdo. “Ele deve ser

capaz de aprender com seus proprios erros sem se constranger” (MIZUKAMI, 2003, p. 17).
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Neste caso, o sucesso do professor dependerd de sua capacidade de trabalhar com a
incerteza, de manejar esta complexidade e resolver problemas praticos, integrando com

habilidade e criatividade o conhecimento técnico.

Além da reflexdo-na-acio, talvez até mais importante seja a reflexdo-sobre-a-agio. Esta
ocorre posteriormente a acdo e constitui o momento em que o professor vai articular a
situacdo vivenciada, sua problematica, suas agdes e reflexdes durante a acdo buscando
compreendé-las e, a partir dai, estabelecer novas metas, escolher diferentes caminhos, rever
seus conhecimentos docentes complementando-os, modificando-os ou mesmo confirmando-
0s com base em teorias, em suas experiéncias e em suas proprias convicgdes, dentro de um
determinado contexto. Desta maneira, entendemos que o professor estara produzindo

conhecimento a partir de sua prépria pratica ao mesmo tempo em a aperfeicoa .

Em nossa concepcdo, todo esse intrincado processo, por sua vez, promove o
desenvolvimento profissional docente, uma vez que possibilita ao professor aprender com
sua propria prética ao articular seus conhecimentos e experiéncias. Além disto, acreditamos
que esses processos de reflexdo podem ser considerados conseqiiéncia de desenvolvimento
profissional do professor, pois refletem uma capacidade que, a nosso ver, nao se adquire de
uma hora para outra através da simples aceitagdo passiva, mas pelo contrario, é fruto de

aprendizagem e desenvolvimento.

Mas, o que vem a ser esse processo de desenvolvimento? Para buscar compreensdes a
este respeito, vamos nos apoiar no conceito de desenvolvimento segundo a teoria histérico-
cultural de Vygotsky, uma vez que, entendemos ser de grande relevancia para o tema em
questdao e pode nos ajudar a compreender melhor importantes aspectos do processo de

desenvolvimento profissional.

3.2.1. Buscando compreensdes sobre o conceito de Desenvolvimento

O desenvolvimento humano, o aprendizado e suas relagdes sdo temas centrais na
obra de Vygotsky. Este autor “busca compreender a origem e o desenvolvimento dos
processos psicologicos ao longo da histéria da espécie humana e da histéria individual”
(OLIVEIRA, 1995). Por enfatizar o processo de desenvolvimento, a abordagem utilizada por
este autor é chamada abordagem genética, que se refere ao processo de construcdo dos

fendmenos psicolégicos ao longo do desenvolvimento humano.
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Segundo Oliveira (1995), diferentemente de outros psicélogos, como Piaget e Wallon,
Vygotsky ndo chegou a formular uma concepcao estruturada do desenvolvimento humano,
nao nos oferece uma interpretagdo completa do percurso psicolégico do ser humano, desde o
nascimento até a idade adulta, mas oferece-nos reflexdes e dados de pesquisa sobre vérios

aspectos desse processo.

Cabe observarmos ainda o fato de que, Vygotsky formulou seu conceito de
desenvolvimento a partir de seus estudos sobre o processo de desenvolvimento da crianga, e
em nenhum momento se referiu a questdes concernentes a formagdo de professores ou de
desenvolvimento profissional docente. No entanto, entendemos que o seu conceito de
desenvolvimento nos permite compreender importantes aspectos do desenvolvimento humano
de forma geral e, em particular, do desenvolvimento profissional docente, especialmente no

contexto especifico desta investigagao.

Dentre as preocupagdes com a questdo do desenvolvimento, encontramos na obra de
Vygotsky uma énfase especial sobre a importancia dos processos de aprendizado. Segundo
ele, desde o nascimento da crianga, o aprendizado esta relacionado ao desenvolvimento e é
" Z 2 . . ~

um aspecto necessdrio e universal do processo de desenvolvimento das fungdes

psicolégicas culturalmente organizadas e especificamente humanas” (VYGOTSKY, 1991).

Vale ressaltarmos o significado de aprendizado aqui utilizado. O aprendizado (ou
aprendizagem) é entendido como o processo pelo qual o individuo adquire informagdes,
habilidades, atitudes, valores etc, a partir de seu contato com a realidade, o meio ambiente,
as outras pessoas. Oliveira (1995) destaca ainda que, em Vygotsky, a idéia de aprendizado
inclui a interdependéncia dos individuos envolvidos no processo justamente por sua énfase
nos processos socio-historicos. Sendo assim, embora seja um processo interno ao individuo, o
aprendizado pressupde sempre a relacdo com o outro dentro de um contexto sécio-cultural,

constituido ao longo da histéria.

A aquisicdo da linguagem pela crianga é um dos exemplos citado por Vygotsky que,
segundo ele, pode ser um paradigma para a questdo da relacdo entre aprendizado e
desenvolvimento e ilustra uma lei geral do desenvolvimento das fungdes mentais
superiores2. Conforme indica o autor, “a linguagem surge inicialmente como um meio de
comunicacdo entre a crianga e as pessoas em seu ambiente. Somente depois, quando da

conversagdo em fala interior, ela vem organizar o pensamento da crianca, ou seja, torna-se

2Segundo a teoria de Vygotsky, as Fun¢ées Mentais Superiores sdo os mecanismos psicoldgicos mais sofisticados,
mais complexos, que sdo tipicos do ser humano e que envolvem o controle consciente do comportamento, a agdo
intencional e a liberdade do individuo em relagdo as caracteristicas do momento e do espago presentes. Tais
fungdes ndo sdo inatas, mas sim, frutos de um processo de desenvolvimento.
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uma fungdo mental interna” (Vygotsky, 1991). Portanto, através das suas interagdes com as

pessoas no seu ambiente a crianca desenvolve a fala interior e o pensamento reflexivo.

Para Oliveira (1995), essa importancia, dada por Vygotsky, ao papel do outro social
no desenvolvimento dos individuos fez com que ele formulasse um conceito especifico de
sua teoria, o qual relaciona os processos de aprendizado e desenvolvimento: trata-se do

conceito de Zona de Desenvolvimento Proximal (ZDP).

Segundo ele, para se estabelecer as relagdes reais entre o processo de
desenvolvimento e aprendizado deve-se determinar pelo menos dois niveis de
desenvolvimento: o primeiro é o nivel de desenvolvimento real, isto é, o nivel de
desenvolvimento das fun¢des mentais que se estabeleceram como resultados de certos ciclos
de desenvolvimento j& completados, ja consolidados; o segundo é o nivel de desenvolvimento

potencial, ou seja, a capacidade de desempenhar tarefas com a ajuda de outros.

A partir do estabelecimento desses dois niveis de desenvolvimento, Vygotsky define
o conceito de Zona de Desenvolvimento Proximal como “a distincia entre o nivel de
desenvolvimento real, que se costuma determinar através da solugdo independente de problemas, e o
nivel de desenvolvimento potencial, determinado através da solugdo de problemas sob a orientagio de

um adulto ou em colaboragio com companheiros mais capazes” (VYGOTSKY, 1991, p.97).

Podemos dizer entdo que a ZDP define aquelas fungdes que a crianca é
potencialmente capaz de realizar, ou seja, as fungdes que estdo em processo de
amadurecimento, que ainda ndo foram consolidadas no seu nivel de desenvolvimento real
mas que estdo num estado embriondario. Portanto, enquanto o nivel de desenvolvimento real
caracteriza o desenvolvimento mental retrospectivamente, a ZDP caracteriza o
desenvolvimento mental prospectivamente, permitindo entdo que a interacdo com o outro
possibilite a realizagdo de fungdes ainda ndo consolidadas, ou seja, a ZDP define uma zona de

possibilidades.

A partir dai, Vygotsky (1991, p.101) propde que “um aspecto essencial do
aprendizado é o fato de ele criar a zona de desenvolvimento proximal; ou seja, o aprendizado
desperta varios processos internos de desenvolvimento que sdo capazes de operar somente
quando a crianga interage com pessoas em seu ambiente e quando em cooperacao com seus

: ”
companheiros”.

Portanto, a “idéia de nivel de desenvolvimento potencial identifica um momento do
desenvolvimento que caracteriza ndo as etapas ja alcancadas, ja4 consolidadas, mas etapas

posteriores, nas quais a interferéncia de outras pessoas afeta significativamente o resultado
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da acdo individual” (OLIVEIRA, 1995). E por isso que Vygotsky (1991) afirma ser o
aprendizado o responsavel por criar a zona de desenvolvimento proximal, pois, ao se dar na
interagdo com o outro, “pde em movimento varios processos de desenvolvimento” (p. 101)

que, sem a ajuda externa, ndo aconteceriam.

Sendo assim, o aspecto coletivo e contextual (s6cio-cultural) se mostra essencial nos
processos de desenvolvimento. Por outro lado, aprendizagem e desenvolvimento constituem
processos internos, dados por um movimento dindmico e dialético através das interagdes
entre o interno e o externo, e que, como afirma Vygotsky (1991), “uma vez internalizados,
esses processos tornam-se parte das aquisicdes do desenvolvimento independente da
crianga” (p. 101). E por esta razdo que, embora constituidos em interdependéncia com os
outros num determinado contexto, tais processos resultam em significados préprios de cada

individuo, muitas vezes diferentes de uma pessoa para a outra.

“

Neste sentido, concordamos com Smolka e Goées (1993) ao afirmarem que “o
desenvolvimento envolve processos, que se constituem mutuamente, de imersao na cultura e
emergéncia da individualidade”, portanto, nesses processos “o sujeito se faz como ser
diferenciado do outro, mas formado na relacdo com o outro: singular, mas constituido

socialmente, e, por isso mesmo, numa composi¢do individual mas ndo homogénea” (p.10).

Em sintese, segundo a teoria de Vygotsky, entendemos desenvolvimento como um
processo interno, intimamente ligado ao contexto sécio-cultural em que a pessoa estd
inserida e que é possibilitado e estimulado pelo aprendizado. Um processo que ocorre num
movimento dialético entre o interior e o exterior através das interacdes com o outro social e

com o meio.

3.2.2. Constituindo uma visdo de Desenvolvimento Profissional

E com base neste entendimento de desenvolvimento, envolvendo os aspectos aqui
abordados (o aprendizado, as interagdes socio-culturais e suas relacdes com o
desenvolvimento) que estamos concebendo o conceito de desenvolvimento profissional de
professores como um processo continuo, e portanto ndo constituido por etapas estanques;
intimamente relacionado ao contexto no qual o professor esta inserido, um processo
possibilitado e estimulado pela aprendizagem e que resulta em novas aprendizagens, e

portanto, relaciona-se com os processos de formacdo; ocorre através das interagdes
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interpessoais dentro de um contexto. Neste processo, ao internalizar as experiéncias,
conhecimentos, préticas etc, fornecidos pelas interagdes sécio-culturais, o individuo os
reconstréi internamente de acordo com suas préprias experiéncias, seu aprendizado e suas

concepgcoes construidas ao longo do tempo.

Tendo abordado o conceito de desenvolvimento profissional como ele estd sendo
concebido neste estudo, a seguir passamos a falar sobre alguns de seus aspectos que

particularmente nos interessam nesta pesquisa.

3.3. Formagdo e Desenvolvimento Profissional

Nas discussdes sobre o processo de formacdo docente, freqiientemente os termos
formagao (inicial e continuada) e desenvolvimento profissional se entrelacam. Considerando
este fato e, principalmente, a importancia que atribuimos ao papel da formagao no processo

de desenvolvimento profissional, queremos abordar algumas de suas relagdes.

Ao discutir sobre desenvolvimento profissional como uma idéia na qual a capacitagao
do professor para exercicio da sua atividade profissional constitui um processo que envolve
multiplas etapas, Ponte (1998) argumenta sobre suas concepgdes acerca das diferencas entre

formagao e desenvolvimento profissional.

Segundo ele, pode-se indicar diversos contrastes entre as légicas da formacdo e do
desenvolvimento profissional. Primeiramente ele entende que, a formacdo estd muita
associada a idéia de “freqiientar” cursos, enquanto que o desenvolvimento profissional
ocorre através de multiplas formas, incluindo cursos mas também outras atividades como
projetos, trocas de experiéncias, leituras, reflexdes etc. Em segundo lugar, Ponte caracteriza a
formagdo como um movimento essencialmente de fora para dentro, ou seja, um processo em
que o professor deve simplesmente assimilar conhecimentos e informacgdes que lhe sao
transmitidos, ao passo que o desenvolvimento profissional é caracterizado como um
movimento de dentro para fora, cabendo ao professor decidir sobre as questdes que quer
considerar, os projetos que quer empreender e o modo como os quer executar. Como um
outro aspecto, o autor entende que, na formacdo atende-se principalmente aquilo em que o

professor é carente e no desenvolvimento profissional da-se especial atengdo as suas

potencialidades. Em quarto lugar, a formacédo tende a ser vista de modo compartimentado,
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por assuntos ou por disciplinas, enquanto o desenvolvimento profissional implica o
professor como um todo nos seus aspectos cognitivos, afetivos e relacionais. Finalmente,
sobre a tradicional dicotomia entre teoria e pratica, Ponte afirma que a formagdo parte
invariavelmente da teoria, enquanto que o desenvolvimento profissional tende a considerar

a teoria e a prética de forma interligada.

Sobre esses contrastes, indicados pelo autor, entendemos que ndo necessariamente se
aplicam a relagao entre formagao e desenvolvimento profissional, pois, da forma como foram
apresentados, sugerem que esses conceitos sejam identificados como dois modelos diferentes
e contraditérios de formagdao docente, enquanto que, em nossa concepgao, nao é exatamente
isso que acontece. Para nds, ao ser concebida de forma mais ampla, segundo um modelo
reflexivo, a formacdo é parte indispensavel do desenvolvimento profissional, e deve ser
entendida segundo a mesma “légica”, indicada pelo autor, como sendo do desenvolvimento

profissional.

Por outro lado, apesar de pontuar esses contrastes entre formacdo e desenvolvimento
profissional, Ponte (1998) faz uma ressalva afirmando que “na realidade, ndao ha qualquer
incompatibilidade entre as idéias de formacdo e de desenvolvimento profissional”, pois a
formagdo pode ser encarada de modo mais amplo do que é habitualmente, ndo sendo,
necessariamente, subordinada a uma ldégica de transmissdo de um conjunto de
conhecimentos e perspectivada de modo a promover o desenvolvimento profissional do
professor. Neste sentido, concordamos com o autor, principalmente por entendermos que a

formacdo pode estimular o desenvolvimento profissional do professor.

Corroborando essas idéias, N6voa (1995) afirma que a “formacgdo nao se constréi por
acumulacao (de cursos, de conhecimentos ou de técnicas), mas sim através de um trabalho
de reflexividade critica sobre as praticas e de (re)construcdo permanente de uma identidade
pessoal” (p. 25). Vista dessa maneira, a formagdo pode estimular o desenvolvimento
profissional do professor ao possibilitar que ele desenvolva uma pratica reflexiva assumindo

a responsabilidade do seu préprio desenvolvimento profissional.

Nesta perspectiva, entendemos que a formagdo é capaz de proporcionar um bom
suporte na preparacao dos professores para atuar na profissao e concordamos com Imbernén
(2000) que o papel da formacdo inicial é o de fornecer as bases para a construcdo de um
conhecimento pedagdgico especializado pois é 0 momento em que se inicia a socializacao

profissional e a assungdo de principios e regras préticas.
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3.3.1. Sobre a Formacdo do Professor de Matemdtica

Ao entendermos que a formagdo assume um papel de suma importancia na
preparacdo para a atuagdo profissional do professor e para o seu desenvolvimento
profissional, consideramos também que a formacdo na area especifica do professor é

indiscutivelmente fundamental.

Sobre este aspecto, Shulman (1986, 1987), discute sobre os diferentes tipos de
conhecimentos que sustentam a atividade docente: conhecimento de contetido especifico,
conhecimento pedagoégico geral e conhecimento pedagégico do conteddo. Além disso, ao
analisar as pesquisas sobre o pensamento do professor, o autor adverte sobre a necessidade
de as pesquisas contemplarem os contetdos das &reas especificas a fim de se conhecer
melhor os processos de construgdo dos diferentes tipos de conhecimento dos professores e de

seu raciocinio pedagdgico.

O conhecimento de conteddo especifico compreende os “conceitos basicos de uma
area de conhecimento, que implica a compreensdo de formas de pensar e entender a
construcdo de conhecimento de uma disciplina especifica, assim como sua estrutura” (p. 67).
Por sua vez, o conhecimento pedagodgico geral inclui conhecimentos de objetivos, metas e
propositos educacionais; de ensino e aprendizagem; de interacdo com os alunos e gestao da

classe; de estratégias instrucionais; de conhecimento curricular.

Ja o conhecimento pedagoégico do contetido, segundo Wilson et al (1987, apud
Mizukami et al., 2002), é influenciado tanto pelo conhecimento especifico da disciplina como
pelo conhecimento pedagégico geral; “ele emerge e cresce quando os professores
transformam seu conhecimento de contetido especifico, tendo em vista os propdsitos do
ensino” (p. 68). Esse tipo de conhecimento inclui as representacdes mais Uteis sobre os
topicos ensinados de uma darea especifica, as analogias mais significantes, ilustragdes,
exemplos, demonstragdes etc. Também deve contemplar a compreensdo do que torna mais

facil ou mais dificil a aprendizagem de determinado tépico.

Concernente a Educacdo Matematica, as pesquisas indicam que o modo como o
professor interpreta e implementa o curriculo em sala de aula depende de suas crengas e
conhecimentos relativos a Matemadtica, que por sua vez, parecem ser fortemente

influenciados por suas experiéncias prévias enquanto estudantes (POLETTINI, 1999).
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Neste sentido, D"Ambroésio (1993) discute sobre as caracteristicas desejadas em um
professor de Matemaética e defende que a formagdo do professor de Matematica com uma
nova visdo do que vem a ser o ensino dessa disciplina, é o objetivo a ser atingido pelos

programas de formacao de professores.

A primeira caracteristica apresentada pela autora é referente a visdo do que vem a ser
a Matematica. Segundo ela, é necessario que os professores compreendam a Matematica
como uma disciplina de investigagdo: uma disciplina em que o avanco se da como
conseqiiéncia do processo de investigagdo e resolucdo de problemas. Essa visdo contraria
aquela em que a Matematica é uma disciplina de resultados precisos e procedimentos
infaliveis, cujos elementos fundamentais sdo as operagdes aritméticas, procedimentos
algébricos, definicdes e teoremas geométricos. Sendo assim, ela adverte que o grande desafio

da Educacdo Matematica é determinar como traduzir essa visdo para o ensino.

Uma segunda caracteristica é a visao do que constitui a atividade matemética. Com
base na construcdo social do conhecimento matematico, a atividade do matematico se
caracteriza menos pelo acimulo de informacdes e mais pela acdo de fazer Matematica. Deste
modo, o objetivo do ensino de Matematica deve ser proporcionar aos alunos legitimas
experiéncias matematicas, ou seja, experiéncias semelhantes as dos matemaéticos. Essas
experiéncias devem se caracterizar pela identificacao e solugdo dos problemas, bem como a
negociacdo entre os alunos sobre a legitimidade das solugdes propostas. Com a habilidade do
professor, este processo possibilita que os alunos conhecam o processo de construcao do

conhecimento matematico e compreendam a natureza desse conhecimento.

A visdo do que constitui a aprendizagem matemética também é considerada pela
autora. Sobre este aspecto, ela enfatiza a importdncia da compreensdo, por parte dos
professores, sobre o processo de construcao do conhecimento matematico, uma vez que este

substitui a nogdo do aluno como recipiente passivo de fatos e idéias.

Nao menos importante, destaca-se ainda a visdo do que constitui um ambiente
propicio a aprendizagem matematica, sendo este caracterizado como um ambiente em que os
alunos propdem, exploram e investigam problemas matematicos. Neste ambiente, a
curiosidade e o desafio servem de motivacdo intrinseca aos alunos, sendo necessario para
isso, modificar a dindmica da aula, de modo que os grupos de trabalho tornam-se
necessarios, simulando uma comunidade de pesquisa matematica. Neste caso, o professor
deixa de ser a autoridade do saber e passa a ser um membro do grupo de trabalho. Cabe
ressaltar que tal ambiente deve encorajar os alunos a propor solugdes, explorar

possibilidades, levantar hipéteses, justificar seu raciocinio e validar suas préprias conclusoes.
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De fato, acreditamos que essas caracteristicas sejam indispensaveis aos professores de
Matematica e, além disso, entendemos que a formacao do professor de Matematica com tais
caracteristicas, contribui positivamente estimulando o seu desenvolvimento profissional,
pois, em nosso ponto de vista, necessariamente exige o desenvolvimento de uma prética

reflexiva do professor de Matematica.

3.4. Colaboragdo e Desenvolvimento Profissional

Como temos discutido na sec¢do anterior, a formacdo constitui um elemento
essencialmente importante no processo de desenvolvimento profissional de professores.
Ressaltamos ainda que este processo é mais amplo que a formacdo, de maneira que, além de
incluir formacdo inicial e continuada, envolve também outros elementos, como as
experiéncias do professor, tanto no exercicio da atividade docente, como as anteriores,
enquanto aluno; o contexto no qual estd inserido; suas concepgdes e crengas referentes ao
ensino e aprendizagem etc. Além disso, diferentes formas de trabalho contribuem para o
desenvolvimento profissional do professor, dentre elas, a colaboracdo tem se mostrado

especialmente importante.

Segundo Garcia (1999), uma importante modalidade de desenvolvimento profissional
diz respeito ao trabalho colaborativo tendo a escola como ambiente central privilegiado para
formacdo, uma vez que se trabalha com os professores a partir das suas experiéncias e
préticas no préprio ambiente de trabalho. De fato, as pesquisas que investigam o processo de
formacao ou de desenvolvimento profissional do professor em grupos colaborativos e/ou
em trabalhos de parceria professor-pesquisador evidenciam fortes indicios de que o trabalho
colaborativo é fundamental para o desenvolvimento profissional do professor (FERREIRA,

2003).

Em nossa experiéncia no Projeto Feira de Matemdtica, o trabalho de parceria
desenvolvido junto com os professores, fundamentado na troca, no didlogo e na reflexdao
coletiva, mostrou-se essencial para o desenvolvimento do projeto. Isto porque, o trabalho
que estava sendo proposto no projeto envolvia o ensino de Matematica segundo uma
abordagem investigativa, exigia que o professor assumisse novos papéis e utilizasse
conhecimentos mais aprofundados e articulados referentes a disciplina. Isto representou

para eles um grande desafio que trouxe a tona dilemas e dificuldades a serem enfrentadas.
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Nesse momento, buscamos apoiar o trabalho dos professores através da troca de
experiéncias, da socializagdo de conhecimentos, do didlogo, da reflexdo coletiva tendo como
ponto de partida a pratica em sala de aula, suas dificuldades e sucessos. Tal processo foi
constituindo o que, neste trabalho, entendemos por colaboragdo em que professores e
pesquisadores estdo voluntariamente engajados e trabalham juntos, num ambiente de
confianca mutua, com o objetivo comum de desenvolver um trabalho junto aos alunos em
que o processo de ensino-aprendizagem da Matemaética fosse mais prazeroso e significativo.
Como resultado, ao longo do tempo, o trabalho colaborativo assim constituido evidenciou
importantes contribuicdes para o desenvolvimento profissional tanto dos professores, como

dos pesquisadores?.

Sendo assim, em nossa investigacdo, tornou-se essencial fundamentar a idéia de
colaboracdo, buscando na literatura, uma melhor compreensdo sobre este conceito e suas

potencialidades para o desenvolvimento profissional de professores.

3.4.1. O que é Colaboragio

Ao pesquisar na literatura, encontramos uma diversidade de termos e defini¢des
referentes a este tema. Dentre eles, destacamos: cooperacdo, colaboracdo, pesquisa

colaborativa e trabalho colaborativo.

Boavida e Ponte (2002) admitem a existéncia de diferentes formas de colaboracao.
Fato que, segundo eles, é ndo apenas natural mas também legitimo, uma vez que colaboragao
ndo é um fim em si mesma, mas sim um meio para que determinados objetivos sejam

atingidos. Na concepgdo desses autores,

a utilizagdo do termo colaboragdo é adequada nos casos em que os diversos
intervenientes trabalham conjuntamente, ndo numa relagdo hierarquica, mas
numa base de igualdade, de modo a haver ajuda mutua e a atingirem

objetivos que a todos beneficiem (p. 45).

Clark et al. (1996, apud Mizukami et al., 2002) concebem colaboracao como dialogo,
implicando professores e pesquisadores engajados em conversacdo e trocas sobre
desenvolvimento profissional. Para esses autores, a colaboracdo entre professores e

pesquisadores se caracteriza pela partilha e mutualidade ndo com relacdo ao trabalho de

3 Tais contribui¢bes serdo apresentadas e discutidas no capitulo 5.
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pesquisa mas sim em termos de compreender o trabalho um do outro, para tanto, em vez do
trabalho, o didlogo se torna o aspecto central da colaboracdao. Além disso, argumentam que a
partilha do trabalho de pesquisa acarreta uma carga adicional para os professores e
desvaloriza o trabalho deles privilegiando o dos pesquisadores. Ressaltamos aqui que esta
concepcdo de colaboracdo é a que melhor representa o processo colaborativo em nosso

estudo.

Alguns autores ressaltam uma diferenca entre a pesquisa e o trabalho colaborativo. E
o caso de Ferreira (2003) que define pesquisa colaborativa como “aquela na qual todo o
processo de pesquisa - definicdo da pergunta, escolha da metodologia, coleta e analise de
dados, bem como a construgcdo da base tedrica - seria decidida e compartilhada pelos
envolvidos”, enquanto que trabalho colaborativo “implica na realizacdo de uma proposta
definida coletivamente, relevante para todos os envolvidos, cujas agdes sdo decididas em

conjunto” (p. 111).

Podemos dizer que ndo ha um consenso em relacdo ao que significa pesquisa
colaborativa. Contudo, encontramos uma caracteristica comum as diversas concepgdes de
colaboragao, pesquisa colaborativa e trabalho colaborativo, que tem sido verificada em nossa
propria experiéncia junto aos professores: a potencialidade de contribuir para o
desenvolvimento profissional docente ao proporcionar oportunidades para reflexao sobre a
prética, partilha de experiéncias e saberes além, de garantir um apoio efetivo em situacdes

imprevistas e, muitas vezes complexas, comuns a prética docente.

3.4.2. As Potencialidades da Colaboragdo

Desde uma perspectiva mais ampla, sdo claras as potencialidades da colaboragao,
uma vez que juntando diversas pessoas, com experiéncias, competéncias e perspectivas
diversificadas, empenhadas em um mesmo objetivo, dialogando e refletindo em conjunto,
reiinem-se muito mais energias, recursos, maior capacidade de reflexdo e possibilidades de
aprendizagens mutuas e com isto maiores possibilidades de sucesso (BOAVIDA e PONTE,

2002).

De forma mais especifica, entendemos que a concepcao de Noévoa (1995) sobre a
importancia do compartilhar entre os profissionais da educacdo, complementa a idéia de

trabalho colaborativo e sua importancia para o desenvolvimento profissional docente.
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Segundo ele, “a troca de experiéncias e a partilha de saberes consolidam espacos de
formagdo mutua, nos quais cada professor é chamado a desempenhar, simultaneamente, o
papel de formador e de formado” (p. 26). Concordamos com Noévoa sobre este aspecto,
principalmente ao percebermos que, quando nos engajarmos num trabalho colaborativo
envolvendo professores e pesquisadores, como apontam Clark et al. (1996, apud Mizukami
et al., 2002, p. 210) “por meio de nossas interagdes, passamos a nos ver e a ver os outros de
forma diferente”. Desta forma, podemos compreender melhor as caracteristicas e limitacoes

das préticas uns dos outros, e com isto construirmos novos saberes.

Corroborando essa idéia, Goodson (1995) afirma que uma das principais
caracteristicas da colaboragdo entre professores e pesquisadores, é o fato de ser uma
colaboracao entre dois grupos que se posicionam, de modo diferente, em termos estruturais.
Cada um vé o mundo através de um prisma diferente, concernente a pratica e ao
pensamento. Para este autor tal diferenca é sobremaneira importante pois pode
proporcionar, ao pesquisador, uma possibilidade de oferecer trocas durante o processo de
" : ~ .
negociacao”. Processo este em que professor oferece dados e conhecimentos e o

pesquisador, ao vislumbrar diferentes estruturas, pode, também, disponibilizar dados e

conhecimentos, o que, em nossa perspectiva, é enriquecedor para todos.

Perez Goémez (2001) nos chama a atencdo para dois aspectos fundamentais da

colaboracao, que segundo ele, se implicam mutuamente em todo processo educativo:

por um lado, o contraste cognitivo, o debate intelectual que provoca a
descentralizacdo e a abertura a diversidade; por outro, o clima afetivo de
confianca que permite a abertura do individuo a experiéncias alternativas, a
adocao de riscos e ao desprendimento pessoal, sem a ameaga ao ridiculo da
exploracdo, da desvalorizacdo da prépria imagem e da discriminacdo (p.

174)

De fato, em nossa experiéncia este clima afetivo de confianca foi o ponto chave que
permitiu aos professores a abertura para se arriscarem em novas praticas, e principalmente
socializar tanto as experiéncias bem sucedidas como as dificuldades e limitagdes de sua
pratica. Ressaltamos, contudo, que isto s6 foi possivel na medida em que, ao se constituir um
grupo colaborativo, baseado na troca, no dialogo e na reflexdo, este passou a representar um
“porto seguro”, um amparo para os professores. Por um lado, ao expor suas dificuldades,
contam com o apoio do grupo na busca por solucdes, e por outro, podem também
compartilhar suas experiéncias e sucessos que por sua vez motivara outros professores e

podera resultar em novas aprendizagens para os membros do grupo.
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Finalmente, ressaltamos a importancia dos processos colaborativos para o
desenvolvimento profissional dos professores e também dos pesquisadores. Diversas
pesquisas tém apontado a potencialidade da colaboragdo para a criagdo de contextos
alternativos de desenvolvimento profissional, em que os professores se envolvem
voluntariamente, como um ato de adesdo e ndo por imposigdo, geralmente a busca de novos
conhecimentos, novas técnicas ou metodologias. Nesse movimento, o professor pode tornar-
se agente ativo, responsavel pelo seu proprio desenvolvimento profissional, embora sendo

favorecido pelo contexto coletivo, pelas contribui¢des dos demais colaboradores.

Por sua vez, em contextos colaborativos, o pesquisador tem acesso facilitado a prética
e aos processos de pensamento e reflexdo do professor, o que contribui para que o resultado
da investigacao contemple, simultaneamente, as perspectivas do professor e do investigador.
Sendo assim, o trabalho pode corresponder tanto as necessidades da investigagdo, através da
produgdo de conhecimento, como do desenvolvimento profissional do professor, fruto da
reflexao sobre a pratica, facilitada pela parceria com o pesquisador, que lhe permite iluminar

e desenvolver elementos de sua prética de ensino (SARAIVA e PONTE, 2003).

3.4.3. Algumas Dificuldades da Colaboragio

Embora sejam inegaveis as potencialidades e vantagens da colaboragdo conforme
apresentado na secdo anterior, ha que se considerar também os aspectos criticos relativos ao
desenvolvimento de investigacdes colaborativas, ou mesmo das investigagdes sobre
processos colaborativos. Com base em Mizukami (2003) e Boavida e Ponte (2002), queremos

indicar alguns desses aspectos.

Um deles diz respeito ao desenvolvimento do didlogo critico sobre as praticas e/ou
idéias dos professores. Ao se trabalhar junto com professores, esta é uma das grandes
dificuldades a serem enfrentadas, uma vez que esta prética ndo é usual no trabalho docente
nem tampouco oportunizada pela cultura escolar e, portanto, torna-se dificil de ser

instaurada.

A criagao de contextos nos quais os professores nao tenham resisténcia de se expor e
partilhar problemas tem se mostrado um outro aspecto critico. De fato, identificar contextos
nos quais os professores revelem o que nao sabem, exponham seus problemas, dificuldades e

insucessos, que possibilitem o confronto de idéias e discutam conhecimentos tacitos, é uma
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tarefa delicada e indispensavel nos processos colaborativos. Do nosso ponto de vista, isto s6
é possivel ser realizado se for criada uma parceria entre os membros do grupo,
especialmente entre professores e pesquisadores de maneira que se crie um ambiente de
confianca plena. Segundo Saraiva e Ponte (2003), esta parceria entre professores e
pesquisadores pode admitir vérias formas, sendo uma delas a constituicdo de grupos de
professores, que podem apoiar-se uns nos outros, e o investigador assume o papel de
consultor. Uma outra maneira é quando o investigador assume o papel de observador mais

ou menos participante.

Outro aspecto diz respeito a dificuldade de se identificar as aprendizagens
oportunizadas por esses contextos bem como os impactos gerados na prética dos professores,
ainda que se utilize para isto os proprios relatos dos professores. Neste sentido, Mizukami
(2003) afirma que, em geral, tem-se mais seguranca em considerar indicadores de que os
professores aprendem a falar em grupos, a analisar criticamente as idéias e praticas dos pares

do que relacionar estes com correspondentes mudancas na pratica.

Vale ressaltar ainda a dificuldade de se trabalhar com as diferencas e com a
imprevisibilidade. Segundo Boavida e Ponte (2002) é necessario saber gerir a diferenca, uma
vez que é natural que os diversos participantes tenham objetivos pessoais proprios,
prioridades e entendimentos distintos, e, por vezes, até contraditérios. Além disso, é préprio
dos processos colaborativos o cardter emergente, pressupondo, portanto, a necessidade de
constantes negociagdes e decisdes. Sendo assim, constitui-se um processo dindmico, criativo
e mutavel em que, muitas vezes, é necessario reconsiderar determinadas situacdes e até

mesmo redefinir os rumos a serem tomados.
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CAPITULO 4

Conhecendo os Protagonistas

Gosto de ser gente porque, inacabado, sei que sou um ser
condicionado mas, consciente do inacabamento, sei que posso ir
mais além dele.

Paulo Freire

Neste capitulo, apresentamos os protagonistas do nosso estudo: os professores com
suas praticas e concepcdes, suas dificuldades e também seus processos de aprendizagem e

desenvolvimento a partir da participagdo no Projeto colaborativo Feira de Matemitica.

Com esta apresentagao, iniciamos uma analise descritiva sobre a participacdo de cada
professor no Projeto. Para isto, procuramos delinear brevemente sua histéria profissional,
caracterizando-o quanto a sua formagao, pratica pedagoégica e participagdo no Projeto Feira de
Matematica, buscando identificar suas concepgdes sobre a pratica docente e suas percepgdes
sobre sua participagdio no Projeto. Para compor esta apresentacdo, nos baseamos
principalmente nas entrevistas e utilizamos como suporte os relatérios dos professores e os

registros que produzimos a partir da observacao participante!.

4.1. O Professor Carlos?

Formado em Ciéncias com Habilitagdo em Biologia, Carlos é professor efetivo da rede
estadual de Ensino, leciona Ciéncias desde 1992 e em 2003, comecou a lecionar também
Matematica. Trabalha na escola em que o Projeto Feira de Matemitica é desenvolvido e tem a

carga completa de 33 aulas, sendo 5 de Matematica e 28 de Ciéncias.

1 Ao longo do texto inserimos trechos das entrevistas ou dos relatérios. Para identificar a fonte de onde retiramos
cada trecho, usaremos as seguintes siglas: para as entrevistas - Ent.; para os relatérios - Rel. . Neste tultimo
mencionamos também a data.

2 A entrevista com o Professor Carlos foi realizada em 31/01/2004.
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Ao falar de sua formacado, Carlos destaca a importancia de sua experiéncia prética
para sua formacao docente. De forma mais especifica, ele explica que se formou na FAFICLE
- Faculdade de Filosofia Ciéncias e Letras de Jales - e que ao iniciar suas atividades
profissionais junto com professores formados em outras universidades, como PUC, UNESP,
UNICAMP, ele se sentia diminuido, fato que se intensificou quando prestou seu primeiro
concurso para professores do Estado e foi reprovado. Contudo, o professor relata que sua
experiéncia prética foi lhe dando argumentos, foi “completando as lacunas que estavam
abertas”, pois para atender as necessidades dos alunos, para responder as davidas e questdes
que surgiam em sala de aula, ele foi pesquisando, lendo e assim construindo novos

conhecimentos. Sobre isto, Carlos conta-nos um exemplo:

(...) o aluno me perguntava sobre anabolizante, eu percebi que um aluno
comegou a tomar bomba, e af eu fui, pesquisei sobre anabolizante, puxei na
internet, trouxe o texto na classe, parei o que estava trabalhando e falei:
“vamos trabalhar anabolizante, agora”. Expliquei pra eles o que era
metabolismo, o que era anabolismo pra eles entenderem o qué que o
anabolizante fazia, por isso que aumentava a massa e trabalhei os efeitos.
Entdo isso vocé vai adquirindo coisas que o aluno vai te forgando, as vezes, a
aprender. Ndo que vocé ndo queira ir atras, as vezes o tempo nao da. (...)

Mas esse tempo foi me dando essas argumentacoes. (Ent.)

Como vemos, ndo foi simplesmente o fato de estar em sala de aula hd muitos anos
que possibilitou ao professor complementar sua formagdo, construir conhecimentos,
desenvolvendo-se profissionalmente, mas sim o fato de que sua experiéncia pratica é

caracterizada pela pesquisa, pela busca de novos conhecimentos.

Além disso, Carlos tem participado de diversos cursos de capacitacdo oferecidos pela
Secretaria Estadual de Educacao, principalmente aqueles relacionados ao uso da informatica
na sala de aula, ndo apenas de Ciéncias mas também de outras disciplinas. Neste caso, ele
cita os cursos sobre os softwares Cherlock, da 4rea de Portugués e Inglés, e o Cabri, o

Fracionando e o Supermética, de Matematica.

Carlos destaca que ainda nao havia aplicado, trabalhado em sala de aula com estes
softwares de Matematica porque até 2003 ele nado lecionava esta disciplina. Por outro lado,
ele pode explorar bastante o software de Ciéncias, O Corpo Humano. Sobre isto, o professor

descreve uma experiéncia que ele considerou de grande importancia.

Conforme nos relata, a partir deste software ele preparou, no Power Point, uma prova

para que os alunos fizessem em duplas no computador, tendo disponivel o software para
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pesquisar, para explorar e entdo buscar e formular as respostas para as questdes

apresentadas.

Com esta experiéncia, Carlos percebeu que os alunos realmente dialogavam entre si a
respeito das questdes colocadas o que ndo acontecia nas provas em papel. Segundo ele, nas
provas comuns, xerocadas, ndo havia intercAmbio entre os alunos, geralmente nas duplas um
respondia as questdes e o outro permanecia calado, ou entao eles dividiam as questdes de
modo que cada um fizesse metade da prova, enfim, ndo havia discussado, exploracdo. Ja no
computador, por meio do software, isto ndo acontecia. O professor explica que, em sua
opinido, os recursos disponibilizados pelo computador, como animag¢do, movimento, por

exemplo, despertam a curiosidade e interesse do aluno:

(.-.) no computador isso ai viabiliza tudo né, entdo é facil. Quando tem um
esquema, vocé pode por animag¢do no esquema, vocé pode movimentar. (...)
Entdo eles se preocupam com o que? na telinha deles e ai, como tem o
modelo, ali, anatdmico, tem o software a disposigdo, eles conseguem assim
ter comunicagdo, ha um intercambio entre um aluno X e um aluno Y. Eu

achei assim, que foi uma experiéncia magnifica! (Ent.)

Além de cursos dos quais participou, o professor Carlos cita também a experiéncia da
participagdo em um projeto sobre sexualidade em que se trabalhou com adolescentes
visando diminuir a taxa de gravidez, doengas sexualmente transmissiveis. Conforme ele nos
relata, este projeto fez parte do programa de satide sexual e reprodutiva de adolescentes que
foi desenvolvido pela prefeitura de Santa Béarbara D’Oeste em parceria com a

REPROLATINA, uma ONG de Campinas.

A Prdtica em Sala de Aula

Ao descrever sua prética em sala de aula, Carlos ressalta que a primeira coisa que faz
ao comegar a trabalhar com uma turma é “estabelecer uma relacao de respeito” que consiste
em realizar uma discussdao com os alunos em que sdo negociadas as regras de trabalho na
sala de aula. Segundo o professor, exatamente como nas assembléias realizadas nas oficinas
do Projeto Feira de Matematica, eles estabelecem um contrato didatico. Portanto, para ele isto

nao foi uma novidade no Projeto pois ja fazia parte de sua pratica.

Carlos justifica ainda esta sua pratica mostrando a importancia que ele atribui ao

didlogo e a negociagdo para se construir uma boa relagdo entre professor e aluno. Segundo



61

ele, o professor ndo conquista a confianca e o respeito dos alunos impondo regras, mas

conversando e respeitando seus alunos:

(...) eu penso assim, ndo é batendo de frente, continuando batendo de frente
que vocé vai conquistar (...) vocé vai conversando, vocé vai respeitando e ai
os alunos, a gente vai estabelecendo regras e fazendo com que eles aceitem
regras e fazendo com que eles coloquem regras também. Eu acho que isto é

importante, a aceitagdo. (Ent.)

Sobre a preparacao de aula, Carlos explica que primeiramente ele pensa no contetido:
quais conceitos serdo trabalhados, se programa com relacdo ao tempo disponivel, se havera
uma aula simples ou dupla e entdo determina os objetivos que pretende alcancar naquela
aula. Com base nesses objetivos ele pensa no modo como devera abordar o contetido
planejado, de que maneira podera relacionar os conceitos e quais atividades serdo utilizadas
para dar apoio a explanacdao do contetdo. A partir dai, o professor ressalta ainda que é
necessario adaptar-se as particularidades de cada turma, entdo, mesmo tendo preparado a

mesma aula para vdrias turmas, em cada uma é necesséario desenvolver uma dindmica, ou

modo de abordar o contetido, diferentes:

Af a gente tem que ser um pouco versétil, porque dependendo da sala vocé...
Assim vocé planeja a sua aula né, vamos supor, vocé vai trabalhar fracdo.
Nessa classe aqui, a 5* A, por exemplo, vocé pode trabalhar fracdo mais
abstrato que eles pegam legal e vao adiante. Na 5* C, por exemplo, ndo. Vocé
tem que trabalhar fracdo e usar uma barrinha, alguma coisa. Tentar pegar o
material dourado... As atividades eu dou as mesmas. Agora (..) por
exemplo, nessa classe aqui eu dou atividades, mas dou atividades sozinho,
cada um faz a sua e eu atendo as individualidades. Na 5% C que é uma classe
que tem um pouco mais de dificuldades, eu pego pra eles resolverem em
dupla, ou em trio, ou entdo formam grupinhos... “Vamos discutir por qué
isso aqui, o que ta acontecendo?”, entendeu? Entdo a gente tenta ir
adequando as atividades, porque vocé ndo tem tempo pra preparar pra 8

classes... (Ent.)

Com este relato, Carlos nos mostra uma pratica bastante cuidadosa e reflexiva,
percebemos sua preocupacdo em atender as necessidades dos alunos respeitando as
particularidades de cada turma. Mas ele também nos chama a atencao para um outro aspecto
de sua prética dizendo que, mesmo tendo preparado a aula, muitas vezes “o improviso fica

melhor que a aula preparada”, o que é explicado por meio do exemplo:
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(...) por exemplo, vocé vai trabalhar o corpo humano, de repente o aluno fala
assim: Ah, professor, mas isso aqui como ¢ que funciona?, Ah, eu jd ouvi falar do
bago, onde é que fica o bago? Pra vocé dizer assim: olha o bago fica aqui, atras
do teu estomago, do lado esquerdo... fica estranho. (...) E uma coisa que nao
tava no teu roteiro e ai eu peco pra um aluno e falo assim: vai na salinha tal,
assim, assim, vocé pega o torso numa caixona grande e traz pra mim. (...) E
af vocé pega e desmonta, desde a caixa toraxica, vocé vai tirando todos os
6rgdos internos. (...) Entdo eles vao prestando a atencao, eles vao se ligando.

Eles pegam as pecas na mao, eles vao la e remontam ela depois, entdo vai

disso ai.... (Ent.)

O professor menciona ainda um outro exemplo, desta vez sobre a aula de

Matematica:

(...) medida por exemplo, vocé vai (...) relacionar medida, ou alguma escala,
[e 0 aluno pergunta] “mas como é que eu fago?”. Eu falo, “pera ai, vamos medir
essa mesa aqui com borracha”. E uma coisa que nao tinha previsto. (...) Entdo eu
pego 3 alunos, 3, 4 alunos: mede com borracha essa mesa aqui. Ai vem um mede,
vem o outro, vem o outro, vem o outro. Ai entdo a gente coloca na lousa, Oh,
3 borrachas, 4 borrachas, outro deu 8 borrachas, o outro deu 10 borrachas. Um
vai rolando a borracha na mesa, e quando vocé rola a borracha vocé perde
aquele espaco a cada rolada que d4, o que da uma diferenca no final; a
borracha é a mesma do Jodo, s6 que a contagem final ndo.O porque que deu
essa diferen¢a? Entdo a gente ta trabalhando isso dai. Ai eu ja aproveito e dou

uma pincelada no Sistema Internacional de Unidade de Medida (...) (Ent.)

Além destes exemplos, outro aspecto da pratica do professor Carlos que nos chama a

atengdo é a maneira como lida com as diferencas de desempenho em sala de aula

incentivando a colaboracao entre os alunos, conforme vemos no relato a seguir:

(...) tinha alguns alunos, como o J., a M., a R., uma turminha que era “fera”
na Matematica, sabe?! Muito inteligente! Entdo eles terminavam muito
rapido. (...) entdo, eu pegava eles como monitor, (...) Falava: “oh gente, quem
jd terminou vai ajudando o pessoalzinho que estd mais atrasado, no copiar, ou que
ndo ta entendendo muito bem...”. Al iam sentando, eles iam se ajeitando, “Oh
Fulano, me ajuda aqui”. E eu passava de vez em quando pra ver se a coisa tava
andando, se tava certo, se ndo tava. Entao eu gostava de trabalhar desse jeito
ai, eles sendo monitor da classe. Eles se sentem valorizados, e o jeito deles

ensinar é diferente, tem uma linguagem mais préxima do outro. (Ent.)
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Entendemos que tais agdes do professor Carlos em sala de aula sdo coerentes com a
prética que ele vai descrevendo, com a forma com que prepara aula, pois ele demonstra
sempre a preocupacgdo em atender as necessidades dos alunos, em valorizar a participacao
dos alunos trabalhando a partir de suas questdes mesmo que ndo tenha sido previsto na
preparacao da aula. Portanto, quando fala sobre o improviso ele ndo demonstra uma prética
descuidada, a falta de reflexdo sobre a aula a ser dada, mas a nosso ver revela uma
sensibilidade importante em sala de aula, permitindo explorar conhecimentos, contetidos a

partir das davidas, das questdes dos alunos, o que pode ser mais significativo para eles.

Ao falar sobre o uso do livro didético, Carlos atribui grande importancia ao conteado
expressando sua preocupagdo em trabalhar todo o contetido proposto no livro e se posiciona
de forma critica com relagdo ao incentivo dado a preparagdao do aluno para ser cidadao pois,
conforme ele explica, na maioria dos casos isto leva ao esvaziamento do contetido. Diante
disto, ele afirma que preparar o aluno para ser cidaddo é prepara-lo para ingressar numa
universidade, para conseguir um bom emprego, e para isto ele precisa de sdélidos

conhecimentos curriculares:

Essa historia de que, tem que preparar o aluno pra ser cidaddo , eu nao gosto
muito de pensar assim, porque se vocé pensa em trabalhar ele como
cidaddo, tem gente que acaba trabalhando o aluno sé pra ser cidadao, mas
como se uma faculdade, ou um cursinho, um... sei 14, um emprego de
melhor qualidade ndo tivesse na perspectiva desse aluno ai, entendeu?
Entdo eu acho assim: vamos trabalhar cidadania? Vamos trabalhar
cidadania, mas vamos pegar um contetido e vamos “escaramuchar” esse
contetido ai, virar ele do avesso pra conseguir fazer com que vocé aprenda o

maximo! (Ent.)

Sendo assim, Carlos explica que o uso do livro didéatico nas aulas é importante pois
economiza tempo e assim o permite explorar outros materiais, trazer textos sobre assuntos
diversos e assim por diante. No entanto, isto é possivel quando a escola tem os livros
disponiveis para os alunos o que ndo ocorreu em Matematica nesse primeiro ano em que ele
lecionou a disciplina. Neste caso, ele relata que contou com a ajuda de outros professores de
Matematica que lhe davam apoio na preparagdo de aulas e atividades, seja emprestando

livros ou mesmo dando sugestdes ou opinides sobre suas atividades.

O professor discorre também sobre suas dificuldades no ensino de Matemaética
comparando com sua pratica no ensino de Ciéncias. Ele explica que, quando um aluno faz

alguma pergunta em suas aulas de Ciéncias, mesmo ndo sendo relacionado ao assunto da
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aula e portanto que nao tenha sido previsto, ele tem um conhecimento da disciplina que lhe
permite responder a pergunta do aluno abordando o assunto com diversos argumentos. E é
exatamente neste ponto que ele sente dificuldades em Matemética pois ndo dispde de uma
base de conhecimentos mais aprofundada e diversificada. Sobre isto, ele aponta a falta de
experiéncia no ensino de Matemdtica como uma razao para suas dificuldades uma vez que
na disciplina de Ciéncias ele foi construindo um repertério de conhecimentos mais rico ao

longo de sua experiéncia em sala de aula:

(...) por exemplo, o aluno me pergunta, “mas professor, por que as vezes
chega nisso aqui? De onde surgiu isso aqui?” Entdo esse tipo de
argumentacao, as vezes, eu sinto falta disso. Em Ciéncias eu consegui isso de
que jeito? Com a prética, doze anos lecionando Ciéncias. (...) em Matematica
eu nio tenho esses argumentos, porque eu nunca, praticamente, dei aula, eu
dei aula em 2003 s6. Entdo na Matematica eu me sinto deficiente nesse lado

ai. (Ent.)

Por outro lado, Carlos menciona algumas experiéncias de sucesso em suas aulas de
Matematica. Uma delas foi ao trabalhar com fragdes na quinta série. Para ele, este seria um
conteddo complicado de ser ensinado aos alunos e com isto ele esperava encontrar
dificuldades principalmente quando fosse trabalhar os exercicios. No entanto ndo foi o que
aconteceu, pelo contrario, Carlos expressa sua surpresa diante da facilidade com que os

alunos resolveram os exercicios que ele havia proposto, como vemos no trecho a seguir:

(...) eu coloquei varios desenhos na lousa, recortei todos os desenhos (...) Ai
pintei alguns quadros, fiz tridngulos, quadros, pizzas, fiz desenhos em
forma de L, tipo letras, sabe..? Pra ver se confundia um pouco a cabega deles,
pintava uns quadros assim como se fosse... quadrinhos alternados, né... e ai,
vamos 14, coloca a fragdo em baixo de todas as figuras pintadas, o que
representa do todo, né.. Ah... mas (...) ndo demorou 5 minutos, todo mundo
estava com o exercicio pronto. “Mas gente, di pra corrigir agora?”, “Di
professor, vamos ld.”, (...) Corrigimos e todo mundo acertou. Entdo a coisa que
eu achei que ia ser dificil transmitir pra eles, a coisa da fragdo, o conceito de

fracdo, e eles... tiraram de letra... (Ent.)

Sobre este episddio, o professor destaca o fato de que, embora nao tivesse trabalhado
o contetido de forma sistemadtica, ele j4 havia abordado o conceito de fracdes nas oficinas do

Projeto. Portanto, isto contribuiu para que os alunos tivessem tal facilidade em suas aulas.

Outra experiéncia de sucesso relatada por Carlos diz respeito aos comentarios dos

pais de varios de seus alunos sobre a melhora do desempenho deles em Matematica:
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(...) foi muito gratificante pra mim ouvir de certos pais que... “mas professor, o
meu filho ta tirando B em Matemdtica, mas meu filho tirou A, na prova..!!! Mas
vocé tem certeza?”, eu falo “mas por que o sr. td falando isso?”, e falou assim,
“ndo, porque meu filho..nunca ele foi bom aluno de Matemitica, assim bom ao ponto
de tirar B, de tirar A!”. (...) Eu me senti satisfeitissimo da vida, porque o pai
chegar e elogiar, e falar assim, “Oh, meu filho tirou essa nota!”, e ela falou
depois, ela percebeu e falou assim: “olha mais..., o Everton, de fato, ele ta

resolvendo exercicio, ele ta fazendo as tarefas, ele...”. (Ent.)

Com relacdo a avaliagdo Carlos explica que nao utiliza mais provas e sim diversas
atividades para nota ao longo do bimestre. Conforme o professor explica, todas as tarefas ou
formas de participacdo em sala de aula sdo consideradas atividades, por exemplo, leituras
feitas durante a aula, exercicios, para os quais ele vai atribuindo pontos. No final do
bimestre, o professor faz uma média dos pontos para atribuir nota ao aluno. Para isto, ele
conta o total maximo de pontos que poderia ser acumulado e a partir deste total ele vai
atribuindo nota de acordo com os pontos que cada aluno acumulou. Veja o exemplo dado

pelo professor:

Entdo vamos supor, teve dezoito positivos o aluno conseguiu, um exemplo,
17, 18, olha a participagdo dele foi méxima em sala de aula praticamente,
entdo esse aluno vai ficar com A. Teve mais ou menos, vai ficar com B, Ah,
(...) de dezoito o aluno conseguiu oito pra baixo: ah, esse aluno vai ficar com
vermelho, ele estd bem abaixo da média da classe, entendeu? Entdo eu

procuro fazer alguma coisa assim, pra tentar acompanhar. (Ent.)

Carlos explica também que existem alunos que ndo conseguem alcancar o limite
minimo do desempenho médio da turma, por exemplo, de dezoito pontos eles acumulam
apenas 7, ou no maximo oito. Segundo o professor, estes sdo alunos que, para conseguirem
estes pontos, se esforcam o maximo que podem, portanto, nestes casos, ele os atribui nota C.
Carlos ressalta ainda que, a seu ver, poderia atribuir até um B para estes alunos, no entanto
se fizer isto, gera discrepancia em sala de aula, o que é prejudicial pois pode desestimular

outros alunos.

A Participacdo no Projeto Feira de Matemdtica

Carlos comegou a participar do Projeto Feira de Matemitica a partir da sugestdo dos

outros professores para dar assessoria na parte de informatica, pois ele ja tinha uma boa
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experiéncia nesta drea e poderia ajudar os demais professores do Projeto que ndo tinham
familiaridade com o uso do computador. Sendo assim, Carlos passou a fazer parte da equipe

do Projeto a partir de outubro de 2002.

No periodo de outubro a dezembro daquele primeiro semestre do Projeto, Carlos foi
responséavel pelo uso dos computadores do Laboratério de Matematica, tanto ensinando e
auxiliando os demais professores (inclusive nas oficinas quando os alunos faziam atividades
no computador) como organizando os softwares e os arquivos dos computadores do

laboratorio de Matematica, conforme ele descreve em seu relatorio:

Bem no inicio dediquei-me mais a ensinar os primeiros passos para que os
professores pudessem entender como funcionava o ambiente interno do
Teleduc, tais como acessar documentos, criar pastas, anexar relatdrios etc.
Assim que os computadores chegaram tomei a liberdade de organizar pastas
e subpastas para cada turma do Projeto (...), dentro de cada pasta e subpasta
anexava modelos das fichas de acompanhamento de turma, individuais,
listas de alunos e lista de presenga etc, (...). Elaborava também mini manuais
e (...) Comecei também a realizar uma organizagdo interna no Teleduc, como
mover documentos em locais inadequados, criar pastas para as fichas de
acompanhamento separadamente, para ndo se perder muito tempo na

procura de documentos. (Ent.)

Em 2003 o professor Carlos ndo conseguiu completar a carga maxima com as aulas de
Ciéncias na escola e entdo a diretora e os demais professores sugeriram que ele assumisse as
aulas de Matematica de uma quinta série, assim completaria sua carga maxima, 33 aulas, sem
precisar assumir turmas em outras escolas. Também, houve um aumento na quantidade de
turmas do Projeto pois ndo s6 as quintas mas também as sextas séries participavam das
oficinas e com isto eram necessarios mais professores. Sendo assim, o coordenador do
Projeto atribuiu duas turmas para o professor Carlos que passou entao a trabalhar com os

alunos nas oficinas do Projeto.

A partir dai, Carlos afirma que sua atuacdo e expectativas mudaram “da dgua pro
vinho”, pois sua funcdo ndo era mais cuidar da parte de informética mas atuar como os
demais professores no desenvolvimento das atividades com os alunos nas oficinas. O
professor destaca ainda a mudanga de sua participacdo nas reunides de equipe ou nos

encontros de grupo:

(...) antes eu participava da reunido, prestava aten¢do, mas assim, eu ficava

procurando achar alguma coisa com que eu podia ajudar o professor,



67

entendeu? Agora (...) eu tento participar das reunides tentando achar alguma
solucdo pra aplicacdo na sala de aula, (...), como eu vou aplicar isso na minha
sala de aula, como que eu vou desenvolver isso com o meu projeto, né...

(Ent.)

Sobre seu trabalho nas oficinas, Carlos relata que a dificuldade encontrada consistiu
em relacionar as atividades propostas com os contetidos matemaéticos, como podemos ver no

fragmento a seguir:

No comego eu tive muita dificuldade nesse ponto ai. (...) eu falava “Meu
Deus como eu vou trabalhar a fragdo nisso aqui? Como eu vou introduzir

porcentagem?”. (Ent.)

De fato, esta foi uma dificuldade encontrada ndo apenas por Carlos mas também por
outros professores. No entanto, entendemos ser mais complicado para Carlos uma vez que
era o primeiro ano em que ele lecionava Matematica, portanto tinha pouca experiéncia no
ensino desta disciplina. Contudo, o professor relata que ao longo do trabalho nas oficinas e
nas aulas regulares de Matematica ele foi desenvolvendo uma nova visdao e um modo
diferente de trabalhar as atividades propostas. Assim, o professor nos conta que passado um
ano ele percebeu mudangas em sua préatica, na maneira como ele passou a atender os alunos,
nao fornecendo as respostas prontas mas dando apoio para que eles mesmos encontrassem

uma solugdo para as questoes.

(...) tinha muita coisa que muitas vezes eles ficavam em duvida e as vezes
vocé ndo tinha uma saida assim...eu falava assim “ai meu Deus...?!?” e as
vezes eu acabava respondendo a questdo, entendeu? Pro aluno. E hoje ndo,
hoje eu acho que seria diferente, vocé teria assim...comegou a aparecer os

argumentos, sabe, (...) (Ent.)

Vale lembrarmos aqui que, ao falar de sua prética docente, Carlos aponta como uma
dificuldade em suas aulas de Matemética a falta de argumentos, de um repertério de
recursos, de conhecimentos de Matemaética para responder as questdes dos alunos, para tirar
suas duavidas. E aqui o professor ja descreve sua percepcao sobre mudangas neste aspecto e
afirma que “comegou a aparecer os arqumentos” e ainda explica o que isto significa contando
sua experiéncia em uma das oficinas, ja na parte final das atividades do Projeto Dados,
conforme observamos no trecho a seguir:

(..) no finalzinho, dos dados, eu ji comecei a fazer isso, falei assim ‘olha,

como é que vocé faria isso, como é que vocé separaria, que combinacdo

daria?’, af eu.. falei assim ‘olha, se vocé tivesse, por exemplo, botdes de
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diversas cores, diversos tamanhos, diversos formatos, como que vocé queria
separar esses botdes?’, “ah, professor, eu ia pegar primeiro os grandes depois
os pequenos’, ‘tudo bem! E depois?’, ‘ah, eu separaria os redondos dos
quadrados’, ‘e depois?’, “ah.., eu ia separar os verdes, azul, amarelo,..., {...)
Aj, eu falei assim, ‘bom, e ai? O que vocé esta fazendo? Vocé ndo estad
agrupando? Vocé ndo estd formando pares diferentes de acordo com as
semelhangas de alguma coisa que eles tém? Eu quero que vocé faga isso, mas
faca isso no jogo seu. Vocé jogou o dado aqui, com dois dados, e saiu esse e
saiu esse. E ai, o que poderia sair ai? Muda teu pensamento agora, né.. vocé
nao esta trabalhando com cores, vocé ndo esta trabalhando com formas, vocé
estd trabalhando com ndmeros’, ‘ah, entdo eu posso jogar e nesse aqui sair
um e nesse aqui pode sair o dois?’, “Entdo.. marca! E depois?’, ai ele falou

assim “ah, nesse pode sair o dois e nesse pode sair o cinco’ (...) (Ent.)

Como vemos, o professor revela com bastante clareza e consisténcia um modo
diferente de atuar nas oficinas, descrevendo suas atitudes, suas a¢des no desenvolvimento
das atividades: em vez de dar respostas prontas ao aluno ele vai mostrando caminhos,
oferecendo recursos, dicas, dando o apoio que o aluno precisa para encontrar por si mesmo
uma solucdo para as questdes propostas. Desta maneira o professor incentiva e conduz o
aluno a desenvolver o processo investigativo. Além disso, Carlos destaca que tal mudanga
foi acontecendo nao s6 nas oficinas mas também nas aulas regulares de Matematica. Vejamos

seu depoimento sobre isto:

(...) aquela forma de chegar e falar assim “mas olha vocé ta pegando isso aqui
vocé vai dividir, tal, ndo sei o que.’, ndo, esquece, ndo é mais assim,
entendeu..? ‘Como é que é? Vocé esta com dificuldade?’, ‘Eu t6.”, “‘Mas por
que vocé ta com dificuldade?’, “Ah, olha professor, o nimero ta grande’, ‘ta
bom, entdo vamos pegar esse ntimero e vamos quebrar ele, vamos dividir ele
na metade ai?’, (...) Estimular o aluno a raciocinar por si préprio. Porque é
muito tecnicista a coisa, entdo por instinto vocé ia.. pela Matematica antiga,
né..”Olha dois vezes dois, quatro, vocé faz isso aqui, tal (...)’, por que vai
esse um?, entendeu? (...) eu comecei dar aula pro aluno achando que o aluno
sabia o porqué que ia esse um. E ai, de repente vocé percebe que ele sobe um
mas ele ndo sabe o qué que sobe. E ai paro o garotinho e falo ‘ndo, mas
espera ai...deu, vamos supor, nove mais nove deu dezoito, ficou oito aqui,
oito o que? Nao é dezoito? Oito unidades ndo é? Subiu o que? Um. Mas esse
um significa o que? Dezena, ai vocé soma com fulano, sdo tantas dezenas,

vai dar ...". Entdo eu acho que esse tipo de coisa j4 mudou... as lacunas que
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eu falei que estavam vazias, j4 comecaram a ser preenchidas, entendeu?

(Ent.)

Assim, o professor Carlos indica essas mudancas em sua pratica docente como
contribui¢des de sua participacdo no Projeto Feira de Matematica. E além destas, ele menciona
também outros aspectos que percebe como contribui¢des do Projeto. Um deles refere-se ao

relacionamento pessoal entre os professores bem como o relacionamento professor-aluno.

Na percepcdo de Carlos, o Projeto trouxe uma importante contribuicdo para
relacionamento entre os professores e ele explica como isto aconteceu dizendo que o fato de
haver reunides de equipe quinzenalmente e encontros semanais de grupos fazia com que os
professores procurassem se preparar, se organizar para saberem o que estava acontecendo
no Projeto como um todo, para trocarem experiéncias e sugestdes ou pedir ajuda uns aos
outros. Assim, Carlos ressalta que os professores criaram um vinculo entre eles o que é

verificado no trecho a seguir:

Como a gente tinha reunido quinzenal ou semanal com vocé e quinzenal
com a equipe, havia assim, pautas a serem discutidas, assuntos a serem
desenvolvidos, entdo a equipe procurava (..) se ajustar pra o dia que
chegasse na reunido a gente tava mais ou menos organizado, falava assim
‘olha, vai acontecer isso, assim, assim, assim, como é que vocé ta?’, ‘Ah, o
meu ta assim, o meu trabalho t4 desse jeito, mas ai o que falta ajustar?’, “Ah,
eu to com dificuldade nisso’, “‘Ah, olha, eu fiz assim’, sabe?, entdo criou esse
didlogo, esse intercAmbio entre os professores, entendeu? Entdo... ndo é que
forcou o professor a uma situagdo, ndo é isso, mas o professor, ele criou um

laco com o outro. (Ent.)

O professor também percebe contribui¢cdes em termos de conhecimento afirmando
que o “Projeto funcionou como se fosse um curso de extensio cultural” pois, para ele, trouxe
conhecimentos novos referentes a metodologias e praticas pedagodgicas. De forma mais
especifica, ele cita a abordagem contextualizada dos contetidos curriculares e o uso de jogos
no ensino de Matematica ressaltando que antes de trabalhar no Projeto ele ndo via

Matematica naqueles jogos;

(.-.) mesmo em termos de conhecimento (...) a contextualizacdo, o problema
proprio faz a pergunta, quer dizer é mais significante pro aluno responder
uma questdo desse tipo (..) outro ponto que eu achei assim, muito
importante foi a forma como os jogos mostram a Matemaética, de uma forma
assim, bem ldadica, brincando o aluno aprende, e é uma coisa que... eu ndo

via Matematica nisso. (Ent.)
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Mas, além de apontar e explicar as contribuicdes que percebe para seu trabalho
docente, Carlos também pontua alguns aspectos que, em sua visao, foram fundamentais para
o desenvolvimento do Projeto, dentre eles, o acompanhamento, o apoio, da equipe da
universidade. Sobre isto, o professor explica que pelo fato de a equipe da universidade estar
acompanhando de modo muito préximo o trabalho realizado na escola, por meio de reunides
quinzenais de equipe, dos encontros semanais de grupo e da comunicagao via Teleduc, os
professores se uniam mais para discutir os assuntos do Projeto de maneira que este passou a
fazer parte do trabalho cotidiano dos docentes, conforme o professor expressa no trecho a
seguir:

Pelo fato da universidade dar respaldo aqui na escola, na instituicao, os

professores se uniam mais pra discutir o Projeto, o Projeto ta rolando toda

hora, todo momento, em qualquer lugar, entendeu? Entdao é importante!

(Ent.)

Carlos afirma que este acompanhamento constituiu uma grande contribuicdo para o
trabalho dos professores, principalmente porque estabeleceu um espago de discussoes, de
troca de experiéncias e reflexdo que os docentes ndo encontram na escola. Sobre isto, ele
ressalta que, embora exista o HTPC (Horério de Trabalho Pedagégico Coletivo) que seria
destinado para este fim, este acaba sendo utilizado para transmissdo de recados, seja da
Secretaria da Educacao, da Diretoria de Ensino, do sindicato dos professores, ou mesmo da
direcdo ou coordenacdo da escola. Com isto, a troca de experiéncias, o trabalho coletivo nao

acontece:

Eo espaco... entendeu? Ea questdo do espaco... entdo aqui nds temos o
NoOsso espago, e esse espago é pra qué? Pra troca de experiéncia, eu acho que
s6 isso é vélido no Projeto como um todo (...) Tem contribuido bastante nas
minhas aulas, pra eu refletir na minha postura enquanto educador, enquanto

professor, enquanto amigo do aluno que esta ali. (Ent.)

Diante disto, Carlos sugere que este tipo de parceria universidade-escola, deveria

ocorrer ndo s6 em Matematica como também em todas as areas:

(.-.) eu achei assim que a contribuicdo de vocés, vocé, o Marcelo, o Roberto, o
Léo, deram pro Projeto foi assim, demais, demais, demais, demais, demais
mesmo, (...) Entdo eu acho que a ajuda seria de extrema importéancia, eu acho
que deveria haver uma parceria das universidades com relacdo a
capacitagdes de professores de todas as areas, é ... como se fosse assim,

extensodes culturais dentro das escolas, esse acompanhamento. (Ent.)



71

Outro aspecto destacado por Carlos diz respeito as condi¢des de trabalho no Projeto,
especialmente a disponibilidade de recursos materiais e o ntimero reduzido de alunos por

turma. Segundo ele, estes fatores foram fundamentais para o desenvolvimento do Projeto.

Com relacdo aos alunos, Carlos argumenta que o interesse e a motivacao deles em
participar do Projeto se expressam pelo compromisso que eles tém com o mesmo. Ele explica
que em sua turma nem é necessario avisar o dia em que cada eles tem aula do Projeto, pelo

contrario, sdo os proprios alunos que o alertam sobre isto:

‘Professor, vocé ndo vai avisar que tem aula amanha? Aula do Projeto’, “Ah..
é amanha, ndo é?’, ‘E’, ‘professor, tem que avisar aqueles cinco alunos da

outra classe que é da nossa turma’, ‘ta legal, eu vou avisar’. (Ent.)

O professor ressalta que o fato de a participacdo dos alunos nao ser obrigatéria mas
voluntéria e ainda em horario extra-classe, revela que de fato o interesse deles em participar
do Projeto é grande e indica que o trabalho nele desenvolvido tem se mostrado importante e
estimulante para os alunos. Caso contrario, segundo o professor, a desisténcia deles seria
grande o que ndo aconteceu, pois em sua turma, apenas dois ou trés alunos deixaram de

freqiientar as oficinas por razdo de mudanga.

Entdo eu acho que isso por si proprio ja fala do Projeto inteiro... porque se
fosse uma coisa ruim, se fosse uma coisa assim magante, que eles nao

gostassem, entendeu? eles ndo iriam... (Ent.)

A nosso ver, ha também outra evidéncia nos relatos de Carlos que confirma sua
opinido com relagdo ao interesse e motivacao dos alunos na participagdo no Projeto. Esta diz
respeito as atividades dos cadernos autocorretivos, utilizados nas oficinas. Tais cadernos sao
constituidos exclusivamente de exercicios de Matemaética, ou seja, ndo sdo atividades
diferenciadas, contextualizadas, mas puramente matematica. Contudo, visam a desenvolver
no aluno a habilidade do célculo numérico propondo a resolucdo das operagdes aritméticas
por meio da decomposicdo, ou agrupamento, enfim sem utilizacdo dos algoritmos. Segundo
o professor, os alunos gostavam e resolviam os exercicios desses caderninhos como se fossem

desafios para eles:

Eles amaram os cadernos autocorretivos, eles resolviam.... Desde o primeiro
momento. Os cadernos autocorretivos pra eles foi mais ou menos,(...). Como
se fosse um desafio, um quebra-cabeca que eles tivessem que montar.. e
resolviam brincando. Aquela decomposicdo, divisdo por decomposicdo,

adigdo, subtracdo por decomposicao “Ah, professor como é facil fazer desse
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jeito, eu nado sabia e é rapido”, outro ja “ai eu prefiro fazer conta, acha ficar

”ou

montando tudo isso...”, “mas é mais rapido fazer desse jeito, sabe...!” (Ent.)

Como podemos ver no trecho acima, nos parece evidente que os alunos participam
do Projeto porque gostam, porque aprendem novos conhecimentos o que confirma a opinido

do professor sobre a participagdo dos alunos nesse Projeto.

Por fim, vale destacarmos aqui a percepgao do professor Carlos sobre a necessidade
de expandir o Projeto na escola socializando para os demais professores da escola o material
utilizado nas oficinas (as atividades, os jogos etc) e prépria equipe de professores do Projeto
usar o HTPC para discutir e orientar sobre a utilizagdo deste material. Para ele, esta equipe
de professores esta fortalecida e ha abertura na escola para a realizagdo deste tipo de trabalho
pois muitos professores ndo participam do Projeto por ndo dispor de tempo suficiente, por
achar que ¢é algo grande demais que exige muita dedicacdo, enfim por motivos diversos, mas
que gostariam de conhecer e poder utilizar os materiais didatico-pedagégicos disponiveis.
Sendo assim, Carlos relata que sua idéia é sugerir este trabalho para ser feito em HTPC,

Ccomo vemos a seguir:

(...) eu vou até sugerir o qué? Que em HTPC's a equipe pegasse 0s jogos
juntasse toda a equipe de Matematica da escola “gente olha, nés temos esse
material aqui, ta vendo oh, isso da pra vocé trabalhar isso, isso da pra vocé
trabalhar isso, isso da pra vocé trabalhar isso...”. Entdo nds temos material
didatico-pedagogico agora, entendeu..? (...) entdo da pra se trabalhar em

HTPC com os professores... (Ent.)

4.2. A Professora Daniela’

A Professora Daniela é formada em Ciéncias com Habilitacio em Matematica, pela
UNIMERP. E professora efetiva na rede publica estadual e leciona desde que se formou, em

1996, sempre com carga hordria maxima (33 aulas).

Sobre sua formagao inicial, ela relata que foi muito mais voltada para Matemaética do
que para Ciéncias, sendo a maior parte das disciplinas de Matemética e com uma abordagem
bastante tradicional. Segundo ela, “naquela época ndo se perguntava muito o por qué, o significado

daquilo [que era ensinado] (...) se aprendia porque se aprendia” (Ent.).

3 A entrevista com a Professora Daniela foi realizada em 31/01/2004.
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Daniela atribui essa caracteristica de sua formacdo a tendéncia da educagdo naquela
época e ressalta que, em sua percepcdo, a tendéncia atual é o professor “saber responder pro
aluno o porqué, é por uma significagio naquilo que vocé td dando, naquele contelido que vocé td
dando” (Ent.). Além disso, em sua opinido, “nds temos que ver qual é a tendéncia da educagio”, ou
seja, o professor deve saber qual é a tendéncia da educagdo para se atualizar e trabalhar de
acordo com as novas tendéncias. Sendo assim, ela entende que os cursos de capacitagdo,
oferecidos pelo governo, servem exatamente para que o professor busque formas de “dar
sentido” ao contetido a ser ensinado em sala de aula, e, embora questione muitas coisas
apresentadas nesses cursos, ela acha que deve participar deles para “saber o que estd

acontecendo” .

Esta sua percepgdo, a nosso ver, é confirmada de modo claro e coerente pelo seu
interesse em participar de todos os cursos/programas de formacao continuada que lhe sido
oferecidos. Prova disto, é o fato de ela ter participado de muitas capacitagdes e cursos de
informatica oferecidos pela Secretaria de Educacdo, além de ja ter feito um curso de
especializacdo voltado para o Ensino Médio, na Unicamp, e de também estar participando na

época do Projeto Feira de Matemitica, da Teia do Saber.

Embora considere importante e participe de muitos cursos/programas de formagao
continuada, a professora diz que questiona muito do que é apresentado pois ela acha que
nem tudo funciona, talvez apenas cinqiienta por cento. Sobre isto, ela descreve, como
exemplo, a maior capacitagdo que fez, realizada em Serra Negra. Esta aconteceu em trés
encontros durante o ano de 2002. Cada encontro tinha duragao de trés dias, sendo o periodo
da manha destinado as palestras e o da tarde as oficinas. Nestas oficinas, escolhidas pelos
professores mediante a série em que lecionavam na época do curso, eram desenvolvidas as
atividades dos livrinhos que eles recebiam, ndo s6 para trabalhar na oficina, mas também

para aplicar em sua sala de aula®.

Sobre esta capacitagdo, Daniela disse que foi a que ela mais aplicou em sua sala de
aula e ressalta que a razdo disto foi o fato de ter recebido o material. Para ela, receber o
material é sobremaneira importante, caso contrario torna-se muito dificil levar para a sala de
aula o que foi desenvolvido no curso. Por outro lado, ela conta que utilizou os livrinhos, os
quais abordavam o contetdo func¢des, uma tnica vez, pois, segundo ela, era necessario

aperfeicoar esse material, uma vez que eles serviam apenas para introduzir o assunto

4 Teia do Saber é um programa de formagdo continuada, oferecido pelo governo do Estado de Sdo Paulo. O
primeiro médulo aconteceu em 2003 e o segundo em 2004.

5 Cada professor recebeu 40 livrinhos para usar em sala de aula. A aplicacdo do material oferecido era parte do
curso, e foi acompanhada, via internet, pelos professores formadores.
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(fungdes) de uma maneira “diferenciada”® mas ndo oferecia uma abordagem mais

aprofundada, sendo necessédrio complementar com o livro didatico.

Embora ndo tenha continuado a utilizar esse material em sala de aula, Daniela
considera que essa experiéncia trouxe contribui¢gdes para o aperfeicoamento de sua pratica,
. P z 2 “” 3 4
pois, através dela, aprendeu a como trabalhar exercicios de “outras maneiras” e a comecar
um conteddo introduzindo uma situagdo problema. Além disso, ela enfatiza a importancia

dessa aprendizagem tendo em vista as dificuldades sentidas ao sair da faculdade:

O professor, quando ele sai da faculdade, o tnico apoio que ele tem ¢é o livro
didatico e ele s6 sabe dar aula com o livro didatico. Porque... ele ndo viu
uma aula diferenciada...né... entdo, com isso [com essa experiéncia] eu
aprendi, por exemplo, a como trabalhar exercicios de outras maneiras, a

como comegar um contetido introduzindo uma situagdo problema (...). (Ent.)

Neste relato, podemos perceber ainda, a importancia do livro didéatico para sua
prética pedagodgica. Talvez mais do que importante, ele tenha constituido um elemento
fundamental, indispensével ao ensino, pois segundo ela, ao sair da faculdade o professor “so
sabe dar aula com o livro diddtico”. Conseqlientemente, este assume uma posicdo de destaque

em sua pratica, como podemos observar a seguir:

(-..) eu gosto dos livros didaticos, tem muitos livros, principalmente os que
estdo saindo agora, eles sdo muito interessantes. Entdo as vezes vocé pensa
“eu vou dar tal aula, desse jeito”, mas vocé olha no livro e é bem completo
também, é bem do jeito que vocé quer também (..) Entdo vocé acaba

optando por aquele que ja ta pronto né... (Ent.)

Esta importancia do livro didatico na pratica docente, do nosso ponto de vista, pode
ser decorrente de varios fatores. Um deles, seria a propria relacdo com os contetidos
matemadticos curriculares, o que observamos na fala da Daniela sobre o curso de
especializacdo. Para ela, a grande contribuicao deste curso foi a possibilidade de “sentar e

estudar” as matérias do Ensino Médio, uma vez que,

Na faculdade, vocé acaba indo pra um outro mundo, muito mais complexo,
das derivadas, integrais, dos calculos, e ndo se prende muito ao contetido do
Ensino Médio em si, entdo a especializacdo ela era mais voltada as matérias
do Ensino Médio. Entdo foi quando a gente, é ... um ano e meio né... vocé

parava, sentava e estudava mesmo, as matérias do Ensino Médio. (Ent.)

6 Essa maneira diferenciada a que ela se refere diz respeito a utilizagdo de situagdes praticas, do cotidiano.
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Nesta fala podemos perceber a necessidade que a professora sente de estudar os

contetdos especificamente matematicos a serem ensinados no Ensino Fundamental (EF) ou

Médio (EM), o que nos faz entender que ndo ha um reconhecimento das relagdes entre os

contetidos curriculares a serem ensinados e a Matematica estudada no ensino superior. Isto

constitui uma questdo extremamente importante a ser considerada no ambito da formacao

de professores: como estabelecer tais relagdes durante a formacao inicial dos professores?

Como abordar a Matematica nos cursos de formacao de professores de maneira que esta

permita aos professores compreender os contetidos a serem ensinados no EF e EM?

Este fato nos parece bastante evidente na forma como se refere aos contetidos

estudados no curso de especializacdo e na maneira como os relaciona aos contetidos

abordados em sua sala de aula:

(...) por exemplo, também base. A gente s6 trabalha [em sala de aula] com o
sistema, né... decimal. A gente trabalhou [no curso de especializagdo] com
véarias bases; nimeros na base cinco... coisa que no Estado vocé nao faz.
Entdo quer dizer, é um outro conhecimento que vocé tem, vocé pode até nao

usar, mas vocé sabe que tem. (Ent.)

A Pritica em Sala de Aula

Para falar de sua pratica em sala de aula, Daniela comega por se identificar como uma

“professora do Ensino Médio” explicitando e justificando sua preferéncia em lecionar neste

nivel de ensino:

(...) eu gosto, eu sou uma professora de Ensino Médio. Porque se vocé pega
Ensino Fundamental, além do contetido né... tem que ser muito madezona (...)
é o meu jeito.. eu gosto do relacionamento que eu tenho com os meus alunos

mais adultos. (Ent.)

A professora diz que sua relacdo com os alunos é muito boa e que, embora seja

bastante exigente e os alunos reclamarem por ela “dar muita coisa”, eles gostam dela:

(...) porque eu sou aquele tipo de professor assim... sabe? que... eu fico
batendo na mesma tecla, enquanto ndo entendeu eu t6 ali, explicando...
entdo quer dizer, eles [os alunos] gostam, sabe? (...) Eu ndo consigo entrar na

sala de aula e enrolar, sabe? aquela coisa assim “ah.. ndo vou fazer nada
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”

ndo...”, imagina! Eu sempre tenho a minha aula preparada, eu sempre

preparo aula. (Ent.)

Como podemos observar no trecho acima, Daniela ressalta sua preocupacdo em ter
sempre sua aula preparada. Embora ja tenha varios anos de experiéncia e em sua maioria no
Ensino Médio, ela continua preparando suas aulas. Este fato nos chama a atengdo, pois
demonstra o cuidado e a dedicacdo da professora. No entanto, ao longo do tempo em que
trabalhamos com a Daniela no Projeto Feira de Matemitica, e também em outros momentos da
entrevista, pudemos perceber que a aversdao a davida e as situagdes de imprevisibilidade é

uma de suas fortes caracteristicas:

Porque eu sou uma pessoa muito assim, eu ndo consigo trabalhar com a

duavida, ou eu sei ou eu ndo sei (...)(Ent.)

(...) talvez seja um erro meu, mas eu ndo suporto a idéia do aluno me

perguntar uma coisa que eu ndo sei responder. (Ent.)

Aqui [no Projeto] havia assim, muita abertura pra eles [os alunos] estarem
questionando, ai eu falava assim “Meu Deus, mas o que eles véo
perguntar?”, porque na sala de aula eu diria assim... noventa por cento da
aula eu falo e os coitados escutam, e aqui ndo, aqui eles iam perguntar... e eu

nio estava acostumada com isso. (Ent.)

Sendo assim, a preparacdo das aulas torna-se indispensavel pois permite que a
professora se sinta segura em sala de aula, evitando surpresas, davidas ou situagdes

imprevistas.

Tal caracteristica, a nosso ver, reflete ainda suas concepgdes sobre o papel do
professor. Em sua visdo, é inaceitdvel um aluno perguntar algo que o professor ndo saiba
responder, ou seja, o professor sempre deve ter respostas para as perguntas dos alunos, e
mais do que isto, seu papel como professora é o de ndo deixar que os alunos tenham
duavidas, portanto, é imprescindivel que a aula seja clara e objetiva, sendo necessario que seja

previamente preparada.

De fato, ao preparar suas aulas, Daniela afirma que, para iniciar um contetado ela se
questiona se abordard da mesma maneira que nos anos anteriores ou se mudard alguma
coisa e, entdo, verifica como o assunto é tratado em varios livros didaticos para selecionar o
que mais lhe agrada, tendo como critérios o que é mais resumido, o que é mais claro e o que
atinge melhor seus objetivos. Neste momento, ela ja seleciona nos livros didéticos os

exercicios a serem trabalhados em sala de aula.
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Como no Ensino Médio os alunos nao tém livro didético disponivel para utilizar em
sala de aula, ela passa na lousa o contetido a ser trabalhado, e por isso mesmo nao passa toda
a teoria do livro, mas escreve resumidamente, em tépicos, a seguir explica dois ou trés
exemplos e entdo passa para os exercicios. Enquanto os alunos fazem os exercicios, ela fica
“passando no meio da sala”, atendendo os alunos que solicitam sua ajuda e dessa maneira,
ela ndo precisa corrigir todos os exercicios, pois as duavidas, os problemas que vao

aparecendo ja vao sendo resolvidos:

Entao assim, eu ja dei uma assisténcia incrivel até a hora da correcdo, eu ja
falei, ja fiz, eu ndo tenho paciéncia de eu mesma ficar esperando a hora que

eu for corrigir eu vou te explicar, imagina, eu te explico agora! (Ent.)

N

Com relacdo a avaliagdo, Daniela relata que num bimestre ela faz duas ou trés
avaliacOes, pois ndo gosta de acumular muitos contetidos. Além disso, ressalta que ndo gosta
de “testar aluno em dia de prova” e por isso, os exercicios da prova sdo todos semelhantes
aos do caderno. Também como parte da avaliacdo, Daniela considera notas de participacado e
de caderno. Em todos os bimestres, ela olha os cadernos dos alunos e da uma nota por isso.

Para ela, essa nota serve como parametro na hora de calcular a média bimestral do aluno:

E bom na hora de vocé fechar média, porque o aluno as vezes tem B, C, B, C,
af esse aluno vai ficar com B ou ele vai ficar com C? Entdo pra mim, eu por
exemplo, eu olhei o caderno dele, o caderno é impecavel, geralmente o C
aconteceu porque...né... entdo ele vai ficar com B. Pra mim é como se me
orientasse um pouco. E participagdo também, eu sei quem faz eu sei quem

nao faz. (Ent.)

Percebemos aqui, uma outra caracteristica dessa professora, que se evidencia também
em varios outros momentos: em sua pratica, Daniela procura ser bastante cuidadosa,
tomando atitudes sempre conscientes, de forma muito ponderada. Para nés, uma forte
evidéncia disto, é o fato de, ao relatar suas a¢Oes, sua pratica em sala de aula, ela sempre
justifica essa pratica, apresentando as razdes de fazer de determinada maneira e ndo de

outra.

Um bom exemplo é o caso do uso da calculadora. A professora afirma que a razdo
que a levou a permitir o uso da calculadora em suas aulas, no Ensino Médio, é o tempo que
ela ganha em sala de aula. Segundo ela, os alunos realmente chegam no Ensino Médio com
grandes dificuldades, ou mesmo sem saber fazer contas, principalmente as que envolvem

virgulas. Com isto, se ela tiver que voltar a ensinar as operagdes basicas, ela ndo consegue
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avancar com o conteddo do Ensino Médio. Portanto, decidiu permitir o uso da calculadora,

pois assim, ela consegue trabalhar esses contetidos.

(...) gente! 14 no Ensino Médio se vocé for ensinar pra ele tudo de novo isso
dai, vocé ndo da o seu contetdo. (...) Por que ja pensou? se todas as
continhas que aparecer eles tiverem que fazer, e se aparecer um nimero com
virgula pra eles fazerem essa continha na mao, eu t6 morta... eu ndo saio do

lugar, entdo por isso a calculadora. (Ent.)

Ainda reforcando essa justificativa, Daniela cita como exemplo o caso da PA
(progressdes aritméticas). Segundo ela, seus alunos sabem qual é o processo pra resolver os
exercicios, e, podendo usar a calculadora, eles ndo apresentam grandes dificuldades, o que

nao aconteceria se ndo pudessem utilizar a calculadora.

Ao falar sobre as maiores dificuldades no ensino de Matematica, Daniela afirma que
no Ensino Médio a Matematica é muito abstrata e que o aluno ndo consegue ver um sentido
nos contetdos trabalhados, além do que, ele j4 vem com a idéia de que Matematica é muito

dificil. Como exemplo, ela cita o ensino de fungdes:

(...) por exemplo, vocé ta dando fungdes... tem umas partes de fungdes que é
até cansativo pra vocé trabalhar tudo aquilo, (...) a introdugdo de funcao
vocé ainda consegue dar sentido, porque que o x estd em funcado de y, ai
vocé coloca varios exemplos, por exemplo, vocé foi na padaria, o paozinho
custava tantos centavos e se vocé comprar tantos, quanto que vocé vai
pagar... ai eles entendem essa relacao. Mas quando vocé vai aprofundando a
matéria ndo tem como vocé ndo cair naquele tradicional, de fazer o grafico

da fungao, aquelas partes la... (Ent.)

Nestes casos, quando ela percebe que a aula ndo aconteceu de maneira satisfatoria,
ela diz que procura em outros materiais, além dos livros didaticos, algo que possa estar

relacionado ao contetido e que, de alguma maneira, desperte interesse nos alunos.

Ainda falando sobre as dificuldades no ensino de Matematica, Daniela diz que, ao
sair da faculdade, o professor realmente ndo sabe tudo, o que em sua opinido “ndo é nenhum
pecado” e, portanto, tem que estudar muito para entrar na sala de aula. No entanto, ela
destaca também que “uma coisa é vocé saber muito pra vocé, outra coisa é vocé saber e
passar...”, de maneira que determinados contetidos tornam-se muito cansativos por serem

muito abstratos, como, por exemplo, a trigonometria:
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Porque ele é tao abstrato, mas tdo abstrato que vocé ... por exemplo, quando
vocé ta dando arcos congruos, trigonometria no circulo, lei dos senos, lei dos

cossenos... Gente! Prender o aluno com isso dai, é muito dificil. (Ent.)

Segundo ela, para aprender trigonometria o aluno tem que enxergar, “ndo é uma
coisa que é uma férmula e ele vai substituir ali e vai resolver”, portanto é um contetdo que
exige muito esforco por parte do professor, pois quanto mais abstrato, maior precisa ser este

esforgo.

Por sua vez, o contetido que a Daniela mais gosta de ensinar é PA e PG, pois ela sabe
que os alunos vao “pegar” e, geralmente, “é pra salvar nota”. Segundo ela, este contetido é
menos abstrato pois “eles [0os alunos] tém o enunciado 14, entdo eles vao colher os dados do
enunciado, vao substituir na férmula. Geralmente vocé ja deu aquela aula, porque tem que

saber quem é quem, entdo se ele sabe bem isso dai, vai embora (...)".

A nosso ver, temos aqui uma outra questdo para ser refletida: serd que a abstragdo
realmente é o centro do problema? Afinal, o que é ser, ou ndo, abstrato? Porventura PG e PA
também ndo sdo conteddos abstratos? Se pensarmos em aplicagdes praticas, poderiamos
encontrar diversas aplicacdes para trigonometria, talvez mais facilmente do que para PA e

PG, neste caso, o que seria mais abstrato?.

A Participagdo no Projeto Feira de Matemdtica

Conforme Daniela nos relata, sua grande motivacdo para participar do Projeto Feira de
Matemaitica foi a possibilidade de estar trabalhando de uma “maneira diferenciada”. Segundo
ela, em “todo curso de capacitagio que vocé vai o pessoal fala: ‘trabalha de uma maneira diferenciada,

1

trabalha de uma maneira diferenciada’”, mas nado se diz como fazer isto. Todavia, ela ressalta
que é muito dificil o professor saber trabalhar de forma diferenciada se sua formagao foi

tradicional, se ele ndo vivenciou, em sua formacdo, experiéncias diferenciadas.

De fato, entendemos que a formacao do professor, especialmente a formacao inicial,
desempenha um papel extremamente importante em sua prética docente, pois é ela que
fornece as bases para a constru¢do do conhecimento pedagdgico, profissional. Neste sentido,
as experiéncias vivenciadas durante a formacdo inicial serdo um modelo para a pratica

profissional do professor no exercicio de sua atividade docente.
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No entanto, algo que nos chama a atencdo é a maneira como Daniela explica seu
interesse em conhecer e trabalhar de “maneiras diferenciadas”. Em sua fala, nos parece
bastante evidente seu desejo de atender as expectativas, uma vez que hd um grande
incentivo e apelo para que o professor trabalhe “de uma maneira diferenciada”, isto é o que se
espera do “bom professor”. Assim, entendemos que o interesse da Daniela em trabalhar de
maneira diferenciada indica seu desejo de atender a tais expectativas, tendo em vista seu
comprometimento com a atividade docente, o que em nossa percepgao, é confirmado por sua
concepcao de que o professor deve saber qual é a tendéncia da educagdo, conforme

observamos neste trecho ja citado anteriormente:

Eu acho assim (...) nés temos que ver qual é a tendéncia da educacdo. (...).
Entdo a gente percebe que a tendéncia da educacao é vocé saber responder
pro aluno o porqué, é por uma significacdo naquilo que vocé ta dando,
naquele contetido que vocé ta dando. Entdo eu acho que essas capacitagdes
que o governo coloca nada mais é do que pro professor tentar na aula dele

de alguma maneira estar dando sentido ao contetdo. (Ent.)

Ao iniciar as atividades do Projeto, sua sensagdo foi de muita ansiedade. O trabalho
com as atividades propostas para serem desenvolvidas nas oficinas com os alunos
representava, para ela, um outro mundo: “eu tava entrando num mundo que pra mim era

muito desconhecido”. Para ela,

(...) o mais dificil foi: a experiéncia em sala de aula, trabalhar de maneira
diferenciada, a inseguranca de ndo termos respostas prontas e ver as coisas

acontecendo no momento. (Questionério - Dez / 2002)

Porque veja bem (...): na sala de aula, o qué que acontece com a gente? Vocé
passa um contetido, vocé da a sua explicacdo, vocé tenta quase que enfiar na
cabeca do aluno aquilo 14, mas ndo tem assim muito questionamento,
concorda comigo? E aqui [no Projeto] ndo! Aqui havia assim, muita abertura
pra eles [os alunos] estarem questionando, ai eu falava assim “Meu Deus,

mas o que eles vdo perguntar?”. (Ent.)

Como podemos observar nos relatos da Daniela, o fato de ela ndo ter as respostas
“prontas” para responder ao aluno que a questionasse, lhe deixava extremamente ansiosa,
insegura. Do nosso ponto de vista, isto pode ser entendido como um sintoma de sua relacao
ndo familiar com as atividades matematicas de cardter exploratério, investigativo,

certamente por ndo ter tido experiéncias desta natureza durante sua formacao.
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Assim, embora as atividades que estavam sendo desenvolvidas naquele momento,
fossem bastante simples do ponto de vista de contettido matematico, elas envolvem questdes
mais abertas exigindo do professor uma prética bastante diferente daquela com que ele esta
acostumado além de ser essencial uma predisposicdo para investigar e raciocinar

matematicamente de maneira que os alunos possam ser estimulados a fazer isto.

Por exemplo, para concluir a atividade do Jogo de Dados’ era necessério discutir com
os alunos o significado dos resultados encontrados empiricamente (que todas as faces do
dado tém a mesma chance de ganhar), ou seja, ndo bastava dizer que todas as faces do dado
tém probabilidade igual a 1/6, pois naturalmente os dados empiricos ndo mostravam
exatamente esse valor. No entanto, ao se analisar a evolu¢do dos resultados dos lancamentos
(através de um gréfico), podia-se observar facilmente que a razdo entre os pontos de cada
face e total de lancamentos tendia a se estabilizar em 1/6. Entretanto, para que os alunos
compreendessem isto era necessdrio que primeiramente o professor percebesse e
compreendesse para entdo interagir com os alunos, discutindo os resultados, fazendo
apontamentos, enfim orientando-os de maneira que pudessem compreender a situacao

estudada.

No caso da professora Daniela, situagdes como esta pareciam desestabilizar suas
convicgdes, suas concepcdes e prética e com isto, lhe causavam inseguranca, ansiedade.
Contudo, esta desestabilizagdo fez com que ela refletisse sobre a prépria pratica e
vislumbrasse outras formas de agir em sala de aula, o que pode indicar uma possivel

mudanga de postura, como podemos observar nos trechos a seguir:

Outra mudanga foi do professor ndo dar respostas prontas aos alunos e sim
estimular para que pensem nas possiveis solugdes dos problemas
apresentados, foi muito dificil, uma vez que é uma pratica pouco adotada
nas aulas regulares, é importante dar tempo para que o aluno desenvolva
seu raciocinio, s6 entdo devemos interferir nas suas conclusdes
direcionando-os ao acerto, isso nos levou a uma reflexdo sobre nossas

praticas pedagoégicas. (Rel. FAPESP - Julho/2003)

(...) porque eu sou muito ansiosa, entdo é perigoso eu fazer a pergunta e ja
dar a resposta. Entao eu tenho que ficar me policiando pra eu ndo fazer isso,
e eu ter a paciéncia de esperar ele chegar. Porque quando eu comecei a dar
aula eu ja achava assim que o aluno ndo podia ter davida, eu tinha essa

mentalidade, entdao eu fazia tudo pra solucionar a davida dele, eu nem

7 A proposta de Projeto Jogo de Dados e as atividades constam nos anexos em CD.
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esperava ele pensar, eu ja dava a resposta em cima e no Projeto eu aprendi a
ter mais paciéncia, a esperar mais... sabe? Nessa parte, pra mim, foi muito
rico, muito... Eu aprendi a questionar mais o aluno, a esperar ele pensar, a

ver qual é a opinido dele primeiro e depois eu dou a minha,... entende? (Ent.)

(...) eu aprendi a me policiar, a ter paciéncia, a esperar o aluno a refletir,

pensar, a esperar ele dar a resposta dele. (Ent.)

E interessante observar a maneira como a professora ressalta seu cuidado em ficar se
“policiando” para ndo fazer a pergunta e ja dar a resposta ao aluno, ou seja, ela se esforca para
mudar uma postura adotada hd muito tempo. Além disso, a forma como ela relata esse
processo, para nos, evidencia o quanto foi significativo para ela pois, como podemos
perceber, esta atitude de esperar o aluno pensar, deixar que ele mesmo procure uma solugao,
era algo inconcebivel para Daniela, era como se ela estivesse faltando com seu dever
enquanto professora. Portanto, adotar uma postura diferente implica também alterar suas

concepgdes acerca de seu papel como professora.

Com efeito, isto é algo dificil de ser posto em pratica e requer um grande esforco,
além do desejo de mudar. Sendo assim, entendemos que esses relatos indicam a
possibilidade de uma mudanca de concepcdes e postura, ou atitudes, por parte da

professora.

Além deste aspecto, Daniela percebe ainda outras contribui¢gdes de sua participagao
no Projeto. Uma delas, foi o trabalhar contetidos matematicos de maneira diferente da que
ela estava acostumada (de acordo com o que o livro didéatico apresentava), o que foi

esclarecido por ela da seguinte maneira:

Entdo o qué que aconteceu? Trabalhando as atividades vocé parte de um
tema pra aprofundar outros assuntos, essa é a novidade. (...) Por exemplo, o
Projeto dos dados, porque foi o que eu trabalhei, eu gosto e me identifiquei
com ele. (...) Eles [os alunos] precisaram jogar pra fazer o grafico. Entdo é o
que a gente pode colocar, vocé precisa de uma situagdo pra ter um grafico, se
ele ta 1a no jornal ele ndo ta por acaso, alguma coisa tem que ter acontecido
pra aquilo 14 estar 14. (...) Por exemplo, o gréfico entra na oitava série, entdo
vocé, 14 na oitava, vocé dd os tipos de graficos, os graficos de coluna,
né...graficos de setor.. enfim, ai tem as situagdes problemas do livro e vocé...
Mas isso ndo parte assim, de uma situagdo bem real: “eu tive que fazer isso

pra chegar nisso”. (Ent.)
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Uma outra contribuicdo é destacada por Daniela como sendo uma contribui¢do
pessoal. Esta se refere a realizacdo da assembléia com os alunos, em que eles, junto com a
professora, elaboram um contrato diditico. Para ela, esta contribui¢do foi o aprender a ouvir o
aluno, a ser mais aberta e a se soltar mais, e por isso uma contribuicdo pessoal. Além disso,
Daniela ressalta que aprender a ouvir o aluno foi importante pois ajuda a conhecé-lo melhor,

e com isto, entender melhor suas atitudes:

Por exemplo a assembléia... imagina, que algum dia, eu pensei na minha
vida em fazer uma assembléia com uma sala de aula! (...) uma assembléia,
que os alunos colocam regras. E falar isso vai funcionar... eu nunca tinha
feito, imagina! De jeito nenhum. Isso foi novissimo, pra mim ... eu nunca
tinha feito numa sala de aula.. (...) [E eu achei] fantastico, embora, quando eu
fui fazer a primeira, minha perna tremia mais que... porque vocé fica assim,

muito nervosa, né... Hoje é mais trangqtiilo...

(.-.) Ajuda por exemplo, vocé conhece melhor ele, vocé entende melhor uma

atitude dele... (Ent.)

Ainda como contribuicdo do trabalho no Projeto, Daniela ressalta a melhora do
relacionamento entre os professores. Em sua percepgdo, os professores participantes do
Projeto formaram um grupo muito forte, muito unido, e ndo sé com relacdo as questdes do

Projeto, mas também da sala de aula regular:

[O relacionamento] com os professores do Projeto foi incrivel , incrivel,
porque a gente formou um grupo assim muito forte. Tinha amizade mesmo.

(Ent.)

N .

(...) em relacdo a equipe do Projeto, eu achei assim, unido total, a gente
comegou ser bem mais unido em tudo, ndo s6 em questdes do Projeto mas
também em sala de aula e tal... E quando tinha que fazer relatério entdo...! E
quando um resolvia ler o do outro...! Entdo, nessa parte ai, foi uma quimica
muito forte, porque a gente ficou muito entrosado, muito entrosado, uma

coisa assim de dar inveja... (Ent.)

Sendo ainda mais especifica, Daniela explica que, com alguns professores, o vinculo
criado foi ainda mais forte do que com outros devido aos horédrios em que eles se
encontravam na escola. Assim, com os professores que lecionavam nos mesmo periodo que

ela, o entrosamento foi ainda mais forte:

(...) porque o qué que acontece, eu e o Fernando, sempre deu aula de manha
e sempre deu aula a noite, entdo a gente se encontra todo dia, entende?

Entao ficava muito comum, na parte da manhd, a gente discutir o Projeto, ou



84

entdo a noite. E aquilo foi criando um vinculo assim que ficou quase vicioso,
né. (..) e isso foi mais forte no periodo da manha porque pegava o A,
pegava o V., pegava o Fernando e pegava eu. A gente tava sempre sentado,

os quatro, discutindo. (Ent.)

A gente comegou a se conhecer tdo bem, mas tdo bem, mas tdo bem, que hoje
a gente se ... nossa, ndo precisa de muito pra entender o que o outro ta

pensando, sabe? (Ent.)

A maneira como a Daniela fala sobre esse vinculo criado entre os professores reflete o
quanto, em sua percepgdo, isso foi importante. Na verdade, entendemos que, ndo s6 para ela,
mas para o Projeto como um todo, o vinculo criado entre os professores foi essencial,
principalmente na fase inicial do trabalho, pois isto fez com que o Projeto de fato estivesse
acontecendo a todo o momento e ndo somente nos momentos em que todos se reuniam ou
apenas no horario das oficinas. O Projeto passou a fazer parte da cultura profissional desses

professores.

Porém, Daniela ndo enfatiza apenas o vinculo criado entre os professores. Ela ressalta
também, o vinculo criado entre professores e pesquisadores, de maneira que, fica patente a

relagdo de confianca desenvolvida entre eles:

O entrosamento foi muito rapido, nao foi...? No comeco assim, ainda mais
ou menos com o Marcelo porque, sei la o que ele vai pensar, né... Mas isso
passou muito rapido e a gente passou a ter plena confianca de contar
realmente, sem colocar nada em cima do que acontecia na aula, de perguntar
quais eram as duvidas, se deu certo, se ndo deu certo, se eu estou fazendo

errado, sem medo, ndo tinha medo nenhum, nenhum, nenhum... (Ent.)

Essa relacao de confianga é verificada ndo s6 pelo fato de a professora declarar isto,
mas principalmente pela abertura que ela demonstra tanto nas reunides de grupo, nas
conversas informais e, de forma muito especial, durante a entrevista. Prova disto, é que, ao
falar de sua proépria pratica (no Projeto e em sala de aula), ela vai expondo, com muita
tranqiilidade e confianca, suas dificuldades, seus “pontos fracos”, suas qualidades, enfim,

em nenhum momento ela demonstra constrangimentos.

Quanto ao papel, ou contribuicdo da parceria, da colaboracdo entre professores e
pesquisadores, podemos perceber, nos relatos da Daniela, dois aspectos principais. Um deles

é o apoio proporcionado pela “equipe da universidade”® aos professores. Isto se evidencia

8 Este ¢ um termo comumente utilizado no Projeto Feira de Matemdtica para se referir aos membros do grupo que
sao da universidade: o Marcelo (coordenador do projeto), os demais alunos de Iniciagdo Cientifica e eu.
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pela freqtiéncia, nos relatérios, com que Daniela se refere as reunides de equipe, destacando
que nelas os professores relatavam suas experiéncias, suas dificuldades e recebiam

sugestoes. Além disso, ela explicita em vérios trechos da entrevista:

(-..) aqui vocé tem abertura pra tudo o que vocé quiser, (...) e se vocé ndo
sabe vocé vai perguntar... tudo de novo que a gente fez, tudo que apareceu
de novo pra que a gente fizesse, a grande maioria a gente ndo sabia fazer,

entdo a equipe ajudou muito, vocé ajudou muito... (Ent.)

(...) eu gostava muito quando vocé participava da aula, gostei quando o
Marcelo entrou (...) na minha aula, porque sentou ali com os alunos, discutiu
com eles, entdo assim, eu percebi que... que a gente ndo é sozinho, a gente é

uma equipe. (Ent.)

Além do apoio, outra contribuicdo da parceria professor-pesquisador identificada na
fala da Daniela, é a aproximagdo entre escola e academia possibilitando e estimulando a

reflexdo:

E quando a gente t4 s6 a gente também, que ndo tem aluno por perto, pra
gente é sempre uma aprendizagem, cada hora que fala com o Marcelo ele
coloca uma coisa pra vocg, e ele te faz pensar.. ndo é? Entdo assim, parece
que vocé nunca ta parado, vocé sempre t4 pensando em relagdo a alguma
questdo. Entdo a gente cresce. (...) parece que é... a gente em contato com um
outro mundo que é o de vocés... que é um contato importantissimo... pra

mim é muito rico, s6 tem a acrescentar. (Ent.)

Sobre este aspecto, é interessante observar que, para Daniela, esse contato com a
equipe da universidade e, de forma especial com o Marcelo, lhe traz uma contribuicao
especifica. Segundo ela, a faz pensar: “cada hora que fala com o Marcelo ele coloca uma
coisa pra vocé, e ele te faz pensar...”. Sendo assim, entendemos que, para Daniela, além do
apoio, a parceria professor-pesquisador, foi muito enriquecedora, pois serviu nao apenas
para lhe trazer informagdes, novos conhecimentos, novas metodologias ou materiais

pedagodgicos, mas também lhe trouxe oportunidades e ambiente propicios a reflexao.

Do nosso ponto de vista, isto foi possivel, por um lado, porque houve uma abertura
por parte da professora, que também foi facilitada pela forma como se constituiu essa
parceria e pela relacdo de confianga estabelecida; e por outro, a proposta do Projeto e o
contetdo dessas conversas, das reunides, dizem respeito a questdes praticas, reais, da sala de
aula, e que estdo acontecendo no proprio contexto de sua pratica. Com isto, a troca, a

colaboracdo de alguém com um outro olhar, com uma forma diferente de entender e agir,
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permite ao professor ampliar sua compreensdao em relacdo as questdes pertinentes ao

trabalho em sala de aula.

4.3. O Professor Fernando?

Fernando é professor efetivo da rede Estadual de Ensino. Graduou-se em 1989, no
curso de Ciéncias com Habilitacio em Matematica, na Fundacdo em Votuporanga. Leciona
desde 1990 e, atualmente, trabalha apenas na escola em que o Projeto Feira de Matemitica é

desenvolvido, com carga horaria completa.

Além de participar do Projeto Feira de Matemadtica, o professor Fernando ja passou por
diversos programas de formagdo continuada. Dentre eles, ele destaca o curso de
especializacdo para professores do Ensino Fundamental e Médio na Unicamp, concluido em

2000, e o Projeto Pr6-Ciéncias!? realizado em 2002.

Ao falar desses dois programas, Fernando faz uma comparagdo e apresenta sua
opinido sobre cada um deles. Para ele, a especializagdo foi melhor do que o Projeto Pré-
Ciéncias, pois foi um curso mais denso em termos de contetido e tratava de assuntos mais
especificos, de conteidos matemdticos, o que lhe possibilitou compreender melhor
determinados contetidos e fundamentar outros a partir das demonstragdes trabalhadas no
curso. Além disso, o professor ressalta que diversos assuntos abordados na especializacao ele
nado havia aprendido no curso de graduacado, e portanto, foi um complemento para sua

formagdo contribuindo para a melhoria de sua pratica docente:

Muita coisa que eu aprendi 14, na minha graduagdo eu ndo aprendi (...). A
parte de geometria analitica, de trigonometria, foi muito bom...Até a parte
de aritmética, eu achei meio complicado no comeco, mas foi muito bom
também, embasar, essa questdo de demonstragdo... muito bom! E d4 pra
vocé estender na sala de aula, com certeza, a parte de trigonometria mesmo,

muito bom. (Ent.)

Sobre o Projeto Pr6-Ciéncias, Fernando explica que foi trabalhada a questdo da
interdisciplinaridade por meio de diversas experiéncias envolvendo Quimica, Fisica,

Biologia, para que fossem explorados os contetidos matematicos ali envolvidos. Segundo ele,

9 A entrevista com o Professor Fernando foi realizada em 31/01/2004.
10 Este Projeto Pré-Ciéncias foi desenvolvido pelos professores do Laboratério de Ensino de Matematica (LEM -
IMECC/UNICAMP) e financiado pela FAPESP.
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as experiéncias foram bastante interessantes, lhe acrescentaram conhecimentos importantes,
no entanto, diferentemente do que ocorreu a partir do curso de especializagao, ele argumenta
que ndo foi possivel utiliza-los ou explora-los em sala de aula pois ndo se dispde de
condi¢gdes nem recursos para fazer isto, pois numa experiéncia envolvendo conhecimentos
interdisciplinares é necessério trabalhar diversos contetidos de outras disciplinas o que se
torna muito complicado tendo em vista as condi¢des de trabalho do professor (falta de
tempo para pesquisar outros assuntos, preparar aula e material diversificado, falta de

recursos materiais, de laboratorios, dentre outros).

(.-.) é muito complicado vocé trabalhar com isso ai. O pessoal fala muito de
interdisciplinaridade, coisa e tal.. mas vocé conseguir um trabalho bem...
seria interessante pra quem trabalhava com Ciéncias..., (...) eu pelo menos
ndo tinha condi¢des de fazer isso. Entendeu? Entdo pra mim trabalhar com o

aluno, ndo consegui... ndo trabalhei. (Ent.)

A Prdtica em Sala de Aula

Ao descrever sua pratica em sala de aula, Fernando diz que suas aulas ndo fogem
muito do giz e lousa e nos chama a atengdo para o fato de que, embora haja uma cobranca
para que o professor de Matemadtica desenvolva “aulas diferentes”, ele sente dificuldades
neste aspecto uma vez que sua formacdo, tanto inicial como continuada, sempre foi
tradicional, giz, lousa e resolucdo de exercicios, nunca se desenvolveu uma “aula diferente”

inclusive no curso de especializacao.

Por outro lado, o professor ressalta que em suas aulas ele tem privilegiado alguns
contettidos que considera muito pertinentes e abolido outros que, a seu ver, sdo muito
abstratos e distantes da realidade dos alunos, como por exemplo ntmeros complexos.
Fernando destaca que no Ensino Médio, ele prefere trabalhar com mais énfase a parte de
Matematica Financeira, os conceitos de juros, inflagdo, e assim por diante, ou seja, assuntos

relacionados ao cotidiano dos alunos e que tenha um significado para eles.

(...) alguns contetidos eu tenho abolido, é umas coisas assim mais distantes,
sabe? Por exemplo, ntimeros complexos, (...) Entdao hoje, por exemplo no
Ensino Médio, o qué que eu tenho trabalhado muito? A parte de Matematica
Financeira, tenho trabalhado bastante a questdo de juro, inflagdo, alguma

coisa voltado assim... né... uma coisa mais préxima do aluno. (Ent.)



88

Ja com mais de dez anos de experiéncia em sala de aula, Fernando conta-nos que a
preparacdo de aula se restringe aos casos em que ele trabalha alguma atividade nova,
diferente, ou quando recebe um novo livro didatico que propde algo novo e interessante pois
em geral ele tem as aulas ja preparadas, possui um acervo de atividades, listas de exercicios
que foi formando ao longo de sua experiéncia e que vai sendo incrementado a cada ano.
Assim, ele sempre tem uma grande variedade, pode trabalhar com os alunos em grupos,

cada um com exercicios diferentes.

Com relagdo ao uso do livro didatico, Fernando ressalta que embora adote, quando os
alunos recebem o livro, ele ndo segue exatamente a seqiiéncia proposta mas utiliza o livro de
acordo com o planejamento que faz no inicio de cada ano, priorizando determinados
contetidos como geometria, por exemplo, que em geral é pouco trabalhado e compde a
ultima parte do livro. Assim, ele diz que é comum iniciar o ano letivo pelas paginas finais do

livro didatico.

Eu uso... eu ndo sigo ali, por exemplo, pagina 1, 2, 3, 4... até a pagina 100...
N3ao...! (...) Entdo geralmente, eu tenho priorizado a geometria no inicio do
ano. Entdo é muito comum, por exemplo, eu comegar o ano letivo com a

pagina 100, por exemplo. (Ent.)

No Ensino Fundamental os alunos recebem o livro didatico, neste caso Fernando diz
que para explanar o contetido ele faz apenas um esquema ou apresenta uma situacdo na
lousa, ja que os alunos tém o contetido no livro, e entdo escolhe do livro alguns exercicios
para serem feitos em sala de aula e outros para serem feitos em casa. Estes exercicios feitos
em casa, o professor recolhe, corrige e depois devolve aos alunos atribuindo nota pela
atividade. Ja no Ensino Médio como os alunos nao tém o livro didatico, o Estado nado oferece,
Fernando faz um resumo na lousa para os alunos copiarem e trabalha com exercicios. Para o
professor o trabalho no Ensino Médio é mais limitado em comparagdo com o Ensino

Fundamental, especialmente no periodo noturno.

(...) as vezes dou lista de exercicios pra eles fazerem... s6 ja é mais limitado!
Entendeu? Comparando o Ensino Fundamental como o Ensino Médio é uma

diferenca notavel. (Ent.)

Fernando também nos relata algumas de suas experiéncias utilizando outros recursos
didaticos diferentes do livro. Uma delas é referente ao ensino de geometria espacial. Para
trabalhar com os s6lidos, o professor divide a turma em grupos e cada um deles realiza uma

pesquisa, faz e apresenta um trabalho a respeito de um determinado tipo de sélido. Este
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trabalho inclui a confeccdo do sélido em papel cartao e em alguns casos os alunos fazem uma

exposicdo na escola dos trabalhos e dos sé6lidos confeccionados.

A parte de geometria espacial, eu tenho trabalhado, assim, eu divido eles em
grupo, entdo tem la os poliedros, os corpos redondos... ai um grupo vai falar
sobre os corpos redondos, outro vai falar sobre os poliedros, um vai falar
sobre pirdmides, outro sobre os prismas, e ai eles montam os sélidos no

papel cartdo... enfim... eles trabalham as idéias...Eu tenho gostado. (Ent.)

Segundo o professor, esse tipo de trabalho tem sido produtivo em sala de aula pois os
alunos se envolvem na atividade, trabalham as idéias, os conceitos ali envolvidos e a aula se
desenvolve de modo dinamico. Para concluir o assunto, Fernando diz que depois que todos
os grupos apresentam os trabalhos ele passa uma lista de exercicios que os alunos podem

fazer em grupos ou individualmente se preferirem.

Outra experiéncia mencionada pelo professor envolve a utilizagdo do software Cabri
no ensino de geometria. Com as turmas de quinta série, Fernando diz que ja utilizou este
software para ensinar a parte de angulos correspondentes, dngulos alternos internos,
externos etc. Também com a oitava série ele trabalhou os pontos notaveis do tridngulo
(baricentro, incentro...). Segundo o professor, as experiéncias de aulas utilizando o Cabri no
ensino de geometria sdo muito interessantes, pois o software dinamiza a aula, possibilita aos
alunos visualizarem os conceitos, eles podem medir, arrastar, alterar, medir novamente,

enfim, hd muitos recursos que facilitam a exploragao do contetido.

(...) eu acho o Cabri muito j6ia pra vocé trabalhar alguns conceitos, algumas
propriedades, muito bacana, porque vocé visualiza, vocé mede, vocé tem
recursos, ndo é? Ndo é aquela coisa fria, passiva da lousa. Ali vocé tem toda
aquela tecnologia que (...) Eles [os alunos] gostam....Percebe que desperta

neles assim, uma curiosidade (...) (Ent.)

No entanto, Fernando destaca também a dificuldade enfrentada para realizar este
tipo de trabalho devido a escassez de recursos: pequena quantidade de computadores,
nimero excessivo de alunos por turmas, o professor ndo tem condigdes de atender e dar
apoio necessario aos alunos neste tipo de atividade. Sendo assim, o professor afirma que é
necessario o professor ter muita disposigdo para realizar um trabalho desta natureza, pois as

condigdes de trabalho tornam-se um grande empecilho:

Mas vocé acaba se limitando muito a estrutura fisica, de maquina e como
vocé vai dar assisténcia pra 35, 40 alunos que a média de oitava série? E

complicado. Entao se vocé ndo tiver muita disposigdo fica complicado. (...)
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Nao tenho usado mais por causa da estrutura, isso te desanima. Se vocé
tivesse, por exemplo, turmas menores, ou pelo menos uma pessoa pra te

auxiliar, um monitor pra te dar um auxilio... (Ent.)

Como vemos, as precdrias condicdes de trabalho dos professores, a falta de recursos
didatico-pedagogicos na escola constituem grandes dificuldades para o trabalho docente. De
fato, como o professor menciona anteriormente, embora haja uma cobranca para que o
professor desenvolva aulas diferenciadas, nem sua formagdo, nem suas condigdes de

trabalho contribuem para isto.

Por outro lado, Fernando também chama a atenc¢do para outro aspecto que, a seu ver,
é uma das maiores dificuldades no ensino de Matematica: a falsa idéia que a maioria dos
alunos tém de que se aprende Matematica apenas olhando e ouvindo o professor expor a

matéria na lousa:

(..) o aluno tem hoje aquela mentalidade de que ele vem aprender
Matematica, que ele ouve o professor la falando coisa, coisa e tal, e pronto,
ele aprendeu Matematica (...). Matemdtica se vocé ndo gastar tempo,
resolvendo exercicio, procurando... ndo adianta, esquece. E hoje nosso aluno
tem muito pouco disso. (...) E ai eles falam “Ah, ndo sei, eu ndo entendi, ndo
consigo aprender”, mas é 6bvio que nao vai aprender, a coisa mais natural é
eles nao aprenderem. Entao eles ficam muito naquela ilusdo de que tem que

aprender sem esforco e isso ndo existe. (Ent.)

Fernando argumenta que a grande parte dos alunos ndo demonstra interesse pelo
estudo, ndo se dedicam o minimo necessario nem em sala de aula, nem em casa. Como
exemplo, o professor ressalta que sdao poucos os alunos que fazem e entregam as listas de
exercicios que ele prepara para serem feitos em casa, a maioria dos alunos ndo faz os

exercicios, ndo estuda, nao se esforca e, conseqiientemente ndao aprende Matematica.

Segundo o professor, esta situagdo é agravada em razdo da estrutura do sistema
educacional que, com a progressdo continuada, dificulta o professor de exigir do aluno o
cumprimento das tarefas uma vez que seu baixo desempenho em termos de notas ndo o
impede de ser aprovado para a série seguinte. Com isto, os professores se véem sem
argumentos de cobranca, ficam sem agdo e os alunos, em sua maioria, acabam nao

estudando.
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A Participacdo no Projeto Feira de Matemdtica

Sobre o Projeto Feira de Matematica, Fernando ressalta que soube e ja se prontificou a
participar desde o principio da idéia deste Projeto, quando o coordenador a expds para a
turma do curso de especializagdo da Unicamp. O professor explica ainda que tinha o desejo
de “ir além”, fazer um mestrado e realizar um trabalho diferenciado pois a rotina da sala de
aula vinha lhe causando uma inquieta¢do. Quando surgiu a idéia deste Projeto, ele viu a
possibilidade de desenvolver um trabalho diferenciado e entdo, imediatamente se

prontificou a participar.

Porque eu tenho olhares de ir além, e ter um trabalho diferenciado. Esse
negoécio de sala de aula direto, direto, direto, vai indo que vai te enfadando,
entendeu? Entdo como surgiu 14 a possibilidade de alguma coisa, de um
trabalho diferenciado... (...) desde o primeiro momento eu ja me posicionei,

que queria estar, queria participar. (Ent.)

O professor ainda chama a atengdo para o fato de estar participando desde a
preparacao, a elaboragao do Projeto, o que para ele foi muito importante pois as idéias foram
sendo construidas de forma coletiva, ndo foi um trabalho dado ou imposto, mas

desenvolvido com a participagdo dos professores:

Entdo... eu achei interessante, viavel.. até porque aquela idéia ja vai sendo
construida, ndo é aquela coisa que vocé chega e pega... Nao! Tudo construiu

com a nossa participacdo. (Ent.)

Ao discorrer sobre o trabalho desenvolvido no Projeto, Fernando destaca a
importancia do mesmo para os alunos argumentando que o fato de estarem envolvidos em
um trabalho diferente ao da sala de aula, conhecendo um outro modo de ver e lidar com a
Matematica em que as idéias, os conceitos matemaéticos sao explorados, sdo investigados,
isto contribui para que eles se sintam motivados, estimulados o que é sobremaneira

importante.

O professor também ressalta a importancia dos equipamentos e recursos materiais
disponibilizados no Projeto. Segundo ele, estes foram fundamentais, indispensaveis, pois

viabilizaram a realizagdo do trabalho proposto e que os professores se dispuseram a fazer.

Z

(...) entdo isso é muito estimulante, vocé tem realmente condi¢des de
desenvolver um Projeto a que vocé se propde a fazer. Porque na sala de aula

P

comum, é impossivel? Nao! Nao é impossivel, mas as dificuldades sado
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presentes... e eu ndo garanto que um projeto, por exemplo, do nivel que nés

fizemos saisse em sala de aula (Ent.)

O ntmero reduzido de alunos nas oficinas (cerca de 15 alunos) é um outro aspecto
apontado pelo professor como fator essencial no Projeto. Segundo ele, é impossivel
desenvolver de modo satisfatério um trabalho como este proposto no Projeto, numa turma
de quinta série com 35 alunos, por exemplo, que é comum em sala de aula, principalmente
porque a agitacdo é propria da idade desses alunos e isto requer muita atengao e trabalho do

professor.

(...) é simplesmente impossivel vocé fazer um trabalho bem feito com 35
alunos de quinta série, é impossivel! Porque eles sdo muito desassossegados,
é proprio da fase né... sdo muitos interesses ali... Entdo o nimero de alunos,
no maximo 15 que é o que nds temos tido isso é importantissimo, isso é um

ponto fundamental (...) (Ent.)

Além destes aspectos, Fernando menciona ainda o acompanhamento da equipe da
universidade e destaca a importancia do apoio e assessoria desta equipe, principalmente na
fase inicial da implementacdo do Projeto, uma vez que se tratava de um trabalho
diferenciado, incomum a pratica deles em sala de aula. Sobre este aspecto, o professor
argumenta que havia dificuldades e limitagdes que, sem o apoio e assessoria da equipe da

universidade, dificilmente seriam superadas e provavelmente tais limitacdes seriam

transferidas da sala de aula para as oficinas, conforme observamos na fala a seguir:

Mas agora no comego, eu creio, que o Projeto ndo vingaria se ndo tivesse.
Porque sdo idéias novas, é um trabalho novo, é uma coisa diferenciada que
nés éramos ignorantes aos meios (...) A questdo do envolvimento com o
computador, a questdo do desenvolvimento de um projeto, todas aquelas
etapas... entdo eu acho que no comeco seria impossivel. Tudo o que noés
conseguirfamos fazer seria transferir as dificuldades, as limita¢oes da sala de

aula pra la [para as oficinas] (...) (Ent.)

Além deste apoio e auxilio oferecido aos professores, Fernando aponta outro papel
sobremaneira importante, desempenhado pela equipe da universidade e principalmente pelo
coordenador do Projeto: a proposicdo de idéias, questdes, desafios e sugestdes. Conforme
relata o professor, tal papel foi essencial pois lhe trouxe incentivo, estimulo e lhe permitiu
ver possibilidades e ter uma visdo mais ampla e esclarecia. E o que podemos observar no

trecho a seguir:
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As conversas com o Marcelo eu acho que foram a principal causa de ter
esclarecido mais... ter, digamos assim, um incentivo, um estimulo e
realmente aquilo, ver a possibilidade. (...) E... a questdo de uma cabeca né...
assim mais aberta pra t4 ali instigando, lancando questdes, entdo isso é
muito vélido, né, esse papel do Marcelo, seu, mesmo do Roberto, do
Leonardo, que ta ali langando possibilidades, dando palpites, coisa e tal, isso

é muito valido! (Ent.)

Ao falar sobre estas percepgdes, Fernando explica de forma mais especifica que ele
passou a ver a possibilidade de fazer um mestrado. Segundo ele, com sua participacao no
Projeto Feira de Matemitica ele passou a perceber esta possibilidade como algo real, palpavel e

nao utépico como lhe parecia antes:

(...) porque até entdo, quando vocé fica aqui no seu mundo, escola, coisa e
tal, vocé vé a coisa muito distante, muito utépico, entendeu? Quase como
um aluno de escola publica vé a universidade, por exemplo, a Unicamp, a
Unesp, Puc, muito utépico... e quando vocé ... vocé vé que é pra vocé sim,

basta vocé se empenhar. (Ent.)

Outro aspecto considerado por Fernando como uma contribuicdo da participacdo no
Projeto diz respeito a metodologia utilizada nas atividades desenvolvidas nas oficinas.
Conforme nos relata, 0 modo como os contetidos matematicos vdo emergindo e sendo
explorado nas atividades e a seqiiéncia em que isto vai ocorrendo constituiu um novo
conhecimento para o professor, um conhecimento pedagogico de contetido. Sobre isto, ele

menciona um exemplo:

Por exemplo, o projeto de Criptografia (...), ali o aluno é exposto a estar
instigando algumas questdes..., vendo a ocorréncia, tanto é que nos
desencadeamos la na parte de médulo né, (...), entdo toda aquela seqiiéncia
de idéias que foi sendo colocada ali eu achei muito interessante! Entdo era
uma coisa que até entdo eu ndo tinha desenvolvido em sala de aula, e
provavelmente nem iria desenvolver. (...) e o aluno teve a oportunidade, ele

teve um espaco pra ta explorando essa questdo da divisdo. (Ent.)

Também a familiarizacdo com o uso do computador no trabalho docente, tanto em
sala de aula como no trabalho extra classe, é mencionado por Fernando como uma
contribuigdo do trabalho no Projeto pois, segundo ele, ja havia na escola um laboratério de
informatica para uso do dos alunos e professores, no entanto, até entdo ele ndo tinha
condi¢oes de desenvolver um trabalho com os alunos devido as suas limitagées no uso do

computador:
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A questdo de vocé t4 utilizando de uma maneira mais direta os recursos
tecnolégicos, no caso o computador, que até entdo nds tinhamos ai, mas... se
noés fossemos fazer eu creio que eu ndo teria condicdes de estar fazendo um
trabalho assim, até pelas proprias limitagdes do manejo com a maquina, (...)

esse lado ai, eu acho muito importante, valido. (Ent.)

Fernando menciona ainda outro aspecto muito relevante para o trabalho docente que,
segundo ele, foi promovido pelo Projeto: maior aproximacgao entre os docentes participantes
do Projeto, favorecendo o relacionamento profissional, o trabalho em equipe, a troca de
idéias, de experiéncias. O professor explica que o fato de estarem envolvidos num projeto
gera entre os professores uma maior aproximagdo e com isto criam-se afinidades o que
possibilita aos professores discutirem com liberdade, sem constrangimentos, questdes
relativas ao trabalho docente, a prética em sala de aula, conforme observamos na fala a
seguir:

(...) uma vez que vocé tem mais afinidade vocé tem mais liberdade pra tratar
algumas questdes, né... do que foi bom, do que nio foi bom, do poderia ser
assim, poderia ser assado... Vocé ndo vai ter muito melindre para lidar com
as pessoas, porque vocé tem afinidade, vocé conhece... Porque se vocé nao
conhece muito, vocé fica meio receoso, né... esse distanciamento, essa falta

de intimidade gera um bloqueio, vocé ndo tem muita liberdade pra chegar e

falar. (Ent.)

Com relagdo aos demais professores (ndo participantes do Projeto), Fernando relata
que durante a fase inicial de implementagao do Projeto houve um certo distanciamento entre
eles. Segundo o professor, naquele momento inicial do trabalho no Projeto, havia muitas
questdes a serem discutidas relativas, muitas idéias novas com as quais os professores
estavam comegando a lidar e precisavam conversar bastante entre eles, trocar experiéncias,
pedir sugestdes, opinides. No entanto, com o passar do tempo isto foi diminuindo na medida
em que o trabalho no Projeto foi se estabilizando, ou seja, foi se tornando familiar aos

professores e entdo o relacionamento com os demais voltou ao normal:

(...) no comego quando nés estdvamos mais ainda se envolvendo com as
idéias com as propostas do Projeto, (...) a gente falava mais a respeito porque
era uma coisa nova, ai eu percebi que... houve um certo distanciamento, um
esfriamento ... mas isso foi passando com o tempo ... voltou assim um
convivio normal né... (...) Porque agora o Projeto ja td andando, entdo aquele

processo de implantacdo ja passou. (Ent.)



95

No que se refere a participagdo dos alunos no Projeto, em termos quantitativos o
professor argumenta que aconteceu conforme suas expectativas: um maior envolvimento por
parte dos alunos da quinta série e a diminuigdo gradativa nas séries seguintes. O professor
explica que este fato ja era esperado por ele pois conforme vao crescendo, diversos alunos
vdo assumindo algumas responsabilidades, compromissos, que os impossibilitam de

participar das atividades do Projeto por serem em horério extra classe:

Eu esperava exatamente o que estd acontecendo: na quinta série uma
participacdo mais assidua, (...) na sexta série ja diminuiu a participacao, até
porque na sexta série muitos alunos ja comegam... as meninas j4 comecam a

cuidar de bebg, ja conseguem fazer um almogo (...) (Ent.)

Contudo, Fernando aponta e discute um outro fator relativo a participa¢ao dos alunos
que para ele constitui uma de suas principais dificuldades no Projeto: o pouco envolvimento
e falta de compromisso por parte de muitos alunos. Segundo o professor, os alunos do
Ensino Fundamental ainda ndo tém uma maturidade suficiente para perceber a importancia
de atividades como as realizadas no Projeto e com isto ndo se interessam em participar, ou se
participam ndo se envolvem com dedicagdo. Por sua vez, o professor ressalta que falta o
apoio e acompanhamento dos pais que seria fundamental justamente em razdo da falta de

maturidade dos alunos, conforme verificamos no trecho a seguir:

Entdo eu vejo assim, muito uma aliena¢do, uma indiferenga, sabe? Ndo s6 do
aluno, mas do pai, porque um aluno de sétima série o pai e a mde tem que
ser presente porque ele ndo tem maturidade pra lidar com essas questdes.

Entdo eu vejo essa questdo ai um grande agravante. (Ent.)

Embora aponte esta dificuldade, Fernando considera muito importante o trabalho
desenvolvido nas oficinas com atividades diferenciadas daquelas desenvolvidas em sala de
aula. Para ele, este contato do aluno com um modo diferente de estudar os contetidos
matemadticos, a partir da exploracdo de idéias novas, contribui para o desenvolvimento do

aluno, mesmo que neste momento ainda nao seja perceptivel.

Por fim, com relacdo ao trabalho docente, o professor Fernando percebe que a
experiéncia vivenciada no Projeto tem trazido contribui¢des importantes para sua prética em
sala de aula, principalmente ao promover uma visdo mais ampla e a percepcao de novas
possibilidades, conforme apresentado anteriormente e ainda como exemplo de uma
contribuicdo mais imediata ele ressalta que o trabalho em grupo desenvolvido em suas aulas

regulares tem se mostrado bastante interessante, produtivo:
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A questao do trabalho em equipe, o trabalho em grupo é uma coisa que eu
tenho trazido, eu tenho lancado pra eles né... porque eu tenho percebido que
trabalhar em grupo é muito mais produtivo do que isolado, por qué? Porque
sempre tem aquele que percebe mais facil e ele pode ser o qué? Um apoio
pra aquele que ndo percebeu tdo facil. Entdo eu creio que de primeiro
momento o que eu realmente tenho trazido e tenho visto que é produtivo e
visto é benéfico é a questao do trabalho em grupo, em equipe, como a gente

desenvolve no Projeto. (Ent.)

4.4. A Professora Helena!

Helena é professora de Matematica da rede estadual e municipal de ensino. Leciona
desde 1996 e, atualmente, ela trabalha com as quatro séries finais do Ensino Fundamental.
Além de participar do Projeto Feira de Matemdtica, Helena tem uma carga horaria de 65 horas
aulas semanais - 25 no Estado e 40 na prefeitura - além dos dois HTPC’s no Estado e das

quatro horas de atividades na prefeitura.

Ao falar de sua formacdo, Helena ressalta que estudou em uma faculdade muito
simples, fraca. Formou-se em 1995, no curso de Ciéncias com Habilitacdo em Matematica e,

em seguida, comecou a dar aula mas, segundo ela, sem base alguma:

Eu vim de uma faculdade muito fraca. Eu comparo com a Daniela que fez na
UNIMEP, sao cursos totalmente diferentes (...) a gente ndo tinha base

nenhuma. (Ent.)

Por outro lado, a professora destaca a importancia de ter feito o curso de

especializacdo para professores do Ensino Fundamental e Médio, na Unicamp:

(...) muitas coisas que eu vi no curso de especializacao eu nao tinha visto na
faculdade, e olhe que o curso da Unicamp era voltado pra professores do
Ensino Fundamental e Médio, ndo era em nivel de graduacdo. (...) Entdo foi
um curso que eu aprendi bastante mesmo! (...) eu acho que o que eu fiz na
Unicamp, o que eu aprendi, que era duas vezes por semana, eu considero

minha bagagem pra tudo, melhor que a faculdade. (Ent.)

11 A entrevista com a Professora Helena foi realizada em 09/08/2004. Respeitando a opg¢do da professora, nao
anexamos a transcri¢do de sua entrevista em nosso trabalho.



97

Como podemos observar, Helena considera o curso de especializagdo até mais
importante do que o seu proprio curso de formagdo inicial, pois lhe proporcionou uma base

de conhecimentos mais consistente:

Tanto que o meu diploma da Unicamp eu guardo com todo carinho e o meu

da faculdade esta todo amassado, eu ndo gosto daquele diploma. (Ent.)

Para Helena, a maior contribuicdo do curso de especializacdo para sua prética
docente foi a aprendizagem de contetido especifico, matematico, que por sua vez
possibilitou-a melhorar suas aulas ao proporcionar-lhe seguranca em relagdo ao ensino dos

conteuidos:

(...) porque eu ndo tinha base nenhuma de nada, entdo foi mais essa questao
de conhecimento mesmo. (...) Quando eu falo a nivel de conhecimento é um
conhecimento mais centrado em contetido, e é claro se vocé sabe o contetido,
as aulas serdo melhores. (...) porque quando vocé tem seguranca daquilo que

vocé sabe certamente vocé tem seguranca naquilo que vocé transmite. (Ent.)

A professora menciona ainda alguns contetidos aprendidos na especializagdo, que até

entdo ela ndo os conhecia, e, no entanto teria que abordar alguns deles em sala de aula:

Ntmeros complexos, eu nunca tinha visto (..) tinha aquele principio de
indugdo, sabe? Eu nunca tinha visto aquilo na faculdade. E aquela questdo
assim: “prove, demonstre”, também era coisa totalmente nova pra mim. (...)
quando eu estava na Unicamp eu ja trabalhava com o primeiro colegial,

entdo realmente, o contetido, como explicar, ajudou muito em sala de aula.

(Ent.)

Observamos aqui uma questdo de extrema relevancia na formacdo inicial do
professor de Matematica e que embora nos parega 6bvia temos evidéncias claras de que tem
sido negligenciada: a devida importancia ao ensino do contetido especifico. Entendemos,
como a prépria professora faz referéncia, que o conhecimento sélido e aprofundado do
contetdo especifico é primordial para a prépria aprendizagem docente. Isto ndo significa
que este conhecimento seja suficiente para a pratica docente do professor de Matematica, no

entanto é fundamental.

Além de perceber e explicitar uma efetiva contribuicdo para sua pratica a partir desse
curso de especializacdo, Helena revela com entusiasmo outro aspecto que considera
importante: o fato de ter tido contato com “um outro mundo”, o da universidade, pois,

segundo ela, isto possibilita a aquisicdo de novos conhecimentos:
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Sem contar que a Unicamp abre portas pra muitas coisas, é muito
conhecimento... tem aqueles mini-cursos, o pessoal traz sempre uma

novidade, é um outro mundo que eu ndo conhecia. (Ent.)

Como podemos observar, o fato de o professor estar em contato com um ambiente
diferente da sala de aula, num espago de formagao continuada, pode lhe trazer contribuicoes
significativas para o desenvolvimento de sua prética docente. A nosso ver, tal contribuicao
deve-se nao simplesmente ao fato de o professor freqiientar um curso e com isto adquirir
conhecimentos, mas sim por estar num movimento de busca por melhorar sua pratica, por

desenvolver-se profissionalmente.

E também interessante notar que Helena vai além e afirma que, em sua opinido, todos

0s professores deveriam ter esse contato com a universidade:

Mas eu acho que todos os professores deveriam passar pelo menos um ano

conhecendo a Unicamp, porque tem muitas informagoes. (Ent.)

Com isto, a professora nos revela uma postura e atitude de constante busca pelo seu

proprio desenvolvimento profissional.

A Pritica em Sala de Aula

Ao falar de sua pratica em sala de aula, a professora Helena a caracteriza como uma

prdtica mais antiga” pois, segundo ela, é centrada basicamente em contetddos e exemplos. No
entanto, quando ela passa a contar seu cotidiano na escola, na sala de aula, ela vai revelando
uma grande tensdo: de um lado o desejo de realizar um trabalho diferenciado, abordando os
contetdos curriculares de maneira contextualizada, a partir de problemas visando assim a
aprendizagem significativa da Matematica por parte dos alunos, por outro lado ela descreve
uma série de problemas que dificultam de tal maneira o trabalho do professor a ponto de

impedi-lo de desenvolver esta pratica.

2

Um dos primeiros problemas indicados pela professora é o niimero excessivo de
alunos por turma (variando entre 35 a 45 alunos por sala) o que impede o professor de
realizar um acompanhamento individualizado dos alunos além de acarretar sobrecarga de
trabalho. Outra grande dificuldade é a falta de motivacao dos alunos a qual é agravada pelo

sistema organizacdo em ciclos, que impede a reprovagdo!?, e também pela forma de

12 Neste sistema o aluno somente pode ser retido na tltima série de cada ciclo.
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atribuicdo de notas, pois em algumas escolas utiliza-se os conceitos I (Insatisfatério), S
(Satisfatério), B (Bom) e E (Excelente), ou mesmo apenas I ou S, com isto um aluno pode
receber o conceito méaximo se acertar tudo e o outro receber o mesmo conceito tendo
acertado a metade, por exemplo. Além destes, a insuficiéncia de material didético
pedagogico e de outros recursos (xerox, computador etc) caracterizam a realidade do
professor da escola publica que, na pratica, tem a sua disposigdo apenas giz, lousa e livro
didatico.
Ainda neste contexto, Helena expressa sua insatisfacdo com relacdo aos livros
didaticos disponiveis:
(...) ¢é dificil, vocé pega os livros didaticos a maioria ndo tem nada
contextualizado; isso é muito dificil de encontrar nos livros, aquilo que parte
de uma situacdo problema, que depois vai desenvolvendo..., isso é muito

dificil, vocé ndo encontra nos livros didéticos ainda. Entao, sem opgdo vocé

acaba indo pro giz e lousa. (Ent.)

Como podemos observar no trecho acima, a professora considera muito importante a
abordagem contextualizada, a partir de problemas e de situagdes concretas. Contudo,
segundo ela, como o livro ndo oferece tais recursos, ela o utiliza apenas para passar
exercicios de fixacdo ndo precisando escrevé-los na lousa. Aqui, observamos uma expressao
das precarias condicdes do trabalho docente, especialmente na rede publica de ensino.
Dentre diversos outros aspectos (baixo saldrio, sobrecarga horaria de trabalho, excessivo
nimero de aluno por turma, falta de apoio pedagogico etc) a falta de recursos, de material
didatico e de apoio didatico pedagoégico para o professor é uma realidade que dificulta

sobremaneira o trabalho docente.

Helena ressalta que seus alunos tém bastante dificuldade em resolver exercicios que
ela chama de contextualizados, ou seja, exercicios envolvendo uma situagdo problema.
Segundo ela, tal dificuldade deve-se a falta de pratica, pois ela percebe que nas séries
anteriores (no primério) os alunos ndo sdo estimulados a resolver situacdes problemas, mas
enfatiza-se a resolucdo de exercicios de fixacdo. Contudo ela acredita que a partir da quinta
série, se 0 professor adotar uma postura diferenciada e passar a estimular a resolugdo de
problemas, o aluno podera criar esta cultura e desenvolver habilidades para isto e por isto
ela procura trabalhar com os alunos pelo menos dois ou trés exercicios contextualizados em

cada conteudo:

Entdo eu acho que na quinta série, se o professor adotar essa postura, vocé

cria essa cultura, mas é dificil vocé pegar uma sétima série e vocé tentar
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modifica-la, é muito dificil. (...) Mas eu procuro em cada contexto dar dois,
trés [exercicios com situagdes problemas], entendeu? E melhor dar poucos

do que nenhum. (Ent.)

Neste ponto a professora relata o que para ela constitui sua maior dificuldade como
professora de Matemética: conseguir contextualizar os contetidos curriculares. Segundo ela,
alguns contetidos sdo facilmente aplicados em situagdes concretas presentes no dia-a-dia,
como por exemplo, drea, perimetro ou mesmo fungdes. No entanto, ha outros como ntmeros
complexos, por exemplo, que ela diz ndo saber relacionar com situacdes familiares aos

alunos, o que dificulta o ensino e a aprendizagem desses conceitos.

(...) é a questdo do dominio do contetido, quer dizer eu sei explicar, mas
também nao sei assim: como que eu vou contextualizar isso? Entdo a aula se

torna dificil tanto pro professor e também para o aluno. (Ent.)

De fato, concordamos com a professora que esta dificuldade tem relagdo com o
dominio do contetdo, ou seja, ndo basta saber definigdes, ou saber resolver exercicios
padronizados, mas é necessario ter o dominio do contetido de maneira que se possa fazer
relagdes com as diversas areas da propria Matemética, o que em nosso ponto de vista, ndo é
possivel se o professor ndo passou por significativas e variadas experiéncias matematicas
especialmente durante a formagdo inicial, que em geral é o momento em que se estudam os
conceitos matematicos de maneira mais sistemaética e intensa. Contudo, conforme Helena nos
relata, sua formacao inicial ndo lhe proporcionou experiéncias desta natureza o que lhe traz

dificuldades em determinadas 4reas:

Assim, geometria espacial eu tenho dificuldades, uma parte de
trigonometria, probabilidade... dependendo do exercicio realmente eu nao

raciocino rapido... (Ent.)

E particularmente interessante observar na pratica pedagogica da professora Helena
sua preocupagdo em abordar os conceitos mateméticos que ensina de maneira préxima a

realidade do aluno, de modo que sua compreensao seja acessivel. Veja um exemplo a seguir:

Olha, na sétima série, eu iria entrar em sistemas e os alunos precisavam
saber o conceito de par ordenado... Ai eu pensei: ‘'mas como eu vou explicar
esse conceito de par ordenado?... se é ordenando a ordem importa..., quer
dizer se eu tenho o valor dois e quatro ndo é a mesma coisa que quatro e
dois...”. Ai eu pensei a idéia de estar trabalhando o par ordenado com as
fileiras de carteiras. (...) eu falei: ‘Olha, vamos chamar de x as fileiras e y as

carteiras. Entdo quem estd no par, nessa localizacao quatro e dois?’, entdo na
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hora eles localizavam o amigo na sala de aula. Af disse: ‘e dois e quatro?’.
Eles percebiam que era um outro amigo. Entdo ficou assim bem claro essa
questdao do par ordenado pra eles. Entdo é assim, quando o professor

consegue dar bons exemplos, fica facil para o aluno aprender. (Ent.)

Ainda sobre este aspecto, a professora Helena toca num ponto muito importante.
Segundo ela, se o exemplo dado pelo professor ndo tiver alguma proximidade com a
realidade dos alunos eles ndo conseguem estabelecer relacdo alguma e portanto nado surte

efeitos para a aprendizagem pois o conceito continua ndo compreensivel.

Diante disto Helena expde uma dificuldade para a pratica docente: trabalhar
pensando na realidade dos seus alunos, que sdo criancas de classe baixa, de bairro popular
(COHAB). Entendemos que Helena tem uma preocupagdo legitima que caracteriza uma
préatica pedagégica consciente, dedicada e cuidadosa, o que se revela inclusive na
tranqiilidade com que ela expde sua dificuldade e através desta manifestacdo, reconhecemos

de fato o processo de reflexao sobre a pratica:

Entdo se vocé da um tipo de exemplo que eles ndo conseguem relacionar
com nada, ai fica vago, vazio. E complicado porque é o que eu estava
conversando com o Marcelo, é pensar no aluno, vocé trabalhar pensando
naquele aluno, as vezes o que vocé usa por exemplo, numa classe, para outra

ja nao funciona, sao realidades diferentes, entendeu? (Ent.)

Esta postura adotada por Helena a nosso ver é também confirmada pela maneira
como entende e procede com relagdo a avaliacdo, o que ela vai explicitando ao descrever seu
modo de avaliar. Ela afirma que avaliar os alunos é muito dificil para o professor porque ele
vem de uma cultura consolidada e sua formagdo ndo o prepara para reconhecer o potencial

do aluno, o seu ritmo de aprendizagem para entdo o avaliar de acordo com seu potencial.

Além disso, ela reforca a necessidade de o professor valorizar o aluno, buscar elevar
sua auto-estima para que ele se sinta mais confiante e por isso é importante considerar na
avaliagdo a participacdo, a vontade do aluno. Segundo ela, desta maneira o professor pode
perceber quando o aluno se esforca, quando ele esta “ele estd dando o mdximo dele, (...) vocé sabe

que depois daquilo ele nao vai mais conseguir” (Ent.).
Sobre isto, vale verificarmos um exemplo citado pela professora:

Eu tenho um aluno 14, na prefeitura (...) vocé olhava [o caderno dele] e nem
sabia o qué que ele tinha feito, ele ndo tinha nem organizagdo das idéias,
porque tem aluno que sabe organizar os dados, mas faz os célculos errados,

mas ele ndo conseguia nem organizar os dados. Ai eu o coloquei no reforgo e
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a gente vé que ele melhorou bem, entendeu? Ele teve um avango, e é um
aluno que eu sei que tem problema, que ja tem laudo médico na secretaria.
Entdo eu acho que, nas condigdes dele, foi um avango significativo, as vezes,
para um outro aluno, aquilo que ele fez ndo foi nada e pra ele foi um avango

significativo. (Ent.)

Diante disto, Helena diz que ha dois anos adotou o sistema de tarefas. De duas a trés
vezes por semana ela passa e cobra dos alunos uma tarefa a ser feita em casa para que eles
desenvolvam o hébito, a cultura, de estudar em casa e entdo ela vai avaliando, dando nota
nessas tarefas. A professora relata que nos primeiros meses de aula poucos alunos fazem a
tarefa (cerca de 20%), mas com o passar do tempo eles vao se acostumando e no segundo
semestre todos cumprem a tarefa e ainda cobram quando ela ndo passa, “ndo vai ter tarefa
professora? Di tarefa” (Ent.). Com base nisto, ela afirma que o fazer tarefa em casa é uma
questao de cultura que o professor deve estimular e valorizar. Portanto, a tarefa e a

participacao do aluno sao algumas de suas formas de avaliacao.

A professora explica que nao aplica provas, mas que ao concluir um contetdo, apds
os alunos resolverem diversos exercicios, ela passa outros dois ou trés para serem feitos e
entregues individualmente. Segundo ela, com esses dois ou trés exercicios ela ja consegue
saber se o aluno aprendeu ou ndo e portanto, ndo é necessdria uma prova extensa que, para

ela, s6 resulta em muito trabalho para ser corrigida.

Outra maneira utilizada pela professora para avaliar o aluno, ou na verdade saber se
ele aprendeu ou nao o contetido, é pedir para que ele faga um exercicio na lousa e explique a
maneira como chegou no resultado, embora ela ressalte que nao pode agir desta maneira
com todos os alunos, pois alguns ndo gostam e muitas vezes por causa da timidez ndo
conseguem fazer nem aquilo que j& aprenderam. Além disso, Helena entende ainda que a

avaliacdo serve para o professor analisar seu proprio trabalho:

Mas eu penso que a avaliagdo serve pra isso, pra saber como foi o seu
trabalho (...) Mas eu acho assim: é muito frustrante vocé dar o contetado, dar
uma prova e eles tiram uma nota ruim, é sinal que a sua aula foi um fiasco

né, foi uma coisa tenebrosa. (Ent.)
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A Participacdo no Projeto Feira de Matemdtica

(...) eu vejo que os professores daqui, de Matematica, ndo querem estar fora

de nada, a gente quer participar e depois a gente tira as nossas conclusdes.

(Ent.)

Assim Helena se expressa quanto a sua adesao ao Projeto Feira de Matematica. Como
vemos, o papel do grupo, a pré-disposicdo desse grupo de professores como um todo foi
fundamental para que Helena participasse do Projeto. Encontramos aqui um fator que
consideramos muito importante para o trabalho coletivo, a identidade com o grupo, pois isto
contribui para que haja um clima de confianca entre seus membros. Isto é o que podemos

perceber neste grupo.

Por outro lado, a relacdo com a equipe da universidade, e particularmente com o
Marcelo (coordenador do Projeto) para ela era distante. Conforme Helena relata, ndo so ela,
mas o grupo de professores como um todo, percebiam a relagdo entre eles e o coordenador

“como se fossem dois mundos”:

(.-.) hoje o Marcelo é de casa, s6 que a gente via o Marcelo assim, todo aquele
conhecimento que ele tem, nossa, era como se fossem dois mundos, a gente

via ele assim. (Ent.)

Contudo, observamos também na fala da professora que, ao longo do tempo, esta
relagdo foi se tornando bastante familiar: “hoje 0o Marcelo é de casa (...)". Esta familiaridade
pode ser constatada ndo s6 pelo relato da professora, mas principalmente pela relacdo de
confianga estabelecida entre a professora e os pesquisadores que, a nosso ver, se expressa
pela maneira aberta, com que ocorre o didlogo, as discussdes, em reunides de grupo e nas

conversas informais.

As atividades do Projeto foram iniciadas com o Semindario de Abertura’® e, conforme
Helena nos relata, as propostas ali discutidas lhes pareciam muito distantes da realidade,

utdpicas ou até assustadoras:

(...) eu achei isso tudo muito assustador, tudo muito novo, a idéia diferente,
eu falei ‘nossa, sera que isso vai funcionar?’, e aquela coisa assim, (...) a gente

pensava “ah, é sonho isso, mas vamos ver o que da’. (Ent.)

13 Conforme descrevemos no capitulo 2.
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Mas a professora ndo s6 anuncia como também nos explica o por qué desta reagao
diante do que estava sendo proposto durante o Semindrio de Abertura destacando dois
aspectos muito relevantes: um deles é o fato de se tratar de idéias e informagdes novas,
desconhecidas pelos professores e além deste, a grande quantidade dessas novas
informagdes expostas num mesmo momento, o que é expresso pela professora no trecho

abaixo:

(...) porque era tanta informacdo ao mesmo tempo que nao tinha condi¢ées
de organizar e ter uma opinido boa ou ruim, ndo tive mesmo, eram muitas

informagoes (...) Entdo era muita coisa ao mesmo tempo. (Ent.)

Era muito dificil imaginar algo diferente daquilo que eu estava acostumada.
Recebi varias informagdes ao mesmo tempo, e s6 depois consegui organiza-

las e compreendé-las. (Rel. FAPESP - Jul/2003)

De fato, diversos elementos estavam envolvidos nas atividades propostas e ndo eram
familiares aos professores, a sua pratica em sala de aula, conforme a professora especifica. O
primeiro desses elementos apontados por Helena diz respeito ao préprio trabalho com os
projetos em sala de aula a partir do que foi exposto sobre os projetinhos Dados e Joquempo“.
Para Helena, este tipo de trabalho era totalmente diferente daquele com que ela estava
acostumada em suas aulas que, segundo ela, eram caracterizadas pelo giz, lousa e contetido.

Sendo assim, esse novo modo de trabalho ndo lhe era “palpavel”, lhe parecia muito distante:

(...) essa questdo dos projetos, como vocé colocou, os Dados, o Joquempo,
realmente ficaram muito vazio naquele primeiro momento, porque a gente

ndo estava acostumados a trabalhar com projetos. (Ent.)

Outra questdo apresentada e discutida ja naquele momento inicial do Projeto e que
era totalmente desconhecida por Helena refere-se ao contrato didatico como podemos

perceber nos relatos da professora :

(...) eu falei ‘nossa, mas o que é um contrato didatico?’ (...) ‘Nossa, do que
serd que ela esta falando, né?’, ‘sera que é um contrato que os alunos

assinam mesmo...?" (Ent.)

A professora destaca ainda que esta foi uma questdo muito marcante, pois se tratava
de algo desconhecido, completamente alheio de sua pratica, mas que lhe revelou um

importante conhecimento pedagégico, em suas palavras, lhe “abriu o olho”: o fato de que

14 Esses projetos incluem sugestdes de implementacdo em sala de aula, as quais se caracterizam por sua
abordagem exploratoria e investigativa. Tais sugestdes (que constituem esse novo modo de trabalho) foram
discutidas com toda a equipe ao apresentarmos as propostas de projetos durante o Seminario de Abertura.
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dar voz aos alunos, ouvindo-os e acatando o que eles expdem, promove um maior
comprometimento por parte deles e contribui para a aprendizagem na sala de aula uma vez
que se trabalha com aquilo que é significativo para os alunos, facilitando e estimulando a

aprendizagem.

Mas é a questdo que.. tudo o que parte deles [alunos] gera um
comprometimento maior por parte deles, entendeu? Eles fazem parte do
processo. Eu acho isso muito importante, entdo, essa parte eu ndo... eu nao
tinha percebido isso, o qué parte deles é, realmente, muito significativo pra
eles, entendeu? Eu ndo tinha pensado nessa parte ainda ... essa foi uma coisa

que “abriu o olho”. (Ent.)

Helena ressalta ainda a questdo da postura em sala de aula. Segundo ela, este foi um
aspecto muito marcante, pois é muito dificil deixar de ter uma postura adotada durante toda
sua experiéncia profissional, em que ela era o centro de informagdes e decisdes, para assumir
uma postura diferente, em que os alunos tém participacdo ativa e ela passa a ser mediadora
do processo de aprendizagem deles. Contudo, a professora explica que as atividades
desenvolvidas nas oficinas lhe mostraram como adotar essa nova postura e passar a instigar
o aluno a explorar, a investigar, a pensar, a refletir. Sobre isto a professora se expressa da

seguinte maneira:

(...) porque a gente sempre dd muito mastigado para o aluno... e as
atividades mostram isso claramente, o processo de vocé estar instigando,
instigando, explorando, entendeu? Que é isso que a gente, as vezes, tenta

trazer pra sala de aula, no Estado, mas as vezes a gente ndo consegue... (Ent.)

Foi dificil deixar de ter uma postura adotada ha muito tempo, onde eu era o
centro de informagdes e decisdes, para tornar um mediador de informacdes,
tentando instigar sempre o aluno a explorar um certo problema, levando-o a
reflexdo. Esta nova postura ji comega refletir nas aulas regulares. (Rel.

FAPESP - Jul/2003)

Helena discorre também sobre suas dificuldades ao trabalhar no Projeto. Segundo ela,
no primeiro semestre a maior dificuldade foi o modo de trabalhar as atividades com os
alunos pois ndo lhe bastava apenas saber o conteddo ou as respostas mas desenvolver um
modo diferente de trabalhar, proporcionando condigdes propicias para que as atividades

fossem exploradas, investigadas, isto era o mais importante. Além disso, fazer o registro,
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observar e tomar nota, do que ia acontecendo em sala de aula para que depois pudesse ser

analisado e refletido também se mostrava uma tarefa complicada.

No entanto, Helena declara que estas dificuldades foram aos poucos sendo superadas
e ela nos explica que na segunda parte dos caderninhos de atividades os alunos ja
conseguiram trabalhar melhor sozinhos, eles ndo precisam muito da ajuda da professora pois
ao trabalharem na primeira parte eles ja foram desenvolvendo habilidades referentes a
leitura o que, segundo ela, eles ndo faziam nas aulas de Matematica e por isto precisavam
muito de sua ajuda. Contudo, ela relata que de forma gradativa ela foi aprendendo a

trabalhar com os alunos e os alunos aprendendo com ela.

(...) Entao no segundo eles ndo precisam tanto da gente mais; entdo se torna
mais facil tanto pra mim, quanto pra eles... E muito diferentes as atividades
da sala de aula com as atividades do Projeto, (...) [nas atividades] eles tém

que ter uma leitura, e se era uma pessoa que tivesse uma boa interpretagao,

Z

conseguia resolver s6. E essa questdo da leitura é uma coisa que em
Matematica existe dificuldade, (...) entdo essa dificuldade se torna grande

para o aluno e também para o professor. (Ent.)

Ja no ano de 2004, a professora destaca que seu maior desafio foi a elaboracdo de um
novo projeto e atividades. Nesse ano, Helena se empenhou na elaboragdo do Projeto
Escalimetro juntamente com outros dois professores e conforme nos relata, esta foi uma
tarefa bastante complicada porque se mostrava totalmente diferente de sua atividade
rotineira em sala de aula uma vez que além de se preocupar com o conteido em si era
necessario pensar em como escrever as atividades de maneira clara e que conduzisse o aluno
a investigar a situagdo proposta na atividade; era necessario pensar em quais davidas e
perguntas poderiam surgir a partir de cada questao proposta. Com isto, Helena conta-nos

sobre seu esforco para fazer as primeiras atividades:

Entdo no primeiro dia, eu lembro que eu fiquei o sdbado e o domingo o dia
todo escrevendo, pensando... Sabe uma coisa que vocé deita e acorda
pensando naquilo? Entdo é uma coisa assim. Eu lembro que eu fui pesquisar
e eu falei ‘nossa, mas como eu vou fazer, como eu vou partir?’, entdo foi

muito dificil! (Ent.)
Embora tenha sido uma tarefa que lhe exigiu bastante esforco e dedicagcdo, Helena
percebe ai uma importante contribuicdo para sua pratica, pois, segundo ela, se ela conseguir

elaborar suas proéprias atividades ela podera trabalhar qualquer conteddo de maneira

diferenciada, exploratéria, investigativa. Além disso, a professora relata que ao elaborar a
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segunda parte das atividades do Escalimetro ela ja percebeu uma certa facilidade, assim ela

diz que seu objetivo agora é desenvolver esta habilidade:

A segunda parte, eu vi assim, eu tive uma facilidade maior. (...) Mas eu
acredito assim que... eu estou aprendendo. E se no final do Projeto eu ja sair
assim, com habilidades, (...) se eu conseguir isso, quer dizer, eu posso
trabalhar qualquer tipo de contetido na sala de aula de forma diferente.

(Ent.)

De fato, a elaboragdo dessas atividades se mostra uma “grande descoberta” para a
professora Helena e uma meta perseguida por ela o que, a nosso ver, ela justifica com muita
propriedade quando nos revela sua percepcdo sobre a possibilidade de tornar sua aula

agradavel, de poder ensinar Matematica de modo interessante, prazerosa e até divertido:

Eu s6 quero isso agora. E isso o meu objetivo: aprender a escrever, pegar a
questdo da pipa e fazer uma atividade onde vocé possa ensinar Matematica,
que seja prazerosa para o aluno e que seja a0 mesmo tempo uma coisa
divertida, uma coisa assim sabe? e ndo aquelas coisas magantes, que
realmente tem dia que a gente fala ‘nossa que coisa macgante, nem eu estou

aglientando isso mais’. Eu queria aprender isso. (Ent.)

Helena destaca esta possibilidade como uma forma de superar o que, segundo ela, é
uma das grandes dificuldades do professor de Matematica: tornar a aula agradavel pois,

diferentemente de outras disciplinas, em Matematica ndo h& novidades:

Porque eles mesmos [os alunos] falam: a aula de histéria, de vez em quando
a professora passa um filme, que esta relacionado com aquele conteddo,
sempre também estd surgindo coisas novas... agora Matematica ndo, é
sempre aquelas mesmas coisas. (...) entdo a dificuldade maior do professor
de Matematica é tornar essa aula atrativa, essa aula agradavel... é dificil.
Porque nao tem nada...! O que acontece de novo em Matematica? Algum
fato aconteceu nessa semana de novo? Um ano atras, o que aconteceu de

novo? Nada. (Ent.)

Sendo assim, Helena relata-nos que ja estd pensando em escrever um novo projeto e
desta vez desenvolver atividades matematicas explorando pipas, pois é algo que seus alunos
gostam muito e passam as férias inteiras confeccionando e soltando pipas. Por isto, ela
entende que explorando este tema ela podera ensinar Matemética de modo que seja

Prazeroso para seus alunos.

Entdo eu pensei em fazer esse projetinho de pipa, entendeu? Nossa, e eles

estdo assim esperando o projeto. Eu pensei em estar trabalhando com
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angulos. E assim, eu ndo sei nada de pipa, entdo (..) eu j& comecei
questionar: ‘e ai? Como que faz a pipa? Se eu fizer uma pipa triangular, essa
pipa sobre?’, eles falaram: ‘ah dona, eu acho que triangular ndo sobe nao’, ‘e
as posicoes da vareta?’, ‘ah, tem que ser o lugar certo, porque se ndo colocar
ali a pipa ndo sobe’. (Ent.)

Como podemos ver neste fragmento, ao relatar a forma como tem procedido para
aprender sobre pipas e entdo comecar a elaborar atividades sobre isto, a professora nos
revela seu proprio envolvimento no processo de exploracdo, de investigagdo. Além disto, ela
ja comega a envolver seus alunos neste processo, pois como mostra o relato acima, ao pedir
informagdes aos alunos sobre a confecgdo de pipas ela ja propde hipodteses, ou seja,
entendemos que com isto ela demonstra uma atitude investigativa que podera ser um

incentivo e um modelo para seus alunos.

Com respeito ao acompanhamento da equipe da universidade no Projeto, Helena diz
que foi fundamental especialmente na fase inicial pois, segundo ela, os professores nao
sabiam como trabalhar com aquelas atividades e surgiam muitas davidas, em diversas
ocasides eles ndo compreendiam a razdo de determinadas questdes e sendo assim, nosso
acompanhamento e participacdo nas oficinas, nas reunides, se mostravam essenciais. No
entanto, Helena destaca um fato sobremaneira importante: no decorrer do trabalho, da
experiéncia no Projeto, ela foi adquirindo uma independéncia de modo que atualmente ela

nao sente a mesma necessidade de ajuda da equipe da universidade:

Eu acho que no inicio do Projeto foi muito importante tuas vindas, porque
como ja disse, nés ndo sabfamos trabalhar.. como trabalhar aquelas
atividades, (...) Nesse ano, nessa questdo de estar auxiliando os trabalhos,
(...) eu ja senti uma certa independéncia. (...) assim, eu nao senti a sua falta

nessa questao ... (Ent.)

Sobre a equipe de professores, Helena diz que os professores participantes do Projeto
formam um grupo muito bom pois o relacionamento entre eles é bom, eles trabalham entre
amigos. Contudo, com o passar do tempo, talvez devido ao atraso na renovacdao do
financiamento pela FAPESP e assim o atraso no pagamento da bolsa, houve um esfriamento
no trabalho de equipe, pois embora haja quem diga que a bolsa ndo seja importante, ela
afirma que isto ndo é verdade, a bolsa é importante sim. Além disso, em sua opinido, essa

falha dos professores se deve também a falta de cobranga por parte do coordenador:

Eu acho que ele [0 coordenador do Projeto] deixou muito a vontade, o

pessoal foi folgando demais, entendeu? Eu acho que, a questdo da bolsa, tem
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gente que fala “ah, a bolsa ndo é importante’, mentira, a bolsa é importante, a
gente vive um mundo capitalista, a sociedade gira em torno do dinheiro (...)

Eu acho que o Marcelo deveria ser mais rigido. (Ent.)

Ja com relacdo aos professores de outras escolas onde leciona, Helena conta-nos que
eles questionam como é, como funciona e ao saberem que existem recursos préprios do
Projeto eles dizem “ah, é por isso que funciona, tem computador, ldpis, borracha... tem poucos
alunos”. Entretanto, Helena ressalta que embora os recursos facilitem o trabalho do professor,
eles ndo garantem um trabalho de melhor qualidade pois, segundo ela, as escolas da
prefeitura dispdem de todos esses materiais, para que o professor utilize em sala de aula, e
no entanto, o ritmo de aprendizagem dos alunos é o mesmo dos alunos das escolas
estaduais, ou seja, ndo sdo os recursos materiais que distinguem o trabalho no Projeto da sala

de aula regular.

Eu acho que ndo difere tanto na aprendizagem, ndo tanto, porque eu vejo na
prefeitura tem todo esse material, e os alunos tém o mesmo ritmo de

aprendizagem como no Estado. (Ent.)

Sobre os alunos, Helena vé importantes contribuicées da participacdo no Projeto. A
professora relata que ja no segundo ano de Projeto ela percebeu que os alunos estavam mais
seguros e alguns deles ja demonstravam habilidades que ndo possuiam no primeiro semestre
do Projeto o que para ela é revelado pela forma de argumentagdo desses alunos ou pela

postura em sala de aula:

(...) vocé percebe que alguns ji pegaram o espirito... de resolverem as
atividades, (...) Eu percebo pelo argumento deles com os colegas, entdo tem
aluno que esta respondendo uma e ja esta prevendo qual serd a préxima
pergunta e ja sabe a resposta, vamos supor, se ele estd na questao 2 e ja sabe

aresposta da 4. (Ent.)

A nosso ver, tais evidéncias de fato revelam o desenvolvimento de habilidades e/ou
mudanga de posturas por parte dos alunos e podemos dizer que isto é reflexo do trabalho da
professora nas oficinas, ou seja, certamente Helena atuou de forma a incentivar os alunos a
argumentarem, a discutirem com os colegas, enfim, a explorarem e investigarem as
atividades propostas e assim foi possivel perceber evidéncias claras de mudanga de postura

em parte dos alunos.
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Ainda com relacdo aos alunos, Helena destaca o sucesso dos caderninhos auto-
corretivos’®. Conforme a professora relata, houve um momento em que os alunos queriam
fazer os exercicios desses caderninhos e ndo as demais atividades do Projeto pois era
“gostosinho”; os alunos olhavam o exemplo, iam fazendo todos os exercicios, no final eles
mesmos corrigiam e a maioria acertava. Segundo ela, o fato de eles irem corrigindo e
acertando, reforcava o sucesso e assim proporcionava confianga e estimulo para continuarem
fazendo aqueles exercicios. Além disso, os alunos encontravam maneiras mais faceis de

efetuarem os célculos, sem o uso dos algoritmos:

Olha eu lembro que teve uma aluna que falou assim ‘olha dona que legal
esse jeito de fazer essa conta’, era uma operagdo de adigdo, de fazer por
parcelas, ia somando as dezenas, sabe? entao ela falou ‘olha que legal fazer a
conta assim...!". E tinha uma subtracdo que era o mesmo sistema também; ela
nunca tinha visto, ‘é mais fécil fazer assim. Entdo eles viram uma outra

maneira. (Ent.)

Ao analisar o trabalho com esses caderninhos, Helena ressalta sua importancia pelo
fato de que, por ndo serem todos iguais, eles respeitam o ritmo de cada aluno e permite ao
professor trabalhar com as diferengas o que se constituiu para ela um aspecto sobremaneira

importante do trabalho em sala de aula:

Com dois anos do Projeto Feira Matematica, eu posso afirmar que a
diversidade dos alunos é um desafio, portanto, é ndo ignorar essas
diferencas, mas é a partir dela que se deve enriquecer o aprendizado e a
vivéncia em grupo. Neste ano de 2004 tenho alunos com necessidades
especiais, entdo durante as minhas aulas procuro ndo mais ficar sentada na
frente, sempre que posso, sento ao lado desses alunos e com outros alunos

com problemas diversos (...) (Rel. FAPESP - Jul/2004)

Como podemos ver, Helena revela importantes e significativas contribuicdes para sua
pratica docente o que é evidenciado, a nosso ver, pela maneira clara e consciente com que

nos relata, o que também pode ser verificado no trecho seguinte:

Reflexos eu vejo sim nas aulas, o como lidar com o aluno, de estar

trabalhando, questionando... estar dando condi¢des pra ele explorar

15 Os cadernos auto-corretivos de Matematica sdo publicagdes da Escola Moderna Francesa baseados na
pedagogia Freinet. Esses cadernos propdem técnicas operatérias (sem utilizagdo dos algoritmos) visando a
aquisicao real do célculo numérico pelo aluno. Eles sdo escolhidos de acordo com o nivel real de cada aluno,
portanto os alunos trabalham com os mesmos cadernos e os exercicios sdo agrupados em séries de 4 paginas,
sendo que na tltima encontram-se as respostas para que o préprio aluno corrija seus exercicios.
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investigando... isso ndo acontece em todas as aulas, mas em alguns

momentos a gente tenta proporcionar isso. (Ent.)

Por fim, vale mencionarmos a satisfagdo e entusiasmo da professora que, a nosso ver,

ficam expressos no trecho a seguir:

[O] conhecimento foi muito grande no Projeto, eu aprendi muito, muito
mesmo, eu sou muito grata a isso, eu ja falei isso para o Marcelo. (...) e agora
meu objetivo mesmo é desenvolver condi¢des para escrever. (...) se eu sair

do Projeto tendo essa capacidade de escrever eu ja me considero vitoriosal!

(Ent.)

4.5. A Professora Kitia'®

A Professora Katia leciona ha 6 anos, sempre em escolas publicas estaduais e, embora

sua formagdo seja em Matemadtica, durante todos estes anos ela tem lecionado Fisica:

Nunca de Matematica por causa da minha pontuacdo, que é baixa, eu nunca

consigo pegar aula de Matematica. (Ent.)

Kétia é graduada em Licenciatura em Matematica pela UNESP de Presidente
Prudente. Ao falar de sua formagdo, Katia menciona que, antes de entrar no curso de
graduacdo, ela era “bem fraquinha” em Matematica, pois sempre havia estudado em escolas
publicas estaduais, que passavam muito tempo em greve. Ao ingressar na universidade, isto
se refletiu em seu desempenho, de maneira que, durante o primeiro ano ela sentiu muita
dificuldade para acompanhar o curso sendo necessario um ano a mais para conclui-lo
(formou-se em cinco anos). Conforme a professora relata, o curso “foi bem puxado” e foi
possivel que ela recuperasse as deficiéncias do Ensino Fundamental e Médio, adquirindo

uma boa formacao:

Mas ai na faculdade o curso foi bem puxado e jia deu pra dar uma

recuperada no que eu tinha deficiéncia do colegial. (Ent.)

Por outro lado, Kétia percebe falhas e faz algumas criticas em relagdo a formagao
docente oferecida pelo curso de licenciatura. Em sua opinido, as disciplinas ndo eram
voltadas para a formagdo do professor. A maioria delas era especifica para a formagdo em

Matematica e as poucas disciplinas pedagogicas, por sua vez, eram tedricas e nao

16 A entrevista com a Professora Katia foi realizada em 21/05/2004.
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proporcionavam base suficiente para o exercicio da profissdo docente, uma vez que ndo

abordavam questdes reais da sala de aula:

Eu acho que as disciplinas ndo eram nada voltadas pra formacdo do
professor. Era muito... eles puxavam muito pra drea de pesquisa, matérias
bem técnicas, pedagdgico mesmo quase nao tinha, tinha assim uma ou outra
matéria semestral e ndo dava base nenhuma pra dar aula mesmo. (...) o que
da é s6 aquelas teorias... s6 isso, ndo se trabalha coisas da realidade, ndo
pega situacdes atuais, o que acontece numa sala de aula, o que ndo acontece,
o professor ndo passa isso pra gente. Eles passam uma formacao de histéria
da educagdo, psicologia da educagdo ai vocé estuda tudo isso e.. ndo

ajudaram nada. (Ent.)

Como podemos observar no trecho acima, a professora critica, de maneira muito clara
e enfética, a formagdo docente oferecida pela universidade, apontando aspectos especificos,
que de acordo com sua propria experiéncia, foram falhos, uma vez que ndo contribuiram
para sua formacao docente: a supervalorizagdo do conhecimento especifico em relagdo ao

pedagogico e a desconsideragdo das questdes contextuais, da realidade da sala de aula.

Além disso, Katia também reclama da postura ou metodologia dos professores
formadores, que na pratica ndo atende as necessidades reais dos alunos, ndo buscam resolver

0s problemas préprios da sala de aula:

(...) porque a maioria, ou todos os professores ali (...) estdo acostumados
naquele ritmo de faculdade, ainda mais do Estado, geralmente o aluno que
entra ou ele td bem preparado ou ele “toma pau”, o professor ali ndo vai
ficar... “no que vocé tem dificuldade? Ah é nisso? entdo eu vou te ensinar..”,
ndo: “vocé ndo sabe, vocé se vira”. Ele deu a matéria dele e supde que vocé
tem aquele conhecimento basico e vai partir daquilo. Entdo tem muita coisa

que vai ficando pra tras. (Ent.)

Antes de comecar a dar aula no Estado, Kétia relata que sua tinica experiéncia com
ensino de Matematica havia acontecido num projeto do LEM - Laboratério de Ensino de
Matematica - da Unesp de Presidente Prudente, em que os alunos da graduagdo davam aula
de reforco para alunos do Ensino Fundamental e Médio, “era bem individual, um

atendimento individual”.

Katia ndo tinha aulas na escola onde o Projeto estava sendo desenvolvido, portanto,
nessa escola, ela trabalhava apenas nas oficinas do Projeto. Suas aulas regulares (de Fisica)

eram em duas outras escolas estaduais.
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A Pritica em Sala de Aula

Como nao tinha aulas de Matemaética, Katia fala sobre sua pratica docente como
professora de Fisica e comeca destacando as principais dificuldades em lecionar essa
disciplina. Primeiramente, a professora ressalta que, pelo fato de ndo existir um laboratério
na escola, ndo ha condigdes se de dar aulas praticas, o que seria mais interessante, segundo
ela. Sendo assim, suas aulas sdo mais tedricas e, em geral, mais puxadas para a parte

matematica:

Como a gente ndo tem laboratério ndo tem como a gente dar aula pratica, s6
aula tedrica e eu procuro puxar mais, ndo sei se porque eu sou formada em
Matematica, na parte de contas, na parte de aplicagdio mesmo, porque na
parte de teoria vocé fala, fala, entra por um ouvido e sai pelo outro, conceito,
entra e sai, eles ndo guardam. Entao é mais a parte de aplicacdo mesmo, de

férmulas (...)

Como vemos no trecho acima, além da falta de recursos, Katia também destaca outra
grande dificuldade no ensino de Fisica: os alunos ndo sabem os conteidos matematicos
basicos necessarios, como equacdes e operagdes com poténcias. Com isto, ela precisa revisar

os contetdos de Matematica para entdo ensinar os de Fisica:

Entdo eu tenho que, ao mesmo tempo, passar o contetido de Matematica que
eles vao precisar e passar o contetdo de Fisica. (...) Eu trabalho muito com a
equacao do primeiro grau, multiplicagdo em cruz, poténcia em Fisica né, e é
aquela coisa: hoje eles entenderam, amanha nao sabem mais, depois eles vao

falar que vocé nem deu aquela matéria (...)(Ent.)

Katia atribui essa dificuldade dos alunos a deficiéncia de aprendizagem dos
contetdos matemdticos das séries anteriores, especialmente a partir da quinta série do
Ensino Fundamental, em que se comeca a trabalhar os conteados acima mencionados. Para
ela, nesse momento “os conceitos ndo estdo sendo formados”, ou seja, ndo se prioriza a
formagdo/compreensdo de conceitos, mas sim o ensino de processos algoritmicos,

resultando numa aprendizagem mecanica, desprovida de significado:

As quintas séries, sexta séries, que seria a formacao desses conceitos eles nao
estdo tendo, entdo é aquela coisa: passa subtraindo, passa somando, passa
dividindo, passa multiplicando... ai entdo, quando chega no colegial,

basicamente tudo o que vocé for dar pra eles é multiplicacdo, é divisdo, é
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equacdo... entdo ai complica, decorre toda a deficiéncia dos conceitos que
eles tém. Entdo tudo o que vocé vai usar vocé percebe que tem muita

deficiéncia em Matematica. (Ent.)

(.-.) eles ndo entendem o porqué eles estdo fazendo, quando eles fazem uma
equagdo do primeiro grau é aquela coisa mecanica, eles ndo entendem o (...)
porqué vocé subtrai, porqué vocé soma, porqué vocé divide em vez de
subtrair, porqué que numa conta passa subtraindo pra um lado e na outra

vocé passa dividindo, por mais que vocé explica o que esta acontecendo.

(Ent.)

Porém, a dificuldade na aprendizagem dos conceitos ndo acontece apenas com a
Matematica. De acordo com sua experiéncia, Katia relata que, em Fisica acontece a mesma
coisa: os alunos ndo entendem, ndo aprendem os conceitos e, ela é enfatica em dizer que todo

o problema é o fato de os alunos nao estudarem:

Falta de estudo mesmo, vocé vé que a maioria ndo abre um caderno em casa,
nunca abriu um caderno em casa pra estudar! Vocé marca prova a maioria
dos alunos chegam pra fazer a prova sem saber o que vai cair na prova, (...)
entdo é muita falta de interesse, eles nao tém o habito de estudar, de abrir o

caderno em casa, de fazer alguma coisa... (Ent.)
Ainda segundo ela, este problema se agrava no periodo noturno, pois:

Hoje em dia ndo é exigido que o aluno trabalhe para estudar a noite, entao a
maioria estuda a noite porque ndo quer acordar cedo, entdo... porque a noite

tem mais “paquerinha” na escola e eles vao a noite pra paquerar... (Ent.)

Além disso, a professora pontua outras dificuldades que enfrenta com aulas de Fisica:
a formagao bésica precéria dos alunos, uma vez que eles tém dificuldades até mesmo para ler

e interpretar os exercicios e o tempo insuficiente para cumprir com o planejamento.

A interpretagdo deles é bem fraca, (...) vamos supor, na parte de eletrostética,
que tem a parte de eletrizagdo por atrito, eletrizagdo por contato, os
exercicios sdo todos tedricos, ndo entra conta. (...) ndo conseguem ver o
exercicio e relacionar com o conteddo que vocé passou pra eles, vocé tem
que ir 14 e explicar “oh, aquele contetido ndo é assim? Ndo € o que ta falando
aqui?”, vocé tem que sempre ir dando as dicas, sozinhos eles ndo conseguem

(..) (Ent.)

(...) é complicado: Fisica sdo duas aulas por semana s6, entdo ndo da para
abranger muito. No primeiro colegial é uma aula por semana no noturno e

duas no diurno, entdo é muito complicado. (Ent.)
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Diante dessa realidade com que se deparou na sala de aula, Katia conta que foi
mudando sua pratica, foi se adaptando e conduzindo as aulas de maneira diferente da que

ela fazia quando comecou a lecionar:

Eu ja percebi que mudou muito minha aula de quando eu comecei pra
agora... muita coisa que eu fazia antes e que agora eu nao fago mais.. O que
eu percebo é isso, que comegou a dar mais certo quando eu resumi todo o
conteitdo, comecei a passar pouca matéria tedrica, mais pratica, e os

exercicios bem selecionados... (Ent.)

Katia explica que, quando comegou a dar aula ela queria ensinar cada contetdo de
maneira aprofundada, valorizando a parte teérica para entdo trabalhar os exercicios
inclusive aqueles com maior nivel de complexidade: os exercicios tipicos dos vestibulares da

Unicamp, da Unesp. Seu objetivo, era preparar os alunos para esses vestibulares.

(...) eu passava muita teoria, (...) , eu queria fazer exercicio pra eles prestarem
vestibular, exercicio da Unicamp, da Unesp, eu queria passar um monte de
coisa. Af eles ndo conseguiam fazer, ai eu ndo conseguia andar com a
matéria, (...) eu queria aprofundar e ndo conseguia, ai agora eu ja comecei a

passar o basico e ndo aprofundar mais, af deu certo. (Ent.)

Como podemos perceber, esse primeiro momento da prética docente da professora

Kétia é reflexo de sua experiéncia enquanto estudante na universidade, ou seja, sua pratica

N

tem como referencial a de seus professores quanto a metodologia, ao padrdo de rigor,

exigéncia etc.

No entanto, a realidade da sua sala de aula era diferente, as condi¢Ges eram outras e
com isto essa prética se mostrou ineficiente sendo necessario altera-la e a solugdo encontrada
foi resumir o contetido trabalhando com o minimo possivel de teoria e com os exercicios

mais simples, ou seja, aqueles que envolvem apenas aplicagdo de férmulas:

(...) aplicacdo em férmula bem simples, sem muita transformagdo de
unidades, sem precisar de um contetido anterior, vamos supor: se eu estou
dando movimento uniformemente variado eu ndo vou (..) misturar
movimento uniforme com uniformemente variado... entendeu? (...) porque
tem exercicio que precisa de um conhecimento la do primeiro ano para fazer,
procurar ndo misturar, porque o que eles viram no primeiro ano é do
primeiro e eles ndo vdo lembrar no segundo nem no terceiro. Ai se vocé
precisar, vocé tem que voltar a matéria, passar de novo a férmula pra eles ai

eles vao aplicar. (Ent.)
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De acordo com seu relato, Katia passou entdo a conduzir as aulas da seguinte
maneira: primeiramente ela introduz o conteido de forma bastante sucinta, resumida,
resolve alguns exercicios na lousa, como exemplo, e a seguir passa alguns exercicios, “bem
selecionados”, para os alunos resolverem. Enquanto eles fazem os exercicios, geralmente em
grupos, ela vai atendendo os alunos, tirando as dtvidas e conforme eles vao terminando os
exercicios ela ja olha os cadernos corrigindo se houver erros e tirando as davidas. Por fim, a
professora corrige os exercicios resolvendo-os e explicando-os na lousa para que as possiveis

davidas sejam sanadas.

A professora ressalta que esses exercicios sao feitos pelos alunos sempre em grupos,
pois eles estdo acostumados a chegar na sala e ja se agruparem. Em sua opinido isto é bom,
porque sempre tem um aluno que entende melhor o contetido e ajuda os outros colegas do
grupo, assim “a aula fica mais leve, ndo fica aquela coisa de sentadinho, todo mundo enfileirado,

entdo vocé consegue trabalhar melhor” (Ent.).

Com relagdo a avaliagdo, Katia procura utilizar diversos instrumentos de avaliagao:
participagdo, prova individual, prova em dupla e trabalhos ou pesquisas extra classe.
Contudo, o peso de cada uma dessas avaliagdes é diferenciado. Conforme ela relata, a prova
individual tem peso maior que a prova em dupla, mas é importante pois sabendo que vale
pontos na média, os alunos fazem os exercicios e tiram davidas, o que ndo aconteceria se ndo

ganhassem nota por isso:

Entdo eu dou em dupla que é pra eles fazerem, pra eles tirarem as davidas e

fazer alguma coisa, mas o que conta mais é a prova individual. (Ent.)

A Participacido no Projeto Feira de Matemdtica

Kétia teve uma participacdo diferenciada no Projeto: foi a tnica professora que
comegou a participar ainda sem bolsa. Quando o Projeto comegou a ser implementado, em
julho de 2002, Katia era professora ndo efetiva em uma das escolas do Projeto e, como ja foi
relatado, ndo tinha aulas de Matematica, apenas de Fisica. Portanto, no primeiro momento
ela ndo pode participar do Projeto pois a prioridade era para os professores que lecionavam

Matematica.

No entanto, desde que ficou sabendo do Projeto, Katia se interessou em participar.

Ela conta ainda que sua intencdo era de fazer mestrado e, para ela, a participagdo num
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projeto desta natureza poderia lhe ajudar de alguma maneira, além de ser algo interessante,

diferente:

Eu soube pela R., porque eu dava aula na mesma escola que ela e achei
interessante, até porque eu sempre tive intencdo de fazer um mestrado e
achei que isso ia me ajudar e eu gosto também desse tipo de trabalho né... é

uma coisa diferente, mais experiéncia. (Ent.)

Como ela nos relata, sua grande motivacdo para participar do Projeto Feira de
Matemitica era a possibilidade de conhecer um trabalho, uma metodologia diferente da que

ela estava acostumada:

Eu queria conhecer, saber como era, a R. tava sempre falando de como era,
por vocé conseguir trabalhar com esses projetinhos de jogos e eu nunca tinha
trabalhado com isso, poder usar a informatica com os alunos, por ser uma

coisa diferente mesmo. De ver como que ia ser trabalhado... (Ent.)

No primeiro semestre de 2003 o Projeto seria ampliado para as sextas séries!’ e,
conseqiientemente, o nimero de turmas aumentaria ao passo que a equipe de professores
permaneceria a mesma. Sendo assim, como a professora Katia demonstrou interesse em
participar do Projeto mesmo como voluntaria, o coordenador convidou-a a assumir uma das
turmas das oficinas para trabalhar sem bolsa e, no final daquele semestre, ao enviar relatério

e solicitar a renovagao do financiamento, ele incluiria também o pedido de mais uma bolsa.

Katia prontamente aceitou a proposta e comecou a participar do Projeto como
voluntaria. Passou a freqiientar as reunides (de grupo e de equipe) e a trabalhar nas oficinas

com uma turma de alunos da quinta série:

(...) eu sabia ja que seria sem a bolsa, o Marcelo ja tinha falado que podia ser
que no segundo semestre tivesse ou nao, entdo eu vim porque eu queria
participar mesmo do Projeto, ndo por causa do dinheiro. E légico que o
dinheiro ajuda, e muito, mas eu comecei ndo por causa do dinheiro mas por

causa do Projeto e do que ele podia me oferecer. (Ent.)

O relato da professora Katia, bem como dos outros professores participantes do
Projeto, nos mostra, de maneira muito clara, a necessidade e o desejo que eles tém de

vivenciar novas experiéncias referentes a pratica docente, de adquirir novos conhecimentos,

17 Como ja descrito em capitulos anteriores, o projeto foi iniciado apenas com as quintas séries e a cada ano vai
incluindo mais uma série, de maneira que, no quarto ano de funcionamento, as quatro tltimas séries do Ensino
Fundamental estardo participando do projeto.
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enfim, de desenvolver-se profissionalmente. No caso da Kétia, isto é demonstrado pelo fato

de ela aceitar participar do Projeto mesmo sem receber a bolsa.

E aqui, vale ressaltarmos que isto lhe implicou dedicar parte consideravel de seu
tempo para as atividades do Projeto, pois além das 4 horas semanais de aula nas oficinas, da
participacdo nas reunides quinzenais aos sdbados e nas reunides semanais de grupos, ainda
era necessario um tempo para preparacdo das aulas. Contudo, Katia permaneceu durante
um ano como voluntaria e, a partir de janeiro de 2004 passou a receber bolsa como os demais

professores da equipe.

Ao descrever sua participacdo no Projeto, Katia revela que no inicio do trabalho ela
sentiu medo de ndo conseguir conduzir as aulas pois achava que ndo sabia o que deveria
fazer, como deveria agir em sala de aula, como trabalhar com as atividades. Kétia ressalta o
fato de nao ter participado das palestras (do semindrio de abertura) e de ndo ter passado por
aquela experiéncia com os demais professores, e que, segundo ela, esta foi a causa de sua

maior dificuldade:

(...) entdo eu fiquei com um pouco de medo de ndo conseguir conduzir as
aulas. Eu ndo sabia bem como que era né... (...) Quando eu entrei, como eu
ndo peguei nenhuma daquelas palestras que vocés fizeram, nenhuma
reunido (...). Entdo eu ndo sabia o que que eu tinha que fazer, eu nao sabia
como..., eu ndo sabia nada do qué que eu tinha que fazer, qual era o meu
papel. No comego eu fiquei meio perdida. Agora eu ja to mais segura,
sabendo qual é o meu papel ali, o que eu tenho que fazer. [minha maior
dificuldade] Foi a falta de conhecimento mesmo do Projeto, de saber qual
era o meu papel, de como eu teria que trabalhar com eles, o que eu ia poder

ou nao orientar. (Ent.)

Como podemos perceber no trecho acima, as dificuldades apontadas pela professora
eram relacionadas a falta de conhecimento ou experiéncia com a metodologia do Projeto,
pois, afinal, ela nunca tinha trabalhado com o tipo de atividades propostas. Também o fato
de nao ter participado da elaboragdo e inicio da implementagdo do Projeto, do seminario de
abertura, que foi um momento extremamente importante para toda a equipe, entendemos

que tais dificuldades eram naturalmente esperadas.

No entanto, Katia demonstrou uma certa desenvoltura em desenvolver as atividades
nas oficinas, pois, a nosso ver, rapidamente percebeu e compreendeu o objetivo da proposta.

Tanto que na entrevista ela mesma descreveu seu papel nas oficinas como sendo o de
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orientar os alunos, de maneira que eles mesmos fizessem suas descobertas e resolvessem as

situagdes apresentadas, conforme expresso nos trechos a seguir:

Af depois, foi passando, eu fui vendo que era mais os alunos mesmo que

faziam, que eu era mais pra orientar (...)(Ent.)

Porque mais ou menos eu sabia que ndo era pra... ensinar... que eles tinham
que descobrir (...). [eu tinha que] Dar as dicas, mas ndo dar o exercicio
inteiro, ir mostrando: “olha, se vocé prestar a atencdo nisso daqui..., o que vai
acontecer?”, “o qué que estd pedindo?”. Eu pedia pra eles lerem varias vezes,
pra me falar o que estava pedindo, dai o que eles iam me falando eu ia
orientando, se tava certo, se tava errado, o que eles acharam, o que eles nao

acharam. (Ent.)

A professora ressalta ainda que, apds os alunos concluirem as atividades do
caderninho, etapa em que ela atua orientando muito mais do “ensinando”, ela passa a
abordar os conceitos matematicos relacionados a atividade de forma a mostrar aos alunos a

relacdo entre esses conceitos e a atividade realizada:

Ai, depois, quando termina os caderninhos, vocé vai entrar nos conceitos
matematicos, mostrar pra eles a relagdo do que eles fizeram com o conceito

matematico, ligar uma coisa na outra. (Ent.)

Procuro conduzir minhas aulas (...) deixando que realmente parta dos
alunos as descobertas, mas sempre relacionando o contetido com as
atividades propostas, para que nao se perca o verdadeiro objetivo, para que

o aluno ndo pense que é apenas uma brincadeira. (Rel. FAPESP - Jun/2004)

Como vemos nos fragmentos acima, Kétia se mostra sempre preocupada em explorar
0s conceitos matemadticos a partir das atividades, mostrando aos alunos a relacdo entre eles.
De fato, este é um dos principais objetivos da proposta do Projeto, promover e envolver os
alunos em atividades investigativas, e para que tal objetivo seja atingido, é necessario que
primeiramente o proprio professor perceba e compreenda essa relacdo e que manifeste uma
atitude investigativa de modo a motivar e envolver os alunos em atividades desta natureza.

Sendo assim, entendemos que a professora Kétia tem atuado neste sentido.

Se por um lado, Katia atribui suas dificuldades ao fato de nado ter experiéncia com
aquele tipo de atividades e com a metodologia do Projeto, por outro, sua experiéncia docente
provocou a expectativa de que os alunos da quinta série ndo seriam capazes de desenvolver
as atividades propostas, pois, em suas palavras, “no colegial eles ndo conseguiriam”. A

professora justifica tal expectativa dizendo o seguinte: “[...] pelo nivel que estio os meus alunos
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de colegial, entdo eu vejo aquilo e falo : ‘ah, mas serd que um aluno de quinta série vai conseguir fazer
isso?’” (Ent.). Aqui é interessante notar que suas experiéncias anteriores, sempre com o
Ensino Médio e em aulas de Fisica, limitavam sua visdo sobre a capacidade dos alunos e

sobre o que ela poderia desenvolver com eles:

(...) porque eu nunca trabalhei com alunos de quinta série, mas eu achei
dificil as atividades, eu achei que eles teriam dificuldades de interpretacgao,
de entender o que estava sendo pedido... e realmente, alguns alunos tiveram
um pouco de dificuldades... (...) Mas foi melhor do que eu imaginava, eles
conseguiram mais do que eu imaginava, um ndmero maior de alunos

conseguiram fazer, conseguiram interpretar. (Ent.)

Entretanto, como ela mesma menciona no trecho acima, o resultado foi melhor do que
o esperado, de maneira que os alunos superaram sua expectativa e para ela, isto aconteceu
porque os alunos que estdo chegando da quarta série ainda ndo tém muitas deficiéncias de

contetido.

Passar por esta experiéncia de ser surpreendida, de certa forma, pelo bom
desempenho dos alunos, foi sobremaneira importante para a professora Katia, pois a partir
dai, ela afirma que mudou sua visdo sobre a capacidade, o potencial dos alunos. Em nossa
opinido, esta nova visao é de extrema importancia para o professor, pois com base na nocao
de zona de desenvolvimento potencial de Vygotsky, entendemos que tal visdo amplia as
possibilidades do professor intervir de modo a contribuir efetivamente com a aprendizagem

e o desenvolvimento do aluno.

Entdao o que mudou mais foi na forma de enxergar, (...): 0 que eu enxergava
era que um aluno de quinta série ndo conseguiria fazer aquilo, e hoje eu ja
vejo que ele tem facilidade pra fazer, (...) porque essa visdo eu ndo tinha, eu
acho que por eu nunca ter trabalhado com quinta série..., e da pra ver que

ele consegue ir bem mais longe do que a gente imagina que ele va. (Ent.)

Além deste, Katia aponta outros aspectos do Projeto que contribuiram para melhoria
de sua pratica. Um deles, segundo ela, foi “a forma de trabalhar aquele conteiido”. Aqui ela se
refere a utilizacdo de situagdes ou experiéncias concretas, a partir das quais exploramos
determinado conceito matemaético, como acontece nas atividades do Projeto. Sobre isso, a
professora cita como exemplo a nogdo de probabilidade trabalhada nas oficinas, com as

turmas da quinta série, através das atividades Jogo de Dados e Joquempo:

Por exemplo, o Joquempod: (..) eu mostrei pelos célculos, eu fiz uma

tabelinha com eles de todas as possibilidades de sair o um, o dois, ou o trés,
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ai noés calculamos as porcentagens, a proporgdo. Ai eu mostrei que as

proporgodes sdo todas iguais. (Ent.)

Eu gostei porque eles conseguem trabalhar em cima de uma coisa que eles
fizeram. Eu trabalhei com o Joquempo, entao eles jogaram, eles tinham todos
os dados, af eu fui mostrando pra eles a parte de probabilidades, (...) Fui
mostrando pra eles como achar a porcentagem de quantos por cento que
apareceu... eu gostei. (...) vocé vé que como eles jogaram, eles viram, eles
tiveram uma aceitagdo boa, eles conseguiram entender, conseguiram fazer as

atividades propostas. (Ent.)

Vale mencionar ainda que, através de suas experiéncias com as atividades propostas
no Projeto, Katia percebeu importantes elementos relativos a aprendizagem de seus alunos: o
fato de que, ao experimentar, ao se envolver numa situagdo concreta, real e significante o

aluno compreende mais facilmente os conceitos matematicos envolvidos:

Tento passar para eles o conceito de aleatoriedade, que é um pouco dificil
deles entenderem, pois eles acreditam que os nimeros dos dados saem por
sorte, e ndo por acaso, e para conseguir mudar isso, primeiro eles precisam
jogar vérias vezes os dados, e depois comparar com os resultados dos outros
grupos, mostrando assim que todos os ntimeros tem chance de sair, (...).
Depois dessa etapa fica mais facil passar para ele o conceito de
probabilidade, mas para que ele realmente acredite que ndo depende de
sorte, primeiro ele tem que ver os resultados das jogadas. (Rel. FAPESP -

Jun/2004)

Quando o aluno joga e vocé mostra pra ele, eu acho que o conceito fica na
cabecinha dele, ele consegue entender. (...) ele vai compreender o que é um

evento aleatério, (...) o que eu percebi é que eles passam a entender melhor.

(Ent.)

Katia ressalta também que, em sua percepcao, o aluno passa a ver a Matematica no

seu dia-a dia e com isto passa a ter mais interesse pela disciplina:

Consigo perceber que, com o desenvolvimento das atividades, o aluno
descobre que a Matematica pode esta presente no seu dia a dia, que pode ser
relacionada com o seu cotidiano. (...) Eu percebo que aos poucos alguns
passam a ter mais interesse pelo assunto, quando entende que nao se trata
simplesmente de formulas prontas e sem aplicacdo pratica. (Rel. FAPESP -

Jun/2004)
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Conforme a professora relata, a partir dessas experiéncias no Projeto, ela passou a ver
uma outra forma de abordar os contetidos curriculares em sala de aula: explorar os conceitos
a partir de exemplos reais, de objetos, situagdes conhecidas pelos alunos, pois assim eles
conseguem estabelecer relagdes entre o que conhecem e o conceito ensinado compreendendo

0 novo conceito ensinado:

Entdo o que mudou muito foi a maneira de enxergar, como passar um
contetido, procurar dar exemplos praticos pra eles, porque a gente vé que na
préatica sempre funciona mais(...) Entdo usar exemplos praticos, que é o que a
gente vé aqui né...eu comecei a fazer mais depois que eu comecei a dar aula
no Projeto, vocé vé que vocé pegando exemplo pratico, uma coisa que ele

conhece, que ele consegue relacionar melhor. (Ent.)

(...) passei a trabalhar com meus alunos das aulas regulares com exemplos
préticos, que eles conseguem visualizar, assim como é trabalhado no Projeto.

ercepc¢do dos alunos melhora muito com isso, pois ele passa a entender a
A dos al 1h, t 1 tend

teoria, o que facilita bastante na aplicagdo pratica. (Ent.)

Além de mencionar o fato de que ela levou para sua pratica algo experimentado no
Projeto, Kétia cita um exemplo explicando como isto se deu em sala de aula e de que maneira

facilitou o ensino de um determinado contetido:

Por exemplo a poténcia que eu estou trabalhando agora com meus alunos,
eu expliquei, expliquei poténcia dissipada, dei exercicios, e uma aluna falou
assim “ai professora, ndo td entrando isso, onde eu uso isso?”, ai eu expliquei a
parte do aparelho do som, que a poténcia total que ele oferece nem tudo é
utilizado, tem um tanto que usa e um tanto que perde, ai vocé comega a

7

explicar: “vocé vé ld no aparelho de som, tantos rms, tantos..”, ai vocé vai
explicando e ele “ah, td! Entdo a poténcia 1itil é o qué?”, “é o rms”..., quando
vocé passa a dar aquele exemplo que ele ja viu, ai “ah, mas era isso?”, ai ele
comega a entender... Entdo isso eu levei para sala de aula mais depois que eu

comecei aqui no Projeto... (Ent.)

Como vemos no fragmento acima, a professora procedia ao ensino de determinado
contetdo como fazia habitualmente, mas, ao se deparar com a dificuldade da aluna, ela
recorreu aos seus conhecimentos de experiéncias anteriores, inclusive no Projeto e
experimentou, com sucesso, a utilizacdo de um exemplo concreto, real e conhecido pelo
aluno, o qual ilustrava o conceito abordado e possibilitou assim que a aluna o

compreendesse.
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A nosso ver, este episédio expressa com clareza o processo de reflexdo-na-prdtica, pois
mostra uma situagdo em que, diante da dificuldade da aluna, a professora mobiliza seus
conhecimentos, suas experiéncias e entdo lanca mado de um recurso para atender aquela

aluna. Portanto, houve reflexdao na prética, e mais, este processo gerou conhecimento.

Ainda sobre seu trabalho em sala de aula, Katia diz que o atendimento individual aos

alunos foi outra pratica adotada nas aulas regulares e que mostrou bons resultados:

Eu procuro também dar em sala de aula um atendimento mais individual,
mesmo que demore mais a aula, porque isso eu ja vi aqui [no Projeto] que da
mais resultado, na sala de aula depois que eu comecei a trabalhar individual
comegou a dar mais resultado com os alunos. (...) Entdo isso eu levei para
sala de aula mais depois que eu comecei aqui no Projeto... Porque quando a
gente comeca a dar aula ndo tem essa experiéncia, e nao tem ninguém que

orienta, que te ajuda... (Ent.)

E interessante notar que Katia menciona aspectos pontuais, especificos adotados em
sua pratica, como procurar atender os alunos de uma maneira mais individualizada, ou
mesmo usar um exemplo pratico para explicar um conceito, e , ao mencioné-los ela os
destaca como resultantes de sua participacdo no Projeto. Sobre isto, Katia ressalta a
importancia da colaboragdo universidade-escola no que diz respeito ao apoio, ao suporte
oferecido aos professores, pois, segundo ela, uma das grandes dificuldades para o professor

da escola publica estadual é a falta de apoio e de orientagao:

(...) a gente sente muita dificuldade no Estado porque a gente nunca tem
alguém falando vocé o que tem que fazer, vocé faz o que vocé quer... é dificil
vocé pegar uma escola que eles te orientem realmente o que vocé tem ou nao
que fazer. Entdo aqui a gente tem essa orientacdo, a gente tem esse apoio (...)
aqui a gente ja tem alguém que oriente, se vocé ta com davida “faga isso, faca

aquilo...”, ajuda, troca experiéncia, o que ndo acontece no Estado (...). (Ent.)

Podemos perceber na fala da Katia que a possibilidade de poder contar com alguém
que lhe ofereca sugestdes, que compartilhe experiéncias é fundamental para apoiar o
professor. Ela é ainda mais especifica sobre este aspecto e explicita suas opinido explicando
que, na verdade, mesmo que a escola tenha coordenadores pedagdgicos, eles ndo conseguem
ajudar o professor porque, em geral, a visdo deles também é limitada, uma vez que estdo no
mesmo ambiente de trabalho e ndo tém acesso a outros recursos, conhecimentos e

experiéncias, ao passo que, os colaboradores da universidade tém uma visdo diferente da



124

escola e da sala de aula, trazem outros conhecimentos e idéias, e com isto podem

efetivamente oferecer apoio e contribuir com o trabalho do professor:

(..) sdo pensamentos diferentes, vocé entendeu? E uma visio diferente,
porque quem esta dentro da escola tem sempre a mesma visdo, é aquilo e
aquilo. Quem esta fora do Estado vem com outras idéias. Entao vocés tém
uma visdo diferente de sala de aula e isso ajuda bem, porque ai vocé vai dar
uma opinido diferente, que a gente ndo estd acostumado a trabalhar, porque
0 que vocé vé aqui na escola, o que vocé ouve é sempre aquilo que vocé ja

faz... (Ent.)

Ainda sobre este aspecto, Kétia volta a se referir as falhas que ela percebe na
formagdo inicial. Para ela, sua formagdo ndo a capacitou para lidar com os desafios e
dificuldades da sala de aula, o que gera a necessidade ainda maior de apoio e orientacdo no

contexto da pratica. Sobre isto, ela cita um exemplo de sua prépria experiéncia:

(.-.) a gente ndo tem capacitagdo pra isso, eu ndo sei como lidar com o aluno
que chega na minha aula e ndo sabe fazer conta de mais, entendeu? Eu vou
trabalhar separado com esse aluno, ele se sente excluido, eu tentei jé fazer
isso ja no primeiro colegial, o aluno ele ndo sabe fazer 45 divido por 3, ndo
sabe, entdo eu tentei [mas] Nao deu, porque o aluno se sente excluido... (...)
Entdo isso dai ninguém explica pra gente, como vocé faz quando pega um
aluno desse, como vocé trabalha com ele, eu ndo sei trabalhar com um aluno
desse, (..) e ndo tem ninguém pra te orientar, vocé vai falar com o
coordenador e ndo sabe o que fazer porque ele também ndo teve essa
formacao... Eu tenho deficiente auditivo na classe, tenho aluno que é surdo e
mudo e ai? (...) Eu ndo tenho formagdo pra isso; (...) Sao coisas que ndo se

fala na faculdade... (Ent.)

4.6. O Professor Tiago's

O Professor Tiago leciona Matematica ha 16 anos. Durante este periodo ele ja
trabalhou com todas as quatro séries finais do Ensino Fundamental e com o Ensino Médio

em diversas escolas publicas estaduais, em escolas particulares e também no SESI.

18 A entrevista com o Professor Tiago foi realizada em 07/04/2004.
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Formou-se no curso de Ciéncias com Habilitacdo em Matematica, no ano de 1989, na
FAFICLE (Faculdade de Filosofia Ciéncias e Letras de Jales). Depois disto fez também um
curso de Administracdo Financeira na Faculdade Plinio Augusto (Amparo). Sobre sua
formacao inicial, Tiago conta-nos que as disciplinas das quais ele mais se lembra sado as de
calculo pois eram as que “exigiam mais”. Além destas, Tiago conta-nos que no primeiro ano o
curso de desenho geométrico foi um dos mais dificeis e ele explica que além de nado gostar da
disciplina ele acha que o fato de nado ter estudado geometria durante o colegial (Ensino

Meédio) contribuiu para que lhe surgissem dificuldades.

No primeiro ano era desenho geométrico que eu sofria muito porque eu nao
tinha aquela nocdo, né... era com compasso mesmo, tinha que construir ali...
e eu ndo enxergava as contas... eu ndo gosto muito de geometria né... esse é o

problema. Talvez esse... no colegial ndo se via geometria na época, né... (Ent.)

Com relagdo a sua formacao docente, Tiago também menciona sua participagdo em
diversos cursos oferecidos pela Secretaria de Educagao e destaca que, o que mais lhe marcou
foi um curso sobre ntmeros inteiros, realizado por volta de 1990, logo que ele iniciou suas
atividades docentes. Conforme o professor relata, este curso teve uma carga horaria de 36

horas e foram abordados diversos assuntos:

No inicio nés trabalhamos toda aquela nocdao de conjuntos, depois eles
desenvolveram através de conjuntos, depois nés passamos trabalhar com
material, a construcao, (...) A parte de geometria, envolvendo geometria ali
dentro, as barras de chocolate... montando os esquemas pra vocé estar

trabalhando com os alunos... (Ent.)

A Pritica em Sala de Aula

Ah eu sou... tipo assim taxado... logo no primeiro dia, vocé entra na sala de

aula e fala que é o professor de Matematica, o pessoal ja chia... (Ent.)

Assim Tiago comega a discorrer sobre seu trabalho como professor de Matematica e, a
partir dai, entendemos que ele vai revelando suas percepcdes sobre as possiveis causas desta
imagem (taxado) diante dos alunos. O professor esclarece que, durante as aulas, ele é
bastante rigido com relacdo a disciplina exigindo siléncio total enquanto explica a matéria

pois ele justifica: “eu gosto realmente de ensinar”:
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(.-.) s6 que quando eu vou ensinar eu quero siléncio, eu chamo a atencdo dos
alunos, as vezes eles falam que eu sou muito rigido nessa parte. Mas nao
adianta porque eu acho que tem que ter, pelo menos na hora da explicacdo
do professor, tem que ter o siléncio, ai eu chamo a atencao, eu sou chato

nesse ponto sim (...).(Ent.)

Contudo, o professor Tiago também relata que, mesmo sendo rigido, os alunos
gostam de sua aula e chegam até a reclamar quando trocam de professor porque eles
acostumam com seu ritmo de trabalho, com sua pratica em sala de aula que é caracterizada,

segundo ele, pela sua paciéncia em explicar a matéria quantas vezes forem necessarias:

(.-.) eu falo muito, eu falo o tempo inteiro dentro da sala de aula explicando
né... eu explico uma, duas, trés vezes na sala de aula, no quadro negro, de
repente ndo entendeu eu vou de carteira por carteira também tirando as
davidas... porque tem aluno que vocé pode explicar mil vezes na lousa e ele
ndo vai conseguir, vocé tem que ir 14, dar aquela atencdo pra ele, sentar e

mostrar, ai sim. (Ent.)

Tiago ressalta ainda que sua experiéncia de trabalho com o supletivo é muito boa pois
embora seja um pessoal defasado e com muitas dificuldades, esses alunos sdo mais maduros
e entdo ele trabalha com a realidade deles, ou seja, no supletivo hd alunos que nao
conseguem entender a aula, sendo necessdrio um atendimento individual do professor ou
mesmo a ajuda de outro colega. Tiago afirma que esta prética faz com que esses alunos

gostem muito de sua aula e ele menciona ainda um fato que para ele comprova isto:

(...) eu levei sorte e, a turma que se formou, que foi a primeira turma minha,

fizeram uma homenagem linda no dia da formatura deles, e.. foi 6timo.

(Ent.)

Embora Tiago tenha destacado seu trabalho com o supletivo, ele ressalta que também
nado tem dificuldades com os alunos mais novos, do Ensino Fundamental. Segundo ele, é
possivel “dominar bem”, inclusive em razdo do conteido que lhe permite fazer trabalhos com
materiais concretos e, para exemplificar, ele menciona que o conteddo de fragdes é possivel

trabalhar com o material dourado para montar as fracdes, assim nao ha maiores dificuldades.

Contudo, o professor Tiago faz uma ressalva dizendo que apenas na sétima série ele
percebe dificuldades relativas ao contetido, pois se trabalha com a parte de inequagdes e os
alunos passam a perguntar “Mas pra qué? Onde eu vou usar?” e ele diz que ndo é como

equacdes que se tem muitos exemplos para dar, sobre inequagdes é dificil encontrar
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exemplos por isto ele acha que “fica um pouco vago”, ja quando utiliza exemplos do dia-a-dia

ele percebe que os alunos entendem melhor.

Para reforgar esta idéia, o professor cita ainda um exemplo, encontrado num livro,
que ele utiliza para ensinar ntmeros inteiros e que, em sua visdo, tem facilitado a

compreensdo dos alunos:

(...) nimeros inteiros, os negativos la... entdo se vocé jogar 14 -2, mas o que
significa pra eles -2? Entdo eu sempre usava tipo assim: entdo vamos pegar,
um carteiro, ele sai distribuindo as cartas, ele vai, ele andou 5 casas, s6 que
ele viu que tinha esquecido e teve que voltar mais duas casas, ou teve que
voltar mais 8 casas. Entdo ele vai perceber o porqué o sinal ficou negativo ali.
Entdo ai dando os exemplos eles [entendem] (...) Porque eu sofria muito, os
alunos também, eles ndo sabiam por qué ficava o ntimero negativo ali né...
Entdo a partir do momento que eu peguei, olhei, achei no livro aquele
exemplo, falei “nossa, é 6timo!”, aquele marcou realmente, é uma explicagdo
que vocé passa e pra eles é simples, e eles guardam muito, e ali tira muitas

duavidas deles... (Ent.)

Como podemos ver, a utilizacdo desse exemplo para ensinar ntimeros inteiros foi
uma experiéncia de sucesso para o professor Tiago. Experiéncias como esta fizeram com que
ele passasse a valorizar o uso de exemplos do cotidiano em suas aulas pois conforme nos
relata, quando ele comegou a lecionar sua pratica era diferente. Ele nos conta que chegava,
i - 4 : -~ P .

‘jogava o contetido” e apenas explicava esse contetido, porém com o tempo ele foi percebendo
que os alunos ndo compreendiam e entdo ele comecou a usar alguns exemplos e com sito

conseguiu melhores resultados.

Considerando seus dezesseis anos de magistério e a experiéncia adquirida, Tiago
relata que praticamente ndo precisa preparar aula, pois em geral ele j& tem o contetido mais
ou menos preparado. Segundo ele, ha exce¢des, por exemplo quando ele esta trabalhando
com uma classe e percebe que os alunos ndo estdo entendendo o contetido ali abordado.
Nestes casos, Tiago nos diz que prepara a matéria para aquela turma. Mesmo assim, ele
ressalta que as vezes ndo funciona pois se um aluno faz alguma pergunta e ndo estd
relacionado com o que foi preparado, ele ja deixa de lado o que preparou e vai responder a

pergunta do aluno.

Quando a sua dindmica em sala de aula, Tiago conta-nos que comumente ele passa o
contetido na lousa e explica aquele contetdo, para isto ndo utiliza xerox, ou outro material. A

seguir ele passa exercicios, também na lousa e, apds os alunos terem feito esses exercicios em
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sala de aula, ele corrige todos, um a um. As vezes, durante a corregdo de exercicios, ele
chama os alunos, por fileira, para fazerem na lousa, porém alguns alunos se recusam a fazer

isto e neste caso ele ndo insiste.

O professor relata-nos também uma atividade que costuma realizar em sala de aula
utilizando os livrinhos para-didaticos da cole¢do Descobrindo a Matemitica. Nessas atividades,
os alunos trabalham em grupos e cada grupo escolhe um livro da colecdo sendo que cada

livro aborda um determinado tema e a atividade se desenvolve da seguinte maneira:

(...) entao formam grupos, né... e falam “O qué que vocé entendeu desse livro?
Qual foi o objetivo dele, pra vocé?”. Em grupos ai nés vamos discutir o que
aquele grupo, geralmente eles fazem grupo de trés, no maximo quatro
pessoas né, entdo eles pegam o mesmo livro aqueles quatro, entao eles vao
ter um resumo daquele livro, ai depois tem um outro grupo que pegou um
outro topico né, entdo ai cada um vai contar pro outro o que vocé achou
mais interessante do seu livro, e porqué, aquelas histérias dos ntimeros e

tal... Abre um debate entre eles né... (Ent.)

Para o professor, este tipo de atividade é muito importante para os alunos pois, além
de mostrarem diversos exemplos do dia-a-dia, permite que os alunos vejam a Matematica de

uma forma diferente:

(...) porque os autores pegam dali exemplos que eles falam “por que?ah ti
aqui. Isso aqui eu jd vi”. (...) Pra eles é diferente, né... E uma maneira diferente

de eles verem a Matematica. Uns falam “Ah ndo... ndo é aula de portugués!”.

(Ent.)

Ja quanto ao uso do livro didético, Tiago diz que até adota o livro, porém ele o utiliza
apenas como um parametro mas ndo o segue a risca porque muitas vezes determinados
topicos do contetdo aparece no livro de uma forma que ndo lhe agrada, que ndo é

interessante e entdo ele busca outro material, outro apoio.

Ao falar das dificuldades dos alunos com relacdo a Matemadtica, Tiago ressalta que a
maior delas é a divisdao. Segundo ele, em todas as séries, inclusive num curso de
administracdo em que leciona, os alunos “emperram na divisio” e o professor vai mais além
afirmando que toda a dificuldade dos alunos com relagdo a divisao é decorrente do fato de

que eles ndo sabem tabuada, ndo decoram:

(...) mais dificil para eles seria a divisao. Mas a divisdo vem devido a qué? A
tabuada, eles ndo tém a nogédo, vocé pega alunos ali de colegial que ... vocé

pergunta quanto que é 3x6 eles pensam pra responder (...) o problema maior
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que noés enfrentamos hoje é a tabuada que eles ndo conseguem gravar, nao

conseguem... (Ent.)

Tiago relata que, por algumas vezes, ja tentou retomar a questdo da divisdo com os
alunos, fazendo com eles na lousa diversas contas de divisdo, passou uma grande
quantidade de divisdes para que seus alunos treinassem, no entanto, mesmo assim, passado

algum tempo eles ja estavam com o mesmo problema:

Nossa, eu ja cheguei passar tipo cinqiienta continhas pra eles na divisdo,
falei “ndo, vocés tém que aprender!”, mas chega 14 na frente, eles vao fazer de

novo, ja ndo consegue. (Ent.)

A partir dai, o professor Tiago volta a ressaltar que o problema estd na tabuada e nos

explica 0 modo como ele percebe isto:

(...) é tabuada que eles ndo tém nocdo. Eles ndo sabem, ndo tem dominio ali,
na tabuada. De repente vocé joga la: 54 dividido por 7. Se eles sabem
realmente a tabuada, entdo ele vai no nimero direto. Agora ndo, 54... ele vai
ficar 14 tentando... 6, 5, e vai... ele perde tempo e ai ele acaba se perdendo no

meio. (Ent.)

Considerando isto, o professor conclui dizendo que o tnico meio de resolver o

problema é fazer com que os alunos decorem a tabuada:

Teria que achar um jeito realmente de fazer com que eles aprendessem né...
Ah... decoreba, decora né, a tabuada; se o problema esta ali... eu ndo vejo

outro problema, pra resolver a divisdo. (Ent.)

Com relagdo ao ensino de Matemaética, Tiago diz que tem maior facilidade em
trabalhar com &lgebra do que com geometria. De fato, como ja ele havia relatado a respeito
de sua formacao, em geometria ele acaba tendo dificuldades até porque esta ndo é uma area
da Matemética de sua preferéncia. No entanto, ele conta que ja trabalhou numa escola
particular onde lecionou uma frente de Matematica especificamente de geometria e, segundo
ele, “foi bom também trabalhar [geometria]...” embora os contetdos de algebra sejam os de sua

preferéncia.

Dentro da &lgebra, o professor ressalta ainda que o contettido com o qual ele mais
gosta de trabalhar é Matrizes. Segundo ele, os alunos ndo tém dificuldades em aprender a
trabalhar com matrizes, desde que se ensine cada procedimento fazendo com eles passo a

passo.
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Eu adoro matrizes, a matéria que eu mais adoro em Matemadtica é matrizes;
(...) vocé vai desenvolvendo passo a passo com eles e eles ndo tém
dificuldade, aluno nao tem dificuldade em matrizes. Eu creio que... bom, ndo
sei com os outros professores, mas eu ndo tive, pra ensinar matrizes, eu
nunca tive dificuldade ndo. Eu gosto e tento passar essa parte pra eles

também... (Ent.)

Concernente ao seu sistema de avaliacdo, Tiago relata-nos que, de forma geral, ele
utiliza pelo menos duas provas por bimestre além de um trabalho. Mas, ele explica mais
detalhadamente o0 modo como procede a avaliagdo dizendo que, se na primeira prova os
alunos tiverem um desempenho ruim ele faz a corregdo desta prova, resolvendo-a na lousa
juntamente com os alunos e entdo marca uma segunda avaliacdo de recuperagdo para os
alunos que ndo atingiram a média, sendo esta dltima referente aos mesmos contetdos da
primeira. Com relagdo a nota, nestes casos, ele diz que nao faz uma média, mas sim
considera a nota em que o aluno apresentou um rendimento satisfatorio, ja que a matéria das

duas avaliagoes foi a mesma.

Tiago argumenta ainda que a avaliacdo serve também como “seu feed back”, ou seja, se
ele d4 uma prova e noventa por cento dos alunos, por exemplo, apresentam um rendimento
muito baixo é sinal que “alguma coisa estd errada”. Por outro lado, se noventa por cento dos
alunos tiverem bons resultados e outros cinco por cento conseguirem se recuperar na

segunda prova, para ele, é sinal que as aulas foram 6timas.

(...) agora, pra mim, eu acho que a minha aula foi 6tima, porque, noventa por
cento da classe foi atingida, os outros cinco por cento por atingido na
segunda prova, de recuperacdo; aqueles cinco que ndo quiseram, porque

vocé ja tem nogado, realmente eles ndo fazem nada durante a aula. (Ent.)

A Participacdo no Projeto Feira de Matemdtica

Seu contato com o Projeto Feira de Matematica se deu através de uma outra professora
do Projeto que fazia o curso de Especializacdo na Unicamp onde recebeu o convite para
participar do mesmo e entao levou a proposta para outros professores de Matematica da
escola em que trabalhava. Conforme Tiago descreve, parte dos professores ficaram receosos
em aceitar a proposta, porém ele disse que queria sim fazer parte do Projeto pois era algo

novo e além disso era oferecida uma bolsa, portanto havia um incentivo a mais:
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Dai, desde o primeiro momento eu falei: ‘Nao... eu quero. Quero participar
sim... ¢ uma coisa nova e tem uma bolsa, né..., tem uma ajuda de custo, entdo

tem um incentivo também’. (Ent.)

Sendo assim, ele foi um dos professores de sua escola a participar do Projeto e,
segundo ele, o que mais lhe chamava a atengdo era forma de trabalhar os contetdos
matemadticos através dos jogos. O professor explica que sua expectativa ao iniciar o trabalho
no Projeto era de que este Projeto lhe trouxesse “algo novo realmente” para ser trabalhado
com os alunos de maneira que eles pudessem ter uma nova visdo da Matematica. Tiago
reforca ainda que também queria sair um pouco do livro didatico e buscar outras formas de

ensinar:

[minha expectativa era] Que trouxesse algo novo realmente né... pra ta
passando pra eles, pra td mudando aquela mentalidade de Matematica ...
sair um pouco do livro... buscar um reftigio realmente... Como era jogos
entdo entramos pra ver o que da pra ser utilizado no nosso dia-a-dia com

eles. (Ent.)

Sobre seu trabalho no Projeto, o professor Tiago nos diz que teve algumas
dificuldades, pois inicialmente ele ficou “meio perdido”: pegava as apostilas, lia, mas havia

atividades sobre as quais ele ficava com davidas:

(...) tinha alguns exercicios que a gente ficava em diivida ali... e falava “mas

sera? Por que?”. (Ent.)

De maneira mais especifica, o professor explica que sua maior dificuldade foi na
interpretacdo das atividades propostas para serem desenvolvidas com os alunos nas oficinas
e em sua opinido, isto aconteceu por se tratar de um trabalho novo para ele, por sua falta de
experiéncia:

Foi a interpretacdo as vezes das perguntas mesmo, das atividades... porque

pra mim era novo... Entdo, no primeiro momento, vocé veio, vocé viu, tinha

erros ali que eu fiz e... foi falta de experiéncia mesmo... (Ent.)

Porém, ele relata que suas dificuldades eram resolvidas nas reunides de equipe, nos
encontros de grupo ou mesmo em suas conversas com a coordenadora do Projeto em sua

escola, de maneira que no segundo semestre ele ja ndo teve as mesmas dificuldades:

Entdo na segunda vez eu trabalhei com os mesmos temas, joquempd e
dados. Mas foi bom porque aquelas dificuldades que eu tive no primeiro

semestre ja ndo tive no segundo né... (Ent.)
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Durante este processo, segundo ele nos relata, havia uma expectativa de sua parte
quanto aos resultados deste Projeto :“vamos ver, vamos chegar no final, vamos deixar pra ver o
que vai acontecer, serd que realmente ti valendo a pena?” (Ent.). Contudo, Tiago revela que ao
longo do tempo ele foi percebendo nos alunos uma certa mudanga de atitudes. Os alunos
comecaram a demonstrar um maior interesse em sala de aula pois passaram a participar da

aula fazendo perguntas e comentérios.

Além disto, o professor ressalta que foi possivel trabalhar em sua sala de aula uma

das atividades do Projeto, o Jogo de Dados, e em sua opinido, a experiéncia foi 6tima:

(...) porque nés construimos os dados em sala de aula. Ai nés jogamos,
deixei eles brincarem... tudo bem.. tipo do Projeto realmente. Depois nds
fomos montando as tabelas, fomos construindo as tabelas com eles, e no

final, construi o grafico perfeitamente com eles, na quinta série. (Ent.)

Sendo assim, Tiago considera que sua experiéncia no Projeto foi boa, uma vez que
conseguiu aprender trabalhando com os jogos e conhecer outros meios de ensinar
Matematica. Segundo ele, foi possivel adquirir uma outra visdo sobre o que é possivel
trabalhar com os alunos, por exemplo abordar niimeros decimais, porcentagens e graficos ja
na quinta série:

(...) através de jogos vocé chegou trabalhar nimeros decimais que é coisa
que eles s6 vdo ver, praticamente na oitava série e ali vocé ta inserindo
nimeros decimais pra eles, porcentagem na quinta série e construindo
graficos ainda, dando a interpretacdo do gréfico ainda.. entdo essa parte foi
interessante. (...) Agora vocé pega o livro, 1a no livro ele ja joga aqueles
dados, mas o qué que resolve aqueles dados? Eles ndo tem a nogdo de onde
surgiu. Agora ali ndo, eles foram passo-a-passo construindo, montando,
colhendo os dados mesmo, entdo eles tém a nocdo. Eu acho que foi muito

bom essa parte ai. (Ent.)

Também com relacdo aos alunos, ele avalia que o Projeto foi bom pois eles gostavam
de participar das oficinas e raramente faltavam (geralmente, dos dezessete alunos de sua
turma, apenas um ou dois ndo compareciam). Ha que se considerar ainda, conforme o
professor relata, que havia uma expectativa por parte dos alunos em receber um certificado e

participar da exposicdo ao final do Projeto uma vez que ele os incentivava para isto:

(...) teve aquela expectativa pra chegar, pra ver, (...) “Ah, esse Projeto vai dar

algum certificado? Como vai ser? Como vai encerrar?”, porque a gente
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falava ‘vamos fazer a experiéncia, vamos deixar guardado porque vocés vao

fazer uma exposicao’. (Ent.)

Com relagdo ao trabalho em parceria com a universidade, o professor Tiago se
posiciona dizendo que, em sua opinido, ha vantagem tanto para os professores como para os

pesquisadores, o que ele justifica da seguinte forma:

Porque pra nos ta trazendo algo de novo que, vocé fica 14 dentro da sala de
aula e vocé ndo consegue la fora estar buscando, ndo tem tempo, ndo tem
dinheiro... E pra vocés , eu acho que é interessante, porque vocés estdo la,
naquele mundo, sé que aqui a realidade dentro de uma sala de aula é
totalmente diferente, entdo vocés sentiram, passaram muita coisa boa pra
nos e levaram também a experiéncia de uma sala de aula.... entao eu acho

que foi bom pra ambos os lados. (Ent.)

Ainda sobre este aspecto, o professor Tiago menciona um fato que nos chama a
atencdo, pois sabemos que ndo é comum acontecer: ele diz que nao se incomodava nem se
sentia constrangido quando havia um dos membros da equipe da universidade participando
de sua aula, mas ao contrario, ele gostava muito pois eles traziam mais exemplos e os alunos

podiam entender melhor o que estava sendo trabalhado.

Ah, eu gostava mais quando vocé vinha, era melhor ainda porque vocé
trazia mais exemplos pra eles ali né, eles percebiam... (..) pra mim foi
6timo... eu ndo tenho vergonha, eu nao ficava acanhado “Ah, a Sheila ta
aqui..”, podia ser até o Marcelo, pra mim ¢é indiferente... T4 ali mas somos
professores a mesma coisa, ndo tem nada.. Vocé tem mais habilidade
porque vocé criou aquele projeto e eu... estou ali, repassando aquela

apostila, o trabalho que vocés passaram pra nés. (Ent.)

Também com relacdo aos demais professores, ele diz que o trabalho foi bom pois
“tudo o que vocé precisava, principalmente da coordenadora, sempre auxiliava” (Ent.). De nosso
ponto de vista, isto evidencia que de fato foi possivel desenvolvermos um trabalho em
colaboracao com os professores, havendo respeito, confianca e apoio mutuos entre todos os

participantes, professores e pesquisadores.

Tiago participou do Projeto apenas durante o primeiro ano de implementacdo do
mesmo, de julho de 2002 a julho de 2003, pois conforme ele nos relata, o fato de assumir a
vice-direcao da escola em que leciona lhe impossibilitava de participar das reunides de
equipe e encontros de grupo. Isto lhe trazia dificuldades em trabalhar nas oficinas pois lhe

faltavam as orientagdes e contribuicdes da equipe de professores e pesquisadores.
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Ah, eu sai mais porque tinha as reunides e ai eu assumi a vice-direcdo, entao
ficava ruim, ndo dava pra eu participar das reunides... eu achava chato eu
ficar s6...pegar a apostila e ir 14 e desenvolver com os alunos (...) E bom ¢é
pegar a troca de experiéncias, que vocés traziam... Pra pegar uma apostila e
ler e passar... ndo tem sentido. Ai o dinheiro fazia falta? Fazia mas é melhor
deixar de lado do que pegar s6 a apostila e trabalhar com os alunos... ndo eu
ndo quero. Eu entrei pra adquirir conhecimentos novos, esse foi o objetivo

principal, né... além do dinheiro, né... (Ent.)

Concluindo, Tiago afirma que sua experiéncia no Projeto foi valida e que para ele a

principal contribuicao foi aprender novas formas de trabalhar Matematica usando jogos.
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CAPITULO 5

Condigoes e Contribuicoes para o Desenvolvimento

Profissional dos Professores

Aprender para nds é construir, reconstruir, constatar para mudar,
0 que ndo se faz sem abertura ao risco e d aventura do espirito.
Paulo Freire

Ao longo dos capitulos anteriores fomos descrevendo cada passo do caminho
trilhado em nossa investigacao. Procuramos mostrar o contexto e o processo vivenciado por
nés bem como as percepcdes dos professores sobre tal processo. Neste capitulo,
apresentamos uma discussdo dos dados feita a luz do referencial tedrico que fundamenta
este trabalho de maneira que, ao ir dialogando com a literatura, buscamos identificar e
compreender as contribuicdes do Projeto Feira de Matemitica para o desenvolvimento
profissional dos professores de Matematica nele envolvidos. Neste processo, destacamos os
elementos que emergiram dos dados da pesquisa e a partir deles identificamos duas
unidades fundamentais de analise, que aqui chamaremos de condicdes e contribuicées para o

desenvolvimento profissional dos professores.

Na primeira unidade, discutimos as condigdes, ou os principais aspectos que
particularmente caracterizaram o Projeto Feira de Matemidtica e que, ao se complementarem,
constituiram um contexto colaborativo especifico, facilitador e estimulador da prética da
troca e da reflexdo, o qual promoveu um importante processo de aprendizagem docente,
contribuindo assim para o desenvolvimento profissional dos professores. Esta unidade
compde-se de trés categorias: relagio universidade-escola, relagio com os pares e produgio de
material diditico como instrumento para aprendizagem docente. Na segunda unidade, abordamos
o processo de aprendizagem docente promovido por este contexto colaborativo, em que se

destaca a construcdo de conhecimentos pedagdgicos e de conhecimentos pedagogicos de
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conteddo matematico, o que constitui as contribuicoes para o desenvolvimento profissional

dos professores.

Cabe mencionar que os elementos aqui identificados e discutidos referem-se ao
processo de desenvolvimento do Projeto Feira de Matemitica como um todo, ou seja, ndo
necessariamente dizem respeito a todos os professores envolvidos. Alguns aspectos sdao
comuns a varios professores, outros dizem respeito a um tnico professor e ainda, ha o caso
de um professor que em nossa andlise ndo demonstra evidéncias claras, convincentes sobre

nenhum desses aspectos.

5.1. Condicoes Caracteristicas do Contexto

5.1.1. Relagdo Universidade-Escola

Este é um tema destacado com unanimidade pelos professores, tanto nas entrevistas
como também nos relatérios. Cada professor, a sua maneira e a partir de sua perspectiva,
ressaltou a importancia da relagdo universidade-escola constituida no contexto do Projeto
Feira de Matemitica apontando diversos aspectos desta relacdo que, em suas, bem como em

nossa, perspectiva, contribuiram positivamente para a pratica docente.

A literatura profissional, sobretudo as pesquisas sobre formacao de professores, tém
referenciado a relevancia da parceria professor-pesquisador, universidade-escola, para os
processos de formagdo e desenvolvimento profissional docente (Passos, 1997; Garrido,
Pimenta e Moura, 2000; Cancian, 2001; Liidke, 2001; André, 2001; Mizukami et al., 2002;
Ferreira, 2003). Particularmente, sobre nossa experiéncia no Projeto Feira de Matemitica, o
processo de andlise revelou-nos que o trabalho de parceria desenvolvido junto com os
professores constituiu uma base sélida que desencadeou e sustentou importantes processos
de aprendizagens docentes, evidenciando ao longo do tempo, significativas e efetivas
contribuigdes para o desenvolvimento profissional dos professores, bem como dos

pesquisadores.

Antes de falarmos especificamente sobre tais contribuicdes, é imprescindivel
compreendermos o contexto préprio em que ocorreram, ou seja, como se deu a relagdo

universidade-escola, ou mais especificamente a relagdo professor-pesquisador, neste
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contexto. Destacamos a seguir alguns fatores que, a nosso ver, se complementaram e

contribuiram positivamente para que resultados positivos fossem alcangados.

5.1.1.1. Participacdo Voluntdria

Como ja descrito no segundo capitulo, a participagdo dos professores no Projeto Feira
de Matemadtica deu-se por adesao voluntdria deles préprios. O coordenador expds a proposta
aos professores, realizou algumas reunides para que se esclarecessem as idéias para
elaboracdo do projeto e definicdo de quem seriam os participantes. Desta maneira, os
professores que aderiram ao projeto o fizeram consciente e voluntariamente devido ao seu
interesse pelo que estava sendo proposto, como podemos verificar nos trechos a seguir:

Entdo quando eu fiquei sabendo do projeto, que era através de jogos, tal... eu

“ 2 1

me interessei, 16gico! Eu ndo sabia, né... Eu falei “é agora!”. Porque ... eu nem

imaginava como era trabalhar assim, a partir de um tema, vocé vai se

aprofundando em outros contetidos. (Ent. - Prof®. Daniela)!

(...) desde as primeiras conversas, as primeiras possibilidades e desde o
primeiro momento eu ja me posicionei, que queria estar, queria participar.
(...) Entdo... eu achei interessante, viavel.. até porque aquela idéia ja vai
sendo construida, ndo é aquela coisa que vocé chega e pega... ndao! Tudo

construiu com a nossa participacao. (Ent. - Prof. Fernando)

Confirmando esta caracteristica de adesdo, de engajamento voluntério, verificamos
no grupo como um todo um interesse genuino em melhorar a qualidade do ensino de
Matematica e conseqiientemente de aprendizagem dos alunos. Para nés, uma prova disso é o
fato de o primeiro contato com esses professores ter acontecido justamente na universidade,
onde alguns deles faziam o curso de especializagdo voltada para o ensino médio, ou seja, isso
caracteriza professores ndo conformados ou acomodados, pelo contrario, preocupados em se

atualizar, ampliar seus conhecimentos.

Cabe ressaltar, ainda, que a motivacdo principal expressa pelos professores para
aderir ao projeto foi a busca por conhecer novas metodologias e aprender “formas

diferenciadas de ensino de Matemaética”:

1 Neste capitulo também utilizamos as siglas Ent. para identificar os trechos das entrevistas e Rel. para os
relatorios.
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Eu gostei da idéia de estar trabalhando assim de uma maneira diferenciada.
E uma coisa que a gente busca e nem sempre encontra essa maneira, porque
0 que vocé percebe é assim, todo curso de capacitagdo que vocé vai o pessoal
fala ‘trabalha de uma maneira diferenciada, trabalha de uma maneira

diferenciada’, mas como?. (Ent. - Prof®. Daniela)

Porque eu tenho olhares de ir além e ter um trabalho diferenciado. Esse
negocio de sala de aula direto, direto, direto, vai indo que vai te enfadando,
entendeu? Entdo como surgiu 14 a possibilidade de alguma coisa, de um
trabalho diferenciado (...) e desde o primeiro momento eu ja me posicionei,

que queria estar, queria participar. (Ent. - Prof. Fernando)

Eu queria conhecer, saber como era, (..) conseguir trabalhar com esses

projetinhos de (...) por ser uma coisa diferente mesmo. (Ent. - Prof. Katia)

Nao obstante tal busca por novas metodologias ou por um trabalho diferenciado ser uma
fala recorrente a todos os professores entrevistados, notamos diferentes significados com

relacdo a esse interesse comum.

No caso da professora Daniela, entendemos que seu interesse tem uma influéncia
consideravel dos freqiientes incentivos das politicas publicas de ensino e sendo ela uma
professora muito comprometida com seu trabalho, fica patente o desejo de atender as
expectativas externas, ainda que ela ndo expresse a necessidade de mudar sua pratica por
entender que ela ndo esteja sendo eficiente, ou que nado esteja atendendo suas préprias
expectativas. Para ela é necessario, é importante seguir as novas tendéncias, como podemos

destacar em suas falas2.

Diferentemente do caso acima, no segundo depoimento, fica evidente uma
insatisfacdo do professor quanto a rotina que se estabelece em sala de aula tornando-a
cansativa, monétona, por isso sente necessidade de ir além, de procurar mudar essa rotina e
para isso busca novos recursos, novas experiéncias. Desta forma, podemos entender que este
professor demonstra uma motivagdo interna, o que estd relacionado as necessidades,

percebidas por ele mesmo a respeito de sua propria pratica.

Por fim, também encontramos na fala do professor Tiago uma outra motivagdo: a
possibilidade de receber uma bolsa. Embora ele também mencione o interesse em conhecer
um trabalho diferenciado ou a utilizagdo de jogos no ensino de Matematica, encontramos

evidéncias de que sua maior motivacdo para participar do Projeto Feira de Matemitica era a

2 Ver o texto de apresenta¢do da Professora Daniela no capitulo 4.
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bolsa, o que, a nosso ver, é traduzido pela forma desatenta como atuava nas oficinas, pela
participacdo passiva nas reunides de grupo e de equipe e, por fim, pela sua desisténcia de
participacdo no projeto uma vez que a bolsa de fato ndo recompensa todo o esforco e

dedicagdo que o trabalho no projeto exige do professor.

Numa perspectiva mais abrangente, reconhecemos os professores envolvidos nesse
projeto como profissionais comprometidos com o ensino e aprendizagem de Matematica. Em
nosso ponto de vista, esta caracteristica encontrada no grupo é demonstrada pela forma
como se engajaram nas atividades do Projeto Feira de Matemitica, disponibilizando uma parte
significativa de seu tempo em reunides de equipe, inclusive aos sdbados e nos encontros
semanais em grupos, considerando ainda que este é um projeto de longa duragdo, que exige
bastante esforgo e dedicagao, tendo em vista, principalmente, as reais condi¢oes de trabalho

dos professores.

5.1.1.2. Confianga e Respeito Miituo

Na&o s6 muito importante mas essencial para o desenvolvimento do Projeto Feira de
Matemitica foram a confianga e o respeito mutuos na relagdo professor-pesquisador. Estas
foram caracteristicas notdveis que permearam as relacdes em todo o trabalho do grupo no

projeto.

Sobre isto, Boavida e Ponte (2002) reforcam com muita propriedade a necessidade da
confianga nos processos colaborativos. De fato, em nosso projeto foi evidente a importancia
da confianca para que professores e pesquisadores pudessem efetivamente desenvolver um
trabalho de equipe, em que estivessem presentes o didlogo e a troca de conhecimentos,
experiéncias e opinides e que para que isto fosse possivel, o respeito muatuo foi um elemento

primordial nas interacdes.

Desde o inicio do processo de implementacdo do projeto, tivemos o cuidado de,
enquanto académicos® e pesquisadores, colocar-nos como colaboradores, oferecendo a nossa
contribuigdo, sempre sugerindo e ndo impondo, idéias, conhecimentos etc. Buscamos em

todo o tempo incentivar os professores a questionarem, criticarem, modificarem as

3 Vale lembrar que ao iniciarmos o Projeto Feira de Matemdtica eu participava ainda como aluna de graduacao
desenvolvendo um trabalho de iniciacao cientifica.
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atividades que estavam sendo desenvolvidas nas oficinas?, pois contdvamos com a
experiéncia e colaboragdo deles para que pudéssemos analisar e reformular essas atividades
buscando adapta-las ao contexto real da sala de aula. Assim, o reconhecimento do saber
pratico dos professores constituiu uma das principais caracteristicas deste projeto, o que se
expressa nos diversos exemplos de negociacdo entre os pesquisadores e os professores: um
deles refere-se a decisdo de iniciarmos o trabalho nas oficinas com apenas um projeto por
turma sendo que a proposta inicial era que, em cada turma, os diferentes grupos de alunos
desenvolvessem projetos distintos, o que foi considerado invidvel pelos professores; também
vale destacar que a elaboracdo de atividades complementares focadas em contetidos
matemadticos, embora proposta no inicio do projeto, ocorreu apenas a partir do seu segundo
ano quando os proprios professores perceberam a relevancia destas atividades e se

propuseram a elabora-las.

Também da parte dos professores o respeito e, inclusive a admiracdo, para conosco
eram evidentes. Portanto, podemos dizer que o respeito matuo foi um elemento sempre
presente no grupo e com isto a confianca foi conquistada de maneira que os proprios

professores explicitam isto, como vemos nos trechos a seguir:

O entrosamento foi muito rdpido, ndo foi...? No comeco assim, ainda mais
ou menos com o Marcelo porque, sei la o que ele vai pensar, né... Mas isso
passou muito rapido e a gente passou a ter plena confianca de contar
realmente, sem colocar nada em cima do que acontecia na aula, de perguntar
quais eram as duvidas, se deu certo, se ndo deu certo, se eu estou fazendo
errado, sem medo, ndo tinha medo nenhum, nenhum, nenhum... (Ent. -

Prof®. Daniela)

(-..) temos um grupo de professores excelente e compromissados e nosso
orientador prof® Marcelo é também nosso amigo o que nos deixa seguros

para trabalhar. (Rel. - Prof®. Daniela)

Ressaltamos aqui a relevancia deste tema ao realizarmos investigacdes envolvendo o
trabalho, a pratica dos professores, pois como afirma Goodson (1995), é comum a ansiedade,
e até mesmo a inseguranga, para a maior parte dos professores com relacao ao seu trabalho
docente. Sendo assim, expor sua prética, seu proprio trabalho num contexto de pesquisa é
bastante problematico para o professor. Portanto, evidentemente a confianga é primordial

neste tipo de investigagdo. Aqui vale mencionar que por esta razao foi decidido que apenas

4 Naquele momento inicial, os projetos e atividades implementados pelos professores nas oficinas eram feitos por
mim.
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os alunos de Iniciagdo Cientifica acompanhariam as oficinas do Projeto Feira de Matemitica e

nao o coordenador.

Neste sentido, consideramos sobremaneira importante conhecermos a percepcao dos
proprios professores de nossa investigacao a respeito da confianga desenvolvida entre nés,
pesquisadores e professores. Do nosso ponto de vista, este aspecto é claramente evidente
pelo fato de que, além de nos abrirem o espaco da sala de aula (as oficinas) permitindo que
acompanhdssemos suas praticas, e também interagindo com eles, para depois refletirmos
juntos sobre o trabalho em sala de aula, esses professores se mostraram satisfeitos com isto,

conforme podemos comprovar nos depoimentos a seguir:

(...) eu gostava muito quando vocé participava da aula, gostei quando o
Marcelo entrou, (...), porque sentou ali com os alunos, discutiu com eles,
entdo assim, eu percebi que... que a gente ndo é sozinho, a gente é uma
equipe (..) a gente formou um grupo assim muito forte. (Ent. - Prof®.

Daniela)

Ah, eu gostava mais quando vocé vinha, era melhor ainda porque vocé
trazia mais exemplos pra eles ali né, eles percebiam (...) pra mim foi 6timo...

eu nao tenho vergonha, eu nao ficava acanhado (Ent. - Prof. Tiago)

Além de o respeito mutuo ter sido um elemento importante para conquistarmos esta

confianga, assim como Boavida e Ponte (2002), acreditamos que ela “estd, naturalmente,

N

associada a disponibilidade para ouvir com atencdo os outros, a valorizacdo das suas
contribui¢des e ao sentimento de pertenga ao grupo” (p. 48). De fato, a partir das falas dos
proprios professores, podemos dizer que estes elementos também estavam presentes em

Nnosso grupo:

(...) aqui [no projeto] vocé tem abertura pra tudo que vocé quiser (...) se vocé
ndo sabe vocé vai perguntar..tudo de novo que a gente fez, tudo que
apareceu de novo pra que a gente fizesse, a grande maioria a gente ndo sabia
fazer, entdo a equipe ajudou muito, vocé ajudou muito... (Ent. - Prof®

Daniela)

Aproveitamos as reunides para trocas de experiéncias e relatamos as nossas
dificuldades. Também recebemos orientagdes para a préxima etapa do

trabalho. (Rel. Maio/2003 - Prof®. Helena)

(..) eu acho que o projeto dé essa liberdade pra gente, pra fazer... e se eu
tiver alguma idéia também pra expor nas reunides eu me sinto totalmente a

vontade, sem constrangimentos. (Ent. - Prof®. Katia)
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5.1.1.3. O apoio da equipe da universidade

A releitura e andlise dos dados confirmaram e reforcaram nossas percepgdes acerca
do que representou para os professores a presenca da equipe da universidade na escola,
acompanhando de maneira muito préxima o desenvolvimento do Projeto Feira de Matemdtica:

0 apoio, o suporte foram os principais papéis dos pesquisadores.

Mas como este papel foi assumido? De que maneira foi desempenhado? Estas sdo
questdes que queremos esclarecer e destacamos que a atuacdo da equipe da universidade
neste projeto foi sendo delineada e adaptada de acordo com o surgimento das necessidades.
Como ja descrevemos em capitulos anteriores, as atividades propostas para serem
desenvolvidas no projeto eram de carater exploratdrio e investigativo cujo principal objetivo
era promover uma aula dialogada, exploratéria, buscando envolver os alunos em atividades
de investigacdo matemaética e, com isto, leva-los a assumir um papel ativo no processo de

aprendizagem matematica.

Por assim se caracterizarem, tais atividades exigem que o professor assuma um papel
que se diferencia bastante daquele em que ele é um mero transmissor de conhecimentos
como indicam Ponte, Brocardo e Oliveira (2003, p.47): “o professor tem um papel
determinante nas aulas de investigacdo. Contudo, a interacdo que ele tem que estabelecer
com os alunos é bem diferente da que ocorre em outros tipos de aula, levando-o a

confrontar-se com algumas dificuldades e dilemas”.

De fato, isto foi verificado em nossa experiéncia no contexto do Projeto Feira de
Matemidtica, em que o desenvolvimento das atividades dependia crucialmente da mediacao
do professor, pois ele devia perceber, no decorrer da aula, as questdes e necessidades ou
dificuldades que iam surgindo entre os alunos para estimular os mesmos a investigar estas
questdes, fornecendo subsidios e orientagdes para que as necessidades e dificuldades fossem
sanadas. Ao iniciarmos as atividades nas oficinas, nos deparamos com muitas dificuldades
por parte dos professores no processo de implementacdo das atividades, pois eles ndo
tinham clareza sobre como seria sua atuacdo em sala de aula, ndo sabiam como intervir de

maneira a estimular os alunos a exploragdo e investigagdo das questdes envolvidas nas

atividades. A seguir podemos ver explicitados alguns exemplos:

eu tava entrando num mundo que pra mim era muito desconhecido (...) eu

ja ndo sinto mais medo da reacdo dos alunos, e no comego eu sentia... Porque
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veja bem, o que diferencia um pouco: na sala de aula, o qué que acontece
com a gente? Vocé passa um contetido, vocé dd4 a sua explicagdo, vocé tenta
quase que enfiar na cabeca do aluno aquilo 14, mas ndo tem assim muito
questionamento, concorda comigo? E aqui ndo! Aqui havia assim, muita
abertura pra eles estarem questionando, ai eu falava assim “‘Meu Deus, mas o
que eles vdo perguntar?’ (..) eu ndo estava acostumada com isso. (Ent. -

Prof®. Daniela)

entdo eu ndo sabia o qué que eu tinha que fazer, eu ndo sabia como, eu nao
sabia nada do qué que eu tinha que fazer, qual era o meu papel. No comego
eu fiquei meio perdida. (Ent. - Prof®. Kétia)

Segundo Ponte, Brocardo e Oliveira (2003), numa aula investigativa o professor deve
acompanhar o trabalho dos alunos mantendo um equilibrio entre dar-lhes autonomia e, ao
mesmo tempo, garantir que o trabalho deles se desenvolva e seja significativo do ponto de
vista da disciplina de Matematica, de forma que o professor é chamado a desempenhar
papéis bastante diferenciados no decorrer de uma investigagdo: “desafiar os alunos, avaliar o
seu progresso, raciocinar matematicamente e apoiar o trabalho deles” (p. 47). Foram
exatamente estes papéis que constituiram verdadeiros desafios aos professores no Projeto

Feira de Matemaitica.

Como discutido por Ponte, Brocardo e Oliveira, o papel de desafiar os alunos é
fundamental, especialmente no inicio da atividade, mas também em outras fases de seu
desenvolvimento. Os alunos precisam estar motivados a desenvolver a investigagdo e para
isto cabe ao professor o indispensavel papel de instituir um ambiente adequado e criar nos
alunos um espirito interrogativo. Em nossa experiéncia, verificamos que tais aspectos nao
eram encontrados na pratica dos professores. Em geral, percebiamos que eles esperavam que
as proprias atividades (as folhinhas de atividades entregues aos alunos) desempenhassem
este papel e, no entanto, as atividades em si nem sempre conseguiam isto, o que era natural
de esperar. Sendo assim, passamos a abordar estas questdes nas reunides de equipe e de

grupo, refletindo com os professores sobre a necessidade de eles mesmos assumirem tal
papel.

(...) porque eu sou muito ansiosa, entdo é perigoso eu fazer a pergunta e ja
dar a resposta (...) Porque quando eu comecei a dar aula eu ja achava assim
que o aluno néo podia ter divida, eu tinha essa mentalidade, entdo eu fazia
tudo pra solucionar a dtvida dele, eu nem esperava ele pensar, eu ja dava a

resposta em cima. (Ent. - Prof®. Daniela)
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Da mesma forma, o acompanhamento, avaliacdo do progresso e o apoio ao trabalho
dos alunos foram pontos de dificuldade durante as aulas e os professores traziam para as
reunides suas dificuldades e ansiedades com relacao a este aspecto, uma vez que eles diziam
nao ser possivel atender a todos os alunos, ou seja, ndo conseguiam acompanhar a todos os
alunos e a tendéncia natural deles era acabar respondendo as davidas fornecendo a solucao
do problema em vez de recolher informagdes, procurar entender o pensamento dos alunos e

a partir dai fornecer subsidios para que eles proprios encontrassem uma solugao.

A questdo também da postura em sala de aula, né... porque a gente assim,

sempre dd muito mastigado pro aluno... (Ent. - Prof®. Helena)

(...) tinha muita coisa que muitas vezes eles ficavam em duvida e as vezes
vocé nado tinha uma saida assim (...) Entdo eu ndo sabia o que eu podia
ensinar pra eles, o que eu ndo podia, se eu tinha que explicar o exercicio
inteiro, se eu tinha que conduzir de maneira que ele descobrisse como fazer

isso, entdo eu tive dificuldade mais nisso. (Ent. - Prof®. Kétia)

A necessidade de raciocinar matematicamente também se confirmou como sendo
indispensavel, e no entanto, tal aspecto se mostrou fragil na pratica. Concordamos com estes
autores que “deve existir, por parte dos professores, uma predisposicdo para manifestar,
perante os alunos, o seu raciocinio matematico. Mediante o modelo do professor, os alunos
podem aprender muito sobre aspectos fundamentais do processo investigativo” (p. 50).
Também este aspecto foi uma das preocupagdes sobre as quais discutiamos nos encontros de
grupo e reunides de equipe. No entanto, sentimos maiores dificuldades em auxiliar os
professores no que se refere a este aspecto, pois, verificamos na maioria dos casos, uma certa
dificuldade relativa a formacao matemadtica que se mostra fragil. Segundo Ponte (1998) “a
formacdo matemaética dos professores serd deficiente se estes ndo contactarem de modo
suficientemente aprofundado com as diversas areas da Matematica ao longo de sua
formacdo inicial, se ndo tiverem oportunidade durante esta formacdo de percorrer um leque
variado de experiéncias matematicas”, e conforme o depoimento dos préprios professores do
projeto, esta ndo foi a realidade em sua formacéao inicial, ao contrario, foi caracterizada pelo

ensino tradicional, privilegiando a memorizacao e repeticdo:

(...) o pessoal fala muito de Matematica né... uma aula diferente, coisa e tal,
mas eu, em particular, tenho muita dificuldade com isso, porque nunca
ninguém me ensinou uma aula diferente, eu sempre tive aulas tradicionais,
inclusive na especializacdo era aquilo, giz e lousa e resolver exercicio...! Nao

é? Rarissimas excegdes... (Ent. - Prof. Fernando)
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(...) por exemplo, o aluno me pergunta, “mas professor, por que as vezes
chega nisso aqui? De onde surgiu isso aqui?” Entdo esse tipo de
argumentacdo, as vezes, eu sinto falta disso. (...) O pessoal considerava a
faculdade de 14 [onde me formei], uma faculdade paupérrima. Quando eu
cheguei aqui, eu cheguei com aquele conceito na minha cabega. (...) eu me
sentia diminuido. Tanto é que eu fiz o concurso e reprovei nos dois e me

senti assim, um lixo, um lixo humano”. (Ent. -Prof. Carlos)

Nesse momento, para enfrentar essas dificuldades e buscar vencé-las, procuramos
apoiar o trabalho dos professores através da troca de experiéncias, da socializacdo de
conhecimentos, do didlogo e da reflexdo coletiva tendo sempre como ponto de partida a
pratica em sala de aula, nas oficinas, suas dificuldades e sucessos. Também meu
acompanhamento nas oficinas foi se tornando mais participativo pois, ao perceber as
dificuldades dos professores e a abertura por parte deles, passei a interagir juntamente com
eles e ndo apenas a observar seu trabalho com os alunos. Posteriormente a aula nos
reuniamos para refletir sobre o que havia acontecido, retomar as experiéncias que
consideravamos insatisfatérias e pensar em novas metas, reformular alguma atividade,

enfim, faziamos uma reflexdo sobre a pratica e planejavamos a préxima aula com base nessa

experiéncia e na dos outros professores.

Podemos dizer que este processo foi bastante enriquecedor tanto para nés, que
passamos a ter o contato direto com os alunos e entdo conhecemos o contexto real da prética
docente nas oficinas, bem como para os professores que, através de nossa atuagdo em sala de
aula, puderam conhecer um “fazer diferente”, uma pratica de alguém que vé e entende a
realidade daquele contexto a partir de uma perspectiva distinta e, portanto tem outras
compreensoes e diferentes modos de fazer. Para eles nosso acompanhamento e intervengdo
em sala de aula representaram um apoio essencial, uma forma de “orientacao pratica” que
lhes traziam algum tipo de contribuicdo, seja novas aprendizagens, seja sensagdo de
seguranca, o que era expresso pelo desejo que eles manifestavam de que voltidssemos a

acompanbhar suas aulas e também pelos seus depoimentos:

Eu acho assim, no inicio do projeto foi muito importante tuas vindas, porque
como ja disse, nés ndo sabfamos trabalhar.. como trabalhar aquelas
atividades, né... as vezes tinha até pergunta que a gente falava ‘nossa, mas
aqui o que serd que é pra responder, o qué que a gente ta querendo com essa
pergunta?’, entdo as tuas vindas foi muito importante pra isso né, pra ta

direcionando nosso trabalho. (Ent. - Prof®. Helena)
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(.-.) quando vocé vinha, era melhor ainda porque vocé trazia mais exemplos

pra eles ali né, eles percebiam... (Ent. - Prof. Tiago)

As experiéncias nas oficinas e as reflexdes produzidas a partir delas eram

compartilhadas com todo o grupo nas reunides de equipe, de maneira que estas reunides

constituiram um verdadeiro espago de trocas, reflexdo e orientagdo:

entdo essa pratica pedagogica entendeu, as vezes coisa que vocé ndo para
pra olhar e de repente o A. fala uma coisa, as vezes tao perto de mim mas
nunca surgiu isso, e nas reunides nossa surge, entendeu? .. O Carlos fala
uma coisa, a D. fala outra, a Daniela, vocé, o Roberto, o Leonardo, sabe...?
entdo é legal. (...) E o espaco... entendeu? (...) entdo aqui nés temos o nosso
espago, e esse espago é pra qué? Pra troca de experiéncia, eu acho que s6 isso

é valido no projeto como um todo... (Ent. - Prof. Carlos)

A partir dessas experiéncias e da analise das mesmas, entendemos que este apoio da

equipe da universidade junto ao grupo como um todo teve uma importancia fundamental,

pois diante da dificuldade, que trazia ansiedade e inseguranca, o professor contava com

parceiros (professores e pesquisadores) para compartilhar seus limites e dificuldades, refletir

sob diferentes pontos de vista, receber sugestdes e conseguir vislumbrar uma forma de

enfrentar os problemas de sua pratica. Além disso, as experiéncias bem sucedidas, também

compartilhadas, serviam de incentivo e contribuiam com o desenvolvimento do grupo. Tal

percepcdo pode ser verificada sob a perspectiva dos professores através dos fragmentos a

seguir:

Entdo aqui a gente tem essa orientagdo, a gente tem esse apoio (...) aqui a
gente ja tem alguém que oriente, se vocé ta com duvida: “faca isso, faca
aquilo...”, ajuda, troca experiéncia, o que ndo acontece no Estado, (...) eu
acho que isso ai é importante pra dar uma.... sdo pensamentos diferentes.

(Ent. - Prof®. Katia)

Olha, é importantissimo a presenca [da equipe da universidade]. (...) no
comego, eu creio, que o projeto ndo vingaria se ndo tivesse. Porque sdo idéias
novas, € um trabalho novo, é uma coisa diferenciada que nés éramos
ignorantes aos meios, aos... né... Vocé sentiu toda a dificuldade, as limitacoes
que noés tinhamos. Temos ainda, mas comparado com o inicio ja superamos
algumas coisas, né...? (...) entdo eu acho que no comego seria impossivel.
Tudo o que nés conseguiriamos fazer seria transferir as dificuldades, as
limita¢Ges da sala de aula pra la...[oficinas] tudo o que nés irfamos conseguir

seria isso. (Ent. - Prof. Fernando)
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Goodson (1995) afirma que uma das principais caracteristicas da colaboracdo entre
professores e pesquisadores, é o fato de ser uma colaboracdo entre dois grupos que se
posicionam, de modo diferente, em termos estruturais. Cada um vé o mundo através de um
prisma diferente, concernente a pratica e ao pensamento. Para este autor, tal diferencga é
sobremaneira importante pois pode proporcionar ao pesquisador, uma possibilidade de
oferecer trocas durante o processo de “negociacao”. Processo este em que professor oferece
dados e conhecimentos e o pesquisador, ao vislumbrar diferentes estruturas, pode, também,

disponibilizar dados e conhecimentos, o que, em nossa perspectiva, é enriquecedor para

todos.

Outro importante papel desempenhado pela equipe da universidade constituia-se em
lancar idéias, pensamentos, atividades etc que ndo faziam parte do cotidiano dos professores

e que, ao representar desafios e novas possibilidades, estimulavam a reflexdo:

(.-.) eu acho que o que a gente aprendeu foi muito mais que os alunos, muito
mais... Porque a gente era colocado em cada situagédo, e vocé sabe bem disso,
que mais parecia que era pra gente. Por exemplo a assembléia.. imagina, que
algum dia, eu pensei na minha vida em fazer uma assembléia com uma sala

de aula..! (Ent. - Prof®. Daniela)

(...) a questdo do contrato didatico foi muito marcante, né... (...) Entdo, essa
parte eu ndo ... eu ndo tinha percebido isso, que o qué parte deles [dos
alunos] é, realmente, muito significativo pra eles, entendeu? Eu ndo tinha
pensado nessa parte ainda... essa foi uma coisa que “abriu o olho”. (Ent. -

Prof®. Helena)

Nestes dois fragmentos encontramos exemplos expressivos de situacdes em que, na
perspectiva destas professoras, as idéias ou sugestdes apresentadas pela equipe da
universidade promoveram uma inquietagdo ligada a prética docente por se constituir um
desafio ou um fato até entdo ndo percebido. Observamos ainda nas falas a seguir que, na
percepcao dos professores, o contato com a equipe da universidade lhes proporcionavam
uma visdo mais ampliada, o vislumbre de possibilidades e com isto também a pratica da

reflexdo era incentivada e facilitada:

As conversas com o Marcelo eu acho que foram a principal causa de ter
esclarecido mais... ter, digamos assim, um incentivo, um estimulo e
realmente aquilo, ver a possibilidade (...) que até entdo eu ndo via, nem que
ndo via, nado tinha. (...) essa questdo das idéias que sdo langadas, colocadas,
isso é muito valido... (...) E... a questdo de uma cabeca né... assim mais aberta

pra ta ali instigando, langando questdes, entdo isso é muito valido, né, esse
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papel do Marcelo, seu, mesmo do Roberto, do Leonardo, que t4 ali lancando
possibilidades, dando palpites, coisa e tal, isso é muito valido! (Ent. - Prof.

Fernando)

E quando a gente ta s6 a gente também, que ndo tem aluno por perto, pra
gente é sempre uma aprendizagem, cada hora que fala com o Marcelo ele
coloca uma coisa pra vocé, e ele te faz pensar... ndo é? Entdo assim, parece
que vocé nunca ta parado, vocé sempre td pensando em relagdo a alguma
questdo. Entdo a gente cresce.. O Roberto, o Léo também ¢é fantastico
conversar com eles. Até... s6 de conversar, né... parece que é... a gente em
contato com um outro mundo que é o de vocés.. que é um contato
importantissimo... pra mim é muito rico, s6 tem a acrescentar. (Ent. - Prof®.

Daniela)

Mas eu achei assim que a contribuigdo de vocés, vocé, o Marcelo, o Roberto,
o Léo, deram pro projeto foi assim, demais..., demais, demais, demais,
demais mesmo (...) Entdo eu acho que a ajuda seria de extrema importancia,
eu acho que deveria haver uma parceria das universidades com relagdo a
capacitacdes de professores de todas as areas, é.., como se fosse assim,
extensodes culturais dentro das escolas esse acompanhamento. (Ent. - Prof.

Carlos)

Podemos dizer que o caminho trilhado por esta equipe foi sendo construido com o
caminhar no projeto. Evidentemente, tinhamos de antemdo wuma proposta de
acompanhamento bastante préximo, no entanto ndo previamos grande parte das
necessidades que surgiriam e estas foram direcionando o trabalho, a atuacdo, dos
pesquisadores. Na verdade, de um modo geral o papel da equipe da universidade teve
diversos aspectos que mantiveram inalterados, ou seja, como previsto, o apoio, sustentacao
tedrica, discussdo e orientagdo constituiram o papel principal dos pesquisadores no projeto.
No entanto, a forma como estes papéis foram desempenhados foi sendo delineada e alterada

de acordo com as necessidades.

Tal experiéncia foi constituindo o que, neste trabalho, entendemos por colaboracao,
um processo em que professores e pesquisadores estdo voluntariamente engajados e
trabalham juntos, num ambiente de confianca mutua, partilhando essencialmente o didlogo e
a troca com um objetivo comum de desenvolver um trabalho junto aos alunos em que o

processo de ensino-aprendizagem da Matemética fosse mais prazeroso e significativo.
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5.1.1.4. Infra-estrutura e Recursos Materiais

Nao menos importante para o desenvolvimento do Projeto Feira de Matemitica foi a
infra-estrutura e os recursos materiais disponibilizados pelo financiamento da FAPESP.
Neste trabalho, consideramos imprescindivel destacar a importancia dos recursos
disponibilizados no Projeto Feira de Matemitica pois isto nos reporta a uma reflexao sobre as

reais condigdes de trabalho dos professores.

Nao se constitui uma novidade ou uma realidade pouco conhecida a precarizagao do
trabalho docente em nosso pais. Contudo, somente nos inserindo no contexto real do
trabalho docente, no interior das escolas, das salas de aula, é que podemos conhecer de fato o
cotidiano do professor e entao nos deparamos com a realidade vivida por ele. Realidade esta
marcada pelas precdrias condicdes de trabalho, tema que tem sido reconhecido e abordado
pela literatura profissional (Nacarato et al., 1998; Sampaio e Marin, 2004; Liidke e Boing,
2004).

Neste sentido, queremos mencionar uma importante discussdao de Sampaio e Marin
(2004) sobre a precarizacdo do trabalho escolar expressa nas préticas curriculares
desenvolvidas no interior da escola. Dentre os principais aspectos discutidos pelas autoras

destacamos aqui a questdo salarial e as condic¢oes de trabalho dos docentes.

Como bem coloca as autoras, o baixo saldrio recebido pelo tempo de dedicacao as
suas fungdes é uma das questdes mais aparentes no que se refere a precarizagao do trabalho
do professor e além disto as condigdes de trabalho, sobre a qual destacamos a sobrecarga
horaria de trabalho, o nimero excessivo de alunos por turma e a rotatividade de professores,
é outro fator fortemente incidente sobre a precarizacdo do trabalho docente (Marin e

Sampaio, 2004).

Vale ressaltar que estes aspectos estdo bastante relacionados entre si, afinal, para
complementar sua renda, o professor precisa assumir jornadas de trabalho duplas e até
triplas trabalhando em mais de uma escola e, além disto, o excessivo nimero de alunos por
turma intensifica a sobrecarga de trabalho do professor. Evidentemente, quanto maior é o
numero de alunos numa classe, maior é trabalho do professor, por exemplo na correcao de
trabalhos e atividades. Além disto, a qualidade de trabalho docente em sala de aula é
fortemente prejudicada, uma vez que o professor ndo tem condi¢des de acompanhar
efetivamente o trabalho de cada aluno, ndo consegue identificar as necessidades individuais

dos estudantes e assim ndo pode realizar um trabalho de melhor qualidade.
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Como descrito no capitulo 2, no Projeto Feira de Matemitica os professores recebem
uma bolsa e tém disponiveis materiais de consumo e equipamentos (computadores etc) para
realizacdo das atividades no Laboratério de Matematica. Tais condi¢des foram fundamentais
para que o projeto pudesse ser desenvolvido conforme podemos observar nos relatos dos

professores:

(...) importantissimo é o material que se tem, por exemplo, na escola vocé vai
trabalhar, vocé ndo tem material. (...) Entdo, material muito limitado, vocé
ndo tem assim, (...) € o caso da borrachinha que eu falei 14, né... por exemplo,
se fosse aqui no projeto a gente iria fazer o que?: ‘bom gente, espera ai,
vamos pegar um EVA, vamos pegar o papel quadriculado, vamos pegar os
discos da torre de Hanéi’, aqui a gente pega.. os dados, junta, faz um
colorido ali, a gente brinca.. e a gente faz a coisa acontecer. (Ent. - Prof.

Carlos)

Entdo os recursos que a gente tem ali, se vocé precisar fazer um grafico, se
vocé precisar de um material como foi a feira no final do ano... entdo isso é
muito estimulante, vocé tem realmente condi¢des de desenvolver um projeto
a que vocé se propoe a fazer. Porque na sala de aula comum, é impossivel?
Nao! Néo é impossivel, mas as dificuldades sao presentes... e eu ndo garanto
que um projeto, por exemplo, do nivel que nés fizemos saisse em sala de

aula. (Ent. - Prof. Fernando)

Como podemos ver nos trechos acima, é absolutamente evidente que a
disponibilidade de recursos, equipamentos e material didatico constituiu uma condigao
fundamental para o desenvolvimento do projeto pois eles possibilitaram a realizacao de um
trabalho efetivamente diferenciado, ou seja, para que de fato se criasse um ambiente de
exploracdo e investigacdo foi imprescindivel a utilizagdo dos recursos ali disponiveis: o
caderninho de atividades fotocopiadas para os alunos, a possibilidade de acesso a internet
para realizagdo de pesquisas, computador para criacdo e exploragdo de graficos, material

para confeccdo dos jogos matematicos etc.

Outro fator destacado pelos professores foi o nimero reduzido de alunos nas oficinas
(aproximadamente 15 alunos). Como ja descrevemos no capitulo 2, cada turma foi dividida
em duas para participarem das oficinas, assim metade da turma participava das oficinas

numa semana e a outra metade participava na outra, portanto quinzenalmente.

Para que os professores pudessem acompanhar e apoiar efetivamente o trabalho dos

alunos, além dos recursos disponiveis, esta quantidade reduzida de alunos em relagao a sala
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de aula regular foi condicao determinante, como descreve um dos professores no trecho a
seguir:

Z ~

A questdo do numero de alunos é importantissimo, é simplesmente
impossivel vocé fazer um trabalho bem feito com 35 alunos de quinta série, é
impossivel! Porque eles sao muito desassossegados, é proprio da fase né...
sao muitos interesses ali... Entdo o nimero de alunos, no maximo 15 que é o
que nés temos tido isso é importantissimo, isso é um ponto fundamental,
né... que faz com que um trabalho que vocé se propde a fazer realmente dé
certo, e é a questdo também dos recursos, né... o material, a assessoria (...)

(Ent. - Prof. Fernando)

Além destes, outro fator foi imprescindivel para a realizacdo do projeto: a bolsa dos

professores. E o que afirma uma das professoras no trecho seguinte:

Eu acho que, a questdo da bolsa, tem gente que fala ‘ah, a bolsa nao é
importante’, mentira, a bolsa é importante, a gente vive um mundo
capitalista né, a sociedade gira em torno do dinheiro (..) (Ent. - Prof®.

Helena)

A participagdo dos professores no projeto demanda um tempo considerdvel, pois
além do trabalho com os alunos nas oficinas é necessério dedicarem tempo para preparacao
das aulas, elaboragdo de novas atividades, participacdo nas reunides de equipe, nos
encontros de grupo, enfim, se os professores ndo recebessem uma bolsa, que serve como uma

ajuda de custos, dificilmente conseguiriam permanecer dedicando-se ao projeto.

5.1.2. A Relagdo com os Pares

Ao nos inserirmos no interior da escola e conhecermos seu cotidiano, rapidamente
verificamos uma das caracteristicas mais difundidas e perniciosas da cultura escolar: o
isolamento do professor e, como sustentam Fullan e Hargreaves (1992), o isolamento
profissional dos docentes limita seu acesso a novas idéias e melhores solugdes, contribui para
que o estresse se interiorize, acumule e contamine, impede o reconhecimento e o elogio ao
éxito e permite que profissionais desqualificados permanecam em prejuizo dos alunos e dos

demais colegas docentes.
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Pérez Gémez (2001) indica que, como decorréncia de multiplas razdes histéricas, a
cultura docente parece vincular a defesa de sua autonomia e independéncia profissional com
a tendéncia ao isolamento, a separacdo, a auséncia de contraste e cooperagdo. No entanto, o
conceito de autonomia pouco tem a ver com o isolamento e independéncia profissional, pelo
contrario, Contreras (2002) aponta o isolamento como uma das armadilhas no que se refere a

autonomia.

Segundo Pérez Gémez (2001), a autonomia profissional do professor e a busca de sua
identidade supdem, evidentemente, o respeito as diferengas e a estimulagdo da diversidade
nas concepgdes tedricas e nas praticas profissionais, como condicdo inevitavel do
desenvolvimento criativo dos individuos e dos grupos docentes, que propdem como objetivo
de seu trabalho promover nos estudantes o desenvolvimento de sua autonomia e

criatividade pessoal. E para que tal proposito seja atingido, o autor ressalta,

é evidente que o docente precisa de solidao tanto como de colaboracao, de
reflexdo individual tanto como de comunica¢do e contraste, de modo que
seus processos de pensamento e de atuagdo possam refletir a autonomia
intelectual de suas intuigdes, andlises e propositos, bem como o acordo com
seus companheiros para elaborar e desenvolver um projeto comum, flexivel
o suficiente e convergente para acolher a diversidade criativa e a busca

compartilhada (p. 169).

No entanto, o que constatamos no contexto escolar é uma falta de cultura de trabalho
em equipe e de colaboracdo, tanto entre os docentes como entre os alunos, fato este
influenciado por uma série de fatores que contribuem para que a cultura individualista seja a
predominante na escola. Como Pérez Gémez (2001), entendemos que um destes fatores
refere-se a concepgio da aprendizagem como um fendomeno individual, o que segundo o autor, é a
concretizagdo, na escola, da promocao social dos valores relacionados com o individualismo.
Podemos verificar, como afirma o autor, que a maioria dos estudantes e mesmo dos
professores concebe a aprendizagem como uma experiéncia essencialmente individual,
portanto, a principal preocupacdo da atividade docente é orientar e estimular o progresso
individual. De fato, “o desenvolvimento das tarefas académicas na escola, dentro desta
perspectiva, cria um clima pouco propicio a colaboragao e ao descobrimento cooperativo” (p.

170).

Neste ponto, torna-se sobremaneira importante ressaltar que esta deficiéncia na

cultura docente também é agravada pelas precarias condi¢des do trabalho docente,

especialmente no que se refere aos problemas estruturais da rede oficial de ensino:



153

professores e até mesmo diretores nao efetivos gerando uma grande rotatividade de pessoal;
falta de apoio as atividades pedagogicas (coordenadores de area, orientadores pedagégicos,
material didatico-pedagégico, etc); carga hordria de trabalho excessiva, ocasionada
principalmente pelos baixos saldrios; turmas com ntmero excessivo de alunos, gerando
acamulo de trabalho para o professor e dificultando o desenvolvimento de uma pratica

pedagogica adequada de maneira a atender a diversidade (SAMPAIO & MARIN, 2004).

Este foi um dos principais problemas que serviram de pano de fundo para elaboragdo
do Projeto Feira de Matemitica, e sobre o qual foi possivel perceber uma importante e
significativa contribuicdo da colaboracdo universidade-escola. Referente a este aspecto, trés
professores enfatizaram a melhora no relacionamento pessoal entre os docentes participantes
do projeto, o que possibilitou que eles experimentassem e comecassem a desenvolver uma

cultura de trocas, de colaboracado entre esses professores.

E possivel verificar nos trechos apresentados a seguir, que essa cultura de trocas, de
colaboracdo, passou a ser desenvolvida ao longo de todo um processo gradativo, que
comegou pela aproximagdo ao perceberem uma identidade, uma afinidade uns com os

outros, o que contribuiu com a melhora no relacionamento pessoal:

(...) o projeto em si ele contribuiu desde o relacionamento pessoal, entre
professor, (...), entdo eu acho que foi muito nisso dai... o relacionamento

pessoal mudou bastante. (Ent. - Prof. Carlos)

(...) o simples fato da gente estar nesse projeto tende a promover uma
aproximacao, né... (...) e tem sido muito bom essa aproximagao, o trabalhar
junto; eu creio que, com certeza, enriqueceu e tem enriquecido. O simples
fato de vocé estar sempre préximo ja gera mais afinidade e uma vez que
vocé tem mais afinidade vocé tem mais liberdade pra tratar algumas
questdes, né... do que foi bom, do que ndo foi bom, do que poderia ser assim,

poderia ser assado. (Ent. - Prof. Fernando)

Interessante notar nesta fala que o professor explicita a maneira como o projeto gerou
essa maior aproximagdo entre os docentes participantes e como isto se refletiu em suas
préticas, ou seja, a participagdo em um projeto de trabalho coletivo com objetivos comuns em
que, os professores se engajaram voluntariamente, promoveu uma maior aproximagdo, que
por sua vez gerou afinidades e com isto, o trabalho em equipe tornou-se possivel. No trecho

a seguir o professor volta a explicar este processo experimentado pela equipe:

(...) esse distanciamento, essa falta de intimidade gera um bloqueio, vocé ndao

tem muita liberdade pra chegar e falar. Agora a partir do momento que vocé



154

comeca a trabalhar, vocé estd ali junto, a afinidade com certeza vai
desanuviando o ambiente e vocé vai tendo mais acesso, o relacionamento se
torna mais acessivel, conseqiientemente favorece em todos os aspectos. (Ent.

- Prof. Fernando)

Ha ainda um outro fator que se mostra muito importante nas interacdes pessoais
neste grupo: a afetividade. Entendemos que além da afinidade, da identidade encontrada
nesses professores, o afeto contribuiu para que eles desenvolvessem uma sintonia e
confianga uns para com os outros o que favoreceu a melhora no relacionamento profissional,
de maneira que se sentiam motivados a compartilhar experiéncias, dificuldades e sucessos,
pois sabiam que seriam compreendidos, que estariam contribuindo e recebendo

contribui¢des uns dos outros, conforme observamos nas falas a seguir:

(...) a gente formou um grupo assim muito forte. Tinha amizade mesmo! (...)
A gente comegou a se conhecer tdo bem, mas tdo bem, mas tdao bem que hoje
a gente se ... nossa, ndo precisa de muito pra entender o que o outro ta

pensando. (Ent. - Prof®. Daniela)

[a equipe de professores] Procurava se ajustar pra o dia que chegasse na
reunido a gente tava mais ou menos organizado, falava assim “olha, vai
acontecer isso, assim, assim, assim, como é que vocé td?”, “Ah, o meu ta
assim, o meu trabalho ta desse jeito, mas af o que falta ajustar?”, “Ah, eu t6
com dificuldade nisso, Ah, olha, eu fiz assim”, sabe?, entdo criou esse
dialogo, esse intercdmbio entre os professores, entendeu? Entdo... ndo é que
forcou o professor a uma situagdo, ndo é isso, mas o professor, ele criou um

lago com o outro. (Ent. - Prof. Carlos)

Além da afinidade e da afetividade, o acompanhamento e a presenca da equipe da
universidade na escola mostraram-se fundamentais para promover essa maior aproximagao

entre os professores participantes do projeto:

Pelo fato da universidade dar respaldo aqui na escola, na instituicao, os
professores se uniam mais pra discutir o projeto, o projeto ta rolando toda
hora, todo momento, em qualquer lugar, entendeu? Entdao é importante!

(Ent. - Prof. Carlos)

Podemos dizer que o acompanhamento, a presenca dos pesquisadores na escola,
apoiando o trabalho dos professores e incentivando a troca entre todos os participantes
(professores e pesquisadores) desempenhou um papel fundamental para a promogdo de um
ambiente propicio a troca e a reflexdo, o qual permitiu que os professores experimentassem

essa cultura de colaboracdo, conforme podemos verificar nos trechos a seguir:
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(...) entdo essa prética pedagégica entendeu? as vezes coisa que vocé nao
péra pra olhar e de repente o Anisio fala uma coisa, as vezes tao perto de
mim mas nunca surgiu isso, e nas reunides nossa surge, entendeu? ... O
Carlos fala uma coisa, a D. fala outra, a Daniela, vocé, o Roberto, o
Leonardo, sabe...? entdo é legal... (...) E o espaco... entendeu? (...) entao aqui
nos temos 0 Nosso espaco, e esse espago € pra qué? Pra troca de experiéncia,

eu acho que s6 isso é vélido no projeto como um todo... (Ent. - Prof. Carlos)

(-..) nas reunides que a gente teve foi muito discutido, entdao a Helena
relatava e eu converso muito com a Helena, muito, muito, muito... Entdo
tudo o que ia acontecendo eu ja sabia.. porque ela falava demais do
sucesso... Entdo quando eu peguei pra trabalhar com o caderninho eu tinha a
idéia positiva que ela tinha, eu sabia que ia dar certo, entende? Af eu passei
aquela empolgagdo pra os alunos e eu senti que eles gostaram. (Ent. - Prof®.

Daniela)

5.1.3. Produgdo de Material Diddtico - Instrumento para Aprendizagem

Docente

No momento inicial do Projeto Feira de Matemitica, as atividades desenvolvidas com
os alunos nas oficinas foram elaboradas por mim5. No entanto, a proposta do Projeto Feira de
Matemitica também inclui a elaboragdo de atividades pelos préprios professores com o apoio

e orientacdo da equipe da universidade.

Devido a prépria demanda do projeto esta proposta seria de grande importancia uma
vez que no primeiro semestre de projeto tinhamos apenas as quinta séries envolvidas. J4 no
segundo semestre passamos a trabalhar com as quintas e sextas e assim, gradativamente as
outras séries foram sendo incluidas no projeto. Com isto, a cada semestre seriam necessérias
novas atividades, para diferentes séries, ou seja, o volume de atividades a serem preparadas
aumentaria consideravelmente de modo que uma pessoa apenas ndo teria condicdes de
atender as necessidades. Portanto, cada professor deveria elaborar atividades e estas seriam

compartilhadas com todo o grupo, formando assim um acervo do projeto.

5 Conforme relatamos no capitulo 1, este foi o meu trabalho de iniciacdo cientifica: elaboragdo de propostas de
projetos de Matematica para uso em sala de aula. Algumas dessas propostas incluiram atividades para os alunos
e foram implementadas no Projeto Feira de Matemiitica.
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Mas a principal razdo da proposta era a hipdtese de que a produgdo atividades, de
material didatico, constituisse uma atividade formativa para os professores, pois se eles
desenvolvessem essa habilidade poderiam continuar produzindo suas préprias atividades

mesmo depois que o projeto terminasse.

Todavia, o envolvimento dos professores na elaboracao de atividades foi um grande
entrave enfrentado no projeto devido a imensa dificuldade encontrada por eles, de maneira
que, somente ap6s dois anos de projeto um pequeno grupo de professores de fato comegou a
produzir as primeiras propostas de projetos e atividades para serem trabalhadas nas oficinas

sendo que uma delas ja foi implementada¢.

Sobre a producdo de material no ambito do Projeto Feira de Matemitica focalizamos
aqui apenas uma professora por ser a que mais se envolveu neste processo e que por meio
dele percebeu possibilidades legitimas e significativas para aprimoramento de sua pratica
como professora de Matematica. E isto é revelado pela professora de forma clara tanto pelo
seu proprio envolvimento e esforco em produzir as atividades, bem como pelo seu

depoimento, conforme verificamos a seguir:

(..) quando [0 projeto] terminar depois de quatro anos, além do
conhecimento que eu tive, (..) porque eu aprendi muito, (...) eu queria assim,
terminar o projeto com uma capacidade de escrever projetos. Se eu sair daqui
sabendo isso, isso é facil levar pra minha sala de aula depois! Eu s6 quero
isso agora. E isso o meu objetivo: aprender a escrever, (...) fazer uma
atividade onde vocé possa ensinar Matematica, que seja prazerosa pro aluno
e seja a0 mesmo tempo uma coisa divertida, uma coisa assim sabe? e nao
aquelas coisas magantes, que realmente tem dia que a gente fala ‘nossa que
coisa magante, nem eu t6 agtientando isso mais’. Eu queria aprender isso.

(Ent. - Prof®. Helena)

Observamos aqui que a professora “descobriu” a relevancia da producdo de suas
proprias atividades ao perceber que isto lhe daria uma certa autonomia profissional, ou seja,
mesmo depois que o projeto fosse finalizado ela poderia continuar desenvolvendo aquele
tipo de atividades em suas aulas regulares e assim se apropriar dos conhecimentos e

habilidades desenvolvidas no projeto.

Mas é que nem eu falei, se eu sair do projeto tendo essa capacidade de

escrever eu ja me considero vitoriosa! (Ent. - Prof®. Helena)

6 O projeto (Escalimetro) trabalhado nas oficinas, em 2004, com as turmas de sétima série, foi de autoria de um
grupo de trés professores participantes do Projeto Feira de Matemiitica.
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Contudo, a producdo de material didético e atividades em Matemética’ de fato
constitui um verdadeiro desafio pois a nosso ver requer a combinacao de conhecimentos e
habilidades préprias tanto do matemético como do educador ou do pedagogo. Podemos
dizer que o trabalho de elaboracdo e redagdo de atividades de Matemética envolve
essencialmente um conhecimento razoavelmente aprofundado e articulado dos conceitos
matemadticos a serem abordados pela atividade, conhecimento pedagogico, conhecimento
sobre os alunos, dentre outros. Sobre isto, encontramos em Firer (2005) uma anélise mais
detalhada sobre o trabalho de producao de atividades de Matematica pelos professores no
Projeto Feira de Matemadtica. Nesta andlise sdo apresentados alguns aspectos particulares que
surgem neste processo de escrever atividades, que segundo o autor, constitui efetivamente o
ponto de encontro entre o matematico e o pedagogo, as duas facetas do professor de

Matematica.

No fragmento a seguir, a professora conta-nos um pouco de como foi este processo de

elaboracao e redacao de atividades:

Foi assim, muito dificil entendeu? Porque vocé tem que se preocupar se
aquilo que vocé t4 escrevendo ta sendo claro pro aluno, né, e quais sao as
perguntas que poderdo surgir com aquela pergunta pra vocé ta
direcionando seu trabalho. E isso é muito assim... complicado, (...) E muito
dificil! Porque é totalmente diferente da sala de aula né. (Ent. - Prof®.

Helena)

Como podemos observar, além dos conhecimentos necessariamente envolvidos na
producdo desse tipo de material, a pratica da reflexdo sobre o contetido especifico, sobre os
processos de aprendizagens dos alunos, sobre o contexto préprio da sala de aula etc tornam-
se fundamentais. Entendemos que esta pratica ndo é simples e para ser desenvolvida é
necessario um movimento de busca, de aprendizagens e de experiéncia pessoal. Portanto,

podemos dizer que esta pratica de reflexao revela-se como fruto, como um resultado do que

entendemos por desenvolvimento profissional do professor.

No caso da professora aqui focalizada, este processo pode ser observado no trecho
abaixo em que ela expde sua experiéncia de producdo de sua atividade e notamos que ela

mesma percebe o processo de aprendizagem em que esteve envolvida:

7 Aqui ao falarmos de atividades matematicas ndo nos referimos aos exercicios destinados ao treino de técnicas e
operagdes matemadticas (embora reconhecamos sua importancia e até a necessidade de também utiliza-los no
ensino de Matematica) mas, neste contexto, nos reportamos as atividades de carater exploratério e investigativo
priorizando o desenvolvimento dos conceitos.
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Entdo no primeiro dia, eu lembro que eu fiquei um sabado e domingo o dia
todo escrevendo, pensando... Sabe uma coisa que vocé deita pensa naquilo,
acorda.. entdo é uma coisa assim. Eu lembro que eu fui pesquisar e eu falei
‘nossa, mas como eu vou fazer, como eu vou partir, né.. de uma coisa...’,
entdo foi muito dificil! A segunda parte, eu vi assim, eu tive uma facilidade
maior. (...) Mas eu acredito assim que... eu t6 aprendendo. E se no final do
projeto eu ja sair assim, com uma habilidade né, pra ta fazendo eu ja me
sinto...! Eu penso assim, pensando em mim né, se eu conseguir isso, quer
dizer, eu posso trabalhar qualquer tipo de contetido na sala de aula de
forma diferente né?! E é isso que eu quero. Eu quero terminar esse e fazer

um outro, entendeu? ((Ent. - Prof®. Helena))

Neste contexto, Lastoéria e Mizukami (2002) corroboram a hipdtese que mencionamos
anteriormente ao apresentarem discussdes relativas as aprendizagens profissionais de
professoras, propiciadas pela elaboragdo - individual e coletiva - de material instrucional
para o Ensino Fundamental. Conforme relatam as autoras, essas professoras trabalhavam
com o Ensino Fundamental e buscaram apoio junto a universidade para construirem
materiais didaticos que as ajudassem em seu trabalho docente. Sendo assim, participaram de
um projeto colaborativo de parceria entre a Universidade Estadual Paulista - UNESP de Rio

Claro e trés escolas publicas estaduais situadas nas cidades de Rio Claro, Limeira e Ipetna.

Tendo desenvolvido esse estudo focalizando duas professoras participantes, Lastoria
e Mizukami (2002) afirmam que, ao elaborarem Atlas Escolares Municipais, as professoras
foram desafiadas a construirem conhecimentos de diferentes naturezas: conhecimentos
especificos de disciplinas curriculares, conhecimentos sobre os alunos, conhecimentos
técnicos, conhecimentos de linguagens, dentre outros. Relatam ainda que as atividades que
envolveram as duas professoras propiciaram diferentes tipos de aprendizagens e destacam
que, em primeiro lugar, foi necessario aprender conteidos novos a que estavam se
dedicando (conhecimento especifico) e que somente apds terem conhecimento de
determinados temas é que foi possivel tomar decisdes metodolégicas sobre como apresentar
e trabalhar tal conteddo de maneira sistematizada em sala de aula., reforcando assim a
importancia do conhecimento especifico para a construcao do conhecimento pedagoégico do

contetdo .

Com base nas consideracdes feitas, podemos dizer que a elaboragdo de atividades
propiciou a alguns professores participantes do projeto, especialmente para a professora aqui
focalizada, uma nova e significativa experiéncia docente, marcada pela necessidade de

pesquisar e aprofundar conhecimentos especificos, aprender novos conhecimentos e
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desenvolver uma prética de reflexdo para tornar esses conhecimentos acessiveis a
compreensdo dos alunos por meio de atividades produzidas pelos préprios professores.
Portanto, consideramos que o trabalho de produc¢do de material didatico ou atividades para
uso em sala de aula (e em particular, nas oficinas) constituiu um importante instrumento de

aprendizagens docentes no contexto do Projeto Feira de Matemdtica.

5.2. Aprendizagem Docente num Contexto Colaborativo

Ao analisar o processo vivido pelos professores no ambito do Projeto Feira de
Matematica buscando conhecer suas proprias percepcdes, percebemos a ocorréncia de
aprendizagem docente decorrente deste processo. Sendo assim, para apresentarmos e
discutirmos tal aprendizagem consideramos conveniente e adotamos a tipologia de

conhecimentos proposta por Shulman (1986, 1987).

Segundo este autor, existem diferentes tipos de conhecimentos que ap6iam o trabalho
do professor, a tomada de decisdes do professor: conhecimento especifico do conteiido (conceitos
especificos de uma disciplina que inclui a compreensao de formas de pensar e entender sua
construcdo assim como sua estrutura), conhecimento pedagogico (conhecimento de objetivos,
metas e propdsitos educacionais; de ensino e aprendizagem; de manejo de classe e interacao
com os alunos; de estratégias instrucionais; de como os alunos aprendem; conhecimento
curricular) e conhecimento pedagdgico do conterido (construido com base tanto nos
conhecimentos especificos da disciplina como no conhecimento pedagégico geral). Este se
forma na interagdo entre os dois primeiros tipos de conhecimento na medida em que o
professor transforma seu conhecimento especifico de contetido tendo em vista os propésitos

do ensino, de maneira que se tornem acessiveis a compreensao dos alunos.

Em nossa analise, verificamos que no processo de aprendizagem docente promovido
no contexto em estudo destaca-se a constru¢do de conhecimentos pedagégicos e de
conhecimentos pedagogicos de contetido especifico (matematico), o que entendemos ser um
fato bastante compreensivel, uma vez que em nenhum momento este projeto se propods a
abordar ou a estudar contetdos especificamente matematicos, de maneira que, tais
contetdos eram abordados sempre que surgia a necessidade de se discutir seus aspectos

didético-pedagogicos.
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5.2.1. Conhecimentos Pedagdgicos

Conforme a tipologia adotada, reunimos nesta categoria as aprendizagens referentes
aos conhecimentos que, a nosso ver, apdiam ou sustentam o trabalho do professor
independentemente da especificidade do contetido, portanto constituem conhecimentos
pedagogicos gerais: conhecimento sobre os alunos, sobre como os alunos aprendem, sobre o

papel do professor e sobre gestdo da sala de aula.

Conhecimento sobre os alunos

Com relacao a este tipo de conhecimento destacamos aqui trés professoras que, ao
relatarem suas experiéncias no projeto e o que puderam aprender com elas, indicaram de
forma bastante clara e consciente aspectos relacionados ao aluno. Contudo, cada uma delas

destacou um aspecto especifico. Vejamos a seguir:

(..) o que mudou mais foi na forma de enxergar, aquilo que eu te falei ja: o
que eu enxergava era que um aluno de quinta série ndo conseguiria fazer
aquilo, e hoje eu ja vejo que ele tem facilidade pra fazer, entao foi mais assim
minha visdao mesmo do que eles conseguem e do que eles ndo conseguem
fazer... Do que eu posso trabalhar com ele ou ndo, do que ele tem
capacidade ou ndo, porque essa visdo eu ndo tinha, (...), e da pra ver que ele
consegue ir bem mais longe do que a gente imagina que ele va. (Ent. - Prof®.
Katia)
Como podemos ver, a professora Kétia adquiriu uma nova visdo sobre a capacidade
dos alunos, que até entdo era de certa forma subestimada por ela. Do nosso ponto de vista,

esta nova visdo da professora é sobremaneira importante para que o professor atue de

maneira a estimular a aprendizagem e o desenvolvimento do aluno.

Podemos dizer que a experiéncia vivenciada pela professora com as atividades
propostas no projeto mostrou de maneira clara esta possibilidade de o professor estimular o
desenvolvimento do aluno criando situacdes propicias a isto. Como ja descrevemos
anteriormente, por serem de cardter investigativo, as atividades trabalhadas buscam
envolver os alunos de forma ativa no seu processo de aprendizagem pois propde que ele
proprio busque solucdes, que justifique suas escolhas ou conclusdes, que interaja com seus

pares, enfim, que desenvolva uma investigagdo tendo o professor apenas como um
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orientador. Conforme observamos no depoimento da professora, a priori, ela achou que os
alunos nao seriam capazes de desenvolver este tipo de atividade, no entanto, como era a
proposta do projeto, ela experimentou e percebeu que a capacidade dos alunos vai além do

que imaginava.

Agora eu ja vejo (...) que as minhas expectativas foram superadas, que eles

conseguem fazer, que evoluiu bastante. (Ent. - Prof®. Katia)

Um outro aspecto foi mencionado pela professora Daniela. Para ela, uma das

principais contribuicdes de sua participagdo no projeto foi que aprendeu a ouvir o aluno:

(...) por exemplo, uma assembléia, que os alunos colocam regras (...) eu
nunca tinha feito, imagina! De jeito nenhum! Isso foi novissimo, pra mim...
(...) af eu fiz com os alunos aqui e fiquei assim né... porque é o primeiro
momento que vocé vé o aluno falar. (...) [eu achei] Fantastico, (...) eu aprendi
a me soltar mais, eu aprendi a ouvir o aluno (...) Ajuda por exemplo, vocé

conhece melhor ele, vocé entende melhor uma atitude dele... (Ent. - Prof®. Daniela)

No trecho acima, a professora expde claramente o que para ela foi uma nova
aprendizagem e também explica porque isto é tdo importante: permite compreender melhor

0 aluno e suas atitudes.

Destacamos também o que para nds é particularmente interessante e muito
importante no relato desta professora, o que fica muito evidente na entrevista e também
transparece em sua apresentagdo no capitulo 4: o quanto foi significativa sua experiéncia no
projeto de maneira que ela pode rever seus conceitos, padrdes e aprender algo novo e que de
certa forma rompe com uma postura até entdo adotada e ja consolidada. Como vemos no
fragmento acima, o fato de realizar uma assembléia em que os alunos tém voz, tém
participacao ativa e decidem junto com a professora foi algo inédito em sua prética, foi o
primeiro momento em que ela pode ouvir o aluno e saber o que ele tinha para dizer. E o mais
importante, a nosso ver, foi que a partir dai ela percebeu o valor disto para sua pratica

docente, como isto poderia lhe ajudar a aprimorar sua pratica.

Por fim, apresentamos um terceiro aspecto, este destacado pela professora Helena: a
necessidade de reconhecer a diversidade, as diferencas entre os alunos e atuar em funcdo

delas:
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Com dois anos do Projeto Feira Matematica, eu posso afirmar que a
diversidade dos alunos é um desafio, portanto, é ndo ignorar essas
diferencas, mas a partir dela enriquecer o aprendizado e a vivéncia em

grupo. (Rel. - Prof®. Helena)

Para a professora Helena, a conscientizacdo sobre a importancia do reconhecimento
das diferencas, das necessidades especificas dos diversos alunos e a necessidade de o
professor atuar a partir desta realidade foi um aspecto de grande relevancia para sua prética
docente a partir de sua experiéncia no projeto. De fato, tal aspecto é compativel com o
grande interesse desta professora em produzir suas proprias atividades conforme discutimos
na se¢do anterior, pois através delas a professora busca atender as necessidades de seus

alunos, procura trabalhar o contetido matematico a partir da realidade desses alunos:

(...) é pensar no aluno, vocé trabalhar pensando naquele aluno, as vezes o
que vocé usa por exemplo, numa classe, para outra ja ndo funciona, sdo

realidades diferentes, entendeu? (Ent. - Prof®. Helena)

Esta experiéncia e aprendizagem se refletem também na prética pedagodgica da
professora em sala de aula regular e ndo s6 no projeto. E o que ela declara e descreve num de

seus relatorios:

Neste ano de 2004 tenho alunos com necessidades especiais, entdo durante
as minhas aulas procuro ndo mais ficar sentada na frente, sempre que posso,
sento ao lado desses alunos e com outros alunos com problemas diversos
(financeiro, familiar, com drogas...); problemas que acabam criando
dificuldades na aprendizagem, enquanto isso ha atividades para serem feitas

pelos demais alunos. (Rel. - Prof®. Helena).

Sobre este aspecto encontramos apoio nos estudos de Perrenouds a respeito da
pedagogia das diferencas. Segundo estes estudos, as diferencas, a diversidade, nao tira o
valor do grupo como oportunidade de aprendizagem e educacdo muatua. Contudo, é
necessdrio que o professor reconheca as diferencas e aja em fungdo delas. Perrenoud (1999)
afirma ainda que ao se tratar os alunos indistintamente, ou seja, como iguais em direitos e
deveres, permite-se que os mais favorecidos aprendam mais rapidamente e mais do que os
outros e com isto as desigualdades iniciais perante a cultura se transformam em

desigualdades de sucesso na escola.

Mas como o professor pode atuar em fungdo das diferencas, procurando atender as

necessidades especificas de seus alunos? De fato, sabemos que nado é simples adotar esta

8 (apud André, 1995)
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prética e ndo faltam argumentos para justificar as dificuldades (falta de recursos, de tempo, a
questao da formacdo docente etc). No entanto, a professora Helena mostra-nos como seu

esforco para trabalhar a partir das diferencas tem se traduzido em sua prética:

(.-.) Elogios, recados nos cadernos e um gesto de carinho, fazem com que este
aluno se aproxime de vocé e cresca a sua autoestima. Procuro ndo comparar
alunos para ndo destacar sua diferencas. Neste momento as avaliagdes
ganham outros sentidos, sdo avaliacdes mais flexiveis e mais tolerantes. E ter
sensibilidade para perceber que [0 que] para alguns alunos nao sdo

considerados avangos para outros sdo grandes saltos... (Rel. - Prof®. Helena)

Conhecimento sobre como os alunos aprendem

Além destes aspectos relativos ao conhecimento sobre os alunos, identificamos outros

mais especificos referentes a como os alunos aprendem e o ponto principal percebido pelos

2

professores é o fato de que as situagdes, as atividades em que o aluno de fato manipula
objetos ou informagdes, em que ele pode se manifestar e expor suas opinides, suas
compreensoes, constituem oportunidades significativas de aprendizagem para eles, ou seja,
envolvimento ativo do aluno é fundamental para sua aprendizagem. E o que constatamos

nos relatos dos professores apresentados a seguir:

Eu gostei porque eles conseguem trabalhar em cima de uma coisa que eles
fizeram. Eu trabalhei com o Joquemp0, entdo eles jogaram, eles tinham todos
os dados, ai eu fui mostrando pra eles a parte de probabilidades, (...) Eu
gostei. (...) vocé vé que, como eles jogaram, eles viram, eles tiveram uma
aceitagdo boa, eles conseguiram entender, conseguiram fazer as atividades

propostas. (Ent. - Prof®. Kétia)

[Por exemplo, o projeto de dados] porque foi o que eu trabalhei, eu gosto e
me identifiquei com ele. Entdo vocé parte das jogadas e pde pra eles, por
exemplo, as tabelas, né... quando eles completam a tabela, do ndmero de
jogadas... depois das possibilidades, quando eles véem, por exemplo, acho
que é na segunda parte, que o sete tem mais chances, é eles que completam
aquela tabela... e, baseado nas jogadas eles vao fazer o gréfico, entdo o qué
que aconteceu? Eles precisaram jogar pra fazer o gréfico.(Ent. - Prof®.

Daniela)

Nestes dois fragmentos, as professoras destacam suas compreensdes de que seus

alunos entenderam os conceitos abordados nas atividades porque eles mesmos fizeram as
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experiéncias (jogaram os dados, completaram as tabelas, fizeram os graficos) e manipularam

os resultados para tirarem suas conclusdes.

[...] a questao do contrato didatico foi muito marcante, né [...] Quando ela
falou do contrato didatico eu pensei: ‘Nossa, do que serd que ela ta falando,
né?’, ‘serd que é um contrato que os alunos assinam mesmo...? Mas é a
questdo que... tudo o que parte deles [alunos] gera um comprometimento
maior deles, entendeu, eles fazem parte do processo [..] eu ndo tinha
percebido isso, que o qué parte deles é, realmente, muito significativo pra
eles, entendeu? Eu nao tinha pensado nessa parte ainda ... essa foi uma coisa

que “abriu o olho’. (Ent. - Prof*. Helena)

Neste dltimo fragmento, a professora menciona o contrato didético e explica como
percebe sua importancia: ao dar voz aos alunos e valorizar o que eles expdem, ou seja, ao
considerar suas opinides, o professor consegue um maior comprometimento por parte dos

alunos, uma vez que se trata em sala de aula daquilo que lhe é significativo e familiar.

Ponte et al. (2003) confirmam este aspecto afirmando que ndo s6 em Matematica mas
em qualquer outra disciplina o envolvimento ativo do aluno é condicdo fundamental para a
aprendizagem pois, segundo eles, “o aluno aprende quando mobiliza seus recursos
cognitivos e afetivos com vista a atingir um objetivo” (p. 23). Além disso, os autores
destacam que este é, precisamente, um dos fortes aspectos das investigacdes. De fato, como
ja descrevemos, as atividades propostas no projeto buscam exatamente promover o
envolvimento ativo do aluno e podemos dizer que a experiéncia desses professores ao
trabalharem com tais atividades permitiu que percebessem a importancia deste

envolvimento para o aprendizado dos alunos.

Conhecimento sobre o Papel do Professor

Conforme temos mencionado em diversos momentos neste trabalho, as atividades
propostas para serem desenvolvidas nas oficinas, que constituem o cerne do Projeto Feira de
Matemitica, se caracterizam pela sua natureza investigativa. Estas foram elaboradas a partir
de temas que percorrem e articulam diversos contetidos matemaéticos com o objetivo de

propiciar situacdes propicias a exploragdo e investigacao desses contetdos.

Contudo, assim como afirmam Ponte et al. (2003), o professor tem um papel
determinante nas aulas de investigacdo e realmente foi o que verificamos no trabalho com

essas atividades: para que elas de fato fossem desenvolvidas de modo exploratério,
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investigativo, dependia-se crucialmente do papel desempenhado pelo professor e isto se
constituiu num verdadeiro desafio para a maioria deles® uma vez que se diferenciava
bastante do papel que estavam acostumados a desempenhar. E o que os proprios professores

relatam:

[...] porque na sala de aula eu diria assim.. noventa por cento da aula eu falo
e os coitados escutam, e aqui ndo, aqui eles iam perguntar... e eu ndo estava
acostumada com isso... Hoje, mesmo que eu tenha que questionar eles,
porque eu sou muito ansiosa, entdo é perigoso eu fazer a pergunta e ja dar a
resposta, entdo eu tenho que ficar me policiando pra eu nao fazer isso, e eu

ter a paciéncia de esperar ele chegar. (Ent. - Prof®. Daniela)

A questdo também da postura em sala de aula, né... porque a gente, assim,
sempre dd muito mastigado pro aluno... e as atividades mostram isso
claramente, o processo de vocé ta instigando, instigando, explorando,

entendeu?. (Ent. - Prof®. Helena)

De fato, ao acompanhé-los no momento inicial da implementacdo do projeto,
percebemos que o trabalho com as atividades propostas lhes trazia reais dificuldades,
dilemas, ansiedade e inseguranca pois nao sabiam como agir, como responder as solicitacoes
dos alunos, como apoiar o trabalho dos alunos sem fornecer respostas “prontas” etc, embora
juntos tivéssemos discutido as atividades e o modo como poderiam ser trabalhadas antes de
iniciarmos o trabalho com os alunos. Este fato nos chamou muito a atencdo e, mediante a
necessidade, passamos a interagir com os professores nas oficinas e a nos reunir com eles

para analisarmos e refletirmos sobre o trabalho realizado.

Com o decorrer do trabalho no projeto e principalmente ao analisarmos os dados
desta pesquisa, percebemos que essas dificuldades encontradas pelos professores relativas ao
seu papel nas oficinas ndo ocorriam simplesmente por nao estarem acostumados a lidar com
aquele tipo de atividade mas sim porque se tratava de posturas e concepgdes fortemente
consolidadas e que se mostravam muito contrastante daquela exigida pelas aulas

investigativas, conforme observamos nos trechos seguintes:

Porque quando eu comecei a dar aula eu ja achava assim que o aluno néo
podia ter duvida, eu tinha essa mentalidade, entdo eu fazia tudo pra
solucionar a davida dele, eu nem esperava ele pensar, eu ja dava a resposta

em cima e no projeto eu aprendi a ter mais paciéncia, a esperar mais... sabe?

9 Sobre estes desafios, as dificuldades encontradas pelos professores e a maneira como atuamos para enfrenté-las,
temos discutido na segdo O apoio da equipe da universidade.
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Nessa parte, pra mim, foi muito rico, muito... Eu aprendi a questionar mais
o aluno, a esperar ele pensar, a ver qual é a opinido dele primeiro e depois

eu dou a minha,... entende? (Ent. - Prof®. Daniela)

Foi dificil deixar de ter uma postura adotada ha muito tempo, onde eu era o
centro de informagdes e decisdes, para tornar um mediador de informacdes,
tentando instigar sempre o aluno a explorar um certo problema, levando-o a
reflexdao. Esta nova postura ja comeca refletir nas aulas regulares. (Rel. -

Prof®. Helena)

Com efeito, entendemos que D" Ambroésio (1993) confirma e explica tal dificuldade ao
discutir sobre a visdo do que constitui um ambiente propicio a aprendizagem matemadtica,
sendo este caracterizado como um ambiente em que os alunos propdem, exploram e
investigam problemas matematicos. Segundo ela, neste caso, o professor deixa de ser a
autoridade do saber e passa a ser um membro do grupo de trabalho, responsavel por criar
um ambiente que encoraja os alunos a propor solucdes, explorar possibilidades, levantar

hipéteses, justificar seu raciocinio e validar suas préprias conclusdes.

Contudo, podemos dizer que a experiéncia vivenciada especialmente pelas duas
professoras aqui citadas, promoveu um repensar sobre suas praticas e posturas permitindo
ainda que elas nao s6 percebessem a possibilidade e necessidade de assumirem uma nova
postura como também buscassem, se esforcassem em fazer isto, o que podemos constatar em

seus depoimentos:

Outra mudanga foi do professor ndo dar respostas prontas aos alunos e sim
estimular para que pensem nas possiveis solugdes dos problemas
apresentados, foi muito dificil, uma vez que é uma prética pouco adotada nas
aulas regulares, é importante dar tempo para que o aluno desenvolva seu
raciocinio, s6 entdo devemos interferir nas suas conclusdes direcionando-os
ao acerto, isso nos levou a uma reflexdo sobre nossas praticas pedagogicas.

(Rel. - Prof®. Daniela)

(..) eu aprendi a me policiar, a ter paciéncia, a esperar o aluno a refletir,

pensar, a esperar ele dar a resposta dele. (Ent. - Prof®. Daniela)

Embora tais mudangas relatadas pelas professoras possam parecer sutis na pratica,
entendemos que de fato sdo legitimas e significativas pois, ao nos contarem suas experiéncias
no projeto, elas revelaram a clareza e consciéncia com que percebem tais mudancas, o que o
leitor pode verificar nos textos apresentados no capitulo 4. Portanto, entendemos isto como

aprendizagens docentes relativas ao papel do professor.
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Gestao de sala de aula

Outro aspecto bastante pertinente ao trabalho docente nas oficinas, percebido e
destacado por varios dos professores entrevistados, refere-se a gestdo da sala de aula.
Também sobre isto, D’ Ambroésio (1993) confirma a necessidade de modificagdo da dindmica
da aula para a promocdo de um ambiente exploratério,investigativo, propicio a
aprendizagem matematica. De acordo com a autora, os grupos de trabalho tornam-se

necessarios, simulando uma comunidade de pesquisa matematica.

Exatamente com o objetivo de propiciar um ambiente propicio a aprendizagem
matematica, as atividades desenvolvidas com os alunos nas oficinas foram propostas para
serem realizadas em grupo de maneira que eles pudessem discutir entre si as idéias, as
davidas, que pudessem socializar tanto suas dificuldades como suas conquistas e que

tivessem o professor como um orientador, um facilitador deste processo.

Esta dindmica de aula desenvolvida nas oficinas foi aos poucos proporcionando e
estimulando uma nova forma de interacdo em sala de aula, tanto entre os alunos como entre
professor e alunos, e permitiu que alguns professores percebessem resultados interessantes e
que até entdo ndo eram vistos. Isto fez com que adotassem também em suas aulas regulares

algumas das praticas das oficinas como observamos a seguir:

(...) o trabalho em grupo é uma coisa que eu tenho trazido, eu tenho lancado
pra eles né... porque eu tenho percebido que trabalhar em grupo é muito
mais produtivo do que isolado, por qué? Porque sempre tem aquele que
percebe mais facil e ele pode ser o qué? Um apoio pra aquele que nao
percebeu tdo facil. Entdo eu creio que de primeiro momento o que eu
realmente tenho trazido e tenho visto que é produtivo e visto é benéfico é a
questdao do trabalho em grupo, em equipe, como a gente desenvolve no

projeto. (Ent. - Prof. Fernando)

Na fala do professor Fernando, notamos que ele passou a desenvolver trabalhos em
grupo em sua sala de aula porque realmente percebeu que isto foi favoravel para a
aprendizagem dos alunos e explica o por qué disto: os alunos que compreendem mais facil e

rapidamente podem auxiliar aqueles que tém dificuldades.

Mais um fator da dindmica da aula nas oficinas adotado por outros dois professores

foi a forma de atendimento aos alunos:
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Eu procuro também dar em sala de aula um atendimento mais individual,
mesmo que demore mais a aula, porque isso eu ja vi aqui que d& mais
resultado, na sala de aula, depois que eu comecei a trabalhar individual,

comegou a dar mais resultado com os alunos. (Ent. - Prof®. Kétia)

Do projeto pra sala de aula... a forma de atender o aluno em carteira...
Aquela forma de chegar e falar assim “mas olha vocé ta pegando isso aqui
vocé vai dividir, tal, ndo sei o que...”, ndo, esquece, ndo é mais assim,
entendeu..? “Como é que é? Vocé estd com dificuldade?”, “Eu t6.”, “Mas por
que vocé ta com dificuldade?”, “Ah, olha professor, o ntimero ta grande”,
“t4 bom, entdo vamos pegar esse nimero e vamos quebrar ele, vamos
dividir ele na metade ai?”, ou entdo..., o menino dividia com cerquinha
ainda, sabe? Pauzinhos ali, ele fazia grupinhos... “entdao para e pensa:
quantos disso aqui cabe dentro desse aqui? Vamos pensar assim...”, ...sabe?

Estimular o aluno a raciocinar por si préprio. (Ent. - Prof. Carlos)

No caso acima, o professor exemplifica a maneira como ele passou a fazer para
estimular o aluno a raciocinar, ou seja, em vez de dar a resposta, fornecer subsidios para que
o proprio aluno consiga resolver seu problema, sua davida. Queremos destacar aqui, a
clareza com que o professor expressa suas percepcdes de mudancas, de aprimoramento de
sua pratica em sala de aula. Como vemos, ele ndo s6 as menciona como também as justifica
por meio de exemplos simples, porém reais, de sua pratica, o que demonstra a consisténcia

de suas percepgdes.

Ja a professora Katia, percebeu que o atendimento individualizado se mostrou um
aspecto importante do trabalho docente em sala de aula pois permite ao professor conhecer a
necessidade, a davida especifica do aluno e com isto tem possibilidades de lhe ajudar de

maneira mais adequada.

5.2.2. Conhecimentos Pedagégicos do Conteiido

Conforme mencionamos anteriormente, segundo Shulman (1986, 1987) o
conhecimento pedagodgico do contetido é construido com base tanto no conhecimento
especifico como no conhecimento pedagodgico quando o professor transforma seu

conhecimento especifico em contetidos a serem ensinados. O autor inclui nesta categoria de
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conhecimento as representacdes mais TUteis das idéias de uma area especifica de
conhecimento a serem ensinadas, as analogias mais poderosas, as ilustracdes, exemplos,
demonstragdes etc, além da compreensdao do que facilita ou dificulta a aprendizagem de

determinados topicos.

De fato, tais recursos, conhecimentos, sdo fundamentais para o ensino e, a nosso ver,
constituem a esséncia do que entendemos por conhecimento pedagégico do contetido.
Podemos dizer ainda que a construcdo desse conhecimento requer do professor ndo sé o
conhecimento de simples fatos, termos ou conceitos de uma disciplina, mas também sua
estrutura, suas formas de organizagdo, de conexdo de idéias e de sua construcdo. Sendo
assim, ao tratarmos do trabalho do professor de Matemética torna-se fundamental
refletirmos acerca das especificidades do conhecimento matematico e sobre isto, conforme
mencionamos no capitulo 3, D’Ambrésio (1993) nos traz valiosas contribuicdes ao discutir as

caracteristicas desejadas num professor de Matematica.

A primeira delas é a necessidade de os professores compreenderem a Matemética
como uma disciplina de investigacao e resolucdo de problemas o que contraria a idéia de que
ela é uma disciplina de resultados precisos e procedimentos infaliveis, cujos elementos
fundamentais sdo as operagdes aritméticas, procedimentos algébricos, defini¢des e teoremas

geomeétricos.

Tal caracteristica é fortemente corroborada por importantes matemaéticos. Caraca
(1984)10, por exemplo, ressalta que esta ciéncia pode ser vista sob duas perspectivas distintas:
ou se olha como estd exposta nos livros de ensino e a aparéncia é de todo harmonioso, sem
contradicdes, em que os capitulos se encadeiam em ordem. Ou se procura acompanhar seu
processo de desenvolvimento conhecendo a maneira como foi sendo elaborada, construida.
Neste caso, como diz o autor, o aspecto é muito diferente pois se percebem hesitagdes,
davidas e contradicdes que s6 um longo trabalho de reflexdao e apuramento pode eliminar e
entdo esta ciéncia se mostra como um organismo vivo, impregnado de condi¢do humana.
Encontramos um bom exemplo sobre o processo de criagio matemdtica no relato de

Poincaré!! (1996, apud Ponte et al., 2003, p.14):

Havia ja quinze dias que me esforgava por demonstrar que ndo podia existir
nenhuma funcdo anéloga as que depois vim a chamar fung¢des fuchsianas.
Estava, entdo, na mais completa ignorancia; sentava-me todos os dias a

minha mesa de trabalho e ali permanecia uma ou duas horas ensaiando um

10 Bento de Jesus Caraca (1901-1948): matematico portugués.
11 Henri Poincaré (1854-1912), um dos grandes matematicos do inicio do século XX.



170

grande ndmero de combinacdes e ndo chegava a nenhum resultado. Uma
tarde, contra meu costume, tomei um café preto e ndo consegui adormecer,
as idéias surgiram em tropel, sentia que me escapavam, até que duas delas,
por assim dizer, se encaixaram formando uma combinacdo estavel. De
madrugada tinha estabelecido a existéncia de uma classe de fungdes
fuchsianas, as que derivam da série hipergeométrica. Ndo tive mais que

redigir os resultados, o que me levou algumas horas.

Tendo em vista esta forma de construcdo do conhecimento matematico, é possivel
compreender o que para D’Ambroésio (1993) constitui a segunda caracteristica desejavel do
professor de Matematica, a visdo do que constitui a atividade matematica: uma atividade
caracterizada muito mais pela acdo de fazer Matemdtica do que pelo actmulo de
informagdes. A partir dai, a autora defende que o objetivo do ensino de Matematica deve ser
proporcionar aos alunos legitimas experiéncias mateméticas, ou seja, experiéncias
semelhantes aos dos matemaéticos. Também aqui podemos citar as palavras do matematico

Jacques Hadamard, confirmando esta idéia:

Entre o trabalho do estudante que tenta resolver um problema em geometria
ou algebra e o trabalho de invencdo, pode-se dizer que ha apenas uma
diferenca de grau, uma diferenca de nivel, tendo ambos os trabalhos uma

natureza semelhante. (HADAMARD, 1945, p.104)

Ha4 ainda duas outras caracteristicas discutidas por D’ Ambroésio (1993) que, a nosso
ver, estdo intimamente relacionadas: a visao do que constitui a aprendizagem matematica e
do que constitui um ambiente propicio a aprendizagem matemadtica. A autora ressalta a
importancia do conhecimento do processo de constru¢do do conhecimento matematico, uma
vez que este substitui a nogdo do aluno como recipiente passivo de fatos e idéias.
Considerando estes aspectos, de fato o ambiente propicio a aprendizagem matematica

caracteriza-se como aquele em que os alunos propdem, exploram e investigam problemas

matematicos.

De nosso ponto de vista, temos aqui delineadas as principais especificidades do
conhecimento matemaético e o0 modo como sua compreensao contribui para que o professor

de Matematica construa e desenvolva o conhecimento pedagoégico do contetido.

A partir disto, podemos dizer que a anélise dos dados de nossa pesquisa confirma tal
compreensdo sobre o processo de construgdo do conhecimento pedagégico matematico. E
mais, podemos dizer ainda que a andlise contribuiu para melhor compreendermos este

processo pois, como vemos nos trechos seguintes, alguns professores perceberam novas
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possibilidades de trabalharem o conteddo matemético em sala de aula e descrevem a prética

que passaram a realizar a partir do trabalho no projeto:

(...) tinha muita coisa que muitas vezes eles ficavam em dutvida e as vezes
vocé ndo tinha uma saida assim...eu falava assim ‘ai meu Deus...?!?" e as
vezes eu acabava respondendo a questdo, entendeu? Pro aluno. E hoje ndo,
(...) vocé teria assim...comegou a aparecer os argumentos (...) eu j comecei a
fazer isso, falei assim ‘olha, como é que vocé faria isso, como é que vocé
separaria, que combinagdo daria?’, ai eu.. falei assim ‘olha, se vocé tivesse,
por exemplo, botdes de diversas cores, diversos tamanhos, diversos
formatos, como que vocé queria separar esses botdes?’, “ah, professor, eu ia
pegar primeiro os grandes depois os pequenos’, ‘tudo bem! E depois?’, “ah,
eu separaria os redondos dos quadrados’, ‘e depois?’ (...) ‘O que vocé esta
fazendo? Vocé ndo estd agrupando? Vocé ndo estd formando pares
diferentes de acordo com as semelhangas de alguma coisa que eles tém? (...)
Muda teu pensamento agora, né.. vocé ndo esté trabalhando com cores, vocé
ndo esta trabalhando com formas, vocé esta trabalhando com numeros’, ‘ah,
entdo eu posso jogar e nesse aqui sair um e nesse aqui pode sair o dois?’,
‘entdo.. marca!’ (...) Entdo, nesses pontos assim que eu acho que mudou,

entendeu?. (Ent. - Prof. Carlos)

Porque é muito tecnicista a coisa, entdo por instinto vocé ia.. pela
Matematica antiga, né..."Olha dois vezes dois quatro, vocé faz isso aqui, tal,
coloca 14, desce um, tal..’, por que vai esse um?, entendeu? sobe um, (...) Eu
comecei dar aula pro aluno achando que o aluno sabia o porqué que ia esse
um. E ai, de repente vocé percebe que ele sobe um mas ele ndo sabe o qué
que sobe. E ai paro o garotinho e falo ‘ndo, mas espera ai...deu, vamos supor,
nove mais nove deu dezoito, ficou oito aqui, oito o que? Nao é dezoito? Oito
unidades ndo é? Subiu o que? Um. Mas esse um significa o que? Dezena, ai
vocé soma com fulano, sdo tantas dezenas, vai dar...”. Entdo eu acho que esse
tipo de coisa ja4 mudou... as lacunas que eu falei que estavam vazias, ja
comecaram a ser preenchidas, entendeu? E quem me ajuda nesse ponto? A

equipe. (Ent. - Prof. Carlos)

Notamos na fala do professor Carlos elementos muito interessantes. Por exemplo,
quando ele se refere a “Matematica antiga” a nosso ver ele revela na verdade sua nova visao
sobre a Matematica, pois ele ensina o mesmo contetido, porém de maneira diferente, ou seja,
ele explica ndo simplesmente o procedimento algoritmico mas também os seus significados,

os conceitos ali envolvidos. Isto para nés consiste em conhecimento pedagégico do contetido
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sendo elaborado a partir do conhecimento matematico e de suas especificidades, conforme
discutidas anteriormente, bem como dos conhecimentos pedagégicos (conhecimento sobre o

aluno, por exemplo).

No caso seguinte, a professora conta-nos o que para ela foi a grande novidade de sua
experiéncia no projeto: o modo como os conteidos matematicos podem ser trabalhados em

sala de aula a partir da exploragdo e investigagao.

Entdo o qué que aconteceu? Trabalhando as atividades vocé parte de um
tema pra aprofundar outros assuntos, essa é a novidade. (...) Por exemplo, o
projeto dos dados, porque foi o que eu trabalhei, eu gosto e me identifiquei
com ele. (...) Eles [os alunos] precisaram jogar pra fazer o gréfico. Entdo é o
que a gente pode colocar, vocé precisa de uma situagdo pra ter um gréafico, se
ele ta 14 no jornal ele ndo ta por acaso, alguma coisa tem que ter acontecido
pra aquilo 14 estar la. (...) Por exemplo, o gréfico entra na oitava série, entao
vocé, 14 na oitava, vocé da os tipos de gréficos, os graficos de coluna,
né...graficos de setor.. enfim, ai tem as situagdes problemas do livro e vocé...
Mas isso ndo parte assim, de uma situacdo bem real: ‘eu tive que fazer isso

pra chegar nisso’. (Ent. - Prof®. Daniela)

Entendemos através destes relatos que estes professores perceberam novas
possibilidades de compreender conteidos matemadticos e, com isto, novas formas de

ensinarem Matemaética em sala de aula.

Por fim, no trecho seguinte, a professora Helena descreve seu trabalho de elaboragao
de atividades e, com isto, ela revela, a nosso ver, ndo s6 a compreensdo do contetdo
(conhecimento especifico) mas também o conhecimento pedagdgico do contetido que ela
elaborou, essencial para a producado dessas atividades (conforme discutimos na sec¢do sobre a

producdo de material didatico):

Estou junto com o Fernando e com a R. desenvolvendo o projeto
Escalimetro. Tivemos dificuldades em iniciar o projeto, pois ndo é parecido
com aqueles desenvolvidos nas aulas regulares, pois o projeto tem que
conter atividades exploratérias e investigativas para que possa permitir ao
aluno construir e organizar o conhecimento gradativamente, que comega
com uma simples brincadeira de arrumar o laboratério de Matematica e
termina com a construgdo e o uso do escalimetro. (...) Neste meio serdo
abordados conceitos de razdo, proporcdo e regra de trés (..). A primeira

parte das atividades estd concluida, nesta parte o aluno percebe através do
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seu desenho do laboratério que os objetos ndo foram diminuidos
proporcionalmente, e para isso precisa ser adotado uma escala. O nosso
objetivo nesta parte é introduzir os conceitos de razao, escala e proporgdo.

(Rel. - Prof®. Helena)
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Consideracoes Finais

Agqui e ali, onde haja novatos e veteranos, jovens e pessoas de
mais idade, uma espécie qualquer de ensino se desenvolve.
Todos somos discipulos e todos somos professores.

Gilbert Highet

A elaboragdo e desenvolvimento do Projeto Feira de Matemitica se deu com base em
constatagdes e observagdes feitas pelos professores envolvidos no Projeto, aliado ao desejo
dos pesquisadores e estudantes de desenvolver um trabalho junto aos professores no
contexto real da pratica docente, implementando propostas de projetos de Matematica cujo
objetivo principal consiste em abordar contetidos matematicos de modo exploratério,
investigativo. Esta iniciativa teve como objetivo, comum a todos os participantes
(professores, estudantes e pesquisadores), contribuir para melhoria da qualidade do ensino e

aprendizagem de Matematica.

Conforme descrevemos no capitulo 2, a elaboragdo do Projeto foi pautada em trés dos
diversos problemas levantados pelos professores: a falta de motivacao e interesse dos alunos
com relacdo a aprendizagem de Matematica; o isolamento do professor; e a percepgdo de que
o ensino de Matematica se da forma mecanicista, baseado excessivamente na memorizacao e
reproducdo de procedimentos e algoritmos. Sendo assim, seguindo as diretrizes de um
projeto de pesquisa-acao, seu objetivo foi atuar nesses trés pontos, visando a criar um circulo
virtuoso de atitudes positivas dos alunos e professores, que alimentasse e fosse alimentado

por um aprendizado investigativo, significativo e prazeroso de Matematica.

O processo de implementacdo e desenvolvimento deste Projeto foi marcado
essencialmente por um carater emergente. Diversas dificuldades foram encontradas e
inimeras questdes e situagdes de imprevisibilidade foram surgindo da prética. Para lidar
com esta realidade, o Projeto foi sendo desenvolvido de maneira a atender as necessidades
emergentes deste contexto e para tanto foi se constituindo um efetivo trabalho de equipe,
fundamentado na troca, no didlogo entre professores e pesquisadores, especialmente a partir
dos encontros para discussao e reflexdo das questdes praticas que emergiam do trabalho com
os alunos. Com o passar do tempo, fomos percebendo um progresso na atuacdo dos

professores, que acontecia na medida em que eles iam concebendo um novo papel em sala de
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aula, que, por sua vez, estabelecia uma nova dindmica de aula. Sendo assim, conforme
mostramos ao longo do estudo que ora concluimos, o Projeto foi se constituindo num espaco

coletivo e colaborativo de produgdo e troca de experiéncias e conhecimentos.

Este contexto nos impulsionou a desenvolver o presente estudo em que focalizamos o
processo vivido pelos professores participantes do Projeto Feira de Matemitica, buscando
compreender o desenvolvimento profissional docente em tal contexto. Para isto, ao
acompanhar de perto a vivéncia desses professores e também interagindo com eles como
participantes do Projeto, procuramos conhecer suas proprias percepcdes a respeito de seu
trabalho docente, suas concepgdes e evolucdo de sua pratica no referido contexto.
Paralelamente, iamos buscando na literatura um embasamento tedrico que nos ajudasse a
compreender o processo em estudo. Assim, tendo reunido um volume significativo de
dados, passamos a analisé-los detidamente, a luz da literatura, procurando compreender o
processo em questdo e entdo identificar as possiveis contribui¢des para o desenvolvimento
profissional dos professores e, com isto, buscamos possiveis respostas para a pergunta

norteadora desta pesquisa, a saber:

Como e em quais aspectos um projeto colaborativo universidade-escola, voltado para a
implementagdo de propostas de projetos de Matemdtica para uso em sala de aula, pode contribuir para

0 Desenvolvimento Profissional de Professores de Matemitica?

Neste momento em que finalizamos o presente estudo, queremos apresentar em

sintese o que ele nos revela a respeito do processo investigado.

Em primeiro lugar, o estudo nos revela que o Projeto Feira de Matemadtica se constituiu
num contexto propicio, facilitador e estimulador da reflexao sobre a pratica e da partilha de
experiéncias e conhecimentos, garantindo aos professores um apoio efetivo em situagdes de
imprevisibilidade, muitas vezes complexas, comuns a prética docente, especialmente no
contexto especifico do Projeto. Tal contexto promoveu, ao longo do tempo, um importante
processo de aprendizagem docente no qual se destaca a construgdo (ou reconstrucgdo) de
conhecimentos pedagdgicos e conhecimentos pedagodgicos de conteido matematico e,
conforme nos mostra a andlise realizada, trés foram os aspectos principais que

caracterizaram este contexto e que, ao se complementarem, estabeleceram condicoes

favoraveis a promocgao do referido processo de aprendizagem docente.

N

O primeiro destes aspectos diz respeito a relagio universidade-escola que foi sendo
construida no ambito do Projeto. Constituida a partir da participacdo voluntaria dos

professores, da confianga e respeito mutuos entre professores e pesquisadores e do apoio
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efetivo da equipe da universidade, podemos dizer que esta relagdo constitui uma
colaboracdao entre professores e pesquisadores fundamentada na troca, na partilha de
experiéncias, na socializacado de conhecimentos, no didlogo e na reflexdo coletiva tendo como
ponto de partida a pratica em sala de aula. Sobre tal processo colaborativo é importante
destacarmos uma de suas caracteristicas fundamentais: a negociacdo entre os participantes
(professores e pesquisadores) em todo o processo de planejamento e implementagdo das
propostas do Projeto, ou seja, existe um efetivo reconhecimento do saber pratico dos

professores.

Neste sentido, podemos mencionar diversos exemplos de episédios em que a
negociacdo entre professores e pesquisadores orientou a defini¢do dos procedimentos no
Projeto: ao iniciar suas atividades, a intencao dos pesquisadores era de que cada professor
desenvolvesse diversos projetos em cada uma das turmas, de maneira que cada grupo de
alunos trabalhasse com um projeto distinto. Tal proposta foi considerada inviavel pelos
professores e entdo se decidiu que cada professor trabalharia com apenas um projeto em
cada turma. Também o tempo previsto para conclusdo dos primeiros projetos, planejado
inicialmente para algumas semanas, foi estendido para todo o semestre. Outro exemplo
significativo sobre o processo de negociagdo se refere a elaboracdo de atividades
complementares focadas em contetidos curriculares. Esta foi proposta pelos pesquisadores ja
no inicio do Projeto, porém aconteceu de fato apenas depois de dois anos e por iniciativa dos

proprios professores.

Também a relacdo entre os pares constituiu um dos trés aspectos principais,
caracteristicos do contexto em estudo. A questdo do isolamento do professor foi um dos
principais problemas que serviram de pano de fundo para elaboragdo do Projeto Feira de
Matemitica, e justamente sobre tal aspecto foi possivel perceber uma importante e
significativa contribuicdo do contexto colaborativo constituido no Projeto. Referente a este
aspecto, diversos professores enfatizaram a melhora no relacionamento pessoal entre os
docentes, possibilitando que eles experimentassem e comegassem a desenvolver uma cultura
de trocas, de colaboragdo entre os pares. Tal cultura passou a ser desenvolvida ao longo de
todo um processo gradativo, que comegou pela aproximacao ao perceberem uma identidade,
uma afinidade uns com os outros, o que contribuiu com a melhora no relacionamento

pessoal e profissional.

N ~

Como um terceiro aspecto constituinte das condi¢des favordveis a promocao de
aprendizagem docente no contexto do Projeto Feira de Matemdtica, destacamos a producao de

material didéatico. Conforme discutimos no capitulo 5, este se mostrou como um importante
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instrumento para aprendizagem docente. Aqui vale ressaltarmos que, além da professora
focalizada no capitulo cinco, outras duas professoras comecaram a produzir de fato as
primeiras propostas de projetos e atividades para serem desenvolvidas nas oficinas do
Projeto. No entanto, elas ndo foram mencionadas porque somente pudemos observar este
fato a partir de seus relatérios apresentados no final do més de junho de 2005, ja na fase final
de redacdo deste trabalho. Contudo, consideramos este um resultado extremamente
significativo e que expressa de maneira clara que cada professor tem o seu tempo, que o
processo de aprendizagem e desenvolvimento docente acontece de modo particular,

especifico a cada professor.

Foram estes trés aspectos aqui comentados que, ao se complementarem, constituiram
um contexto propicio a promocdo de um processo de aprendizagem docente, no qual se
destacaram a construgdo dos conhecimentos pedagoégicos e conhecimentos pedagdgicos de
contetidos matematicos conforme discutidos no capitulo 5. E importante ressaltar que tal
processo foi acontecendo em um movimento continuo e evolutivo, partindo essencialmente
da pratica, da experiéncia pessoal do professor, a qual foi sendo questionada e refletida
constantemente, de maneira que as agdes e reflexdes foram configurando o seu proprio fazer
e, com isto, produzindo e/ou transformando conhecimentos. Além disto, as trocas
intersubjetivas com outros sujeitos da pratica educativa se mostra um fator essencial no

processo de aprendizagem e desenvolvimento profissional docente.

Em segundo lugar queremos ressaltar que, além destes aspectos que se constituiram
em condic¢des propicias que promoveram o processo de aprendizagem docente, as atividades
matemadticas desenvolvidas no Projeto possibilitaram aos professores (pelo menos alguns
deles) vislumbrar uma outra visdo da Matematica, uma visdo em que ela é compreensivel,
constituida por um corpo de conhecimentos articulados e inter-relacionados, que funciona
Ccomo um organismo vivo, o que é contrastante com aquela visdo de que a Matemaética é um
conjunto de fatos, regras e técnicas. Esta tomada de consciéncia, a nosso ver, foi um fator
essencial para a construgdo de conhecimentos pedagodgicos gerais e de conteido matematico.
Neste sentido, notamos que as questdes que emergiram do tratamento do conteddo
especifico, das atividades matematicas de natureza investigativa, exploratéria, foram fatores
fundamentais para a construgao de conhecimentos pedagégicos. Portanto, entendemos que a
discussdo e a reflexdo focada especificamente nos contettidos matematicos contribuem
significantemente para a promocao de aprendizagem docente, especialmente no que se refere
a construcdo de conhecimentos pedagégicos gerais além de conhecimentos pedagogicos de

conteudo.
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Sobre este processo de aprendizagem docente, ressaltamos que o mesmo foi
acontecendo em um movimento continuo e evolutivo, partindo essencialmente da pratica, da
experiéncia pessoal do professor, a qual foi sendo questionada e refletida constantemente, de
maneira que as agdes e reflexdes foram configurando seu modo de pensar e fazer e, com isto,
produzindo e transformando conhecimentos. Em nosso estudo, ficou patente que as
mudangas acontecem quando o professor vai modificando sua concepcdo e decorrente
postura a partir de sua propria experiéncia e tal mudanga ndo se da sem conflitos, sem

discussdo ou reflexdo, sem o outro, sem estudo, sem sistematizacdo e sem riscos.

Outro aspecto particularmente interessante consiste na observagdo de que num
mesmo contexto, sob as mesmas condigdes, os diversos professores percebem aprendizagens
distintas e diferentes contribuicdes para seu desenvolvimento profissional. Notamos, nas
discussdes aqui realizadas, que mesmo vivenciando as mesmas experiéncias (participando
do mesmo Projeto, com os mesmos recursos, trabalhando as mesmas atividades), cada
professor destaca aspectos distintos e revelaram aprendizagens especificas. Evidentemente,
encontramos alguns pontos coincidentes ou semelhantes, no entanto, percebemos claramente

as especificidades das experiéncias e aprendizagens de cada professor.

Além disso, cabe mencionarmos que o processo de aprendizagem docente ndo
ocorreu para todos os professores de igual maneira. O leitor pode notar que, ao discutirmos
os conhecimentos percebidos ou construidos pelos docentes a partir do Projeto, alguns
professores foram citados com maior freqiiéncia do que outros. E ainda, um dos professores
entrevistados nao foi citado em momento algum, pois, embora ele declare ter aprendido no
Projeto, nao encontramos em seus dados, tanto nos relatérios, como na entrevista e também
em nossas notas de observacdo, evidéncias ou argumentos sélidos, convincentes de que
houve aprendizagem significativa. Expressdes vagas como “Tudo foi bom, né... sei ld...", ‘Mas... o
Projeto, pra mim, foi vilido sim.”, “Ajuda, ajuda bem... Sem duvida’, ‘Entdo, que podemos trabalhar
matemdtica usando jogos... seria isso...’, presentes especialmente na entrevista, a nosso ver,
evidenciam a dificuldade de se expressar, de descrever especificamente aquilo que ele
considera contribuicdes do Projeto para sua pratica e/ou conhecimento. Tais aspectos
constituem os professores como sujeitos tinicos e singulares, pois, embora envolvidos num
mesmo contexto, tendo objetivos e a¢des comuns, sdo proprios de cada um o modo de

caminhar, o ritmo, as compreensdes, as emogoes, a histéria de vida.

Com isto, entendemos que o desenvolvimento profissional dos professores, neste

contexto especifico do nosso estudo, se evidencia em todo este imbricado processo de trocas,
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de reflexao, de mudancas e de construcao e/ou reconstrugdo de conhecimentos, que acontece

de modo especifico a cada professor.

Contudo, este contexto do Projeto Feira de Matemdtica contribuiu ndo s6 para o
desenvolvimento profissional dos professores, mas também dos pesquisadores nele

envolvidos e sobre isto queremos apontar alguns aspectos.

Para o coordenador do Projeto, uma de suas principais contribuicdes foi a
possibilidade de conhecer de fato a realidade do contexto escolar, as reais condigdes de
trabalho dos professores e as préticas efetivas na escola, o que lhe causou um impacto em
sua visdo sobre esta realidade cadtica da escola, que a impossibilita exercer de fato sua

funcio educativa.

Por outro lado, o pesquisador ressalta que o fato de conhecer esta realidade nao o
paralisou, pelo contrario, o fez perceber a possibilidade de oferecer contribuicdes,
especialmente por meio de pesquisas no campo de produgdo de material didético

pedagogico para ensino de matematica, drea que se mostra bastante carente.

Outro aspecto mencionado pelo coordenador foi o conhecimento sobre os
professores. Sobre isto, ele destaca que conhecer a suscetibilidade dos professores e a
necessidade de reconhecimento foram fatores significativos. Além disto, ressalta que a
experiéncia no Projeto Feira de Matemdtica comprova que os professores sdo parceiros na

construgado de conhecimento em Educagdo Matematica.

Finalmente, o coordenador aponta como outra contribuicdo fundamental desta
experiéncia a percepcdo do significado e importancia de um curso de licenciatura e do que é
relevante para este curso. Também sobre isto, ele menciona que tal percepcao exerceu grande
influéncia em sua participagdo no processo de reformulacdo curricular dos cursos de

bacharelado e licenciatura em Matematica da Unicamp.

Mas, ao falar sobre desenvolvimento profissional de professores e pesquisadores
envolvidos no contexto colaborativo em que este estudo foi realizado eu ndo poderia deixar
de trazer minhas percepcdes sobre meu proprio desenvolvimento profissional, uma vez que
estive envolvida como aluna da licenciatura e posteriormente como pesquisadora e,
portanto, posso dizer que se trata do desenvolvimento profissional da professora e

pesquisadora em formacao.

Em primeiro lugar, também destaco a percepgdo de uma nova visao sobre a escola e
sobre as condicOes reais do trabalho docente. Visdo esta que permite reconhecer as

dificuldades e limitacdes dos professores em seu ambiente real de pratica docente e que até
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entdo ndo me eram claras. Evidentemente, reconheciamos que o contexto escolar,
especialmente na rede publica, ndo proporcionava condi¢des muito favoraveis para o
trabalho dos professores, contudo somente estando imerso neste contexto e vivenciando o
cotidiano dos professores é que pudemos compreender muitos de seus problemas e
limitagdes. Neste sentido, posso citar como exemplo a dificuldade de se estabelecer na escola
espagos de discussdo, de trocas de experiéncias e de reflexdo. Pude constatar que isto é algo
extremamente complicado de ser realizado sem um apoio externo, sem uma equipe de
pesquisadores, por exemplo. Também a falta de orientacdo, de assessoria aos professores

constitui outro grande entrave para o trabalho docente, conforme mencionado diversas vezes

pelos professores, especialmente nas entrevistas.

Um segundo aspecto que quero ressaltar diz respeito a percepgao da importancia da
experiéncia propria do professor para a aprendizagem da docéncia, ou seja, no processo de
aprendizagem docente, de construcdo ou reconstrugdo de conhecimentos pelo professor, é
fundamental que ele vivencie sua prépria experiéncia pois isto proporciona que ele apreenda
um significado préprio e consistente. Ao longo da experiéncia que vivenciamos no Projeto,
este aspecto foi se revelando com muita clareza e se confirmou nos depoimentos dos
professores, por exemplo, na fala da professora Daniela quando ela revela suas novas
percepgdes sobre o postura e papel do professor destacando seu esfor¢o para adotar uma
nova postura. Poderiamos mencionar ainda o relato da professora Helena sobre a elaboracao
de projetos e atividades de Matemética no qual ela nos mostra o quanto lhe foi significativo o
fato de poder produzir seu préprio material. Enfim, diversos outros exemplos mostram-nos
a relevancia da experiéncia prépria do professor para seu processo de aprendizagem docente

e desenvolvimento profissional.

Por fim, destaco uma contribuicdo que, para mim, foi de suma importancia enquanto
professora e também pesquisadora em formagdo: aprender a ouvir a atentar para o que os
professores dizem, perceber e compreender de fato suas dificuldades e necessidades bem
como reconhecer seus saberes praticos e a partir dai desenvolver a prética da troca, da
produgdo e partilha de experiéncias e conhecimentos, ou seja, aprender a desenvolver um

processo colaborativo em que os diversos participantes sejam beneficiados.

Finalmente, considerando a experiéncia por mim vivenciada, concluo este trabalho
citando um trecho de Pérez Gémez (2001, p. 180) em que ele expressa uma importante

concepgao da qual compartilho:



“Conceber a pritica docente como um processo permanente de
aprendizagens, experimentagdo, comunicagio e reflexdo compartilhada ndo
apenas permite enfrentar as incertezas de nossa época com menor ansiedade
como facilita a elaboragdo de projetos e iniciativas que provocam a satisfagdo de
estudantes e docentes ao gozar da aventura do conhecimento, ao desfrutar da
beleza da cultura e ao comprovar as possibilidades de autodesenvolvimento

criador”.
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Os anexos seguintes
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ANEXOS
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ANEXO U
ANEXO V
ANEXO X

Relacao dos Anexos

Roteiro das Entrevistas

encontram-se no CD que acompanha esta dissertagio:

- Projeto Jogo de Dados

- Projeto Joquempo

- Projeto Digitos Verificadores

- Projeto Criptografia

- Atividades Jogo de Dados_1
- Atividades Jogo de Dados_2
- Atividades Joquempd_1

- Atividades Joquempd_2

- Atividades Digitos_1

- Atividades Digitos_2

- Atividades Criptografia_1

- Atividades Criptografia_2

- Atividades Criptografia_3

- Ficha de Acompanhamento de Turma
- Ficha de Acompanhamento de Aluno
- Questionario de Alunos

- DProjeto Feira de Matematica
- Entrevista Carlos

- Entrevista Daniela

- Entrevista Fernando

- Entrevista Katia

- Entrevista Tiago



ANEXO A

Roteiro de Entrevista

Identificacao

1. Nome

2. Escola e séries onde leciona e qual sua carga didética (quantidade de aulas) ?

Formacao

3. Curso / Instituicdo / Ano de conclusao

4. Em quais escolas e ha quanto tempo leciona ?

5. Fez algum curso de especializagdo ou aperfeicoamento? ( ) SIM  ( ) NAO
Qual? Quando? Onde?

6. Fale sobre este curso. Vocé acha que este curso contribuiu para sua formacao? De que
maneira? Contribuiu ou influenciou seu trabalho em sala de aula? Como?

7. Vocé ja participou de algum outro projeto ? Qual ? Fale sobre ele.

Pratica em sala de aula

8.

10.

11.

12.

13.

14.

15.

16.

Fale sobre seu trabalho em sala de aula, como vocé ensina a matéria? Como lida com
os alunos, como desenvolve sua aula?

Vocé faz algum planejamento para as aulas ou prepara atividades? Como? Quanto
tempo gasta em preparagdo de aulas? E na correcdo de tarefas e provas? Fale sobre
isto.

Utiliza algum tipo de recurso (além de giz e lousa)? Quais? Por que?

Vocé adota algum livro didatico? Qual ou quais? Os alunos trabalham com o livro?
Costumam té-lo em casa ou apenas em sala de aula? Como vocé fez para escolher o
livro?

Que tipo de ou quais atividades vocé propde em sala de aula? Por que? De um
exemplo.

Para vocé, quais sdo as principais dificuldades no ensino de matemética? Por que?
Exemplo

Em relagdo ao conteido matematico, quais sdo as suas principais dificuldades? Conte
sobre elas, ou conte algum epis6dio que possa ilustrar.

Ha algum contetido, ou parte da matematica especifica que vocé gosta muito de
trabalhar em sala de aula, ou que vocé acha que obteve bons resultados, ou teve muita
facilidade? Qual? Fale sobre isso.

Ha alguma experiéncia em seu trabalho que vocé considera um sucesso, ou sua

melhor experiéncia? Qual? Fale sobre ela.



17.

18.

H4 alguma experiéncia em seu trabalho que vocé considera um fracasso? Qual? Fale
sobre ela. O que vocé aprendeu com esta experiéncia?

O que vocé entende por avaliacdo? Como vocé avalia seus alunos? Por que?

Sobre o Projeto Feira de Matematica

19.

20.

21.

22.
23.

24.
25.

26.

27.

28.
29.
30.

31.
32.

33.

Como vocé soube deste projeto? Por que decidiu participar do mesmo? O que mais
chamou sua atengao no projeto que fez com que quisesse participar dele?

Quais eram suas principais expectativas no inicio do projeto? O que vocé esperava
dele?

E agora, o que vocé acha daquelas expectativas? Vocé acha que estdo sendo
correspondidas? Quais delas? Como ou em quais aspectos elas estdo sendo atendidas?
Quais foram suas dificuldades no projeto? Descreva-as.

Vocé continua tendo essas dificuldades? Quais delas vocé acha que foram superadas?
Por que? Fale sobre isso.

Para vocé o que foi mais legal no projeto? Qual foi sua melhor experiéncia? Descreva.
Na sua opinido, a colaboragdo da universidade com a presenca da equipe de apoio
tem influenciado em algum aspecto o ambiente escolar, ou a equipe de professores?
Como vocé percebe este fato? Exemplifique. Comente sobre isto, falando na sua
opinido, quais as vantagens e desvantagens, quais as contribuigdes e resultados.
Comente especificamente sobre a capacidade de trabalho auténomo (em relagdo ao
professor) dos alunos, individual e em grupo. Quais as mudangas e progressos que
vocé pode observar? Como aconteceram estas mudancas? Exemplifique.

Vocé aprendeu algo novo de matematica? O que? Houve alguma mudanca no modo
como vocé compreende os conteddos e conceitos matematicos que vocé ja conhecia?
Quais? Como que isto interfere no modo que vocé trabalha?

E o que mais aprendeu sem ser de matemética? Comente sobre isto.

Como vocé se relaciona, ou trabalha com os outros professores do projeto?

E com os demais professores da escola, como é a sua relagdo com eles? E o que eles
dizem, ou comentam sobre o projeto? Como eles se relacionam com o grupo de
professores do projeto?

Em relacdo aos alunos, vocé percebe alguma influéncia do projeto? Quais ? Comente.
Fale sobre vocé e o projeto: como vocé se vé neste projeto? Pense em vocé e em seu
trabalho como professor antes do projeto e depois que comegou a participar dele. O
que aconteceu neste periodo? Como vocé era antes e como é agora?

Além das atividades especificas do projeto, ocorreu alguma mudanga no seu modo de

lidar com as aulas regulares?



Projeto para Aula de Matemdtica

Aposta dos Dados
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INTRODUCAO

Este projeto propde o desenvolvimento de um trabalho investigativo e exploratério a
partir do jogo de dados onde se deve descobrir se o jogo envolve estratégias ou se trata
simplesmente de sorte em duas situagdes distintas: uma é o jogo com um dado e a outra é o jogo
com dois dados.

O trabalho envolve uma analise experimental a partir dos resultados das jogadas e uma
analise probabilistica baseada no estudo de possibilidades.

A proposta contém uma apresentacdo histéria sobre os dados e oferece sugestoes de
implementagdo do projeto e de atividades para os alunos.

E importante salientar que a proposta oferece sugestdes e que, portanto poderdo ou ndo
ser seguidas literalmente pelo professor(a). Nossa intencdo é de oferecer uma proposta flexivel
de forma que o professor tenha liberdade de modifica-la, complementé-la para desenvolver um

trabalho adaptado a sua turma, de acordo com suas necessidades e possibilidades.
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1. PrRE-REQUISITOS

O pré-requisito minimo deste projeto é aritmética basica.

2. CONTEUDOS POSSIVEIS DE SEREM ABORDADOS

- Contagem

- Probabilidade

3. OBJETIVOS DO PROJETO

Os objetivos deste projeto sao: desenvolvimento de habilidades de contagem, percepgao de
padrdes e regularidades, sistematizacdo e andlise de dados (resultados), além de abordar

contetidos basicos de probabilidade promovendo o estudo investigativo dos mesmos!.

4. O JOGO: APOSTA DOS DADOS

Material: Dados de jogo comuns
Jogadores: dois ou mais
Descri¢do: Cada jogador aposta um ndmero, correspondente a uma das faces. Lanca-se o dado e
o jogador que ganhou a aposta recebe um ponto. Repetem-se as jogadas e o vencedor do jogo
serd aquele que primeiro acumular 10 pontos.
Variacoes:

e Dois dados: neste caso cada jogador deve apostar na soma das faces.

e Aposta na paridade da soma e do produto dos nameros das faces.

e Dados com diferentes niumeros de lados2.

5. CONTEXTUALIZACAO HISTORICA

OS DADOS?

A etimologia da palavra dado é incerta. Mas muitos a associam ao participio passado do
verbo dar, referindo-se ao que é dado, em oposicdo ao que é adquirido. Numa contraposicdo
entre o que o engenho humano pode obter e aquilo que depende apenas da graga divina. Na
India, segundo o pesquisador francés Jean-Marie Lhote, parece haver relacdo entre o radical div,

“jogar dados”, deva, “deus” e daiva, um misterioso agente césmico que governa os destinos. O

1 Neste momento especifico, em que iniciamos o projeto “Feira de Matematica”, este projeto, por sua forma
concisa e conteddo simples, pode proporcionar um momento de familiarizagdo com o tipo de trabalho
proposto, tanto para os alunos(as) como para os professores(as).

2 Uma realizacdo bastante simples pode ser materializada através da construcao de primas sobre poligonos
regulares de n lados. Se a altura do prisma for grande o suficiente, ele funcionara exatamente como um
dado de n faces.

3 Fonte: referéncia bibliografica [1].
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carater méagico dos dados também pode ser encontrado na Africa, onde certos povos os
chamam de “a palavra”.

A subordinacdo do homem ao divino e a tentativa de comunica¢do com o desconhecido
parece ter sido a marca de todas ou quase todas as civilizagdes da antiguidade. Em um grande
numero de sociedades, em todos os continentes, o dado pode ter sido, entre outras coisas, um
meio de dialogar com os deuses ou uma representacdo de sua influéncia sobre o destino do
homem. O jogo de dados era, as vezes, dotado de um carater magico.

Os dados sao possivelmente o componente mais antigo usado pelo homem para jogar. Ao
longo da Histéria, assumiram varias formas e foram feitos de diferentes materiais. Os dados
mais primitivos eram objetos (tais como graos e conchas) que podiam cair em duas posigdes
diferentes, com um ou outro lado para cima.

O astragalo de ovelhas e cabras, um ossinho que fica entre o calcanhar e o carpo, ¢ um dado
com mais possibilidades, pois pode cair em 4 posi¢des diferentes: o lado plano, o concavo, o
convexo e o sinuoso. Os astragalos eram conhecidos pelos povos asiaticos e mediterraneos e
usados por exemplo para se jogar o Ludus Duodecim Scriptorum, ou Jogo das 12 Linhas, um
ancestral romano do gamdo.

Outro tipo de dado com 4 faces é o dado com faces retangulares alongadas, usado
principalmente na India, desde tempos antigos.

Segundo Herédoto, historiador grego da antiguidade, os dados ctbicos teriam sido
inventados na Lidia (Asia Menor). Séfocles afirmava que o inventor dos dados seria Palamedes,
numa tentativa de divertir o exército grego durante o longo cerco de Tréia. Ambas teorias tém
sido postas em duvida por achados arqueoldgicos.

Dados cubicos com marcas praticamente equivalentes as dos dados modernos foram
encontradas em tumbas egipcias datadas de antes de 2000 AC e em escavagdes chinesas datadas
de até 600 AC.

Formas muito variadas de dados podem ser encontradas. Algumas delas sdo usadas
atualmente para se jogar wargames ou RPGs. Entre elas, o tetraedro (com 4 faces triangulares),
o octaedro (com 8 tridngulos), o dodecaedro (com 12 pentdgonos) e o icosaedro (com 20
triangulos). Ao contrdrio do que se poderia imaginar, hd referéncias muito antigas a alguns
desses dados. Os tetraedros foram encontrados em tumbas egipcias e os icosaedros eram usados
na Grécia desde antes de Cristo.

Os jogos de dados tradicionais, podem ser divididos em 2 tipos: jogos de dados
propriamente ditos e jogos de corrida.

Os jogos de dado propriamente ditos, sdo jogos onde o foco esta nos dados, servindo o

tabuleiro simplesmente como marcador de pontos ou de apostas.
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Alguns exemplos sdo: Pig (Porco), Martinetti (também conhecido como Ohio e como
Centennial, Poker Dice (Poquer de Dados), Liar Dice (Dados de Mentiroso) e Dreidl (cujo dado
é um pido).

Os jogos de corrida com suporte dos dados sdo jogos em que o objetivo é percorrer uma
distancia no tabuleiro com seu pedo ou com suas pegas. Os dados tém como func¢do determinar
o numero de casas que se pode percorrer.

Exemplos famosos sdo: Gamado, Ludo, O Jogo do Ganso e Serpentes e Escadas .

Sid Sackson, criador de jogos americanos, considera como surpreendente que, apesar de
toda a sua longa histéria e popularidade, muito poucos jogos tenham sido desenvolvidos com o
foco nos dados. Além disso, a maioria deles sdo jogos de azar que oferecem poucas
oportunidades de exercer a habilidade ou de tomar decisdes. Numa tentativa de preencher esse
vazio, Sid Sackson inventou o jogo Solitaire Dice, para ser jogado individualmente, sendo

necessario apenas de dados, papel e lapis.

6. SUGESTOES PARA IMPLEMENTACAO DO PROJETO EM SALA DE AULA

O objetivo do projeto é desenvolver nos alunos uma atitude investigativa e portanto o
ambiente das aulas deve incentivar o surgimento de questdes, a observacdo e analise de
situagdes, a formulacdo de conjecturas, a procura de explicagdes e de argumentagdes.

Gostariamos de enfatizar que o papel do professor é de fundamental importancia para o
desenvolvimento de atividades investigativas, pois em geral os alunos ndo tém o habito de
questionar, de discutir, sugerir e acatar idéias e a primeira reacdo é dizer que ndo sabe, que ndo
entendeu, e assim por diante. Deste modo o professor deve orientar os alunos no trabalho de
investigagdo, incentivando-os a refletir sobre as questdes, discutir e socializar com os colegas
suas davidas e sugestdes.

A proposta é introduzir as atividades comecando com um carater ladico, onde os alunos
poderdo brincar, jogando algumas rodadas livremente para conhecerem e se envolverem com o
jogo. A seguir deve-se suscitar perguntas que estimulem uma investigacdo para se chegar a
conclusdo de que no lancamento de um dado todas as faces tém as mesmas chances de sair. Nas
atividades estamos levantando a seguinte questdo: “Neste jogo vocé acha que se trata de sorte ou
estratégia? Serd que existem melhores ou piores apostas?”.

Assim, para o desenvolvimento desta investigagdo, apresentamos as seguintes sugestdes:

6.1. INTRODUCAO AO JOGO
Esta etapa consiste em organizar os alunos em grupos e expor a dindmica do jogo. Esta
é uma importante etapa e o professor deve estar atento a formacao dos grupos pois no jogo

os alunos terdo que fazer suas apostas, cada um numa determinada face do dado, e caso o
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grupo ndo tenha seis alunos ndo havera aposta para todas as faces. No entanto, mesmo que
isto ocorra, é imprescindivel que sejam registrados os pontos de todas as faces uma vez que é
necessario analisar e comparar a pontuacdo das sei faces para se concluir a respeito da
pergunta inicial.

Num primeiro momento sugerimos que os alunos tenham um tempo para “brincarem”
livremente, a fim de se familiarizarem com o jogo*.

Seria interessante, antes de propor o jogo aos alunos, fazer uma abordagem sobre a
histéria dos dados de maneira que desperte a curiosidade e interesse nos alunos. Estes

conhecimentos envolvem um certo valor cultural e talvez possa servir de motivacao.

6.2. DESENVOLVIMENTO DA ATIVIDADE

Esta nova etapa se constitui de atividades mais estruturadas que devem orientar os
alunos na execugdo da experiéncia e andlise dos resultados (os resultados das jogadas) para
que possam chegar a uma conclusao diante da questao levantada anteriormente.

O jogo em si deve instigar os alunos a levantarem a seguinte questdo (ou alguma
similar): “Qual é a melhor aposta?” ou “Existe uma melhor aposta?”. Por este motivo frisamos
que o professor devera estar atendo a reagdo dos alunos enquanto jogam, pois se surgir a
questdo entre os alunos o professor deve aproveitar a situagdo para iniciar as atividades
estruturadas com a turma incentivando a discussdo. Caso ndo surja nenhuma questdo
pertinente entre os alunos o professor deve entdo estimular a discussdo colocando uma
destas perguntas para os alunos.

Enfatizamos que é de suma importancia os alunos iniciarem as atividades tendo claro
seus objetivos (saber se o jogo se trata de sorte ou estratégia), pois a proposta é de se
realizar uma investigagdo e para isto é essencial que se saiba qual é o objetivo.

Nas atividades sugerimos uma forma de sistematizacdo, registro dos resultados e
listagem das possibilidades que o professor devera propor a. Contudo o principal objetivo é
que os alunos desenvolvam estas habilidades e portanto o trabalho do professor serd o de
orientar os alunos neste processo forma que esta sistematizacao seja construida juntamente
com os alunos.

A segunda parte das atividades propde uma variacao do jogo (utilizando dois dados) e
a investigacdo leva a uma outra conclusdo a partir das perguntas levantadas inicialmente.
Neste caso a investigagdo também inclui a procura de quais sdo as melhores e piores
apostas.

Vamos entdo estudar caso a caso:

N

4 Nesta etapa o professor, mesmo deixando os alunos livres, deve estar atento a reagdo deles,
observando se algum aluno faz alguma hipétese ou se eles tentam algum tipo de estratégia e se isto
ocorrer o professor deve aproveitar este momento para lancar as perguntas a turma
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6.21. CAso1l: UMDADO

O primeiro passo no jogo é fazer a aposta. Para isto é necessario determinar quais sao as
possiveis apostas e portanto quais sdo as possibilidades de resultados das jogadas. Aqui o
conjunto das possibilidades é {1, 2, 3, 4, 5, 6} e os nlimeros a serem apostados devem
pertencer a este conjunto.

Neste caso a tarefa de encontrar as possibilidades é muito simples, no entanto este
aspecto é importante ser enfatizado pois muitas vezes, nos problemas de probabilidade, a
dificuldade é exatamente determinar o universo das possibilidades.

Neste trabalho de investigacdo é necessdrio analisar os resultados das jogadas e
portanto é imprescindivel registrar estes resultados. Uma forma eficiente de se registrar de
forma sistematizada tais resultados é através de uma tabela. A tabela a seguir pode ser

usada para registrar os resultados dos lancamentos:

1 |2 (3 |4 |5 |6

Rodadas de 1 a 10
Rodadas de 11 a 20
Rodadas de 21 a 30

Total N1 [Nz [ N3 [ N4 [ N5 | Ne

Os dados também podem ser condensados em uma tabela mais reduzida:

1 2 3 4 5 6

N [ NI O [ N

Neste ponto chamamos a atencdo do professor para que esteja atento no desempenho
dos alunos durante a realizagdo das atividades e de forma especial no preenchimento das
tabelas (registro dos pontos de cada face), pois esses resultados sdao determinantes no
momento em que estiverem sendo analisandos para obtengdo de uma conclusdo. Portanto é
de suma importdncia que o professor acompanhe os grupos no registro dos resultados e
verifique a ocorréncia de resultados “estranhos” que podem deturpar a analise, como por
exemplo determinada face estar com 2 pontos dentre 70 langamentos pois a probabilidade

de isto ocorrer é infima.
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A andlise dos dados da tabela envolvera a contagem do ntimero de lancamentos e dos
pontos de cada aposta. Comparando os pontos de cada aposta serd possivel notar que elas
tém aproximadamente a mesma quantidade de pontos. Mais ainda, conforme se aumenta o
ndmero de jogadas, o quociente N;/N; se aproxima de 1, induzindo a conclusao que todas
as faces tétm a mesma chance de sair e a razdo entre o nimero total de lancamentos e a
quantidades de pontos das apostas determina a probabilidade (chance) de sair cada face.

Estas observagdes devem ser feitas nas discussdes com os alunos (nos grupos ou com
toda a turma) para que possam chegar a conclusdo a respeito das chances de cada face. No
entanto enfatizamos que o papel do professor nestas discussodes é o de orientador, mediador
ou facilitador e portanto deve apenas chamar a atengdo para estes fatos, questionar a
respeito deles de forma a instigar a observagdo e reflexdao por parte dos alunos. Esta
intervengdo pode ser feita através de questdes como por exemplo: O que podemos observar
com relagdo ao nimero de pontos de cada face? Sio parecidos? As apostas vencedoras foram aa
mesmas em todos, ou na maioria dos grupos, ou nao? O que isto nos leva a pensar?.

Sugerimos ainda como um interessante recurso para a andlise dos resultados a
utilizacdo de gréficos que podem ilustrar de forma clara o conceito de probabilidade a partir
dos resultados obtidos pelos alunos no jogo.

Veja a seguir um exemplo de gréficos construidos a partir de resultados obtidos através
da realizacdo dos experimentos (lancamento de dados) e representam a propor¢do entre o
ndimero de pontos e o ntimero de langamentos de cada face no decorrer das jogadas. Esta
proporgdo é baseada na soma acumulada de pontos. Como podemos observar, conforme se
aumenta o namero de jogadas as proporcdes das faces tendem a se equilibrar em torno de

um mesmo valor, aproximadamente 1/6.
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Estes graficos também sugerem interessantes questdes, como por exemplo Observem a
evolugdo do grifico conforme se aumenta o niimero de langamentos: o que podemos dizer da variagdo das
proporges de cada face? Em torno de que valor essas proporgoes tendem a se acumular?. Estas sdo
algumas observacdes que devem ser enfatizadas, porém o professor pode levantar outras
questdes que julgar interessante e aproveitar sugestdes dos alunos que podem surgir no
desenrolar da aula. Estas discussdes contribuem ainda para o desenvolvimento da leitura e
interpretacdo de gréficos em geral o que é muito importante para os alunos.

Feitas estas conclusdes convém o professor conceituar os contetidos envolvidos na analise, o

que é de fato probabilidade, eventos aleatérios e assim por diante>.

6.2.2. CAsO0 2: DOIS DADOS

Neste caso o jogador deve apostar na soma dos numeros das faces e a andlise das
possibilidades mostrara que as chances de cada uma ndo sao igualmente distribuidas, portanto
existem melhores e piores apostas e entdo o jogador devera descobrir quais sdo elas.

Como no caso anterior, o primeiro passo nesta investigacdo é determinar quais sdo os
resultados possiveis, ou seja, qual é o universo das possibilidades. A tabela abaixo relaciona

todas as possibilidades.

a2t 1 |2 | 3| 4|5 | 6
1 LY | @2 | @w3) | 14 | 15 | @w6)
2 1|22 | @3) |24 | @25 | @6
3 31 | 32 | 33) | B4 | 35) | 36)
4 41) | (42) | (43) | (44) | (45) | (46)
5 (51) | (52) | (53) | (54) | (55) | (5.6)
6 61) | 62) | (63) | (64) | (65) | (66)

5 Sobre probabilidade ver referéncias bibliograficas [2] e [3].
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Portanto com dois dados, temos 36 possibilidades e as somas possiveis (ou apostas

possiveis) sao:

Dado 1 1 2 3 4 5 6
Dado 2

1 2 3 5 6 7
2 3 5 6 7 8
3 5 6 7 8 9
4 5 6 7 8 9
5 6 7 8 9 11
6 7 8 9 11 12

Na tabela abaixo temos as propor¢des das chances de cada soma:

Soma 2 3 4 5 6 7 8 9 10 11 12

Proporgao | 1/36 | 2/36 4/36 | 5/36 | 6/36 | 5/36 | 4/36 2/36 | 1/36

A andlise experimental deve ser feita de forma andloga ao caso anterior (um dado).
Portanto os alunos deverao registrar os resultados de cada jogada para posteriormente
comparar os resultados e tirar suas conclusoes.

Os resultados das jogadas podem ser registrados numa tabela como a seguir,

2 |3 |4 |5 |6 |7 |8 |9 |10 |11 |12

Rodadas de1a10
Rodadas de 11 a 20
Rodadas de 21 a 30

Total

ou entdo em sua versao reduzida como ja apresentada anteriormente.

A quantidade de pontos de cada aposta facilmente nos induz a concluir qual é a melhor
e quais sdo as piores apostas. No entanto é importante sabermos quantificar as chances e para
isto é necessario encontrar a probabilidade de sair cada uma das somas que é dada pela razao
entre o nimero total de langamentos e o total de pontos de cada aposta.

Nas sugestdes de atividades, apés serem feitas as conclusdes a respeito das melhore
apostas para o jogo com dois dados, apresentamos alguns “desafios” aos alunos como a

construcdo de um dado com diferentes nimeros de faces e oferecemos um modelo para um
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dado de nove faces. O modelo é apresentado num tamanho reduzido no entanto para se
construir de fato o dado é necessario ampliar este modelo. O professor pode fazer isto de
diversas formas:

e Através de xerox ampliado

e Utilizar um programa de computador

e Fazer a construcdo com régua e compasso e neste caso pode aproveitar para trabalhar

os conceitos de geometria para construcao das formas geométricas necessarias, etc..
e Desenvolver o projeto Pantégrafo com a finalidade de aplicar os conceitos ali

abordados para a construgdo do dado.

6.3. OUTRAS VARIACOES DO JOGO DE DADOS
Além das sugestdes apresentadas nos itens anteriores sugerimos outras variagdes que
podem ser propostas aos alunos para investigacdo. A andlise pode ser feita de forma
semelhante as anteriores, ou seja, através de resultados experimentais e depois comprovadas

pela anélise probabilistica.

PARIDADE DA SOMA E DO PRODUTO
Aqui o jogador deve apostar na paridade da soma ou do produto. Langam-se os dados e
verifica-se se a soma ou o produto das faces é par ou impar. Neste caso deve-se investigar qual
é a probabilidade da soma e do produto das faces ser par ou impar.
Pode-se ainda utilizar mais de dois dados ou dados com diferentes ntimeros de lados.
Para analisar teoricamente esses casos, podemos utilizar a drvore de possibilidades. Veja a

seguir:

Arvore da Soma

Par — Par
Par < ) )

Impar— Impar
) Par — Impar
Impar <

Impar— Par

Temos entdo 4 possibilidades sendo 2 somas pares e 2 somas Impares.
Algebricamente temos:

2n+2n=4n= 2(2n) — Par

2n +(2n+1):4n+1—>fmpar

—10-—
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Portanto, no langamento de dois dados, as somas das faces tém 50% de chances de ser par e

50% de chances de ser impar.

Arvore do Produto

Par — Par

Par < )

Impar— Par
. Par — Par
Impar <

Impar— Impar

Aqui as chances nao sao as mesmas. Como vemos temos 3 produtos pares e apenas um impar.

Veja:

(2n)2n)=(2n) =4n* = 2(2;12 )—> Par
(2n)2n+1)=4n> +2n=2(2n> + n) > Par
(2n+1)2n)=4n> + 2n=2(2n> + n) > Par
(

2n+1)2n+1)=(2n+1)* =4n* +4n+1=2(2n2 +2n)+1—>1'mpar

Aqui temos % de chances de obter um produto par e % de chances de obter impar.

6.4. PROJETO CORRELATO

Nesta secao sugerimos o desenvolvimento de um projeto mais avancado envolvendo
outros contetidos além dos conceitos de probabilidade.

Trata-se de um projeto para investigacdo das probabilidades de um jogo de dados
sendo estes prismas de bases ndo regulares®. Neste caso a andlise envolve conceitos de

geometria (angulos, relagdo entre lados e angulos de poligonos, centro de massa, simetria,...).

¢ Este projeto esta sendo elaborado.

—11 -
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INTRODUCAO

Este projeto propde o desenvolvimento de um trabalho investigativo e exploratério a partir do
jogo Joquempé onde se deve descobrir se 0 mesmo envolve estratégias ou se trata simplesmente de
sorte. A questdo é analisada em duas configuragdes distintas do jogo, sendo que na primeira delas
conclui-se que as possibilidades sdo equiprovéveis e ja na segunda existem melhores e piores chances
de ser vencedor de acordo com a escolha feita.

O trabalho envolve uma andlise experimental a partir dos resultados das jogadas e uma
analise probabilistica baseada no estudo de possibilidades.

A proposta apresenta uma breve abordagem histéria sobre a origem jogo e oferece sugestoes
de implementacao do projeto e de atividades para os alunos.

E importante salientar que a proposta oferece sugestoes e que, portanto poderdo ou ndo ser
seguidas literalmente pelo professor(a). Nossa intengdo é de oferecer uma proposta flexivel de forma
que o professor tenha liberdade de modifica-la, complementa-la para desenvolver um trabalho

adaptado a sua turma, de acordo com suas necessidades e possibilidades.
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1. PrRE-REQUISITOS

Este projeto tem como pré-requisito minimo aritmética basica.

2. CONTEUDOS POSSIVEIS DE SEREM ABORDADOS

- Contagem

- Probabilidade

3. OBJETIVOS DO PROJETO

Os objetivos deste projeto sdao: desenvolvimento de habilidades de contagem, percepcdo de
padrdes e regularidades, sistematizacdo e andlise de dados (resultados), além destes objetivos o
projeto também tem o propésito de abordar contetidos basicos de probabilidade promovendo o

estudo investigativo dos mesmos’.

4. OJOGO: PEDRA, PAPEL E TESOURA

Jogadores: 2 ou 3 jogadores
Descricdo: Os jogadores dizem JO-QUEM-PO. Quando dizem a ultima silaba (p6), mostram a mao

direita em uma das trés posicoes:
- Pedra (a mao fechada)
- Papel (a mao aberta)
- Tesoura (os dedos indicador e médio estendidos e o restante dos dedos fechados)

A seguir, escolhe-se o ganhador, de acordo com a seguinte lgica: a pedra quebra a tesoura, logo,
¢é mais do que ela; o papel embrulha a pedra, logo, é mais do que ela; a tesoura corta o papel, logo, é
mais do que ele. Assim, pedra ganha de tesoura, papel ganha de pedra e tesoura ganha de papel. Se,
por acaso, duas pessoas escolhem a mesma posicdo, joga-se novamente até que uma saia vencedora. O
ganhador de cada jogada recebe 1 ponto e repetem-se as jogadas até que um dos jogadores alcance 10

pontos e este jogador é o vencedor.

5. CONTEXTUALIZACAO HISTORICA

A brincadeira - um tipo de par-ou-impar mais sofisticado - era usada para resolver quem daria
o pontapé inicial no futebol, para decidir quem arrumaria o quarto ou apenas para jogar e acumular
pontos.

Joquempd é um jogo que tem origem no Japdo, trazido para o Brasil pelos imigrantes daquele

pais. O nome vem de "jan-ken-pon", que significa pedra, papel e tesoura.

1 Neste momento especifico, em que iniciamos o projeto “Feira de Matemaética”, este projeto, por sua forma
concisa e contetido simples, pode proporcionar um momento de familiarizacdo com o tipo de trabalho proposto,
tanto para os alunos(as) como para os professores(as).

-2 —
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Estes sdo os elementos da brincadeira, simbolizados pelos dedos, onde ganha quem pode
mais: a pedra ganha da tesoura, mas pode ser "embrulhada" pelo papel, que por sua vez, pode ser

cortado pela tesoura.

6. SUGESTOES PARA IMPLEMENTACAO DO PROJETO EM SALA DE AULA

O jogo apresentado, quando jogado de forma aleatdria, € um jogo de azar, ou seja, todos os
elementos tém exatamente as mesmas chances de vencer. Para chegarmos a esta conclusdo
precisamos realizar uma andlise probabilistica para determinar as chances de cada elemento e entdo
verificar que sdo equiprovaveis. Assim, o propésito deste projeto é promover um estudo investigativo
e exploratério dos contetidos matematicos inseridos neste contexto e também desenvolver habilidades
de contagem, percepcdo de padrdes e regularidades, sistematizagdo e andlise de dados (resultados).

Durante a realizacao das atividades pretende-se ainda desenvolver nos alunos uma atitude
investigativa. Assim o ambiente da aula deve privilegiar o desenvolvimento de atitudes
questionadoras, a observagdo e andlise de situagdes, formulagdo de conjecturas, a procura de
explicacdes e argumentacdes. Para que isso seja possivel as interagdes entre professor - aluno e aluno -
aluno assumem extrema importancia, ou seja, é essencial que o professor oriente os alunos no trabalho
de investigagdo, incentivando-os a refletir sobre as questdes, discutir e socializar com os colegas suas
duavidas e sugestoes.

A proposta é introduzir as atividades comecando com um caréter ladico, onde os alunos
poderédo brincar, jogando algumas rodadas livremente para conhecerem e se envolverem com o jogo.
A seguir deve-se langar perguntas que estimulem a investigagdo e analise do jogo a fim de esclarecer
se 0 jogo envolve estratégias ou ndo e nos casos afirmativos descobrir qual é a estratégia. No contexto
do jogo, o objetivo é encontrar as respostas para as seguintes perguntas: “Dentre os elementos algum tem
maior chance de ganhar”, “Qual elemento tem maior chance de vencer?”, ” Existe alquma estratégia para o jogo
ou se trata simplesmente de sorte?”.

Assim, para o desenvolvimento desta investiga¢do, apresentamos as seguintes sugestoes:

6.1. INTRODUCAO AO JOGO

Esta etapa consiste em organizar os alunos em grupos e expor a dindmica (regras) do jogo.
Provavelmente havera alunos que ja conhecem a brincadeira, vale a pena perguntar a eles se
sabem de onde vem a expressao JOQUEMPO e a partir dai abrir um momento de discussdo sobre
a origem desta expressdo, conforme apresentado no item “Contextualizagdo Histérica”.

Como comentamos acima, este é um jogo de azar se for jogado aleatoriamente, ou seja, se a
escolha do elemento por cada jogador for feita de forma aleatéria. No entanto, ouras experiéncias
nos mostraram que essa escolha é fortemente influenciada por percep¢des do jogador (acha que o

adversario colocara determinado elemento e entdo faz sua escolha de acordo com esta percepgao)
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ou até mesmo levando-se em conta suas “crendices”, “eu s¢ ganho com a pedra”. Assim o jogo deixa
de ser aleatério e impossibilita uma analise probabilistica.

Por isso sugerimos que seja utilizado algum artefato para determinar a escolha do elemento
pelo jogador, de forma que o mesmo nao tenha dominio sobre este processo. Uma idéia é utilizar
um tipo de dado, um prisma triangular (regular) sendo cada face relacionada a um elemento. Para
escolher o elemento na jogada, cada jogador lanca o dado. Outra idéia é utilizar uma espécie de
roleta, um disco dividido em trés setores iguais, um para cada elemento, e um ponteiro de
maneira que para escolher o elemento o jogador gira a roleta e o elemento indicado pelo ponteiro
determina a sua escolha. Assim a escolha se torna aleatéria sendo possivel fazer a andlise
probabilistica.

Talvez uma interessante atividade seria a prépria construgdo destes artefatos. Neste caso o
professor pode preparar o material e organizar uma aula explorando os conceitos geométricos
envolvidos e modo que os alunos utilizem esses conceitos para construir os artefatos.

Tendo os artefatos em mdos, sugerimos que os alunos tenham um tempo para “brincarem”

livremente, a fim de se familiarizarem com o jogo?.

6.2. DESENVOLVIMENTO DA ATIVIDADE

Esta nova etapa se constitui de atividades mais estruturadas que devem orientar os alunos no
trabalho de investigacdo. Gostarfamos de enfatizar que o papel do professor neste momento é de
fundamental importancia, uma vez que, conforme afirma Mason (1991), “...uma questdio é apenas um
grupo de palavras com um ponto de interrogacdo...”, ou seja, as atividades sugeridas na proposta por si
s6 podem ndo gerar investigacdo, assim é necessario que o professor manifeste consistentemente
uma atitude investigativa de forma a motivar os alunos nesta tarefa.

A andlise do jogo envolve, de certa forma, um processo indutivo, por isso é interessante
comecgar o jogo na situagdo mais simples possivel, a fim de estimular a percepcdo de padrdes por
parte dos alunos.

H4 duas variantes possiveis neste jogo: o nimero de elementos e o namero de jogadores.

Através da andlise concluimos que variar o ntiimero de jogadores ndo altera essencialmente a
situacdo, apenas a andlise torna-se mais longa, no entanto ao variar o ntimero de elementos
podemos fazer com que o jogo deixe de ser um jogo de azar e passe a permitir estratégias para
melhores jogadas.

Sugerimos entdo que os alunos comecem jogando com dois jogadores e com os trés elementos
do jogo original.

Vamos agora analisar alguns casos:

2 Nesta etapa o professor, mesmo deixando os alunos livres, deve estar atento a reacdo deles, observando se
algum aluno faz alguma hipétese ou se eles tentam algum tipo de estratégia e se isto ocorrer o professor deve
aproveitar este momento para lancar as perguntas a turma. Caso nado surja nenhuma questdo entre os alunos o
professor deve estimular a investigacao langando as questdes para a turma.
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6.2.1. CAsO1: TRES ELEMENTOS (PEDRA, PAPEL E TESOURA) E DOIS JOGADORES

O primeiro passo da andlise é determinar quais sdo as possibilidades de resultados que
0 jogo apresenta, ou seja, € necessario conhecer o espaco amostral determinando todos os
eventos possiveis.

A tabela abaixo mostra todas as possibilidades:

ogador Jogador 2 Pedra Papel Tesoura
Pedra (Pedra, Pedra) (Pedra, Papel) (Pedra, Tesoura)
Papel (Papel, Pedra) (Papel, Papel) (Papel, Tesoura)
Tesoura (Tesoura, Pedra) | (Tesoura, Papel) | (Tesoura, Tesoura)

Tabela 1
De acordo esta tabela temos 9 possibilidades. Dentre estas possibilidades temos:
e 3 empates
e 3 vitérias do jogador 1 (destacadas em vermelho)
e 3vitdrias do jogador 2 (destacadas em azul)

Assim podemos concluir que cada jogador tem 1/3 das possibilidades de vencer, 1/3 de
perder e 1/3 de empatar. Portanto todos possuem as mesmas chances no jogo.

Analisando ainda a tabela, podemos chegar a mesma conclusdo verificando que cada
elemento possui as mesmas chances, ou seja, possuem 1/3 das possibilidades de vencer, 1/3 de
perder e 1/3 de empatar. Observe que cada linha (ou coluna) apresenta as mesmas
possibilidades: dentre 3, uma é de vencer, uma de perder e uma de empatar.

Podemos ainda analisar as possibilidades relacionando-as numa outra tabela como

vemos a seguir:

Casos Jogador 1 | Jogador 2 | Resultado (empate/vencedor)
1 Pedra Pedra Empate
2 Pedra Papel Jogador 2
3 Pedra Tesoura Jogador1
4 Papel Pedra Jogador 1
5 Papel Papel Empate
6 Papel Tesoura Jogador 2
7 Tesoura Pedra Jogador 2
8 Tesoura Papel Jogador 1
9 Tesoura Tesoura Empate

Tabela 2

Como a anélise da tabela 1, a tabela 2 também nos mostra que cada jogador tem as mesmas
chances de ganhar, perder ou empatar, pois dentre as 9 possibilidades temos 3 empates, 3 vitorias
do jogador 1 e 3 vitérias do jogador 2. Portanto cada jogador tem 1/3 de possibilidades de ganhar,

perder ou empatar.
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Podemos utilizar o diagrama abaixo para entender o que ocorre no jogo. Como vimos todos os
elementos tém a mesma chance de ganhar, isto se d4 porque cada um deles ganha de um e perde

de um e empata entre eles:

Pedra
o
O 4—0
Papel Tesoura

Neste diagrama as setas que chegam indicam que o elemento perde na relagdo e as que saem
indicam que o elemento ganha na relacdo, assim temos:
- Pedra ganha de tesoura e perde de papel
- Papel ganha de pedra e perde de tesoura
- Tesoura ganha de papel e perde de pedra
Portanto cada elemento tem uma seta que chega e outra que sai, indicando que todos tém as

mesmas chances.

A analise experimental deve mostrar uma situacao semelhante. o que pode ser feito através de

uma tabela como a seguinte:

Pedra | Papel | Tesoura

Rodadas de1a 10
Rodadas de 11 a 20
Rodadas de 21 a 30
Rodadas de 31 a 40

Total N1 N2 N3

Os dados também podem ser condensados em uma tabela mais reduzida:

Pedra Papel | Tesoura

N 0 N |

Neste ponto chamamos a atencdo do professor para que esteja atento no desempenho dos
alunos durante a realizagdo das atividades e de forma especial no preenchimento das tabelas
(registro dos pontos de cada face), pois esses resultados sdo determinantes no momento em que
estiverem sendo analisandos para obtencdo de uma conclusao.

Comparando os pontos de cada aposta serd possivel notar que elas tém aproximadamente a
mesma quantidade de pontos e conforme se aumenta o nimero de jogadas, o quociente N;/N; se

aproxima de 1, induzindo a conclusdo que todas os elementos tém a mesma chance de ganhar e a
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razao entre o namero total de lancamentos e a quantidades de pontos de cada elemento determina
a sua probabilidade (chance) de ganhar.

Estas observacgdes devem ser feitas nas discussdes com os alunos (nos grupos ou com toda a
turma) para que possam chegar a conclusdo a respeito das chances de cada elemento. No entanto
enfatizamos que o papel do professor nestas discussdes é o de orientador, mediador ou facilitador
e portanto deve apenas chamar a atencdo para estes fatos, questionar a respeito deles de forma a
instigar a observacao e reflexdo por parte dos alunos. Esta intervengdo pode ser feita através de
questdes como por exemplo: O que podemos observar com relagio ao niimero de pontos de cada elemento?
O elemento vencedor foi 0 mesmo em todos os grupos? O que isto nos leva a pensar?.

Sugerimos ainda como um interessante recurso para a analise dos resultados a utilizacao de
graficos que podem ilustrar de forma clara o conceito de probabilidade a partir dos resultados
obtidos pelos alunos no jogo.

O grafico a seguir foi construido a partir de resultados experimentais e como podemos
observar, conforme se aumenta o niimero de jogadas as propor¢des entre o nimero de pontos de
cada elemento e o total de jogadas tendem a se equilibrar em torno de um mesmo valor,

aproximadamente 1/3.

Joquempod
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Estes gréficos também sugerem interessantes questdes, como por exemplo Observem a evolugio
do grifico conforme se aumenta o niimero de jogadas : o que podemos dizer da variagdo das proporcoes de
cada elemento? Em torno de que valor essas proporcoes tendem a se acumular?. Estas sdo algumas
observagdes que devem ser enfatizadas, porém o professor pode levantar outras questdes que
julgar interessante e aproveitar sugestdes dos alunos que podem surgir no desenrolar da aula.
Estas discussoes contribuem ainda para o desenvolvimento da leitura e interpretacao de graficos

em geral o que é muito importante para os alunos.
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Feitas estas conclusdes convém o professor conceituar os contetidos envolvidos na anélise, o
que é de fato probabilidade, eventos aleatorios® e outros que surgirem nas discussoes. Acreditamos
que nesse momento os alunos, de forma geral, ja perceberam esses conceitos sendo essencial

conceituéa-los.

6.2.2. CASO 2: TRES ELEMENTOS (PEDRA, PAPEL E TESOURA) E TRES JOGADORES
Variamos o ntimero de jogadores veremos que as situagdes do jogo ndo se alteram
aumentando somente as possiveis combinagdes de elementos em cada jogada.

Teremos aqui 27 possibilidades que estao relacionadas na tabela abaixo:

Casos Jogador 1 | Jogador2 | Jogador 3 | Vencedor/empate >
1 Pedra Pedra Pedra Empate i
2 Pedra Pedra Papel 1 vencedor g
3 Pedra Pedra Tesoura 1 perdedor é‘
4 Pedra Papel Pedra 1 vencedor &
5 Pedra Papel Papel 1 perdedor
6 Pedra Papel Tesoura Empate
7 Pedra Tesoura Pedra 1 perdedor
8 Pedra Tesoura Papel Empate
9 Pedra Tesoura Tesoura 1 vencedor <
10 Papel Pedra Pedra 1 vencedor ?L
11 Papel Pedra Papel 1 perdedor OT
12 Papel Pedra Tesoura Empate %:
13 Papel Papel Pedra 1 perdedor %
14 Papel Papel Papel Empate g
15 Papel Papel Tesoura 1 vencedor
16 Papel Tesoura Pedra Empate
17 Papel Tesoura Papel 1 vencedor
18 Papel Tesoura Tesoura 1 perdedor -
19 Tesoura Pedra Pedra 1 perdedor z"b*
20 Tesoura Pedra Papel Empate (‘%)
21 Tesoura Pedra Tesoura 1 vencedor 2
22 Tesoura Papel Pedra Empate é{
23 Tesoura Papel Papel 1 vencedor §
24 Tesoura Papel Tesoura 1 perdedor %
25 Tesoura Tesoura Pedra 1 vencedor 5
26 Tesoura Tesoura Papel 1 perdedor %
27 Tesoura Tesoura Tesoura Empate §

Tabela 3

3 Sobre probabilidade ver referéncias bibliograficas [2] e [3].

— 8 —
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Dentre as 27 possibilidades temos:

9 empates
9 vitérias de 1 tinico jogador (uma do jogador 1, uma do jogador 2 e uma do jogador 3)

9 derrotas de 1 tinico jogador (uma do jogador 1, uma do jogador 2 e uma do jogador 3)

Observando as colunas de cada jogador vemos que cada um apresenta:
3 possibilidades de ganhar sozinho
3 possibilidades de perder sozinho
6 possibilidades de ganhar com outro jogador
6 possibilidades de perder com outro jogador

9 possibilidades de empatar

Portanto podemos concluir que cada jogador tem exatamente as mesmas chances de

ganhar perder ou empatar, ou seja, cada um possui 1/3 das possibilidades de ganhar, 1/3 de

perder e 1/3 de empatar, que sdo as mesmas chances do jogo com 2 jogadores. Assim podemos

ainda concluir que, mesmo variando o ntimero de jogadores, o jogo com trés elementos

continua sendo de pura sorte ou azar.

6.2.3. CASO 3: QUATRO ELEMENTOS E DOIS JOGADORES

Vamos agora variar o namero de elementos e ver se o jogo passa a ter estratégias, se

surge algum elemento com maiores chances de vencer. Para isto vamos acrescentar o

elemento agulha, considerando que a agulha ganha do papel, perde da pedra e perde da

tesoura.

Veja no diagrama abaixo as relagdes entre os elementos:

Pedra Papel
O ¢— ©

o 4+— ®
Agulha Tesoura

Como o diagrama do caso 1, as setas que chegam indicam que o elemento perde na

relagdo e as que saem indicam que o elemento ganha.

Através deste diagrama ja podemos perceber que existem elementos com maiores

chances de ganhar, neste caso a pedra e a tesoura, pois destes elementos saem duas setas, ou
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seja, eles ganham de 2 e perdem de 1, enquanto que o papel e a agulha perdem de 2 e ganham

de 1.

Vamos analisar caso a caso e determinar qual é a probabilidade de cada elemento

vencer:

Temos 16 possibilidades:

Jogador 2

Vamos agora analisar o resultado em cada possibilidade na tabela seguinte

Casos Jogador 1 | Jogador 2 | Resultado (empate/vencedor)
1 Pedra Pedra Empate
2 Pedra Papel Papel
3 Pedra Tesoura Pedra
4 Pedra Agulha Pedra
5 Papel Pedra Papel
6 Papel Papel Empate
7 Papel Tesoura Tesoura
8 Papel Agulha Agulha
9 Tesoura Pedra Pedra

10 Tesoura Papel Tesoura
11 Tesoura Tesoura Empate
12 Tesoura Agulha Tesoura
13 Agulha Pedra Pedra

14 Agulha Papel Agulha
15 Agulha Tesoura Tesoura
16 Agulha Agulha Empate

Tabela 5

ogador Pedra Papel Tesoura Agulha
Pedra (Pedra, Pedra) (Pedra, Papel) (Pedra, Tesoura) (Pedra, Agulha)
Papel (Papel, Pedra) (Papel, Papel) (Papel, Tesoura) (Papel, Agulha)
Tesoura (Tesoura, Pedra) | (Tesoura, Papel) | (Tesoura, Tesoura) | (Tesoura, Agulha)
Agulha (Agulha, Pedra) (Agulha, Papel) (Agulha, Tesoura) (Agulha, Agulha)
Tabela 4

Conforme nos mostra a tabela, dentre as 16 possibilidades, temos os seguintes resultados:

Elemento Pedra | Papel | Tesoura | Agulha | Empates
Vitorias 4 2 4 2 4
Propor¢io 4/16 2/16 4/16 2/16 4/16
Tabela 6

De acordo com esta andlise pedra e tesoura tém mais possibilidades de ganhar, portanto as

melhores apostas sdo Pedra e Tesoura.
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INTRODUCAO

Neste projeto utilizamos os procedimentos de verificagdo da validade dos digitos
verificadores do CPF, CGC e Codigo de Barras para desenvolver um estudo investigativo e
exploratério do conceito de divisibilidade, iniciar o estudo de principios de contagem, anilise
probabilistica e aritmética modular (mesmo que de maneira informal).

Visamos aqui, mais do que o ensino de determinados conceitos, ou formalizagdo dos mesmos,
promover o desenvolvimento de habilidades matemadticas, percepcao de padrdes (regularidades),

resolucao de problemas, capacidade de explicitar taticas, etc.
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1. PRE-REQUISITOS

Conhecimentos basicos das quatro operacgées fundamentais.

2. CONTEUDOS ABORDADOS
- Divisibilidade (o conceito e os critérios)
- Porcentagem, proporcao

- Nogoes de contagem e probabilidade

3. DIiGITOS VERIFICADORES

Muitas vezes usam-se codigos para identificacdo (como o ntimero do CPF, identidade, etc.). Esses
c6digos, em sua maioria, possuem um digito verificador, que é normalmente o niimero que vem logo
ap6s um hifen. Esse digito verificador é calculado a partir dos demais ntimeros e através deles é
possivel identificar a ocorréncia de erros na digitagdo.

Em geral cada sistema de coédigos possui o um sistema particular para calculo do digito

verificador.

4. CONTEXTUALIZACAO

Aqueles que trabalham com a digitagdo de grandes quantidades de nimeros sabem muito bem
que freqiientemente acabam cometendo erros de digitacao. No entanto, dependendo da natureza do
que esta sendo registrado, um erro de digitagdo é inaceitavel pois pode causar sérias implicacdes. Por
exemplo, em diversos institutos de investigagdo médica, os dados de cada paciente em estudo sdo
mantidos em sigilo, o que faz com que cada um seja identificado apenas por um cédigo numérico.
Neste caso um erro de digitagdo de um c6digo pode implicar sérios riscos ao paciente.

Visto que cada vez mais os computadores sao usados para armazenar e processar informagdes
digitadas, torna-se necessdrio criar-se um sistema de seguranca para essas informagoes, ou seja, um
sistema onde é possivel pelo menos se detectar a ocorréncia de erros na digitacao.

Assim foram criados os digitos verificadores através dos quais pode-se identificar erros de

digitacao.

5. EXEMPLOS
Podemos citar diversos exemplos de sistemas de identificacdo onde sdo utilizados digitos
verificadores. Alguns deles sdo: CPF, CGC, RG, cédigo de barras, dentre muitos outros.

Vejamos agora como sdo calculados os digitos verificadores de alguns desses sistemas:
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5.1. CPF - Esta sigla significa Cadastro de Pessoa Fisica. O CPF é composto de nove ntmeros e
dois digitos verificadores. Sdo estes dltimos que fazem com que os demais niimeros sejam
validados. Utiliza-se neste procedimento o resto da divisdo por 11 (onze).
Como Encontrar o Digito Verificador (DV):
Tomemos o seguinte CPF: 294.379.198-95, os digitos ap6s o trago sdo os digitos verificadores.
Chamaremos de C1 o primeiro deles e de C2 o segundo.

1. Indexar os 9 primeiros digitos de acordo com suas posi¢des em ordem decrescente, de 10 a 2,

da seguinte maneira:

CPF—» 2 9 4 3 7 9 1 9 8
10 9 8 7 6 5 4 3 2

2. Em seguida multiplicar cada digito pelo seu indice e somar os resultados dos produtos.
2 9 4 3 7 9 1 9 8
X X X X P X X X X
10 9 8 7 6 5 4 3 2
20+ 81+ 32+ 21+ 42+ 45+ 4+ 27+ 16 = 288

3. Encontrar o resto da divisdo do resultado final por 11:

288 =11x26 +2, oresto é 2.

4. O digito verificador C1 é igual a diferenca entre 11 e o resto da divisdo. No caso do exemplo

temos:

Cl=11-2=9

Para encontrar o 2° digito verificador procedemos de forma analoga incluindo agora o digito

encontrado. Assim temos:
2 9 4 3 7 9 1 9 8 9
X X X X X X X X X X
11 10 9 8 7 6 5 4 3 2
22+ 90+ 36+ 24+ 49+ 54+ 5+ 36+ 24+ 18 = 358

358=32x11+6 > Resto = C2=11-6=5

(Demonstragao)
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5.2. CGC - Esta sigla significa Cadastro Geral de Contribuintes. E constituido de um nimero de
14 digitos, sendo o 8° o 13° e 0 14° os seus trés digitos verificadores, os quais também sdo

obtidos por procedimentos a partir dos demais digitos.

6. SUGESTAO PARA IMPLEMENTACAO DO PROJETO EM SALA DE AULA

O principal objetivo deste projeto ndo é especificamente o ensino ou formalizagdo de determinado
contetido mas sim o desenvolvimento de algumas habilidades como resolugdo de problemas, analise
de possibilidades (contagem), percepcdo de padrdes e regularidades, capacidade de se fazer
generalizages.

Para tanto estamos sugerindo o desenvolvimento de um raciocinio indutivo, estudando casos

simples e, gradativamente, chegar nos casos mais gerais e sofisticados.

I - Motivagio aos Digitos Verificadores

Nesta parte o objetivo é o esclarecimento do que sdo os digitos verificadores, para que servem,
como e quando funcionam e porque funcionam.

I-a - Acerca da necessidade de digitos verificadores

Sugerimos que seja colocada uma situagdo real, por exemplo, dar uma lista de ntimeros (uma
lista de CPF’s por exemplo) para ser digitada numa tabela. A posteriori, verifica-se a existéncia de
erros, e a partir desta situacdo pode-se abrir uma discussdo sobre a necessidade de se ter estratégias
para detectar a ocorréncia de erros de digitagdo, visto que as chances de ocorrerem tais erros sdao
grandes.

I-b - Acerca dos mecanismos de verificagio

(Anexar programa auto executavel)

II - Como determinar uma estratégia

Nesta etapa a inteng¢do é propor um procedimento mais simplificado para determinar o digito
verificador de um cédigo com poucos numeros e analisar as possibilidades deste procedimento
detectar um erro. Numa primeira abordagem, sugerimos que se adote uma hipétese simplificadora
ndo absurda: se admitirmos que a entrada de dados seja feita pelo teclado alfanumérico e podemos
assumir que os erros ocorrem pela troca de uma tecla por outra adjacente, ou seja, ao invés de se
digitar a tecla correspondente ao nimero , digita-se a tecla a direita (correspondente a n+1) ou a
esquerda (correspondente a n-1).

Sugerimos um cédigo com 3 nameros e um digito verificador, X:X>X3-DV.

_5_
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Primeiramente utilizamos um digito mdédulo 2 (dividir a soma dos 3 algarismos do cédigo por
2 e tomar o resto como digito verificador) e estudar as possibilidades de se detectar erros nos diversos
casos (1, 2 ou 3 erros), ou seja, fazer a contagem de todas possibilidades de erros e distinguir em quais
delas os erros serdo detectados, isto determina o quanto este procedimento seré eficiente.

Vejamos a seguir:
CASO 1: Ocorréncia de 1 erro
Seja n a soma dos 3 primeiros algarismos do cédigo.
Se n for par temos que o DV é 0, se for impar o DV é 1.
Assim, ocorrendo 1 erro, a soma dos 3 primeiros algarismos resulta em (n+1) ou (n-1) e o DV ¢é
alterado em ambos os casos.
Portanto para 1 erro temos 2 possibilidades e nas duas a ocorréncia de erros é detectada, ou seja,

temos 100% de chances de ter o erro detectado.

CASO 2: Ocorréncia de 2 erros

Neste caso as possibilidades sdo as seguintes:

n +1 -1
+1 +2 0
-1 0 -2

Assim temos 4 possibilidades de erros :
e Dois erros de +1 resultando em n+2: neste caso o DV nao seré alterado .
e Umerro de +1 e um erro de -1 : neste caso os erros se anulam e novamente o DV nao se altera.
e Umerrode-1eumerro de +1: mesmo caso anterior.
e Dois erros de -1 resultando em n-2: como no primeiro caso o DV nao sera alterado.
Portanto ocorrendo dois erros ndo serd detectada a ocorréncia de erros para o procedimento de DV

moédulo 2.

CASO 3: ocorréncia de 3 erros
Aqui temos as seguintes possibilidades, resultantes do acréscimo de +1 e de -1 em cada uma das

possibilidades do caso anterior:

+1 -1

+3 1 +1 -1

1 -1 -1 -3

Temos agora 8 possibilidades e em todas elas o DV serd alterado, portanto o procedimento tem 100%

de chances de detectar a ocorréncia de erros.
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Desta maneira percebe-se que, através do DV moédulo 2 a ocorréncia de erros somente é
detectada se o numero de erros for impar e ndo é detectada se o ntimero de erros for par, ou seja, a
estratégia é muito limitada.

Passa-se entdo a analisar o procedimento tomando-se médulo 3:

Novamente, sejan asoma dos 3 primeiros algarismos do cédigo.

Agora o DV poderé ser 0, 1 ou 2 e ndo serd alterado se os erros se anularem ou se o total de

erros resultar em 3 ou maltiplos de 3. Vejamos:

CASO 1: Ocorréncia de 1 erro
Ocorrendo 1 erro temos (n+1) ou (n-1) e 0 DV é alterado em ambos os casos.
Portanto para 1 erro temos 2 possibilidades e nas duas a ocorréncia de erros é detectada, ou seja,

temos 100% de chances de ter o erro detectado.

CASO 2: Ocorréncia de 2 erros

Neste caso as possibilidades sdo as seguintes:

N +1 -1
+1 +2 0
-1 0 -2

Assim temos 4 possibilidades:
e Dois erros de +1 resultando em n+2: aqui o DV sera alterado .
e Um erro de +1 e um erro de -1: neste caso os erros se anulam e novamente o DV ndo se altera.
e Umerrode-1eum erro de +1: mesmo caso anterior.
¢ Dois erros de -1 resultando em n-2: como no primeiro caso o DV serd alterado.
Portanto havendo dois erros a ocorréncia de erros serd detectada em duas possibilidades de 4, ou
seja, o procedimento tem 50% de chances de detectar a ocorréncia de erros. Esta andlise pode ser

resumida na tabela abaixo:

1cerro | 2° erro | Soma dos erros | Deteccido dos erros
1 1 1 2 Sim
2 -1 1 0 Nao
3 1 -1 0 Nao
4 -1 -1 -2 Sim
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CASO 3: ocorréncia de 3 erros

1o erro | 2°erro | 3°erro | Soma dos erros | Deteccao dos erros
1 1 1 1 3 Nao
2 -1 1 1 1 Sim
3 1 -1 1 1 Sim
4 -1 -1 1 -1 Sim
5 1 1 -1 1 Sim
6 -1 1 -1 -1 Sim
7 1 -1 -1 -1 Sim
8 -1 -1 -1 -3 Nao

Aqui temos as seguintes possibilidades, resultantes do acréscimo de +1 e de -1 em cada uma
das possibilidades do caso anterior:
Temos agora 8 possibilidades e em duas delas o DV ndo serda alterado, portanto o

procedimento tem 75% de chances de detectar a ocorréncia de erros.

Podemos pensar agora na ocorréncia de 4 ou mais erros. Para fazer esta andlise devemos
construir a tabela de 4 erros. Observe nas tabelas acima os grupos de células destacados em vermelho.
O que eles tem em comum? O que podemos perceber que pode nos ajudar a trabalhar casos em que

admitimos a ocorréncia de mais erros?

O mesmo tipo de analise pode continuar para os demais casos, onde agora, ao invés de variar
o numero de erros, modificamos o médulo em questdo, passando-se, por exemplo, para médulo 4 e
assim sucessivamente.

Essas andlises proporcionam situagdes oportunas para se trabalhar as nogdes de proporgao,
porcentagem, o conceito e os critérios de divisibilidade. Para calcular o DV conforme o algoritmo
proposto, abordamos o algoritmo da divisdo, a questdo do resto, quais sdo os ndmeros possiveis para
o resto de acordo com o médulo escolhido e os critérios de divisibilidade. Apds fazer a contagem das
possibilidades e determinar em quais delas a ocorréncia de erros é detectada é necessario expressar o
resultado obtido, ou seja, dizer o quanto funciona o procedimento, nesse momento pode-se trabalhar
as idéias de proporcdo e porcentagem. Sugerimos que os dados sejam organizados em tabelas de
forma sistemdtica para que os alunos possam perceber a existéncia de padrdes e assim conseguir
formalizar conceitos basicos, como por exemplo o fato de, com a hipétese simplificadora, se
admitirmos a ocorréncia de k erros, existir 2k possibilidades de erros, que a soma dos erros assume

apenas os valores -k, -k + 2, -k + 4,....k - 4,k - 2,k, e muitos outros padroes.
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III - Determinacdo da melhor estratégia para verificacdo do DV

A partir dos resultados obtidos nas andlises feitas na etapa anterior concluir qual é a solugéo
ideal, ou seja, qual dos casos analisados (qual médulo) apresenta mais possibilidades de se detectar
erros. Em seguida analisa-se este caso buscando identificar onde é que ele falha, ou seja, quando o erro
néo é identificado.

O préximo passo seria incrementar o procedimento inicial para que este detecte a ocorréncia
de erros em um ndmero maior de situagdes.

Nesta etapa o objetivo seria “chegar” o mais préximo possivel das rotinas de verificagdo

realmente utilizadas, onde sdo considerados os pesos no calculo do DV.

1V - Proposta

Apods a conclusdo das etapas anteriores sugerimos a proposta de uma atividade onde os
alunos devem criar um procedimento para geragdo de um digito verificador a partir de algum ntimero
de identificacdo ou cddigo, e entdo, se possivel, fazer uma rotina para o computador que fizesse a
verificagdo deste codigo. O programa a ser feito pode utilizar como base o programa apresentado na
segao 6.Ib), feitas apenas as adaptagdes para o caso em questdo. E possivel, por exemplo, pensar-se em
uma rotina para digitacdo de notas dos alunos, acrescentando-se digitos verificadores ao seu nimero

de identificagdo escolar.
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INTRODUCAO

Neste projeto introduzimos criptografia como contexto para o ensino de matematica, portanto o
objetivo principal é o ensino de contetidos matematicos visando uma aprendizagem significativa.

A proposta é utilizar o contexto com o intuito de motivar os alunos e promover um estudo
exploratdrio e investigativo, dotado de significado real.

Estaremos apresentando primeiramente uma contextualizacdo histérica da Criptografia, a seguir
descrevemos alguns processos criptograficos utilizados na pratica e entdo apresentamos as sugestodes
de implementagdo do projeto em sala de aula, onde sugerimos varias abordagens as quais envolvem

diferentes contetidos matematicos.
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1. PRE-REQUISITOS

Este projeto tem como pré-requisito minimo aritmética basica.

2. CONTEUDOS POSSIVEIS DE SEREM ABORDADOS
- Aritmética modular
- Conceito de Fungéo
- Funcao Injetiva
- Funcao Inversa
- Funcgédo afim
- Grafico da Fungao afim
- Matriz

- Matriz Inversa

3. OBJETIVOS DO PROJETO
Codificar e decodificar mensagens usando diferentes processos criptograficos os quais envolvem

os diversos contetdos matematicos citados acima.

4. CRIPTOGRAFIA

A palavra criptografia tem origem grega (Kripto = escondido, oculto; grapho = grafia) e define a
arte ou ciéncia de escrever mensagens em c6digos, de forma que somente pessoas autorizadas possam
decifra-las.

A criptografia é quase tao antiga quanto a propria escrita; ji estava presente no sistema de escrita
hieroglifica dos egipcios e os romanos utilizavam c6digos secretos para comunicar planos de batalha.

O uso da criptografia se intensificou com o desenvolvimento dos meios de comunicagdo digital
controlados por computadores, que trazendo flexibilidade e eficiéncia em gravacdo, recuperagdo e
distribuicdo de informagdes, também causaram alguns problemas inerentes com relagdo a seguranca
na transmissdo de informacdes uma vez que estas podem ser copiadas, modificadas ou falsificadas
por instrumentos eletronicos. Assim para se garantir a seguranca na transmissao das informagoes sdo
utilizados processos de criptografia, que consistem em codificar informagoes, usando-se uma chave,
antes que estas sejam transmitidas, e em decodifica-las, ap6s a recepgao.

Assim as aplicagdes bésicas da criptografia sdo a confidencialidade (garantir que apenas quem
autorizado pode ler os dados) e a autenticagdo/integridade (garantir que os dados tém a origem
correta e que ndo foram alterados entre origem e destino).

Contudo desde a antiguidade, seu principio basico continua o mesmo: encontrar uma
transformagdo (funcdo) injetiva f entre um conjunto de mensagens escritas em um determinado

alfabeto (de letras, ntimeros ou outros simbolos) para um conjunto de mensagens codificadas.
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O fato de f ser inversivel é a garantia de o processo ser reversivel e as mensagens poderem ser
reveladas pelos receptores. O grande desafio de um processo criptografico, portanto, estd em ocultar
eficientemente os mecanismos (chaves) para a inversao de f.

Na prética, juntamente com os algoritmos utilizam-se chaves, mesmo que os algoritmos sejam
conhecidos é necesséria a chave correta.

A criptografia simétrica, também conhecida por criptografia tradicional utiliza uma tnica chave
que serve tanto para cifrar como para decifrar. A criptografia de chave publica (mais recente,
desenvolvida a partir da década de 70) utiliza uma chave para cifrar e outra chave para decifrar. E o

sistema utilizado bilhdes de vezes por dia para transmissoes de dados via internet.

5. SISTEMAS CRIPTOGRAFICOS
5.1. CIFRA DE CESAR

E assim chamada por ter sido utilizada por Jalio César. Este sistema funciona como uma
permutagdo ciclica das letras. Dada a chave, um valor que representa o ntimero de posicdes do
alfabeto a ser trocada, cada letra sera deslocada esse nimero de posi¢des. Sendo assim tem-se, no
maximo, 26 chaves possiveis.

Por exemplo, tomando a chave +3, temos:
A/B|C|D|\E|F|G|H|I|]J] |[K|L M|N|O|P|Q|R|S |T|U|V|WIX|Y |Z
DE|F|GH|I|J IKILIM|N|O|P |Q|R|S |T|U|V W|X|Y|Z|A|B|C

Assim com esta chave de codificacdo , a mensagem CRIPTOGRATF T A é codificada
como FULSWRJUDILD.

5.2. CODIGOS MODULARES

Os codigos modulares sdo produzidos por sistemas criptogréficos que utilizam Aritmética
Modular?.

Em Aritmética Modular, se a e b sdo inteiros dizemos que a é congruente a b modulom sea-b
for divisivel por m (m > 0). Esta relagdo é denotada por a = b mod m. Assim dois niimeros sao
congruentes quando possuem o mesmo resto quando divididos pelo mesmo médulo.

Por exemplo: 27 =1 mod 26

28 =2 mod 26

No caso de dos cédigos modulares utilizamos mod 26 por ser o namero de letras do alfabeto.
Podemos também introduzir novos simbolos, tais como simbolos de pontuagdo, algarismos
numéricos e simbolos de acentuagéo.

Para codificar mensagens usando cédigos modulares, primeiramente associa-se um valor

numérico a cada letra do alfabeto, como a seguir:

! Sobre aritmética modular ver referéncia bibliografica [2].
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Entao se aplica uma equacao da forma C = aP mod 26, onde P é o naumero associado ao valor
ordinal da letra original no alfabeto, 2 é uma constante e C é o nimero associado a letra
codificada. A constante a é chamada de chave de codificagio.

Por exemplo, vamos codificar a mensagem LETRA sendo a=5:

"orgial P a c Codifionda
L 2> 12 ¢ 5 = 60 = 8 mod26 - H
E 2> 5 e 5 = 25 = 25 mod26 = Y
T > 20 e 5 100 = 22 mod26 =~ \Y
R 2> 18 ¢ 5 = 90 = 12 mod26 - L
A > 1 e 5 = 5 = 5 mod26 = E

O valor de a deve ser relativamente primo com o moédulo, ou seja, ndo pode possuir
fatores nao triviais em comum, caso contrario, varias letras serao transformadas num mesmo
codigo. No nosso caso, em que estamos trabalhando com congruéncia médulo 26, a ndo pode

ser multiplo nem de 2 nem de 13. Veja a seguir a codificagdo da mesma mensagem sendo

agora a=4:
‘ol P @ ¢ Codfenda
L 2> 12 ¢ 4 = 48 = 22 mod26 = \%
E 2> 5 ¢ 4 = 20 = 20 mod26 > T
T 2> 20 ¢ 4 = 80 = 2 mod26 = B
R > 18 ¢ 4 = 72 = 20 mod26 = T
A 2> 1 ¢« 4 = 4 = 4 mod26 = D

Neste caso as letras E e R foram transformadas no mesmo cédigo T.

Para decifrar o c6digo baseado na multiplicagdo mod 26 (como foi feito acima), utilizamos
uma equacao similar a que foi usada na codificagdo, P=a’C mod 26 onde P e C sdo as mesmas
varidveis e a’ é o inverso multiplicativo mod 26, ou seja, 4 . a’= 1 mod 26. Em outras palavras, ao
dividirmos a . a” por 26 obtemos resto 1. Portanto para decifrar os c6digos procuramos um a’ que seja

inverso multiplicativo de a. Assim temos:

Men'sqgem C a' P M ensagem
Codificada Decodificada
H 2> 8 ¢ 21 = 168 = 12 mod26 = L
Y 2> 25 ¢ 21 = 525 = 5 mod26 > E
Vv > 22 ¢ 21 = 462 = 20 mod26 > T
L 2> 12 ¢ 21 = 252 = 18 mod26 - R
E 2> 5 ¢« 21 = 105 = 1 mod26 = A
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5.3. CRIPTOGRAFIA E FUNCOES
Este é um sistema criptogréfico onde a regra por meio da qual as mensagens sao cifradas sado
dadas por funcdes injetivas e a chave de decodificagdo é a fungao inversa da funcéo cifradora.
Observe que ambos os c6digos anteriores sdo casos particular deste.
Neste processo também se faz a associagdo numérica para cada letra do alfabeto, como no

processo descrito anteriormente:

# A|B|C/DIE|FIGHI|] [ K|IL M|N|O|P |Q|R|S |T|U|V | W|X|Y |Z

0(1(2|3|4|5|6|7 (89 (10|11|12(13|14|15|16|17|18|19(20|21|22{23|24|25|26

Aqui resolvemos variar e introduzir o simbolo # para representar um espaco em branco.

A seguir deve-se definir uma funcéo cifradora. Podemos, por exemplo, usar fungdes afins,
flx)=ax+b com g, b inteiros, a # 0 definidas no conjunto {0, 1, 2, ...,26}.

Por exemplo, suponhamos que a funcdo cifradora (que serd a chave da codificacdo) seja
flx)=2x - 3, definida no conjunto {0, 1, 2, ..., 26} conforme o alfabeto considerado e correspondéncia
numeérica ja estabelecida.

Suponhamos que a mensagem seja:

PROJETOHM#U CRTIUPTOGRATFTIA
Esta mensagem esta associada a seguinte seqiiéncia numérica:

16 18 15 10 5 2015 0 3 18 9 16 2015 7 18 1 6 9 1
Mas sera transmitida a seqiiéncia numeérica obtida pelas imagens de f, sendo assim:

29 33 27 17 7 37 27 -3 3 33 15 29 37 27 11 33 -1 9 15 -1

Para decifrar a mensagem o receptor deve encontrar a fungdo inversa f -!(x) e entdo calcular
os valores de x.

Neste exemplo onde a fungao cifradora € f(x)=2x - 3 sua inversa é (- (x):LH
2

5.4. CRIPTOGRAFIA E MATRIZES
Neste processo criptografico para se transmitir uma mensagem deve-se definir uma matriz
invertivel A, dispor a seqiiéncia numérica correspondente & mensagem numa matriz M e calcular

a matriz AM a qual serd transmitida. O receptor, conhecendo a matriz chave A calcula a matriz

. -1 . . .
inversa A e recupera a matriz M decifrando assim a mensagem.

3 2

Por exemplo seja 4 _ (
1

J a matriz chave.

Esta matriz admite inversa pois detA>0 e temos ;-1 _ ( I - 2]
-1 3

Suponhamos que a mensagem seja: PROJETO # CRIPTOGR A FI A. Montamos entao

a matriz M dispondo a seqiiéncia numérica associada em colunas obtendo a seguinte matriz:

—6—
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o

. (PO EOCI TG A1
R J T # R P O R F 4

(e 15 5 15 3 9 20 7 1 9
11810 20 0 18 16 15 18 6 1)

Caso reste uma posi¢do vazia na matriz completamos a posicao com 0.
A seguir ciframos a mensagem calculando:

32](16155153920719]

34 25 25 15 21 25 35 25 7 10/

84 65 55 45 45 59 90 57 15 29
1 1A18 10 20 0 18 16 15 18 6 1

e transmitimos a seqtiéncia: 84 34 65 25 55 25 45 15 45 21 59 25 90 35 57 25 157 29 10.

Para ler a mensagem o receptor dispde a seqiiéncia na forma matricial AM e utilizando a

chave de decodificagdo 4~' recupera a matriz M (que contém a mensagem original) através da

identidade matricial M = 4™ (4M).

6. SUGESTOES PARA IMPLEMENTACAO DO PROJETO EM SALA DE AULA

Nos processos criptograficos apresentados é possivel destacar diversos contetidos matematicos

para serem trabalhados em sala de aula. A seguir apresentamos sugestdes para implementagdo do

projeto através de diferentes abordagens sendo que para cada uma delas utilizamos um processo

criptografico onde destacamos determinados contetidos:

6.1.

1. Criptografia e a Cifra de César;

2. Criptografia e Aritmética Modular;
3. Criptografia utilizando Fungoes;

4.  Criptografia utilizando Matrizes?.

CRIPTOGRAFIA E A CIFRA DE CESAR
6.1.1. Introducdo e Contextualizagdo
Nesta etapa o objetivo é introduzir o assunto (criptografia) apresentando o processo
criptografico conhecido como Cifra de César, o que é e como funciona, certamente este é o
sistema criptografico mais simples.

Sugerimos que seja feita uma apresentagdo, ou discussdo, do que venha ser criptografia,
quais seus objetivos ou finalidades, incluindo também a contextualizagdo histérica, podendo
fazer alusdo a episdédios curiosos envolvendo o uso de criptografiad.

Talvez poderia ser interessante, ao invés de o professor(a) fazer a explanacdo da parte

histérica, propor a turma uma pesquisa sobre a histéria da criptografia e entdo a partir dos

2 As sugestdes dos itens 3 e 4 ainda ndo foram desenvolvidos.
3 Ver referéncia bibliografica [3], capitulo 1.
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trabalhos dos alunos promover a discussdo. Neste caso é imprescindivel que os alunos tenham
acesso a bibliografia apropriada.

Esta etapa do trabalho presta-se com naturalidade a interagdo com outras disciplinas,
explorando-se topicos histéricos e questdes de atualidade. Conhecimentos lingiiisticos
também podem ser explorados de modo natural na decifragdo de cédigos: historicamente, os
cédigos de fungdes foram decifrados apenas quando foram introduzidos instrumentos
lingtifsticos, ap6s mais de mil anos de utilizagdo segura. Este trabalho multidisciplinar pode

ser estendido naturalmente ao estudo de todas as classes de c6digos aqui apresentadas.

6.1.2. Exploracdo do processo criptogrifico da Cifra de César

Nesta etapa propomos algumas atividades para exploragdo do processo de codificacao
através da Cifra de César.

Estas atividades podem ter um carater lddico onde os alunos possam brincar
codificando e decifrando mensagens e assim servir de motivagdo para se engajarem nas
demais atividades propostas no projeto onde serdo trabalhados contetidos matematicos.

Como sugestdes para estas atividades deixamos folhas de atividades (em anexo) que
podem ser utilizadas pelos alunos. Obviamente, esta é apenas uma sugestao, que pode ser
adaptada e modificada pelo professor conforme julgue necessario, elaborando atividades
mais adequadas a sua turma.

Através das atividades sugeridas temos a intengdo de instigar o aluno a desenvolver
habilidades para resolu¢do de problemas, formulacdo e teste de conjecturas, e
especificamente leva-lo a perceber a limitacao da criptografia através da Cifra de César.

Na folha de atividades, inicialmente explicamos o que é Cifra de César e damos um
exemplo de como funciona.

A seguir propomos alguns exercicios de codificagdo e decodificacdo de mensagens,
sendo que em alguns deles fornecemos a chave e em outros ndo e neste caso as alunos
deverdo decifrar a mensagem por tentativa e erro.

Nestes exercicios onde a chave nao é revelada a atividade pode se constituir um desafio
para os alunos e um momento de investigacdo, formulagdo e teste de hipdteses e ai o
professor(a) pode orientar os alunos na execucao da atividade fornecendo dicas como:

e Observar a ocorréncia de letras seguidas repetidas, “quais letras aparecem repetidas na
lingua portuguesa?”, é o caso de 17, ss;

e Algumas letras aparecem seguidas por outra letra como, por exemplo, qu;

e Determinadas letras sdo muito freqiientes como, por exemplo, a letra a;

¢ Geralmente as vogais e consoantes aparecem intercaladas.
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Em todos os momentos o professor deve estar atento ao trabalho dos alunos, fornecer
ajuda sempre que necessério.

Para concluir as atividades nesta etapa, sugerimos uma mensagem cifrada sem revelar a
chave para que os alunos a decifrem. Seria interessante propor que cada aluno utilize uma
chave diferente, com isto rapidamente a turma consegue quebrar o cédigo e decifrar a
mensagem. Isto deve promover uma discussdo a respeito da limitagdo da Cifra de César,
tendo esta um ndmero limitado de chaves (no caso 26) surgindo entdo a necessidade de se
aprimorar o processo de maneira a dificultar a quebra de cédigos e a partir de entdo pode-se

introduzir o préximo processo criptografico.

6.1.3.  Construgio de Artefato

Uma ferramenta simples que pode ser feita pelos préprios alunos para este fim se
constitui de um tubo onde sdo enroladas duas tiras contendo as letras do alfabeto, onde uma
das tiras corresponde as letras originais da mensagem e a outra corresponde as letras
codificadas de acordo com a chave. Conhecendo as chaves envolvidas, simplesmente giramos
uma das tiras e temos a traducdo imediata do alfabeto usual ao alfabeto codificado e vice-
versa. Ver ilustracdo (colocar uma figura ilustrando)

Para alunos que eventualmente dominem bem programas de computador, é possivel
fazer um artefato mais sofisticado: um programa de computador que encontre a chave e
decifre automaticamente a mensagem. Nao é necessirio conhecimento de linguagens de
programagdo, pois programas comerciais de planilhas eletronicas, tais como Excel e Lotus,

possuem recursos suficientes para se executar tal programa.

6.2. CODIGOS MODULARES

Utilizando este processo criptografico podemos explorar diversos contetidos (e conceitos)
matematicos com os alunos. Alguns deles sdo: a multiplicagdo e a tabuada, o conceito e o algoritmo
da divisdao, maltiplos e divisores comuns.

Além desses contetidos introduzimos ainda, mesmo que de maneira informal, o “conceito”
de congruéncia.

Para implementar este topico sugerimos um método diferenciado que consiste em Unidades
de Aprendizagem Independente. Uma Unidade de Aprendizagem Independente é um conjunto de
testes, atividades e materiais preparados para que os alunos possam trabalhar independentemente da
turma, seguindo entdo o seu ritmo, podendo recuperar possiveis deficiéncias de contetido ou mesmo
aprofundar os contetidos ou avancar para outros mais sofisticados.

Aqui deixamos uma sugestdo de unidade de aprendizagem independente para a

implementagdo do processo criptografico de cédigos modulares.

_9_
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A unidade (em anexo) é composta de:

e Pré-Teste: O aluno resolve, corrige e avalia (com auxilio do professor) se domina os pré-
requisitos para desenvolvimento das atividades, no caso tabuada, multiplicacdo e
divisdo. Se dominar os contetidos, segue direto para as atividades relacionadas ao projeto
(Codigos Modulares). Caso contrario, tem a oportunidade de trabalhar as atividades
propostas para preencher eventuais lacunas na formagao.

o Atividades de Aprendizagem: sdo folhas de atividades para exploracdo de contetdos.

e Pés-Teste: Novamente, o aluno resolve, corrige e avalia (com auxilio do professor) se
domina os contetidos e habilidades trabalhados nas Atividades de Aprendizagem que

acabou de desenvolver.

As unidades de aprendizagem independentes seriam utilizadas da seguinte maneira:

Primeiramente cada aluno faz o pré-teste para saber se pode desenvolver as atividades, ou
seja, se tem conhecimento dos pré-requisitos.

Caso o aluno ndo tenha dominio dos pré-requisitos ele fara atividades de exploracao dos
contetidos pré-requisitos, ou seja, ele tem a oportunidade de rever e aprender estes contetidos.

Se o aluno demonstra dominio nos pré-requisitos ele passa a desenvolver as atividades de
exploragdo de um novo contetdo que nesta unidade é o processo criptografico de codigos
modulares.

Para exploragdo deste processo as atividades propostas abordam primeiramente a aritmética
do relégio, e a partir desta introduz aritmética modulo 12 e médulo 26 para mostrar como utilizar

a aritmética modular para codificacdo de mensagens.

— 10—
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PROJETO FEIRA DE MATEMATICA

FICHA DE ACOMPANHAMENTO DIARIO DA TURMA

TURMA: Génios da Matematica
DATA: 30/11

1. Conteudos e objetivos:

2. Material de apoio:

() Cartolinas (x ) Jogos
( ) Video ( ) Blocos de madeira
( ) Livros ( ) Internet

( x) Outros, prog. excel

3. Material registrado:

( ) Filmadora (video) ( ) Gravacoes de CD/Disquetes
( ) Maquina fotografica (x) Cartazes
(X ) Anotacgoes ( ) Outros

4. Atividades propostas:

5. Deficiéncias prévias: do aluno (x ) da turma (x )
Descricio: Os alunos em geral tem dificuldades para responderem as questdes pela falta
de habilidade de escrever.

6. Conteudo a ser retomado: nenhum

7. Estratégias modificada: Para construcao de graficos o uso do papel quadriculado e
depois o uso do computador

8. Observacoes (aspectos positivos e negativos): Positivos no sentido de estarem

trabalhando algo novo e serem interessados e participativos, aprendem rapido e sao
questionadores.

Nome da professora: Daniela



PROJETO FEIRA DE MATEMATICA ACOMPANHAMENTO INDIVIDUAL DATA: PROFESSOR:
DOS ALUNOS SERIE: TURMA:
3o | 8 £ £, -
‘§§ \o'§ Z'§ gxg %§ 03 e

Ne NOME o § § § § -§ § xgé Y 2 § 5§ Eg v Obsrvagdes individuais

g | 82| 8% |588|5:58| 85| §3| 8§¢

2 |22 58 |558|555| SEl gE s8¢

<] 8loe |ooE|oos gl 08/ C&6
1 |Lucas Emanuel Ferreira 2 X X X X X X X |étimo rendimento
2 Johnatan W||||an Mo||na 2 néo X X x x ::::::uc CUTTT TaCTmuauT, POTTTIT Tanuu TTasS UriiTTiasS]
3 [Natan Aparecido G. Freitas 1 nédo X X dificuldade de compreenséo e faltas nas aulas
4 [Nathan Raphael Patricio Lirola [ 2 X X X X X X X[ TSI, TAREHE e PITPTE SIS e EYS
5 |Rafael dos Santos Leite 1 X X X X X X X bom aluno, faz tudo sé precisa de alguma ajuda
6 Rafael Mech|a Mendes 1 néo X x Idl:.UU ’:IGIIZD“:‘U:‘G’: lU,-:U_I‘Il I.IIL‘JII.G UIIIb:IIUdUU para
7 _|Rodrigo Silva R. dos Santos 2 X X X X X X X bom aluno e bastante participativo
8 [Rogério de Freitas Aratijo 1 X X X X X X X___[bom aluno e bastante participativo
9 [Shirley Martino dos Santos 2 X X X X X X X |boa aluna, faz tudo e entende rapido
10 |Tatiane Akemi Katumata 1 X X X X X X X |boa aluna, faz tudo e entende rapido
11 |Vanessa Ribeiro Moraes
12_|Willian da Cruz Felicio 2 |ndo| X X X T e T
13 |Tatiana A. do Nascimento 1 X X X X X X X [6tima aluna, entende répido
14 Da|ce Carvalho da S||Va 1 X X X X X X X rx:‘L“::::, ”Ijz TCTIT HI&?‘IIUU UIIILIUIUAGC:J:;I}.::I&G CTTTETTaTT
15 [Gabriel Diego Guedes Rocha
16 _|Kelrily Freitas de Oliveira 2 | X X X X X X X[ T PR T T e MR e |
17_| Daniel Gama 1 |nao| X X X X FefRiyaa fs.é. PERRE e, v wspoTo e |
18 | Daiane de Almeida Leite 2 X X X X X X X lomn 5
19 [Grazielle Simionato Gallo 1 X X X X X X X o e e e, T e
20

OBSERVAGOES DOS GRUPOS

GRUPO 1

Bom relacionamento entre eles, sempre cooperando entre si.

GRUPO 2

Bom relacionamento entre eles, sempre cooperando entre si.

GRUPO 3

GRUPO 4

GRUPO 5

GRUPO 6

GRUPO 7

LEGENDA (CASO HAJA NECESSIDADE CRIA-LA NESTE ESPACO)

N[O~ |W N[~




PROJETO FEIRA DE MATEMATICA - AVALIACAO / 2004

Nome da Turma (n&o cologue seu nome):
Dia: Horario:

Projeto desenvolvido:

(  )Jogo de Dados ( )Criptografia (' )Joquempd ( )Digitos Verificadores ( )Escalimetro

1. Atualmente vocé freglienta as aulas do Projeto Feira de Matematica?

() SIM. Por que? O que mais gosta no projeto? |[( ) NAO. Por quais motivos vocé néo participa do
projeto?

2. Vocé ja frequentou as aulas do projeto nos anos anteriores?

() SIM. O que vocé achava do projeto? Diga o () NAO. Por que vocé nunca participou do
gue vocé mais gostava e 0 que menos gostava. projeto?

3. Que outras atividades vocé realiza durante a semana? Assinale as alternativas
correspondentes e complete dia e horario da mesma.

Atividade Dia da Semana Horéario

Catequese

Reforco

Educacdo Fisica

Futebol

Treinamento

Informatica

Inglés/Espanhol

Trabalho (em casa ou fora)

Outros (especificar)

N N [ [ N N N [N [N N

. Quem é o (a) professor(a) da sua turma no projeto?
. Quem é o(a) professor(a) de matematica nas aulas regulares?
. Vocé prefere que o(a) professor(a) do projeto seja o(a) mesmo(a) das aulas regulares?

~loo0nn N N~

) SIM. Por que? | () NAO. Por que?

7. Vocé acha que sua participacdo no projeto te ajudou nas aulas de matematica com seu
professor regular?

() SIM. Por que? De que maneira ajudou? ‘ () NAO. Por que?




FEIRA DE MATEMATICA

PROJETO APRESENTADO PARA O PROGRAMA
“MELHORIA DO ENSINO PUBLICO” DA FAPESP

E. E. PROFA. ALCHESTE DE GODOY ANDIA
E. E. MONSENHOR HENRIQUE NICOPELLI

RESPONSAVEL PELO PROJETO:
PROF. DR. MARCELO FIRER
DEPTO. DE MATEMATICA
IMECC — UNICAMP

JULHO DE 2001




“O que matematica significa para vocés?..Nao é
apenas a manipulagdao de certos objetos. Ela penetra
muito mais fundo em nossa psicologia e infelizmente,
nada existe, ou pouco existe ... no ensino
fundamental ou médio que permita as pessoas
perceber sobre o que a matematica trata e o que
significa fazer matematica”

Serge Lang, em The Beauty of Doing Mathematics'

1. INTRODUCAO

Este projeto surge como uma tentativa de tratar fenbmenos comuns na
pratica escolar, seja sob o ponto de vista da vivéncia dos alunos como dos
professores. Pretendemos abordar através da proposta metodolégica questdes
de carater pedagodgico genérico, que se manifestam também na area de
educagcdao matematica, a area de atuacdo especifica dos professores,
estudantes e pesquisadores envolvidos.

Sendo este um projeto de pesquisa acgéao, a justificativa do projeto deve-
se antes de tudo a constatacbes e observagdes feitas pelos professores
envolvidos no projetoz. Embora estas mesmas questdes possam ser
encontradas na literatura profissional, seguindo as diretrizes de um projeto de
pesquisa acdo, e conscientes tanto de suas possibilidades como de suas
limitagdes referentes a possibilidades de generalizacdo®, damos énfase ao
enfoque local, a percepcgao de problemas nas escolas envolvidas e a busca de
estratégias para trata-los*. Isto ndo exclui a atencdo dada a validacdo do

projeto, seja para desenvolvimentos futuros nas préprias escolas envolvidas

! Serge Lang, The Beauty of Doing Mathematics; Three Public Dialogues, Springer Verlag,
Nova York, 1985.

% Trata-se dos professores das Escolas Estaduais Prof2. Alcheste de Godoy Andia e
Monsenhor Henrique Nicopelli, ambas no municipio de Santa Barbara D’Oeste, estado de
Sao Paulo.

® Sobre estas limitagdes e especifidades, ver o primeiro capitulo de Action Research To
Improve School Practices, Stephen M. Corey, Bureau of Publications, Teachers College,
Columbia University, Nova York, 1953.



como para avaliacdo de pesquisadores e educadores de outras escolas, que

eventualmente se confrontem com questbes semelhantes.

2. PROBLEMAS LEVANTADOS

Sao diversos e conhecidos os problemas e queixas levantados pelos
professores em geral, e pelos professores de matematica em particular.
Obviamente, diversos destes problemas, tanto de carater estrutural e/ou
pedagogico, fogem do espectro de atuagdo deste projeto, embora tenhamos
que leva-los em consideragdo na elaboragdo e implementagdo do mesmo.
Mencionaremos trés destes, que serviram de pano para a elaboragao deste
projeto e para os quais queremos dar uma resposta. Nao temos a pretensao de
prioriza-los ou explicar o modo como estdo relacionados, mesmo porque a
pesquisa educacional nao fornece evidéncias inequivocas sobre estas

questodes.

O primeiro destes problemas refere-se a falta de motivagao e interesse
por parte dos alunos em relagédo a aprendizagem de matematica. Problemas
desta natureza, dentro do que se costuma chamar de problemas de atitudes,
sdo0 conhecidos e bastante estudados®. As atitudes negativas referente a
aprendizagem da matematica desenvolvem-se e tendem a se consolidar a
partir da quinta série do primeiro grauG, nao por coincidéncia quando passa-se

a tratar de conteldos mais abstratos, envolvendo estruturas matematicas mais

4 Apesar desta énfase, enfocaremos também instrumentos de validagao do projeto, permitindo
a socializagao da experiéncia.

® Neste contexto, consideramos uma definicao de atitude bastante distante da percepgéo vulgar
do termo, muitas vezes utilizados como sinénimo de comportamento. As atitudes sao
disposi¢cdes pessoais em relagcdo a um determinado objeto, no nosso caso especifico a
matematica. E essencialmente determinada pelas experiéncias prévias da pessoa, possuindo
componentes afetivas e cognitivas. Tenta-se caracteriza-las através de uma escala continua,
determinada por direcdo (positiva € negativa) e intensidade. Uma discussdo elaborada pode
ser encontrada em artigo de L. Sjédal, Are atitudes only of theoritical interest? Em Scandinavian
Journal of Educational Research. Vol 34, no 4, pg. 301-315, 1990.

® Marcia R. F. de Brito, Um estudo sobre as atitudes em relagdo a Matematica em estudantes
de 1° e 2° graus, Tese de Livre Docéncia, Faculdade de Educacdo, UNICAMP, 1996, capitulo
3.



complexas, que exigem um professor especialista. Diversos estudos foram
feitos para se determinar a existéncia ou ndo de uma correlagao entre atitudes
e desempenho em matematica’, de modo geral indicando uma correlagéao
significativa entre estes fenbmenos. A preocupacdo com as atitudes negativas
em relacdo a matematica, “que se manifestam no desinteresse, na falta de
empenho e mesmo na pouca preocupagéo diante de resultados insatisfatorios
ou nos sentimentos de inseguranga, bloqueio ou até em certa convic¢do de que
sdo incompetentes para aprendé-la”, principalmente a partir do 3° ciclo do
ensino fundamental, € uma das principais preocupacdes expressas nos PCN.
No que tange aos fendbmenos de desempenho e atitudes estes trabalhos
indicam apenas uma correlagao, sem entrar na questdo de relagbes causais.
No entanto, existem evidéncias significativas de, tanto o desempenho como a
atitude dos alunos serem influenciados pela motivagao e atitudes em geral dos

professores.

O segundo destes € o isolamento do professor em sala de aula, as
poucas possibilidades de intercambio de idéias, de reciclagem, a solidao nas
avaliagdes e decisdes que toma quotidianamente em sala de aula. Parte destas
deficiéncias devem-se a problemas estruturais da rede oficial de ensino:
professores e até mesmo diretores nao efetivos, falta de pessoal de apoio as
atividades pedagdgicas (coordenadores de area, orientadores pedagdgicos e
educacionais) e outras mais. No entanto, concorre (e decorre) com estes
fatores a falta de cultura de trabalho em equipes, uma certa alienacdo do
processo de planejamento, as dificuldades das escolas e professores
elaborarem projetos pedagogicos proéprios, fruto de reflexdo e avaliagéo
continua do trabalho desenvolvido. Em um certo sentido, estas dificuldades,
aliadas ao distanciamento existente entre professores e pesquisadores
tradicionais, € que torna tdo lenta e limitada a influéncia na pratica de ensino de

resultados advindos da pesquisa educacional em seus moldes classicos.

" Uma revis&o desta literatura pode ser encontrada em Marcia Brito, op. cit., capitulo 3.
® Parametros Curriculares Nacionais, Terceiro e Quarto Ciclos do Ensino Fundamental,
Matematica, Versao Preliminar, pg. 68, MEC, 1997.



Por fim, existe uma percepgao por parte dos professores envolvidos de
que a educagdao matematica da-se de forma mecanicista, baseado
excessivamente na memorizagéo e reproducdo de procedimentos e algoritmos,
“que seu contelido se resume em decorar uma série de fatos matematicos®”,
em detrimento da compreensdao de conceitos e do desenvolvimento de
habilidades (raciocinio logico, desenvolvimento de diversos niveis de
pensamento abstrato e formal) que, em ultima instancia, constituem um modo
de pensar matematico, o qual, independente de aplicagdes praticas, possibilita
uma forma de expresséo da criatividade humana'®. Esta ¢ uma questdo tratada
na literatura profissional desde longa data, de modo explicito desde o inicio do
século XX. Podemos por exemplo citar as palavras de Burt  Kaufman e Hans
G. Steiner:

“Um dos principais objetivos do ensino da matematica deve ser a
participacdo ativa dos alunos no processo educacional. A possibilidade de se
desenvolver atividades criativas para todos os alunos, ndo importa quéao
pequeno seja o pedaco particular de matematica em questdo, deve ser
garantida no modo em que se organiza o encontro entre a matematica e o

individuo”."’

Mais recentemente, a vontade de se enfatizar os modos de pensamento,
“o desenvolvimento de instrumentos matematicos de expressdo e raciocinio'®”
e as habilidades, torna-se explicita nos Parametros Curriculares da Educacéo,
assim como nos Exames Nacionais do Ensino Médio (ENEM) e no SARESP,

elaborado pela Secretaria de Educagao do Estado de S&o Paulo.

® PCN, Ensino Médio, Ciéncias da Natureza, Matematica e suas Tecnologias, pg. 211, MEC,
1998.

% The Psycology of Mathematical Invention, Jaques Hadamard, Dover, XXX

" Comprehensive Shool Mathematics Program (CSMP), Individualize Mathematics Education,
Burt @ Kaufman e Hans G. Steiner in New Trends in Math. Teaching, pg. 214-222, UNESCO,
1970.

2 PCN, Ensino Médio, Ciéncias da Natureza, Matematica e suas Tecnologias, pg. 211, MEC,
1998.



Resumidamente, e quica de modo até simplista, podemos descrever
como referentes a atitudes dos alunos frente a matematica, atitudes e estrutura
de trabalho dos professores e por fim, o privilégio de fato (embora né&o
intencional) da memorizagdo e reproducdo de procedimentos ao invés do
“‘pensamento matematico” propriamente dito. Sem entrar na analise sobre a
natureza das relagdes entre estes trés problemas, pode-se afirmar que formam
um ciclo vicioso, um dialética perversa que tende a se perpetuar, refletindo-se

em todos os niveis da educacdo matematica'®.

3. OBJETIVOS DO PROJETO

Este projeto tem por objetivo atuar nas trés frentes de problemas
levantados, esperando criar um circulo virtuoso de atitudes positivas dos
alunos e professores, que alimente e seja alimentado por um aprendizado
investigativo, significativo e prazeroso de matematica. Trabalhamos com a
hipotese basica que mudangas significativas nestes fatores, além de serem
uma meta em si, devem contribuir para uma evolugcao positiva de todos os

aspectos do processo de ensino-aprendizagem em matematica.

A tentativa de se abordar simultaneamente diversos problemas distintos
(embora relacionados), com uma multiplicidade de estratégias e técnicas (que
serdo descritas na proxima segao), podem vir a constituir uma “tecnologia
educacional”, no sentido adotado por Adalberto Ferrandez': “A constituicdo
unitaria de uma série de elementos diferentes em busca de uma solugéo
comum”. Este ndo é um objetivo explicito do projeto, mesmo porque estamos
tratando de forma pontual o ensino de matematica nas escolas envolvidas. No

entanto, acreditamos que, da forma como esta sendo estruturado, o projeto

'® Para constatar que o adjetivo “perverso” ndo é exagerado, basta notar que, no ponto alto da
cadeia, os cursos de licenciatura em matematica, pode-se encontrar cursos com conceito “A”
na avaliagao feita pelo MEC em 2000, cujos formandos tiveram média 2,2 no “provao”.

" Adalberto Ferrandez, op. cit., pg. 35.



pode trazer beneficios colaterais, eventualmente disseminando um espirito de
reflexivo e de engajamento profundo em outras areas da escola, contribuindo
para a discussdo de projetos pedagogicos especificos para cada escola

envolvida, de eventuais “tecnologias educacionais” proprias.

4. LINHAS GERAIS DO PROJETO

O titulo “Feira de Matematica” faz referéncia apenas a atividade prevista
para o encerramento dos anos letivos. Em um certo sentido, podemos dizer
que a apresentacao dos projetos em uma “Feira de Matematica” é um detalhe,
uma premiacgao ao trabalho desenvolvido pelos alunos ao longo do ano, quase
que um rito de passagem.

O projeto pretende se desenvolver como uma “oficina” de matematica.
As atividades se desenvolverdo ao longo de quatro horas semanais, sendo
duas delas em horarios normais destinados as aulas de matematica e outras
duas em horarios complementares, em periodo alternado ao periodo usual de
aula ou aos sabados (a serem definidos em cada caso pela equipe do projeto e
diregdo da escola, mediante consulta aos alunos). As atividades seréo
obrigatérias, de carater regular, desenvolvidas pelo professor da turma e por
um monitor (bolsista de iniciacao cientifica).

Estas atividades serdo desenvolvidas tanto em sala de aula como em
espaco proprio, adaptado e equipado com materiais e ferramentas adequadas
(explicitadas em sec¢ao separada).

Nestes momentos, os alunos desenvolverdo um trabalho diferenciado,
em grupos pequenos ou mesmo de modo individual. Estas atividades
complementam o trabalho usual do professor em sala de aula, que do ponto de
vista do agente principal é definida por Ferrandez'® como atividades magistrais,
direcionadas a um grupo grande de sujeitos, abrindo espacgo para as atividades

chamadas (ainda segundo Ferrandez) de socializadas, individuais (trabalho

> Adalberto Ferrandez, La ensefaza Individualizada, capitulo 2, Ediciones CEAC, Espanha,
1983.



individual sobre objetivos e comuns a todo o grupo) e individualizada (em que
0s proéprios objetivos, assim como o ritmo de trabalho, sao individualizados).
Este tipo de trabalho abrangera dois modos de trabalho, que tem dois

objetivos principais.

O primeiro deles, é contemplar as necessidades especificas, individuais,
de cada aluno. A premissa para este tipo de atividade € a aceitagdo da
individualidade de cada aluno e da consequente heterogeneidade das classes.
De fato, diversas pesquisas, baseadas em pressupostos tedricos densos, tem
associado o fracasso escolar a dificuldade das escolas em aceitar e tratar de
modo adequado as diferengas entre os alunos. Esta constatagao foi feita ja em
1966 por Pierre Bourdieu'®, para quem, “tratando todos os alunos, por mais
desiguais que sejam de fato, como iguais em direitos e em deveres, o sistema
escolar é levado a dar, na verdade, sua sanc¢éo as desigualdades iniciais diante
da cultura. A igualdade formal que regula a pratica pedagobgica serve, na
verdade, de mascara e de justificativa a indiferengca para com as desigualdades
reais diante do ensino e diante da cultura ensinada ou, mais exatamente,
exigida”. Com o passar dos anos, a necessidade de reconhecer de fato a
diversidade dos alunos tem sido cada vez mais aceita, tendo sido
desenvolvidos inUmeras tentativas, diversas das quais bem sucedidas, de se
implementar mudangas de abordagem e de estrutura que resultem em um
ensino que contemple estas necessidades. A abordagem diferenciada no
ensino de matematica foi reconhecida ja na década de setenta pela National
Council of Teachers of Mathematics dos Estados Unidos que dedicou seu livro
anual ao tema (Individually Guided Instruction)’’. Também no Brasil a
abordagem diferenciada (individualizada) em educacdo é, ao menos
indiretamente, reconhecida como uma necessidade do sistema escolar, visto
que é este reconhecimento que justifica a introdugdo dos ciclos trienais no

ensino fundamental.

16 «| “6cole conservatrice. L’ inégalité social devant |” école et devant la culture” Revue

Francaise de sociologie, no 3, 1966, em Pedagogia Diferenciada, Philippe Perrenoud, Artmed,
2000.
7 Organizing for Mathematics Education, NCTM, 1977 Yearbook, 1977.



Sob este ponto de vista, os horarios destinados ao projeto servirdo como
uma complementacdo das aulas regulares, nos sentido de se tornar um
momento em que, sob orientagao do professor e do monitor, os alunos possam
tanto estudar de modo mais intenso conceitos e conteudos que ainda nao
estejam compreendidos e assimilados de modo adequado, como explorar
novos conceitos que tenham despertado sua curiosidade (ou que o
professor/monitor acredite que possam fazé-lo). Para poder implementa-la,
professores e monitores deverdo preparar pequenas unidades de
aprendizagem independente, cobrindo diversos tdpicos, conteudos e
habilidades. A metodologia basica a ser adotada reflete, a grosso modo, as

etapas sugeridas por Abruscato e Erb'®:

1. Uma pré-avaliacdo'®, que servird para determinar a adequagdo da
unidade ao aluno, assim como o estagio da unidade que o aluno
deve comecgar. Uma introdugdo aos objetivos da unidade, que deve
ser necessariamente discutida com o professor ou monitor.

2. Atividades de aprendizagem propriamente ditas, incluindo
apresentagcao e explanacdo de conceitos, exercicios, acessorios
didaticos, atividades multimidia, uso de materiais concretos e assim
por diante.

3. Avaliacéo do processo, que deve constar tanto de avaliagao por meio
de formularios especificos (meios tradicionais), como de conversa

com o professor ou 0 monitor.

O desenvolvimento destas unidades demandam uma grande quantidade
de horas de trabalho. Para fazer frente a esta imensa demanda, prevemos a

adogao de algumas estratégias que a tornem viaveis: 1. Todos os professores

18 Organizin ldependent Learning Units, Joseph Abruscato e Clinton A. Erb, em Organizing for
Mathematics Education, pg. 63-80, NCTM, 1977 Yearbook, 1977.

' Todos os autores que tratam de ensino individualizado (adaptado), ddo grande importancia a
questao da avaliagcido, propondo sempre um sistema de avaliagdo continua. Deve-se tomar o
cuidado de distinguir entre a avaliagdo como um quesito fundamental para a tomada de
decisGes cotidianas sobre o processo de aprendizagem e a avaliagdo que visa somente a
deciséo sobre selecédo e progressao, realizadas no final de cada ano letivo. Maiores detalhes



10

e monitores envolvidos no projeto socializardo as unidades desenvolvidas. 2.
Alunos de iniciacao cientifica desenvolverdao unidades que prevemos de grande
demanda antes mesmo da implementacdo do projeto. 3. Prevemos a
adaptacdo criteriosa, ao menos nos estagios iniciais, de materiais

desenvolvidos com 0 mesmo propdsito em outros locais.

O segundo objetivo das atividades especificas do projeto sera o
desenvolvimento de atividades matematicas de carater investigativo,
exploratério. Este tipo de atividade, ao qual o titulo do projeto faz referéncia
mais direta, tem sua importancia reconhecida na literatura da area e, apenas
em certo sentido, € uma evolugao da linha de se desafiar e ensinar os alunos a
resolver problemas, linha surgida na esteira do classico How do Solve It de
Georg Polya®®. De fato, a diferenca principal reside no fato de termos por
objetivo ndo apenas ensinar os alunos a resolver problemas, mas também a
descobri-los e formula-los. Esta € uma meta até aparentemente ambiciosa, pois
tem a formulagdo de problemas matematicos geralmente é vivenciada apenas
por estudantes de matematica, muitas vezes apenas em titulos avangados.
Obviamente, a formulagao de problemas, a percepcao de problemas que
emergem de maneira natural de situagcdes especificas (concretas ou abstratas),
exige uma maturidade que deve ser adquirida paulatinamente. Assim,
prevemos sim a necessidade de haver um direcionamento por parte dos
professores, mas devemos considerar, formulando questdes iniciais que
permitam desdobramentos naturais multiplos, os alunos podem vir a elaborar
suas proprias questbes a partir da reformulagdo do problema inicial, seja
através de refinamento da questdo inicial, adicionando-se condig¢oes,
enfraquecendo hipéteses, e outros mecanismos.

Na realidade, “o que ocorre tipicamente em uma investigagéo
prolongada é que a formulagdo do problema e a resolugdo do problema

caminham de mé&os dadas, cada qual alimentando a outra enquanto a

sobre a importdncia da avaliagdo continuada e também sugestdes praticas para a
implementacao podem ser encontradas em Adalberto Ferrandez, op. Cit., pg. 166-186.
2 How to Solve It, G. Polya, Princeton University Press, 1957 (2% edic3o0).
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521

investigagdo avanca Diversos exemplos destes tipos de mecanismos,

analisados de modo claro, podem ser encontrados no artigo Problem

Formulating: Where Do Good Problems Come From??

. Assim, escolhido um
tema a ser investigado por um grupo de alunos, é possivel que este adquira
direcionamentos os mais diversos. Neste sentido, distinguimos de modo claro,
em cada tema a ser investigado, entre assuntos e conhecimentos primarios e
secundarios. Os assuntos primarios sdo aqueles que obrigatoriamente séo
tratados no projeto, ou aqueles que sao pré-requisitos imediatos. Escolhendo
por exemplo o estudo de pantégrafos, geometria basica, congruéncia e
semelhanga de triangulos, razdo e propor¢cdo sao temas primarios. Ja
geometria de transformagdes, introdugdo a matrizes, ladrilhamentos do plano,
sdo alguns dos temas secundarios, evolugdes possiveis de um estudo que
tenha comegado com o pantografo.

Nesta linha de trabalho, de modo individual ou em pequenos grupos, 0s
alunos terdo de desenvolver projetos proprios, no sentido de haver uma
‘representagdo de um estado desejavel e desejado, que s6 ocorrera ao prego
de uma agdo voluntarista e eficaz’®®. Os projetos ndo sao necessariamente
atividades complexas ou de longo prazo, e admitimos a possibilidade de se
iniciar as atividades com projetos de curta duragdo, inclusive como uma
estratégia para se vivenciar a situacdo de projeto, que difere das situagdes
comuns em atividades escolares no sentido de n&do se dominar, a priori, todos
os conhecimentos e habilidades necessarios a seu desenvolvimento e
empreendimento. No entanto, os alunos deverédo sim empreender projetos de
maior complexidade e de mais fblego, pois estes exigem de forma mais
contundente a construgdo de estratégias, planejamento e cooperagao, dando
um sentido unificador a atividades que, encaradas de forma separada, podem
ser consideradas meros exercicios na acepc¢ao usual da palavra no contexto

escolar.

2! The Mathematical Experience, P. J. Davis e& R. Hersh, Birkhauser, 1981.

2 Problem Formulating: Where Do Good Problems Come From?, Jeremy Kilpatrick em
Cognitive Science and Mathematics Education.

z Philippe Perrenoud, Pedagogia Diferenciada, pg. 68. Artmed, 2000.
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Todo este processo deve culminar com a elaboragdo de um trabalho
consistente, a ser apresentado em uma “Feira de Matematica”, uma meta de

longo prazo mas atingivel que colocamos diante dos alunos como um desafio.

5. ACOMPANHAMENTO E AVALIACAO DO PROJETO

A avaliagao do projeto dar-se-a em dois niveis.

Em um deles, destinado a validar a implementag¢do do projeto como uma
postura permanente nas escolas envolvidas, ou até sua introducdo em outras
escolas, devemos avaliar a evolugdo das trés principais variaveis fixas do
projeto de pesquisa.

Como nossa hipotese de trabalho € que a intervengdo programada nas
escolas possa ter um efeito positivo nas atitudes de professores e alunos, estas
sao as primeiras variaveis a serem avaliadas. Para tanto, optamos por utilizar
uma escala de atitude em relagdo a matematica desenvolvida originalmente por
L. R. Aiken** em 1961 e posteriormente revista por outros autores. A escolha
desta escala deve-se ao fato de ja ter sido traduzida ao portugués, adaptada e
validada em escolas do Estado de Sao Paulo®. Este instrumento é uma escala
do tipo Likert e consiste basicamente de vinte questdes que serdao aplicadas
aos sujeitos antes de se iniciar o projeto e ao final de cada ano de
desenvolvimento deste. Tendo sido validada em realidade similar a em que o
projeto sera implementado (escolas publicas da regido de Campinas),
acreditamos que este sera suficiente para avaliar de modo consistente estas
duas primeiras variaveis.

A terceira variavel fixa refere-se a aprendizagem significativa de
matematica. O instrumento quantitativo de avaliacdo desta variavel € um

instrumento indireto, em certo sentido contraditorio ao espirito geral do projeto,

% The effect of attitudes on perfomance in Mathematics, L. R. Aiken, Journal of Educational
Psychology, Vol. 52, no 1, pg. 19-24, 1961.

% Um estudo sobre as atitudes em relacdo a Matematica em estudantes de 1° e 2° graus,
Marcia R. F. de Brito, Tese de Livre Docéncia, Faculdade de Educacéo, UNICAMP, 1996.
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pois serve para avaliar os resultados da aprendizagem, ignorando o processo
(esta questdo sera desenvolvida a seguir, ao tratarmos das variaveis
emergentes do projeto). No entanto, em larga escala, a avaliagcdo dos
conhecimentos e habilidades adquiridos € um parametro importante para a
avaliagao do projeto. Optamos por utilizar o SARESP como instrumento de
avaliagao, pois este instrumento, além de refletir a politica oficial, € aplicado
anualmente em larga escala em todo o estado. Assim, podemos comparar a
distribuicdo dos resultados dos alunos atingidos pelo projeto com a distribuigédo
da totalidade dos alunos avaliados pelo SARESP. Como pretendemos aplicar
0 exame todos 0s anos (nas séries correspondentes), a evolugao da relagao
entre os resultados dos alunos das escolas envolvidas com o universo total

(n&o os resultados em si), servem como um bom referencial de avaliagao.

O segundo nivel de avaliagdo do projeto refere-se as variaveis
emergentes e é eminentemente qualitativo. A principal questado referente a
estas variaveis ndo respondem a viabilidade ou as vantagens de
implementagdo em outras escolas, mas preocupam-se essencialmente com o
modo adequado de se implementar este projeto nas escolas em questao.
Como em todo trabalho de pesquisa-agdo, as generalizagbes possiveis s&o
antes de tudo verticais, temporais. Parafraseando S. M. Corey26, podemos
dizer que assumimos que “os alunos e alunas que um professor da terceira
série do ensino médio em 2002 s&o representativos da populagdo de alunos e
alunas que este tera na terceira série desta escola nos anos de 2003, 2004,
2005, e assim por diante”.

Podemos dizer que este aspecto de avaliagdo -constitui-se
principalmente de instrumentos continuos de acompanhamento e orientagao do
projeto. Pelo seu préprio carater, os instrumentos especificos ndo podem ser
definidos apriori. O maximo possivel neste estagio é definir a estrutura geral de
acompanhamento. A estrutura proposta visa propiciar um acompanhamento
bastante préximo da evolugdo do projeto, um intercambio constante de idéias

entre todos os envolvidos.

13
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O acompanhamento das atividades diretas com os alunos sera feito
quotidianamente, através de um diario de campo dos professores-
pesquisadores. O diario de campo deve conter informacdes relevantes tanto
sobre as atividades desenvolvidas, observagdes sobre as unidades de estudo
autbnomo, o envolvimento geral dos alunos e quando possiveis, observagoes
detalhadas sobre os modos de pensamento adotados pelos alunos, na linha
sugerida por Alan Schoenfeld®’, pesquisador das chamada “ciéncia cognitiva”.
Além do diario de campo, pretendemos introduzir o diario de classe como um
importante instrumento de avaliacdo dos alunos, dando neste énfase ao
processo de aprendizagem, de modo a se poder introduzir, mesmo que
parcialmente, instrumentos de avaliacdo escolar individualizados, conforme
sugerido por Rita e Keneth Dunn?® (capitulo 4).

Ainda, prevemos um encontro semanal com as equipes envolvidas para
troca de idéias, avaliacdo e re-orientagao do projeto. Consideramos ainda a
possibilidade de implementarmos uma sala de bate-papo na Internet, de modo
a permitir um intercambio constante entre os professores alocados nas
diferentes escolas, os monitores e o pessoal académico.

A documentacdao do projeto sera complementada pela filmagem de
atividades especificas.

Todo este trabalho de documentacdo, através de diarios de campo,
diarios de classe, mensagens em salas de bate-papo e filmagem de atividades
servirao tanto para a avaliagdo das variaveis emergentes. Para que esta possa
ser conduzida, prevemos encontros regulares de avaliagdo. Estes encontros
dar-se-ao em trés niveis.

O primeiro deles, envolvendo apenas as equipes de cada uma das
escolas, deve servir de forum para se tratar questdes emergentes das
atividades especificas, necessarias inclusive para o planejamento de atividades

subsequentes. Por assumir um carater de avaliagdo e planejamento de curto

% Action Research To Improve School Practices, pg. 15, Stephen M. Corey, Bureau of
Publications, Teachers College, Columbia University, Nova York, 1953.

2 Cognitive Science and Mathematical Education: Na Overview, Alan H. Schienfeld, em
Cognitive Science and Mathematics Education.

2 procedimientos Practicos Para Individualizar la Ensefianza, Rita y Kenneth Dunn, Editorial
Guadalupe, Argentina, 1972.
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prazo, estas reunides devem ser realizadas semanalmente, em cada uma das
escolas envolvidas no projeto.

Reunides com um carater mais amplo, que possibilite uma analise
comparativa do desenvolvimento implementado pelas diversas equipes, deve
ser realizada com periodicidade mensal. Devido ao grande numero de
participantes destas reunides, estas devem ser mais longas e uma atencao
especial deve ser dada a sua organizagdo. Além da avaliagdo e analise
propriamente dita, estas reunides podem constituir um féorum adequado para
apresentagdes que orientem os participantes em desafios ou dificuldades que
tenham sido previamente detectados.

Por fim, a avaliagdo e o planejamento das atividades semestrais e
anuais dar-se-d0 em seminarios e oficinas mais extensas, realizados nos
periodos de recesso escolar, na UNICAMP. Além das atividades envolvendo a
equipe do projeto, estes encontros devem contar com professores convidados,

que poderao ministrar mini-cursos sobre assuntos selecionados.

6. CRONOGRAMA

A introduc&o do projeto nas escolas envolvidas sera gradual. Em linhas
gerais, comegaremos o primeiro ano trabalhando apenas com as 5*° séries do
ensino fundamental e 1%° séries do ensino médio. Nos anos seguintes, estas
mesmas turmas, assim como as ingressantes na 5% série do ensino
fundamental e 1% série do ensino médio ser&o incorporadas até que, no quarto
ano, teremos todas as turmas a partir da 5° série participando do projeto. O
numero previsto de turmas por ano, em cada uma das escolas, é detalhado nas
tabelas abaixo.

A opgao por introduzir o projeto de modo gradual deve-se a
consideragdes pedagogicas e organizacionais. Sob o ponto de vista
pedagodgico, levamos em consideragdo que a 5% série do ensino fundamental,
assim como a 1% do ensino médio representam momentos de mudanga na

organizagdo da vida escolar do estudante. Assim, existindo uma expectativa
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prévia de mudangas, a introdu¢cado de novos elementos metodologicos deve ter
uma receptividade facilitada. Sob o ponto de vista organizacional, esta
gradacgao do envolvimento permitira que uma dedicagdo maior as atividades de
apoio no primeiro ano. Com o passar dos anos, a propor¢ao entre o tempo
dedicado as atividades de apoio e as atividades em sala de aula deve diminuir

sensivelmente.
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NUMERO DE ALUNOS ENVOLVIDOS NO PROJETO

E. E. PROFa. ALCHESTE DE GODOY ANDIA

5% série, | 6° série, | 7% série, | 8% série, | 1% série, | Total de | Total de

1°grau | 1°grau |1°grau 1°grau | 2°grau | turmas | alunos

2002 | 175 | 175 10 | 350
2003 | 175 | 175 | 175 15 | 525
2004 | 175 | 175 | 175 | 125 20 | 650

2005 175 175 175 125 125 25 775

E. E. MONSENHOR HENRIQUE NICOPELLI

5% série, | 6° série, | 7% série, | 8% série, | 1% série, | Total de | Total de

1°grau | 1°grau |1°grau 1°grau | 2°grau | turmas | alunos

2002 120 120 8 240
2003 120 120 120 12 360
2004 120 120 120 120 16 480

2005 120 120 120 120 120 20 600
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ENTREVISTA COM O PROF. CARLOS
31/01/2004

S - Sheila P - Professor

S: Em quais escolas e séries vocé estd lecionando?

P: S6 aqui no Alcheste. Séries, do ano passado, eu tinha as sétimas séries. De matematica eu
tinha uma quinta série.

S: Foi o primeiro ano que vocé deu aula de matemdtica?

P: Foi o primeiro ano que eu dei aula de matematica.

S: E qual foi sua carga diddtica no total?

P: 33 aulas: 5 de matematica e 28 de ciéncias, porque eu sou efetivo na drea de ciéncias, no
caso, a matematica é suplementar.

S: E qual é sua formacdo? Que curso voceé fez e em qual instituicao? Quando vocé terminou?

P: Eu fiz ciéncias com habilitacdo em biologia. Terminei em 91 e iniciei no Estado em 92.
Terminei a faculdade e ja vim pra cd e estou até hoje.

S: Nesta escola?

P: Néo: eu dei aula seis anos numa escola, dois anos em outra e o restante nessa aqui,
totalizando doze anos.

S: Vocé ja fez algum curso de especializagdo, aperfeicoamento ou de formagdo continuada?

P: Nao... Fiz assim, capacita¢des né..., especializagdo mesmo nao.

S: E essas capacitagoes sdo cursos que o governo do Estado promove?

P: F, sdo cursos que o governo oferece, tipo informatica...

S: Bom, e sobre esses cursos que vocé fez, esse de informadtica, é aplicado a educagio, a sala de aula?

P: E aplicado a sala de aula. O Cabri no caso; tem o Fracionando... sao direcionados a sala de
aula, apoio pedagodgico né...

S: E eles foram voltados a ciéncias ou gerais?

P: Gerais. Tem software, por exemplo, o Cherlock, é area de portugués e inglés, sdo textos com
pistas, da pra vocé trabalhar matematica, porque sdao problemas, né... matemadtica,
portugués, da pra trabalhar no geral. Tinha os de matematica também.

S: E vocé cursou os de matemdtica?

P: Fiz os de matematica também.

S: E o que vocé achou desses cursos? Descreva pra mim de algum curso que vocé achou que foi
importante, que vocé acha que marcou. Como é a volta depois? O que, pra vocé, modificou, ajudou ou

ndo no seu trabalho em sala de aula?



P: Com relagdo a matematica, Sheila, eu ainda ndo apliquei, porque, como eu disse, esse foi o
primeiro ano que eu comecei, né. Mas... tem o Fracionando por exemplo, que o aluno acessa
como se fosse um joguinho, ndo sei se vocé conhece; sai uma fragao e o aluno transforma em
decimal. Tem o Supermitica também, uma situagdo problema, o aluno tem que trabalhar em
cima de uma situacdo problema para achar a resposta e vai marcando a pontuagdo. Entdo o
professor trabalha em sala de aula o conceito basico e ai pode levar o aluno pra sala de
informatica. Fica um atrativo a mais. Entao a sala de informatica funcionaria ndo como uma
sala de jogos, diversdo, o aluno aprende se divertindo. Entdo, teve este curso do Supermitica e
o Cabri, e os dois que tiveram eu fiz.

S: E no caso da sua drea especifica de ciéncias, como forma esses cursos?

P: Ah, ai eu viajei mais, né..., eu tinha 8 salas, 7 era de ciéncias, entdo os softwares, O Corpo
Humano, por exemplo, vocé pode pegar e ..., provas: eu montei provas no Power Point; eu
colocava modelos anatomicos, entdo o aluno ndo pega aquela prova escrita s6, vocé pega e
trabalha aquilo ali, o aluno trabalha a questdao. Uma coisa que eu percebi foi o seguinte: eu
dei prova em dupla na sala de informatica, pra eles fazerem no computador e preencher o
gabarito, e, na sala de informatica, a dupla realmente dialogava a respeito da questdo, o que
nao acontece numa prova no papel, na prova xerocada.

S: Se vocé der uma prova em papel para fazer em dupla...

P: um responde uma e outro responde outra, um fica calado, ndo ha intercAmbio entre eles. E
ja na informaética ndo, como é Power Point, apresentacdo, entdo um t4 na questado 2, outro t4
na 5, outro td na 7, outro t4 na 1% ainda, entdo ndo tem como colar digamos assim... Entao eles
se preocupam com o que? na telinha deles e ai, como temo modelo, ali, anatémico, tem o
software a disposicdo, eles conseguem assim ter comunicacdo, hd um intercAmbio entre um
aluno X e um aluno Y. Eu achei assim, que foi uma experiéncia magnifica.

S: E vocé acha que essa interagio entre os alunos é devida a uma motivagio por estarem no
computador ou porque o software disponibiliza outros tipos de informagiao?

P: Eu acho que ambos. Eu acho que tanto fugir de uma prova xerocada que muito... é igual o
professor mimeografar uma prova hoje, uma coisa arcaica. Uma prova xerocada ndo tem um
chamativo, uma atracdo que uma tela de computador da. Por outro lado, vamos supor, pra
vocé colocar um esquema numa prova xerocada, vocé vai ter que colocar um xerox colorido,
ja& no computador isso ai viabiliza tudo né, entdo é facil. Quando tem um esquema, vocé
pode por animacao no esquema, vocé pode movimentar...

S: Agora me diga uma coisa: além desse nosso projeto, vocé jd participou de algum outro?

P: Participei de um de sexualidade.

S: E como é que era esse projeto?



P: Esse projeto, ele é um programa de satide sexual e reprodutiva dos adolescentes que a
prefeitura de Santa Barbara mantém um convenio, uma parceria com a REPROLATINA, que
¢ uma ONG de Campinas. Entdo eles trabalham com adolescentes visando diminuir a taxa
de gravidez, doengas sexualmente transmissiveis, instruir o adolescente, porque a iniciacao
sexual esta acontecendo cada vez mais cedo. Entdo o projeto é basicamente isso dai.

S: E qual é o trabalho de vocés? Como é o intercambio com essa ONG?

P: A ONG treina os professores e adolescentes, entéo a gente é treinado junto. E criado um
nucleo nas escolas e esse nucleo atua junto com os adolescentes.

S: Em cada escola tem um niicleo?

P: Tem em algumas escolas, ndo sdo todas. Existem algumas escolas pdlo no caso e cada
escola tem um ntcleo. E tem o ntcleo da cidade, eles vao em escolas e ddo palestras pros
alunos, palestras estas que os professores ndo ficam na sala de aula, é papo entre adolescentes;
eles sao adolescentes 17, 18, 19, 20 anos no maximo, e os professores sao “retirados” da sala
de aula, eles passam o contetdo que vai ser trabalhado, passam tudo, mas, com eles o
adolescente se abre mais. S6 que ai, com a gente que participou do treinamento, a
desenvoltura é melhor também. A gente percebe assim que aluno tem um espago de
abertura, eles questionam muito a questdo do espaco, onde a gente vai poder falar, onde a

2~

escola vai abrir um espago pra poder conversar. E igual aqui o laboratério de matematica,

tem um espaco, entendeu? Entdo fica mais facil.

S: Agora eu queria saber sobre sua pritica em sala de aula. Fale como é seu trabalho em sala de aula,
como vocé ensina a matéria, como lida com os alunos?

P: No geral é o seguinte: toda sala de aula a primeira coisa quando eu entro é estabelecer
uma relagado de respeito; a primeira coisa é como se fosse as assembléias aqui do laboratério
nosso.

S: Entdo isso ja vem da sua pritica?

P: E...isso j4 vem da minha pratica. Eu estabeleco um contrato pedagogico. O que a Aidé
falou nao foi nada novo. Ela complementou muita coisa sim, mas tudo aquilo de contrato
pedagogico eu ja trazia da escola modular. Quando eu entrei no magistério eu dei aula 6
anos no modular, eu ndo conhecia o ensino tradicional, ndo sabia como era.

S: E esse ensino modular era na rede piiblica?

P: Na rede ptublica quando tinha a escola padrdo. A escola tinha autonomia para criar um
projeto. Entao foi feito em moédulos as matérias. Entdo eu comecei a trabalhar ai e adorei,
acho que todo o Estado deveria ser assim. O professor se dedica pra uma classe, duas no
méximo e assim por diante. Entdo esse contrato pedagoégico, eu acho assim, que no comego a

gente chega e gosta de colocar as regras, s6 que vocé comega a bater de frente e, eu penso



assim, ndo é batendo de frente, continuando batendo de frente que vocé vai conquistar, entao
vocé bate de frente com as regras e ai vocé vai recuando, vocé vai conversando, vocé vai
respeitando e ai os alunos, a gente vai estabelecendo regras e fazendo com que eles aceitem
regras e fazendo com que eles coloquem regras também. Eu acho que isto é importante, a
aceitacdo. Entdo eu me coloco na posicao ndo de mestre, de senhor, de estar num trono ali na
frente, eu me coloco na posigdo de ser humano, como qualquer um ali na sala de aula e que
respeita e gostaria de ser respeitado como qualquer um.

S:?

P: Eu preparo as minhas aulas mas muitas vezes eu acho que o improviso fica melhor que a
aula preparada, por exemplo, vocé vai trabalhar o corpo humano, de repente o aluno fala
assim: Ah, professor, mas isso aqui como é que funciona?, Ah, eu ji ouvi falar do bago, onde é que fica
0 bago? Pra vocé dizer assim: olha o bago fica aqui, atrds do teu estdbmago, do lado esquerdo...
fica estranho. A escola aqui recebeu uma verba miraculosa de 50.000 num ano e mais 25.000
no outro ano, entdo a gente comprou um torso, um microscopio com filmadora e ai vocé
manda a imagem pra TV. Entdo tem um equipamento maravilhoso a escola. E ai, quer dizer,
vocé ndo tinha programado aquilo ali, o aluno perguntou na hora, professor eu vi em casa o
baco, e ai vocé vai deixar passar? Nao. E uma coisa que ndo tava no teu roteiro e af eu peco
pra um aluno e falo assim: vai na salinha tal, assim, assim, vocé pega o torso numa caixona
grande e traz pra mim. E em tamanho natural, mede mais ou menos um metro de
comprimento, é tudo em tamanho natural. E ai vocé pega e desmonta, desde a caixa toraxica,
vocé vai tirando todos os 6rgaos internos. Ele é bissexual, tem o aparelho masculino, vocé
tira e encaixa o aparelho feminino, entdo tem todo um aparato ai. E eu falo pra eles, pra
prender a atencdo: Oh, o negdcio é o sequinte, eu vou desmontar e vocés irdo montar; eu vou chamar
aluno por aluno pra montar de volta. Entao eles vao prestando a atencdo, eles vao se ligando.
Eles pegam as pecas na mao, eles vdao la e remontam ela depois, entdo vai disso ai....
Matematica também. De repente o aluno fala ai professor, medida por exemplo, vocé vai
trabalhar medida, relacionar medida, ou alguma escala, mas como é que eu faco? Eu falo, pera
ai, vamos medir essa mesa aqui com borracha. E uma coisa que nao tinha previsto. Vamos medir
com borracha. Entdo eu pego 3 alunos, 3, 4 alunos: mede com borracha essa mesa aqui.Ai vem
um mede, vem o outro, vem o outro, vem o outro. Ai entdo a gente coloca na lousa, Oh, 3
borrachas, 4 borrachas, outro deu 8 borrachas, o outro deu 10 borrachas.Um vai rolando a
borracha na mesa, e quando vocé rola a borracha vocé perde aquele espaco a cada rolada que
da, o que da uma diferenca no final; a borracha é a mesma do Joao, s6 que a contagem final
nao.O porque que deu essa diferenca? Entdo a gente ta trabalhando isso dai. Af eu ja aproveito e

dou uma pincelada no Sistema Internacional de Unidade de Medida, que por causa dos



idiomas, antigamente dava muito problema a relacdo de comércio entre os paises, entra um
pouco de histéria também. Entdo eu costumo isso dai: de repente t6 em histéria, geografia,
matemadtica, em ciéncias. T6 dando aula de ciéncias o aluno pergunta alguma coisa de
matemadtica, a equacdo do segundo grau, tem prova, eu explico a equagao de segundo grau
na lousa. E o “professor bombril”.

S: E vocé disse que planeja mas ds vezes o improviso sai melhor que o planejado. Mas o que é esse
planejamento pra vocé? Como é que vocé planeja?

P: Eu planejo assim: eu viso o contetido, que contetido eu quero trabalhar, certo? Nessa aula.
Programo mais ou menos, se tem uma aula so, set em aula dupla, entendeu? Entdo eu
planejo o que é que eu vou trabalhar, qual é o objetivo de se trabalhar isto, o porqué que eu
vou trabalhar isso dai, entdo eu trago um objetivo. Em cima desse objetivo, o que eu vou
trabalhar: bom, eu vou estabelecer o conceito: “olha eu vou trabalhar esse conceito, esse
conceito, e esse aqui. Bom, pra relacionar esse conceito com esse aqui, 0 que é que eu vou
fazer?” Ai eu pego algumas atividades, pra dar apoio a explicacdo em si. Trabalho as vezes
em grupo. Ai a gente tem que ser um pouco versatil, porque dependendo da sala vocé...
Assim vocé planeja a sua aula né, vamos supor, vocé vai trabalhar fracdo. Nessa classe aqui,
a 5* A, por exemplo, vocé pode trabalhar fracdo mais abstrato que eles pegam legal e vao
adiante. Na 5% C, por exemplo, ndo. Vocé tem que trabalhar fracdo e usar uma barrinha,
alguma coisa. Tentar pegar o material dourado... Aqui ndo da! Mas eu acho que toda escola
deveria ter, uma cozinha particular, um laboratério. Vocé poderia fazer um bolo e trabalhar
fragcdo dos contetidos, um quarto de copo, sabe? Alguma coisa assim: fez o bolo, reparte esse
bolo; vamos dividir esse bolo. A criancada vai comer o bolo...”quanto vocé ta comendo do
bolo?”, entendeu? Entado eu faria esse tipo de coisa. Agora, como ndo tem, a gente improvisa
com: “Olha a barrinha de chocolate”, “esse aqui é o material dourado”, um giz, vocé quebra
um giz....

S: Entdo,pelo que eu entendi, vocé planeja um determinado contetido, mais ou menos do mesmo jeito
para todas as turmas e vai adequando de acordo com as particularidades de cada uma. E as atividades,
vocé também planeja antes? Geralmente sio as mesmas? Como que é?

P: As atividades eu dou as mesmas. Agora numa classe precisa de uma acesséria melhor do
que a outra. Entdo, por exemplo, nessa classe aqui eu dou atividades, mas dou atividades
sozinho, cada um faz a sua e eu atendo as individualidades. Na 5 C que é uma classe que
tem um pouco mais de dificuldades, eu peco pra eles resolverem em dupla, ou em trio, ou
entdo formam grupinhos... “Vamos discutir por qué isso aqui, o que ta acontecendo?”,
entendeu? Entdo a gente tenta ir adequando as atividades, porque vocé nao tem tempo pra

preparar pra 8 classes...



S: Ah... Sobre isso que eu jd ia perquntar.! Quanto tempo vocé leva pra preparar as aulas?

P: Ah... A aula do Power Point, por exemplo, a prova, eu demorei mais ou menos, umas
cinco horas pra preparar a prova: comecei em casa. Ndo tenho gravador de CD, entdo o que
que eu tive que fazer? Fazer um pouco e mandar via internet para cd, pro laboratério de
matemadtica. Aqui eu terminei a prova, gravei em CD e do CD eu levei pra sala de
informatica. Quer dizer, vocé trabalha 4, 5, 6 horas pra fazer uma prova. Tudo bem, a prova
ta ali, se este ano eu for usar de novo, a prova ta pronta, s6 vou ter que adequar alguma coisa
que mudei... Mas, é um trabalho arduo demais...!

S: E, em média quanto tempo vocé gasta por semana, preparando aula, atividades, provas, enfim,
trabalhos extra classe?

P: Olha, extra classe, daria mais ou menos, em média umas duas horas por dia, a mais.

S: Quanto ao livro diddtico, vocé adota algum?

P: Eu faco assim: eu adoto o livro didatico. Matematica esse ano nao tinha, ciéncias tinha, eu
usava o livro didatico em ciéncias. Eu costumo dizer, assim, que eu usava ele quase que
como uma Biblia. J4 que tem, vamos fazer o méximo pra gente conseguir estudar o méximo
possivel. Essa historia de que, tem que preparar o aluno pra ser cidaddo , eu ndo gosto muito
de pensar assim, porque se vocé pensa em trabalhar ele como cidadado, tem gente que acaba
trabalhando o aluno s6 pra ser cidadao, mas como se uma faculdade, ou um cursinho, um...
sei 14, um emprego de melhor qualidade ndo tivesse na perspectiva desse aluno ai, entendeu?
Entdo eu acho assim: vamos trabalhar cidadania? Vamos trabalhar cidadania, mas vamos
pegar um conteido e vamos “escaramuchar” esse contetido ai, virar ele do avesso pra
conseguir fazer cm que vocé aprenda o maximo !. Ai eles, na primeira prova que eu dou, eles
“rodam”, mas eu fico assim... eu ja espero, sabe...eu falo assim: “nao te problema, o primeiro
bimestre meu, todo mundo roda, as classes sao assim, 50, 60 por cento nota vermelha no
primeiro bimestre. Porque vocé pega o aluno de outros professores, que vem com outra
cultura sabe....,outros costumes. Entdo eu gosto de chegar no primeiro bimestre assim, e dar
uma “chacoalhada” na turma, pra eles colocarem o pé no chao. Porque vocé trabalha com 40
alunos, 20, 25 ndo querem fazer nada da vida, ndo tdo nem ai, mas eu tenho um 15 onde 5
quer ser médico, 5 quer ser advogado, 5 quer ser outra coisa, quer ter uma profissao melhor.
Entdo eu preocupo com essa parte ai. Trabalho o lado humano bastante. Mas eu acho que o
contetido é importante, e se eu me ap6io no livro didatico, me sobra mais tempo pra eu
poder fazer outras coisas, e é onde eu trago textos de alguma outra coisa: eu trabalho com
sexualidade; matematica nao tinha o livro didético, entdo a gente pegava, pesquisava, trazia
os textos, passava na lousa alguma coisa, xerocava...

S: Os alunos tinham o livro pra levar pra casa?



P: Tinham e levavam.

S: E como é o uso em sala de aula? Os alunos liam o livro em sala de aula?

P: Eles liam, faziam tipo de semindrios. Entdo eles liam, expunham, faziam resumos, outra
hora, eu explicava quando o contetido era muito chato, assim, muito complicado, vocé
percebe, tem contetidos que vocé consegue trabalhar.

S: Como é a escolha do livro diddtico?

P: A escolha... Existe o PNLD, Programa Nacional do Livro Didatico, entdo é feito uma
escolha, escolha essa que é feita assim: tem uma reunido e um dia na Diretoria de Ensino. vai
um professor de cada area de cada escolha.

S: E como se decide, quem é que vai de cada escola? Como é que é isso?

P: Geralmente a direcdo denomina. Ai esse professor vai 14, ele conhece os livros, eles
explicam como é que é a escolha, porque tem época assim que vocé escolhe o livro, ai no
outro ano vocé repde o livro. 56 que tem duas opgdes: vocé tem a primeira escolha e segunda
escolha, entdo vocé ndo sabe que livro vem.

S: Mas vocés olham os livros?

P: A gente olha, tudo, e as editoras mandam pra escola os livros. A gente d4 uma analisada
nos livros, coisa que vocé tem que analisar em um dia ou dois, entdo é uma coisa muito
rédpida; vocé ndo tem como falar assim, “olha eu analisei o livro realmente”, entdo é uma
escolha meio a cega, pelo autor a gente conhece mais ou menos a linha que ele segue, entdo a
gente tem mais ou menos uma nocao do que mudou e o que ndo mudou, no autor.

S: No caso especifico de matemitica, que tio ou quais atividades vocé utiliza? Vocé tira de livros?

P: Esse ano, como foi o primeiro ano meu, eu procurei bastante o A., a Daniela... uma , que
eu nunca havia trabalhado com matematica, certo? Ai, o A. tem um livro, acho que ¢é
“praticando matemadtica”, “préatica da matematica”, ou autor eu ndo lembro, mas é um
livrinho pequeno e sdo atividades interessantes pra 5 série, pra introduzir o conceito, pro
aluno entender. O A. preparava umas atividades, que ele tem bastante livros de matematica.
Eu, até o ano de 2002, tinha bastante, mas, como eu nunca dei aula de matematica, eu dei
todos embora. Tinha professores que nao tinham e eu distribui todos os meus livros. Ai, no
ano seguinte, peguei aula de matematica pra 5% série, ai eu dependia de quem? Do A., da
Daniela, ai eles me emprestavam livros, eu procurava ver se a gente estava caminhando
juntos... Eu fui muito prejudicado com feriados nesse ano, eu tinha trés aulas na sexta feira
numa classe s6. Entdo, no ano inteiro, se contar tudo, eu perdi mais ou menos, acho que
umas 35, 40 aulas.

S: E essas atividades, vocé distribuia em folhas xerocadas, ou passava na lousa?



P: Eu xerocava. Eu cobrei dos alunos, recolhi deles um real cada aluno, pra cobrir o gasto
minimo de xerox que a gente tem. Alguns eu passava na lousa, dependendo da extensao da
atividade, outros xerocava. As vexes eu preparava uma atividade e mostrava pra Daniela, vé
se ela, como é experiente na area de matematica... “Nao Carlos, é isso dai mesmo, pode
continuar assim que ta legal!” E inseguranca né..enquanto professor de matematica, no
“ponta pé” inicial... Af eu fui pegando e arquivando, numa pastinha la em casa, e se eu pegar
matematica no ano de 2004 de novo, ela vai aumentando, e eu tenho um acervo ali, do
contetado que..., esse livrinho do A. ja ta quase todo xerocado...

S: Ai, com estas atividades, vocé falou que dependendo da classe, vocé trabalha em grupo ou
individualmente, é isso?

P: Em grupo também. Por exemplo, tinha alguns alunos, como o Jean, a Miriam, a Roselaine,
uma turminha que era “fera” na matematica, sabe?! Muito inteligente! Entdo eles
terminavam muito rdpido. Por exemplo, o Jean e a Miriam, vocé passava a atividade, no que
vocé virava, dava dois minutos: “Professor terminei”, vocé passava 10, 15 exercicios, “ja
terminei”, enquanto eu passava na lousa eles ja resolviam. E, entdo, eu pegava eles como
monitor, colocava eles sentados junto com os alunos que tinham mais dificuldades. Nao
falava isso, entendeu? Falava: “oh gente, quem ja terminou vai ajudando o pessoalzinho que
estd mais atrasado, no copiar, ou que ndo ta entendendo muito bem...”. Af iam sentando, eles
iam se ajeitando, “Oh Fulano, me ajuda aqui”. E eu passava de vez em quando pra ver se a
coisa tava andando, se tava certo, se ndo tava. Entdo eu gostava de trabalhar desse jeito ai,
eles sendo monitor da classe. Eles se sentem valorizados, e o jeito deles ensinar é diferente,
tem uma linguagem mais préxima do outro. Eu acho que eu ja dei aula pra aluno que nao me
entendia, terminei o ano sem ele me entender. Mas o colega dava aula pra ele.

S: Bem, este foi seu primeiro ano com aulas de matemidtica. E, pra vocé, quais sio as principais
dificuldades no ensino dessa disciplina? Seja em termos de contetido, ou sobre outro aspecto... Me dé
um exemplo de qual foi sua maior dificuldade.

P: Por exemplo, o aluno me pergunta alguma coisa, eu estou la despreparado, sem assim,
previsdo de nada, e o aluno me faz uma pergunta: “professor eu ouvi falar sobre anabolismo
na televisdo ontem, e ai, que efeito isso tem no organismo?”. Eu tenho dez argumentos pra
falar pra esse aluno. Ja em matematica, como eu me formei em 91 e nunca pratiquei, e achava
que nunca ia praticar, entdo eu..., ndo que eu deixei morrer aquilo dentro de mim, porque te
coisa que aprendi na 7?, 87 série, e eu chego na sala de aula hoje e vejo na lousa, assim, eu
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falo, “oh, lembra aqui assim, assim...”, “é professor, é desse jeito mesmo, mas vocé sabe fazer
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isto?”, “sei!”, “mas como é que é? Me explica.” Ai eu pego explico pro aluno e ele

entende.Mas por exemplo, o aluno me pergunta, “mas professor, por que as vezes chega



nisso aqui? De onde surgiu isso aqui?” Entao esse tipo de argumentacdo, as vezes, eu sinto
falta disso. Em ciéncias eu consegui isso de que jeito? Com a pratica, doze anos lecionando
ciéncias. Por exemplo, no comeco eu acho que eu ndo falei, mas eu me formei na FAFICLE,
Faculdade de Filosofia Ciéncias e Letras de Jales, regiao de Jales. O pessoal considerava a
faculdade de 14, uma faculdade paupérrima. Quando eu cheguei aqui, eu cheguei com
aquele conceito na minha cabeca. E quando eu chegava perto de alguém e “Ai eu fiz
UNICAMP!”, sabe, de ba cheia, “Fiz USP”, “PUCAMP”, “UNESP”, eu me sentia diminuido.
Tanto é que eu fiz o concurso e levei pau nos dois, reprovei nos dois e me senti assim, um
lixo, um lixo humano.

S: Esse seu primeiro concurso foi quando?

P: Em 93. Dei aula um ano e prestei o concurso. Falei assim: “Meu Deus, que tipo de
professor eu sou, né..?”. Professor “ralé”, reprovar nos dois concursos, ciéncias e biologia. S6
que ai depois eu amadureci a idéia; foi um concurso “ferraddo” e quase ninguém passou
naquela época. Ai tudo bem. Passou-se o tempo, em 98 teve outro concurso, ndo estudei
nada e passei nos dois, ciéncias e biologia. Matematica eu ndo posso prestar.

S: Mas o seu curso nio da habilitacio em matemdtica também?

P: D4 até 87 série. Mas tem que ter plena para poder prestar matematica. Ai fiz agora, no ano
passado, o concurso e passei nos dois de novo, ciéncias e biologia. A experiéncia que eu
tenho, foi me dando argumentos. Porque eu fui pesquisando, eu fui lendo, o aluno me
perguntava sobre anabolizante, eu percebi que um aluno comegou a tomar bomba, e ai eu
fui, pesquisei sobre anabolizante, puxei na internet, trouxe o texto na classe, parei o que
estava trabalhando e falei: “vamos trabalhar anabolizante, agora”. Expliquei pra eles o que
era metabolismo, o que era anabolismo pra eles entenderem o qué que o anabolizante fazia,
por isso que aumentava a massa e trabalhei os efeitos. Entao isso vocé vai adquirindo coisas
que o aluno vai te forcando, as vezes, a aprender. Nao que vocé ndo queira ir atras, as vezes
o tempo nao da. Eu que tenho dois filhos entdo... Mas esse tempo foi me dando essas
argumentagdes. Agora em matematica eu ndo tenho esses argumentos, porque eu nunca,
praticamente, dei aula, eu dei aula em 2003 s6.

S: Entdo vocé acha que, se agora continuar dando aula de matemdtica, essa experiéncia...

P: Vai completando essas lacunas que estdo abertas, digamos assim. Eu diria que em
matemadtica, estd uma biblioteca meio desorganizada e com algumas lacunas pra serem
preenchidas. E com a experiéncia que vocé vai adquirindo no dia-a-dia... Porque ndo adianta
vocé falar assim: “Eu fiz uma UNICAMP e vou vim dar aula de matematica”. Por exemplo,
se vocé colocar o Roberto pra dar aula de matematica ai numa 5 série, ndo sei se os alunos

vado entender, entendeu...? Ele vai dar a aula dele exemplar, do ponto de vista dele. A
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didética que se tem é uma outra. Vocé tem didatica pra dar aula, eu acho que o curso teu e
do Roberto ndo deve ser o mesmo.

S: E, 0 mesmo...

P: E 0 mesmo? Mas vocé tem didatica de professor, de dar aula, de chegar introduzir o
conceito, entendeu...? Ja o Roberto é mais assim, mais matemdtica pura, uma coisa mais...
técnica. Entao eu percebo isso. Por exemplo, eu dei aula de curso de informatica, do Estado,
eles falam, por exemplo, que eles fizeram o curso em escolas com professores de informatica,
mas que o meu curso foi melhor. Entao eu julgo o qué? Que é essa didatica, esse jeito de dar
aula como professor. E diferente!

S: Entdo seria algo inerente em wvocé, um talento, uma sensibilidade que vocé desenvolveu mais?
Porque, nds sabemos e eu mesma jd tive vdrios professores que ndo tinham essa diddtica ndo...

P: E...eles sdo uma coisa assim mais técnica. Entdo pra quem quer, tem essa caréncia dessa
didética, um aluno, por exemplo, ndo consegue... Entdo na matemética eu me sinto deficiente
nesse lado ai. Eu acho que a didatica eu até tenho, mas o que me falta é a argumentacao pra
poder colocar essa didatica em pratica cada vez mais.

S: Entdo, conforme vai aumentando sua experiéncia vocé vai completando essas lacunas? Vai
adquirindo novas ferramentas?

P: E... Igual quando eu entrei no projeto, por exemplo, eu mal abria a boca, nio falava, eu
ficava bem atento, ouvindo, entendeu? Ai depois eu fui participando, fui entendendo. Hoje
ndo, hoje tem muita coisa, por exemplonas reunides que a gente teve, que eu uso
constantemente.

S: E em relagdo ao contetido matemitico, houve alguma dificuldade?

P: Tinha, as vezes, dificuldades assim de alguma coisa que eu ndo lembrava entendeu? Por
exemplo, sobre o mmdec...

S: MMC, MDC ?

P: MDC, é... Eu nédo lembrava como fazia. Vamos supor, fatoracao, eu falava, Meu Deus, eu
lembro que... que colocava o ntimero , passava uma barra... Mas eu ndo lembrava como
fazia. Ai eu Chamei a Denize uma hora e falei: “Denize, olha é assim?”. Porque na minha
época a gente fatorava e multiplicava e dava o valor ja, e na 5% série eles costumavam
trabalhar agora com poténcia. Entdo eles multiplicavam, colocavam a poténcia em baixo, e...
porque acabou de trabalhar com potenciagdo, entendeu? Entdo eles trabalhavam com
poténcia pra o aluno dar o resultado depois. Entdo tinha esses “macetinhos” que, como eu
nunca havia trabalhado, eu nao tinha. Mas... humildade, gracas a Deus, eu tenho e peco

g

ajuda. Tanto é que quando eu entrei no projeto eu falei “gente eu vou precisar de ajuda

porque matemaética eu to zerado!”. Eu vejo que tem muito professor que ele se recusa a pedir
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informacgdo achando que vai ser menos que o outro. Eu ndo penso assim, eu acho que eu
quero pedir informacdo ndo para eu ser melhor do que ele, mas pelo menos chegar a ser
igual a ele. Isso é importante pra mim.

S: Bem eu acabei de perguntar sobre as dificuldades, mas agora eu queria saber sobre alguma
experiéncia que pra vocé foi muito boa, que foi um sucesso, ou que vocé teve mais facilidade. Fale sobre
1550.

P: Fragao. Eu passei exercicios de fracdo pra molecada assim, pegava por exemplo, assim um
exercicio que eu achei que eles iam demorar pra caramba pra fazer né..Ai eu coloquei varios
desenhos na lousa, recortei todos os desenhos e falei assim “vamos fazer fracdo”. Ai pintei
alguns quadros, fiz tridngulos, quadros, pizzas, fiz desenhos em forma de L, tipo letras,
sabe..? Pra ver se confundia um pouco a cabeca deles, pintava uns quadros assim como se
fosse... quadrinhos alternados, né... e ai, vamos 14, coloca a fracdo em baixo de todas as
figuras pintadas, o que representa do todo, né.. Ah... mas foi assim questdo de ... ndo
demorou 5 minutos, todo mundo estava com o exercicio pronto. “Mas gente, da pra corrigir
agora?”, “Da professor, vamos la...”, todo mundo... foi até uma aula que eu tive que subir, eu
cheguei na minha sala, tava tudo bagungado ai eu fui pra sala de video, cheguei na sala de
video a sala ia ser usada, ai fui pra sala de informatica, peguei o quadro branco, corri atrds de
pincel, foi tudo assim, uma bagunga aquele dia...e ainda deu tempo de passar esses exercicios
e ainda corrigir. Corrigimos e todo mundo acertou. Entdo a coisa que eu achei que ia ser
dificil transmitir pra eles, a coisa da fracdo, o conceito de fragdo, e eles... tiraram de letra...

S: E vocé acha que isso foi devido ao qué? Vocé ja tinha trabalhado antes de alguma forma esse
conceito ou ndao?

P: Eu ja tinha abordado nos graficos aqui.

S: No projeto?

P: No projeto. Entdo eu dei uma abordada nos gréficos, que dava ....acho que era umas 70, 68
jogadas... entdo eles falavam la.. deu vinte e sessenta e sete avos, vinte e oitenta...duzentos e
vinte e um avos, que era o grafico maior, né...

S: Carlos, em toda a sua experiéncia, ndo so no trabalho com a matemdtica mas em todos os seus doze
anos de trabalho, vocé teve alguma experiéncia que vocé considera um sucesso?

P: Olha, eu trabalho muito assim a parte de... em geral os professores de ciéncias ndo gostam
de trabalhar a sétima série, o corpo humano. Eu ja acho um fascinio. Entao as sétimas séries
sobram todas pra mim. E eu ja acho um fascinio trabalhar e entender como é que o corpo
humano funciona e mostrar pra eles o que é a maravilha do corpo humano que nao existe
nada no mundo que se compare a um ser vivo, como funciona, desde uma pequenina célula

até o ser como um todo. Entdo eu procuro ensinar com esses olhos que eu vejo, entendeu?
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Nao como uma coisa mintscula , uma coisa... ah t6 funcionando, t6 vivo e acabou, ta pronto,
entendeu? Entao eu trabalho muito sexualidade com eles, o fato assim de se dar ao respeito,
de ser respeitado, primeiro se respeitar, né, porque vocé.. preservar seu corpo, sua mente,
sua alma, sei la... Entdo eu vejo muito resultado nesse ponto ai...Como vocé trabalha por
exemplo, a parte de alimentagdo, sdo resultados que tenho tido assim maravilhosos, trabalha
os grupos de alimentos, como eles sdo, como eles agem no organismo, a prevencao de
doencas, mies, em reunides, comentam, “olha meu filho ndo tomava leite, ndo comia
verdura, ndo comia fruta, hoje Carlos ele come...onze anos tentando fazer ele tomar leite...

S: Entdo, trabalhando o corpo humano, vocé percebe o retorno dos alunos?

P: E gratificante, isso. E em matematica, esse ano, foi gratificante pra mim ouvir de certos

pais que... “mas professor, o meu filho ta tirando B em matematica, mas meu filho tirou A, na

“nao, porque meu filho..nunca ele foi bom aluno de matematica, assim bom ao ponto de tirar
B, de tirar A!”. Ai eu me questionei, eu falei assim: “Meu Deus, mas as minhas provas, sera
que estdo...”; ai eu peguei as provas levei pro A. e pra Daniela, “por favor, déem uma olhada
nessa prova”. Ai a Daniela até falou: “Ai Carlos, essa expressdo aqui do jeito que vocé deu
desse tamanho aqui eu nao dou na 5% série, eu dou expressdozinha, pequenininha, tal...”.
Entdo o aluno foi bem mesmo.! A prova estava adequada pro nivel, a Daniela até julgou
além, né... Eu me senti satisfeitissimo da vida, porque o pai chegar e elogiar, e falar assim,
“Oh, meu filho tirou essa nota!”, e ela falou depois, ela percebeu e falou assim: “olha mais...,
o Everton, de fato, ele ta resolvendo exercicio, ele ta fazendo as tarefas, ele...”. Ndo sei se é o
carinho, sabe, eu conversava... Mas...tem esses pontos ai, Sheila, eu me senti assim legal,
sabe..

S: E por outro lado, jd aconteceu alguma experiéncia que ndo gostou, que achou um fracasso, algo que
vocé tinha planejado e ndo deu certo...?

P: Olha tem, as vezes dentro do mesmo contetido tem, por exemplo, vocé trabalha corpo
humano, sistema digestério numa série e vocé.. vai que é uma maravilha, ai vocé chega na
outra com a mesma, 0 mesmo intuito, a mesma experiéncia, vamos supor, a digestdao do
amido, vocé pede pro aluno trazer batatinha cozida, traz iodo, a gente prepara a solucdo na
hora, dilui ele pra detectar o amido, o aluno mastiga, mistura com saliva e espera um
determinado tempo, pinga o iodo e ja ndo reage mais, provando que digestdo comega ja na
boca, né.. Entdo esse tipo de coisa... bem cléssico, vocé faz, eles trazem todo o material, eles
se organizam direitinho, eles fazem a experiéncia, limpam todo o material depois, é assim,
gratificante, vocé tem a conclusao e no final sai o relatério. A outra classe, dois grupos traz o

material, ai vocé vai fazer, eles nao se organizam, eles brigam, derrubam coisa no chao, vocé
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nao consegue concluir o trabalho, a ponto de ter classe, de ter dia de vocé falar assim, “oh, a
experiéncia estd suspensa, vamos voltar cada um pros seus lugares”. Entao as vezes dentro
do mesmo contetddo, de uma classe pra outra acontece divergéncia, acontece assim sucessos
e fracassos também, mas matematica ndo tem comparacdo, teve por exemplo, foi expressao
com poténcia, nés tinhamos trabalhado expressdo com as quatro operacgdes, e ai eu dei
poténcia e dei uma provinha. Na provinha, a poténcia confundiu todos eles na resolucao das
expressdes numeéricas, isso foi um fracasso, na matematica. Ai, o que que eu fiz? Eu parei
contetdo, estava atrasadissimo, em relagdo aos outros professores por causa das faltas, como
eu ja expliquei, mas ... eu ndo me preocupei com quantidade, eu deixei bem claro com os
outros professores, eu falei assim “olha, eu vou me preocupar com a qualidade”; parei o
contetdo, voltei em poténcia...s6 que um pouco mais rapido, porque eles ja tinham a nogao
né..ai, vi poténcia novamente com eles, dei mais alguns exercicios, ai passei algumas
expressdes mais simples, e fui aumentando o grau de dificuldade das expressdes, e ai, dei
uma outra prova, e ai resolveu..teve assim dois ou trés alunos que ndo adiantava, mas eram
alunos que estavam com problemas de faltas, eram alunos que se recusam a fazer as
atividades em sala de aula, se recusavam mesmo, ndo aceitavam, nao copiavam, ndo faziam
nada, nada, nada, isso em todas as disciplinas... Entao, foi uma média aceitavel.

S: Agora eu queria saber sobre a avaliacdo, o que vocé pensa sobre avaliacdo, como vocé avalia seus
alunos?

P: A avaliagdo é complicado, vira e mexe da assim uma coisa na cabeca... As vezes eu penso,
avaliar o aluno, é complicado demais, por que? Porque o sistema te exige certas coisas...se
vocé tivesse que avaliar a pessoa e a tua palavra fosse a maxima, ndo coubesse recurso, por
exemplo, ou alguma coisa parecida, acho que seria mais facil avaliar, porque, por exemplo,
vocé deu seu contetido, vocé ndo precisaria dar uma prova na classe, ai seria a verdadeira
avaliacdo, vocé iria trabalhar o exercicio em sala de aula, vocé iria acompanhar ao aluno,
vocé iria ver o desempenho desse aluno dia-a-dia, dia-a-dia. Essa é a verdadeira avaliagao.
Agora, vocé é obrigado a dar um papel, vocé é obrigado a dar uma prova. Nao que eu seja
contra dar prova, eu sou a favor, mas eu acho que tem dia que vocé pega uma prova na mao
pra responder e vocé ndo ta legal, ndo é aquele dia que vocé ta legal, entendeu? entdo vocé
nao vai bem naquele dia. Mas em compensagado, relacionado a todos os dias, vocé foi
excelente. E ai? Agora tem muitos casos ai, por exemplo, que se vocé reprova um aluno, o
aluno recorre, vocé tem que ter toda documentagdo ali, por escrito, eles querem as avaliacdes
os trabalhos que vocé deu, as atividades que vocé deu, entdo é coisa completa que eles
querem, ndo adiante falar assim “olha aqui estdo as anotagdes, as leituras”, etc.. isso dai as

vezes ndo conta muito. Entdo vocé fica meio sem calgo. E complicado!
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S: E ai, como vocé lida com isso? Vocé dd prova, vocé considera notas que nio sejam de provas?

P: Eu trabalho assim: eu dou uma, duas, trés atividades, provas, né.. e eu mudei o nome, eu
ndo chamo mais de prova, vai ter prova tal dia, eu falo “vai ter uma atividade pra nota tal
dia”. E ai no decorrer eu dou nota de leitura.. no didrio, no final, tem uma parte
quadriculada entao eu coloco 14, vamos supor, leitura, vale dois pontinhos, eu coloco dois
positivos ali. Ai o aluno vai ter meio, um, um e meio, dois, que seria 0 maximo. Depois tem,
vamos supor, atividade...tem 14 o exercicio da péagina 18, ai, o aluno fez, ele nao fez, ele
apresentou o exercicio, ndo apresentou, ele fez pela metade, como que ele fez, olha ele fez
mas as respostas estdo todas assim com as respostas breves, que s6 estd preenchido pra ele
dizer assim “eu fiz”, entendeu, vocé bate o olho assim vocé vé que ndo é aquilo que vocé
quer, entdo eu vou fazendo todas essas anotagdes. Ai no final do bimestre eu pego todas as
notas de todas essas atividades de acompanhamento e tiro uma nota de participacdo do
aluno. Como que eu tiro essa nota? Eu faco mais ou menos uma média, ai vira nota mesmo,
nuamero. Entdo vamos supor, teve dezoito positivos o aluno consegui, um exemplo,17, 17, 18,
olha a participacgdo dele foi médxima em sala de aula praticamente, entdo esse aluno vai ficar
com A. Teve mais ou manos, vai ficar com B, Ah, vai ficar com C, ah, o aluno conseguiu de
dezoito o aluno conseguiu oito pra baixo: ah, esse aluno vai ficar com vermelho, ele esta bem
abaixo da média da classe, entendeu? Entdo eu procuro fazer alguma coisa assim, pra tentar
acompanhar. Agora, tem aquele aluno que a gente percebe que ele é limitrofe, ndo adianta,
sabe? Ele t4 no limite, ele ndo consegue rendar mais que aquilo ali e a participacdo dele vai
ser sempre 7, vai ser sempre... de dezoito por exemplo, vai ser 7, vai ser oito pra estourar.
Entdo esse aluno, a gente pega e avalia ele como um C, por exemplo, que ele estd dando o
méaximo de si. Ele poderia ser um B, no meu conceito, em relacdo a ele, mas, pra vocé nao
gerar uma discrepancia em sala de aula, e u me for¢o a dar um C, entendeu? porque “Ah,
mas fulano vai ficar com B e eu vou ficar com C?”, sabe, esse tipo de discussao, até de
desestimular o outro..entdo ele vai falar assim, “Ah eu fiquei com C, que maravilha”, tal, e o
outro vai ficar animado porque ndo foi.... é igual a histéria do Satisfeito e Insatisfeito,
Satisfatério e Insatisfatorio, ndo sei se vocé estd por dentro? As escolas que trabalham com
esse conceito os alunos sao revoltados, porque, o meu satisfeito 5 é igual o satisfeito 10 dela,
nao tem légica isso... Até A, B, C, D eu acho errado.

S: Agora, sobre o projeto “Feira de Matemdtica”. Como que vocé soube do projeto e o que fez com que
vocé quisesse participar, como que vocé comegou a participar do projeto?

P: Bom.. primeiramente, o pessoal daqui ja estava participando, eles comecaram em janeiro
as discussdes, ndo sei...e eu entrei em outubro. Entdo eu fiquei sabendo por eles, a respeito

do projeto, eu que dou acesséria de informadtica aqui, no geral, dividas que eles tenham
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assim, eles me procuram, e, o pessoal comegou a me procurar, “olha Carlos como que faz
isso, como que faz aquilo?”. Af o pessoal entrava com a senha no Teleduc eu falava “eu nao
entendo isso dai, esse programa é um site fechado, eu ndo sei , né...”. Ai eu falei “oh, eu
posso tentar descobrir como que funciona”, ai eu comecei... Ai o pessoal sugeriu, ah é uma
idéia o Carlos entrar no projeto. Mas até entdo era pra entrar pro projeto como o que? Como
se fosse uma acessoria de informatica s6. Tanto é que em 2002, eu trabalhei s6 desse jeito,
outubro, novembro e dezembro de 2002 eu trabalhei s6 assim. Ai tudo bem, eu comecei
trabalhar, ajudava aqui, ajudava ali, organizava os micros no Nicopelli, organizava os micros
aqui, entrava no Teleduc, dava mais ou menos uma organizada 14 , entdo fiquei com essa
parte ai. Em 2003 as classes se expandiram, foi pra quintas e sextas séries né... e ai foi onde eu
entre como professor de matematica, o Marcelo quis me atribuir duas turmas do projeto. E
uma classe que é subdividida em duas turmas. E.. assim entrei no projeto e estou
participando até agora.

S: Quais eram suas expectativas quando vocé entrou? No inicio vocé entrou por causa da parte de
informdtica e por que vocé aceitou entrar no projeto, quais eram suas expectatioas?

P: Olha eu achava, no comeco, eu achava sinceramente que eu iria ficar s6 com a parte de
informatica mesmo, eu ndo tinha nogdo, assim, que eu iria entrar e pegar matematica.,
entendeu? Af a coisa foi rolando, ela foi andando..., as coisas foram acontecendo, chegou no
comeco de 2003, teve atribuicao de aulas, e eu... nao completei com ciéncias, que as aulas se
esgotaram, ai eu teria que ir pra uma outra escola. Ai a M. e o pessoal do projeto sugeriu,
falou assim “Carlos, por que que vocé ndo pega uma 5° série? A 5% série por ser um contetido
mais basico, pra vocé que nunca deu aula... a gente da uma ajuda também se vocé precisar e
vocé pega uma 5 série e completa”. Eu tinha 28 de ciéncias pegava uma 57 série ia pra 33,
carga maxima, coisa que em ciéncias nao da pra fazer, da pra ficar no méximo com 32. Ai eu
falei assim: “Ah eu ndo sei se eu fago isso ndo”, a outra professora de ciéncias também.
Entao todo mundo de ciéncias, né.. ai cada um pegou uma 5% série. Entao foi ai que eu acabei
chegando na matemaética e ai, como expandiram as turma, ia dar muita turma, o Marcelo
falou “o Carlos vai pegar uma turma esse ano”.

S: Entdo, no inicio, vocé se interessou pela parte de informdtica mesmo?

P: E , no comego eu achava que ia ser s6 informatica, ia ficar so ai ... Isso me despertou. Eu
gosto, eu .. por mim... parte de tecnolégicas é comigo mesmo... Eu adoro!

S: E agora, com relagdo ds suas expectativas, o que vocé pensa? Foram correspondidas? Mudaram no

meio do caminho? Vocé tem outras? Como estd agora?
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P: Ah.mudou da 4dgua pro vinho, né Sheila. Porque em 2003 o Marcelo deixou bem claro, ele
falou assim “olha, esquece computador, professor que se vira”, embora, no hora dos
graficos...

S: Cadé o Carlos?

P: Cadé o Carlos, vao la me tiram da sala de aula, e eu venho aqui pra poder socorrer, né..
porque o Excel é meio complicadinho...Mas mudou totalmente, eu acho assim, as reunides
em si, antes eu participava da reunido, prestava atencdo, mas assim, eu ficava procurando
achar alguma coisa com que eu podia ajudar o professor, entendeu? Agora hoje nao, hoje eu
paro nas reunides, eu tento participar das reunides tentando achar alguma solucdo pra
aplicacdo na sala de aula, mas assim pra uso meu, é claro, dos colegas também, mas pra uso
meu, como eu vou aplicar isso na minha sala de aula, como que eu vou desenvolver isso com
0 meu projeto, né.. entdo...ah, mudou é dificil explicar...

S: Como vocé vé essa mudanca? E melhor, ou..como que é?

P: Nao.. é melhor, vocé percebe assim um dominio maior sobre o assunto, sobre as
particularidades em si... mas... eu acho assim, a sobrecarga de servico é muito grande,
porque eu tenho esse projeto de sexualidade também pra desenvolver na escola, entdo pega
as minhas aulas, pega esse projeto de sexualidade mais esse projeto ai... entdo.. o ano
passado eu peguei uma turma, esse ano, eu ndo sei nado, mas o Marcelo vai querer que eu
pegue duas, duas classes e vdo virar quatro turmas, é um tempo bem maior pra tudo, né...
entdo eu nao sei se eu daria conta esse ano de conciliar tudo, porque a escola esta entrando
num outro projeto de quintas séries, diz que a qualidade de ensino de 57 série aqui esse ano
vai ser diferente, por que? O Guilherme da Unicamp estd desenvolvendo um projeto aqui
junto com parceria das escolas aqui, com sete escolas aqui da regido e a gente vai pegar e vai
desenvolver esse projeto com as quintas, comecar uma base maior na quinta série, entdo a M.
quer que eu pegue aula de ciéncias acho que na quinta, entdo vai ficar quinta, sétima , oitava
de ciéncias e uma quinta de matematica provavelmente também. Quer dizer, meu contetido
vai diversificar mais nas minhas aulas regulares e mais os dois projetos, entdo eu ndo sei... eu
até comentei com o Fernando de sair do projeto, porque assim, vai precisar de alguma pessoa
sair do projeto, né... e eu até coloquei pra ele, falei assim “olha, se precisar de sair, pra nao
prejudicar o grupo nem nada, de repente.. eu vou ficar com muita turma, as vezes eu nao dé
conta, porque é muita turma, muita gente..., falei assim “problema de doenca na familia
também..”, as vezes pode interferir, entdo pra nao interferir no projeto, qualquer coisa e saio,
deixei claro pra ele isso. Porque... eu penso assim Sheila, ou eu pego uma coisa e faco a coisa

bem feito,ou eu ndo pego. Eu gosto de perfeccionismo.
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S: Vocé pode comentar se vocé teve dificuldade no projeto e que tipo de dificuldade ? Como vocé lidou
com isso? Se essa dificuldade jd foi superada, ou ndo...

P: A dificuldade eu senti por relacionar o contetido do projeto em si com a matematica. No
comego eu tive muita dificuldade nesse ponto ai. Mas ai o jogo foi acontecendo, né.. eu
trabalhei com os dados, e as solu¢des comecaram a acontecer, por exemplo, eu falava “eu
Deus como eu vou trabalhar a fracdo nisso aqui? Como eu vou introduzir porcentagem?”.E
... gréfico, leitura de tabela foi facil eles assimilaram legal, eles construiram, tanto é que
quando eles foram construir os jogos pra feira a molecadinha, no excel, tava craque ja, sabe?
Ja desenharam os joguinhos, ja fizeram, coloriram, puxaram figurinhas da internet, tal...
entdo essa desenvoltura na parte de informaética foi legal. Agora como eu dei aula ja um ano
de matemadtica, eu acho que clareou muita coisa, muita coisa que esse ano eu faria diferente,
entendeu? Entdo eu percebo assim..., por exemplo, os jogos dos dados, teve certas partes que
as vezes... 0 registro, por exemplo, do que eles fizeram, tinha muita coisa que muitas vezes
eles ficavam em duvida e as vezes vocé ndo tinha uma saida assim...eu falava assim “ai meu
Deus...?!I?” e as vezes eu acabava respondendo a questdo, entendeu? Pro aluno. E hoje nao,
hoje eu acho que seria diferente, vocé teria assim...comecou a aparecer os argumentos,sabe,
pro aluno, né... “ah professor, mas como que eu registro?”, no finalzinho, dos dados, eu ja
comecei a fazer isso, falei assim “olha, como é que vocé faria isso, como é que vocé separaria,
que combinagdo daria?”, af eu.. falei assim “olha, se vocé tivesse, por exemplo, botdes de
diversas cores, diversos tamanhos, diversos formatos, como que vocé queria separar esses
botdes?”, “ah, professor, eu ia pegar primeiro os grandes depois os pequenos”, “tudo bem! E

“

depois?”, “ah, eu separaria os redondos dos quadrados”, “e depois?”, “ah.., eu ia separar os
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verdes, azul, amarelo,...”, “bom.. entdo vocé ta pegando e selecionando isso dai”, seria mais
ou menos..., eu ndo cheguei nesse ponto, mas cheguei quase que numa andlise combinatoria,
né, que depois ele poderia formar e no final eu daria, né... mas eu falei, ndo, ¢ muito... muito
longe isso pra quinta série, deixa quieto. Ai, eu falei assim, “bom, e ai? O que vocé esta
fazendo? Vocé nao esta agrupando? Vocé nao esta formando pares diferentes de acordo com
as semelhangas de alguma coisa que eles tém? Eu quero que vocé faca isso, mas faca isso no
jogo seu. Vocé jogou o dado aqui, com dois dados, e saiu esse e saiu esse. E ai, o que poderia
sair ai? Muda teu pensamento agora, né.. vocé ndo esta trabalhando com cores, vocé nao esta
trabalhando com formas, vocé estd trabalhando com nameros”, “ah, entdo eu posso jogar e
nesse aqui sair um e nesse aqui pode sair o dois?”, “entdo.. marca”, “e depois?”, ai ele falou

assim “ah, nesse pode sair o dois e nesse pode sair o cinco”, “pode!”, meio baguncado... O

Jean, que é o que eu falo, o que que ele ja fazia?: “Esse dado pode sair um, professor, nesse
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pode sair um, dois, trés, quatro, cinco, seis”, “nesse aqui?”, “pode sair dois agora, e um, dois,
trés, quatr...”, e as trinta e seis combinacoes. Ele fez assim, a Miriam fez assim..

S: Isso foi antes de vocé fazer essa analogia com o0s botdes ou depois?

P: Foi antes. Esses dois foram antes. O Wellington, também. O Wellington tava na olimpiada,
entendeu? Entdo eles pegavam a coisa assim que era uma maravilha. Entdo... esse lado ai me
deixava muito satisfeito, eu acho assim que..ndo vou dizer assim que eu ndo era um
professor de matematica 9, 8... mas, uns seis e meio assim, sete eu chegava, ta legal. Entao,
nesses pontos assim que eu acho que mudou, entendeu? E eu acho que nesse ano seria
diferente, seria melhor ainda. Mas, que fique claro, né... ¢ complicado vocé conciliar tudo.

S: Bem, eu gostaria de saber, especificamente do projeto, o que vocé acha mais legal? O que pra vocé é
mais legal, ou que vocé acha mais importante...?

P: Olha, importantissimo é o material que se tem, por exemplo, na escola vocé vai trabalhar,
vocé ndo tem material. A prova disso é a M. que veio ai..né.? Entdo, material muito
limitado, vocé nao tem assim, vocé vai trabalhar, vocé as vezes tem que improvisar alguma
coisa realmente,.. é o caso da borrachinha que eu falei 14, né... por exemplo, se fosse aqui no
projeto a gente iria fazer o que?: “bom gente, espera ai, vamos pegar um EVA, vamos pegar o
papel quadriculado, vamos pegar os discos da torre de handi, aqui, a gente pega.. os dados,
junta, faz um colorido ali, a gente brinca.. e a gente faz a coisa acontecer.

S: Entdo, um ponto importante, é o material disponivel?

P: Um ponto importante é essa verba especial que se tem pra compra de material pra
disponibilizar esse material em maos. Isso é importantissimo. E outro ponto que eu achei
assim, muito importante foi a forma como os jogos mostram a matematica, de uma forma
assim, bem ladica, brincando o aluno aprende, e é uma coisa que... eu ndo via matematica
nisso, e muitos professores que dao aula de matemética ha décadas ai, sei la... e, eu acho que,
deve jogar dama e nao vé estratégia matematica nenhuma no jogo de dama, entendeu? Jogo
da Velha, por exemplo, quando eu ia pensar que o Jogo da Velha tinha todo uma ...
matemadtica por trds como o Marcelo fez aqui pra gente um dia? Jogo de Sinuca, sabe? Entao
a gente as vezes ndo pensa, ndo para pra ... né..Bom, eu pelo menos, que nunca tinha atuado
em matematica, né...Entendeu? Jogam como um jogo e ndo como o projeto faz. Olha tem o
jogo mas o jogo em matematica. Ha todo um célculo matematico em cima disso aqui pra
chegar nisso aqui. Entdo as duas coisas que eu acho assim, fascinantes no projeto é isso dai.
E a turma pequena. Turmas pequenas, o material e os jogos em si. Eu acho que, a didatica
pra se trabalhar com os jogos é interessantissima, eu acho que sdo os trés pontos que

alavanca o projeto assim... !
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S: E com relagdo a colaboragdo da universidade, que é a presenca da equipe da universidade, o Marcelo,
0 Roberto, eu, o Léo.. 0 que vocé acha, ou, como essa equipe tem influenciado? Quais sdo as vantagens
e desvantagens? , se vocé vé vantagens e desvantagens. Fale um pouco sobre isso. Vocé ji trabalhou
com projeto desse tipo? O que vocé estd pensando sobre isto?

P: Olha, projeto eu trabalhei com a ONG, ndo é uma universidade, né... Mas eu achei assim
que a contribui¢do de voceés, vocé, o Marcelo, o Roberto, o Léo, deram pro projeto foi assim,
demais..., demais, demais, demais, demais mesmo, tanto € que as suas reunides, depois que
elas desapareceram, a gente murchou...(risos). Nao, verdade, vocé tem..., como eu ja falei,
vocé tem didatica de professora, tanto é que..., eu acho assim, eu acho terrivel pessoas como
vocé, como o Marcelo, por exemplo, o Roberto, o Léo, vocés pegarem...vocés fazem
mestrado, doutorado, e etc ai... e vdo pra pesquisa, alguma coisa assim e, a rede publica por
exemplo, fica sem esse profissional, entendeu? Por exemplo, imagina uma Sheila da vida
mergulhada aqui o Alcheste pra sempre, entende? Entdo eu acho que a ajuda seria de
extrema importancia, eu acho que deveria haver uma parceria das universidades com relacao
a capacitacOes de professores de todas as areas, é..., como se fosse assim, extensdes culturais
dentro das escolas esse acompanhamento. Eu acho que seria... ndo teria escola particular pra
se igualar a nossa.

S: Entao, pelo que eu estou entendendo, esse acompanhamento aqui dentro mesmo, é o que estd sendo o
diferencial?

P: Exatamente... Porque a ONG, a gente tinha um acompanhamento, mas era um
acompanhamento mensal, enquanto que com vocés ndo., vocé por exemplo, vinha
semanalmente, as reunides de equipe era quinzenalmente, o teleduc a gente tinha uma
comunicagdo via internet, alguma davida, alguma coisa.. Pelo fato da universidade dar
respaldo aqui na escola, na instituicdo, os professores se uniam mais pra discutir o projeto, o
projeto ta rolando toda hora, todo momento, em qualquer lugar, entendeu? Entdo é
importante!

S: Bem, eu acho que vocé colocou um aspecto, por exemplo, a equipe estd sempre discutindo. Entdo,
provocou um intercambio maior entre os professores daqui? Isso foi um aspecto em que essa
colaboragdo influenciou?

P: Sim, sim. Foi por qué? Como a gente tinha reunido quinzenal ou semanal com vocé e
quinzenal com a equipe, havia assim, pautas a serem discutidas, assuntos a serem
desenvolvidos, entdo a equipe procurava o qué? Procurava se ajustar pra o dia que chegasse
na reunido a gente tava mais ou menos organizado, falava assim “olha, vai acontecer isso,
assim, assim, assim, como é que vocé ta?”, “Ah, o meu ta assim, o meu trabalho ta desse

A

jeito, mas ai o que falta ajustar?”, “Ah, eu t6 com dificuldade nisso”, “Ah, olha, eu fiz assim”,
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sabe?, entdo criou esse didlogo, esse intercAmbio entre os professores, entendeu? Entdo... nao
é que forgou o professor a uma situagdo, ndo é isso, mas o professor, ele criou um laco com o
outro. Tanto é que teve professor que, as vezes ndo criou muito laco e as vezes ele ficava
meio, meio afastado do grupo. Mas ndo porque o grupo nado aceitava, ou, ndo fazia nada,
mas... porque... coisa dele, caracteristica da personalidade da pessoa, sabe? Mas a equipe
proporcionou isso sim...

S: Agora eu tenho uma perguntinha quanto a capacidade do trabalho autonomo, os caderninhos que é
uma proposta de trabalho autonomo, vocé da o caderninho pro aluno com exercicios especificamente de
contetido matemadtico e.. como € que foi esse trabalho? Os alunos aceitaram? Houve mudangas? O que
vocé acha sobre isso?

P: Eu acho uma pena a escola ndo ter primério, porque a gente poderia comegar esse projeto
na 1% série. Mas imagina essa escola tendo primario e a gente trabalhando nas quintas séries
com o projeto, e PEB 1, no caso, ja trabalhando esses projetinhos também, os auto-corretivos
e por ai vai..Por exemplo, a criancada da quinta série que eu trabalhei com eles, eles
pegavam aqueles caderninhos auto-corretivos eles mastigavam ele... s6 que eu acho que foi
um trabalho assim meio que...como a gente ndo tava acostumado a fazer, acho que como o
Marcelo também, a gente ndo previu nada, é. foi uma coisa meio que.. as vezes
descontrolada certos momentos...

S: Em que sentido?

P: Eles resolviam, entdo um tava no..., por exemplo, um tava no A4, outro tava no Bl, outro
tava no B2, outro tava no C3, outro tava... querendo comecar o D, entendeu, entdo chovia
davidas, as vezes, nos exercicios, e as vezes, uma de cada caderno, entdo cada caderno tava
num certo grau de dificuldade, num certo exercicio e vocé ndo conseguia acompanhar, eu
falava “espera ai... calma...um por vez, deixa eu ver que caderno vocé ta...”.

S: Isso seria entdo, em relagdo ao professor, a dificuldade que se estabeleceu?

P: Sim, entdo eu acho que poderia ser uma coisa mais sistematizada: “olha gente, vamos
trabalhar isso aqui agora”, sabe, como se fosse numa sala de aula mesmo, “olha, vamos dar
um tempinho, vamos esperar o colega, ver se todo mundo terminou..”, dai vai mais ou
menos num andamento legal, pra vocé conseguir.. porque sendo, tem uns que ficam meio
competitivos, sabe? Entdo eles vao desenfreado resolver, por exemplo, esse Jean e a Miriam
que eu falei, eles resolviam assim ficavam duas, trés folhas na frente dos outros.

S: Entdo, em relagdo ao professor, ficou claro essa dificuldade. E com relagdo aos alunos?

P: Adoraram! Eles amaram os cadernos autocorretivos, eles resolviam....

S: E jd desde o primeiro momento eles gostaram?
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P: Desde o primeiro momento. Os cadernos autocorretivos pra eles foi mais ou menos, sabe
aqueles caderninhos de... que o pessoal pega pra viajar, aqueles livretinhos de palavra
cruzada,sabe? Pra eles os caderninhos foram mais ou menos aquilo ali. Como se fosse um
desafio, um quebra-cabeca que eles tivessem que montar.. e resolviam brincando. Aquela
decomposicdo, divisdo por decomposicdo, adicdo, subtracdo por decomposicdo “Ah,
professor como é facil fazer desse jeito, eu ndo sabia e é rapido”, outro ja “ai eu prefiro fazer
conta, acha ficar montando tudo isso...”, “mas é mais rapido fazer desse jeito, sabe...!”, aquele
esqueminha de vocé somar dois depois vocé subtrair pra chegar ao resultado mais rapido,
sabe..é o célculo mental que o pessoal antigo mais fazia, trabalhava, entdo vocé percebia isso,
tinha alguns que estavam presos a matematica tradicional, outros aceitaram o caderno
autocorretivo com uma facilidade tamanha que...eles deslanchavam e adoravam, outros era
mais competitivos, queriam fazer pra ver quem conseguia fazer mais, pra ver que grau de
dificuldade ele atingia; e assim, raramente olhava-se a resposta..Foi uma experiéncia
incrivel... os caderninhos foram demais, tanto é que eu reservei um de cada um pra mim.

S: Vocé gostaria de dizer alquma coisa sobre o que vocé aprendeu, ndo especificamente de
matemdtica...Vocé gostaria de comentar alguma coisa sobre isto?

P: Ah, Sheila, eu acho que o projeto em si ele contribuiu desde o relacionamento pessoal,
entre professor, professor aluno, entdo eu acho que foi muito nisso dai... o relacionamento
pessoal mudou bastante, contribuiu com a parte de conhecimento também...Eu diria que o
projeto funcionou como se fosse um curso de extensdo cultural... seria mais ou menos isso,
porque vocé aprendeu desde novas metodologias , novas praticas pedagogicas, assim...

S: O que vocé considera novas priticas pedagogicas?

P: Ah, eu acho que a questdo de abordar os jogos, a questao de... dar uma pincelada mais nas
assembléias, nos contratos pedagégicos, tudo isso contribui pra que o relacionamento
professor aluno na sala de aula melhore cada vez mais...Porque a gente...nés vivemos num
mundo desregrado praticamente hoje, né... pai, familia... porque ndo adianta falar familia
desestruturada, nés ndo vamos cuidar da familia, ndo adianta, entdo nds temos que trabalhar
com esse material que é o aluno que nés temos ai, entdo eu acho que o projeto em si, nesse
ponto ajudou e vem ajudando cada vez mais... e mesmo em termos de conhecimento... a
reunidao quinta-feira com o Marcelo aqui, ele explicou a respeito de uma evolucao dos
problemas ai, onde o problema, a contextualizacdo, o problema préprio faz a pergunta, quer
dizer é mais significante pro aluno responder uma questao desse tipo do que aquela questao
“olha qual é...quantas balinhas o fulano levou pra feira e perdeu tantas..”quer dizer uma
coisa desestimulante, entdo essa pratica pedagogica entendeu?, as vezes coisa que vocé nao

para pra olhar e de repente o A. fala uma coisa, as vezes tdo perto de mim mas nunca surgiu
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isso, e nas reunides nossa surge, entendeu? .. O Carlos fala uma coisa, a Denize fala outra, a
Daniela, vocé, o Roberto, o Leonardo, sabe...? entdo é legal...

S: Que interessante! Vocé fala assim que ds vezes vocé estd ld.. conversando com o A. e ndo surge isto,
quer dizer, vocés estdo ld tal... e ndo surge ago pra olhar atentamente...

P: E 0 espago... entendeu? E a questdo do espaco que eu comentei no projeto da sexualidade...
entdo aqui nés temos 0 Nosso espago, e esse espago € pra qué? Pra troca de experiéncia, eu
acho que s6 isso é vélido no projeto como um todo...

S: Bem... vocé falou bastante em relacionamento... e com os demais professores da escola? Mudou em
algum sentido? O que?

P: Eu acho que a turma do projeto ficou meio fechada. Tipo assim: grupo de matemaética.
Sabe, a escola fala..., a escola como um todo, os professores, falam assim: “Oh, a turma de
matemadtica tem!”, o professor Gilberto ja usou bastante os computadores daqui também...
Entdo eu acho assim que faltou... faltou esse lado de expandir. Eu acho que como esse ano a
gente vai ter mais material aqui dentro a gente ndo vai poder colocar os trabalhos aqui
dentro. Entdo eu acho que o grupo vai colocar os trabalhos 14 fora, e eu acho que o grupo
colocando os trabalhos 14 fora, eu acho que vai dinamizar mais a coisa, eu vou até sugerir o
qué? Que em HTPC's a equipe pegasse 0s jogos juntasse toda a equipe de matematica da
escola “gente olha, nds temos esse material aqui, t4 vendo oh, isso da pra vocé trabalhar isso,
isso da pra vocé trabalhar isso, isso da pra vocé trabalhar isso...”. Entdo nés temos material
didatico-pedagégico agora, entendeu..? Que é o que a DE tem pra oferecer, mas ela oferece
um, dois, a gente tem 20, 100 tabuleiros aqui agora, entdo é material pra caramba, entdo da
pra se trabalhar em HTPC com os professores...

S: E antes do projeto? Vocé disse que com o projeto formou-se uma grupo que parece um grupo
fechado da matemitica...

P: Antes do projeto era a escola inteira.

S: A escola o que? Era...

P: A escola.. normal.. Todo mundo ai... A depois nado, formou-se a equipe de matematica...
Entdo tem assim aquela equipe fortalecida, é uma area fortalecida...

S: E os outros professores, como eles véem isto? Como eles se sentem?

P: Eu acho que h& uma certa “dor de cotovelo”... [...] matematica eles passaram por aqui, e
eles viram, e eles falaram assim “Ah, mas com tudo isso... da pra trabalhar, da pra fazer coisa
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diferente..!”, entendeu? Que é aquela questao do material, do espago que eu te falei... Entdo...
eles olham assim com olhos... por exemplo, “Ah o projeto...uma coisa grande demais, as
vezes eu ndo quero entrar”’, mas se desse para trabalhar por fora, em HTPC como eu disse,

instruir o professor “olha professor, tem esse material, quer trabalhar?”, “Ah, mas eu nao
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sei”, “olha mas funciona assim...vamos sentar no HTPC, vamos resolver, vamos.. o grupo de
matematica, vamos jogar o contig six la.. vamos jogar..! Como é que funciona? O que da pra
vocé trabalhar com isso aqui?”, entendeu...?

S: Vocé ja propos essa idéia?

P: Eu propus na reunido do projeto, pra fornecer isso.. E também pra gente pegar um
tabuleiro de cada jogo e expor na DE, na Diretoria de Ensino.

S: E para a escola, para os professores, jd foi proposto?

P: Nao, ainda ndo porque o grupo ainda ndo se reuniu, né..comega agora quinta, sexta..

S: Vocé acha que tem condigoes de fazer isso..

P: Tem, tem! A escola dé abertura, a direcao apobia, e eu acho que os professores aceitam, eu
acho que a receptividade vai ser legal.

S: Em relagdo aos alunos, o que vocé percebe trabalhando no projeto? O que tem influenciado, se tem
contribuido...Mudou alguma coisa? Niao mudou? O que vocé pensa em relagdo aos alunos?

P: Olha s6 o fato de eu esquecer que tinha aula na quinta feira e eles me lembrarem
“Professor, vocé ndo vai avisar que tem aula amanha? Aula do projeto”, “Ah.. é amanha, nao
é?”, “E”, “professor tem que avisar aqueles cinco alunos da outra classe que é da nossa
turma”, “ta legal, eu vou avisar”.. entdo as vezes eu esquecia, ou as vezes eu ia deixar pra
avisar no final da aula, e eles ja .. comecou a aula, dez, quinze minutinhos: “professor
amanha é turma 1, né..?”, o outro “ndo, é turma 2”, sabe...? Entdo, quer dizer, s6 o interesse
deles, por ser voluntario, fora do periodo e eles lembrarem, falar “professor, tem aula
amanha”, eu acho que..., isso por si s6 eu acho que vale. Nao foi imposto, eles vém de livre e
espontanea vontade e eles se lembram do compromisso, entendeu? E eu nao precisava avisar
minha turma, eles me avisavam. Bilhetinho eu mandei acho que trés vezes s6...ndo tinha
necessidade, eles me avisavam sempre. Entdo eu acho que isso por si proprio ja fala do
projeto inteiro... porque se fosse uma coisa ruim, se fosse uma coisa assim macante, que eles
ndo gostassem, entendeu? eles ndo iriam...e outra, a diminui¢do da turma ia ser muito
grande, a minha turma comegou..teve desisténcia de um, dois numa turma e de um ou dois
na outra, mas um foi mudanca, entendeu..? No geral, os que desistiram sdo alunos que, se
tivesse retencéo, ficariam retidos..sabe?

S: Pra terminar, eu gostaria que vocé falasse sobre vocé e o projeto, como vocé se vé nele. Depois de um
ano e pouco, como voce se vé agora?

P: Ah, eu acho que acrescentou muita coisa, Sheila. Eu falo pelos cotovelos... né.. assim, em
termos de relacionamentos, eu sou muito bom pra me relacionar com as pessoas, de cativar,
de fazer amizade.. eu acho que teve muito assim..., muita abertura, espago de adquirir novos

conhecimentos, como eu ja falei...novas praticas, novas trocas de experiéncias, como eu ja
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citei... coisas que estavam tao perto da gente aqui na prépria escola e a gente ndo sabia
porque nao tinha um espaco pra se trocar essas experiéncias né.. porque vocé pode falar
assim “ah, mas tem HTPC pra falar isso”, mas ai vem recado do Estado, vem recado da
Secretaria da Educacdo, vem recado da Diretoria de Ensino, a diretora tem recado pra dar, o
professor do sindicato tem um recado pra dar, ndo sei o que, blablabla...ai no fim acaba o
tempo, e troca de experiéncias acaba ndao acontecendo naquele dia, ai deixa pra um outro dia
e af vai protelando a coisa... E ja no projeto ndo, a gente tem como eu ja disse, a pauta, a gente
vai desenvolver aquilo naquele dia, nés vamos trabalhar isso aqui, é definido e a gente
trabalha. Entdo eu acho que.. o que mudou foi isso dai.. Tem contribuido bastante nas
minhas aulas, pra eu refletir na minha postura enquanto educador, enquanto professor,
enquanto amigo do aluno que esta ali...

S: E quando vocé diz das suas aulas, sdo suas aulas regulares ou as do prdprio projeto?

P: As aulas do projeto, as aulas regulares também, até as regulares. Eu acho que ndo tem
como separar projeto de aula regular. A minha pratica aqui é l6gico que é uma prética
diferenciada, as vezes, mas...ndo tem como... seria quase ter duas personalidades, né..? Entao
eu procuro levar um pouco do projeto pra sala de aula também.

S: Me dé um exemplo do que vocé conseguiu levar do projeto pra sua sala.

P: Do projeto pra sala de aula... a forma de atender o aluno em carteira... Aquela forma de
chegar e falar assim “mas olha vocé ta pegando isso aqui vocé vai dividir, tal, ndo sei o
que...”, ndo, esquece, ndo é mais assim, entendeu..? “Como é que é? Vocé estd com
dificuldade?”, “Eu t6 .”, “Mas por que vocé ta com dificuldade?”, “Ah, olha professor, o
numero ta grande”, “t4 bom, entdo vamos pegar esse nimero e vamos quebrar ele, vamos
dividir ele na metade ai?”, ou entdo.., o menino dividia com cerquinha ainda, sabe?
Pauzinhos ali, ele fazia grupinhos... “entdo para e pensa: quantos disso aqui cabe dentro
desse aqui? Vamos pensar assim...”, ...sabe? Estimular o aluno a raciocinar por si préprio.
Porque é muito tecnicista a coisa, entdo por instinto vocé ia.. pela matematica antiga,
né...”Olha dois vezes dois quatro, vocé faz isso aqui, tal, coloca 14, desce um,.. tal”, por que
vai esse um?”, entendeu? “Sobe um”, sobe, mas as vezes vocé vai... Eu comecei dar aula pro
aluno achando que o aluno sabia o porqué que ia esse um. E ai, de repente vocé percebe que
ele sobe um mas ele ndo sabe o qué que sobe. E ai paro o garotinho e falo “ndo, mas espera
ai...deu, vamos supor, nove mais nove deu dezoito, ficou oito aqui, oito o que? Nao é
dezoito? Oito unidades nao é? Subiu o que? Um. Mas esse um significa o que? Dezena, ai
vocé soma com fulano, sdo tantas dezenas, vai dar ...”. Entdo eu acho que esse tipo de coisa ja

mudou... as lacunas que eu falei que estavam vazias, j4 comecaram a ser preenchidas,
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entendeu? E quem me ajuda nesse ponto? A equipe. E o lado que eu falei, que eu tenho o
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lado humilde de chegar e perguntar. Entdo eu acho que isso ai”.



ENTREVISTA COM A PROF®. DANIELA
31/01/2004

S - Sheila P - Professora

S: Para quais séries vocé leciona e qual sua carga didatica?

P: Meu nome é Daniela A. A., eu me formei em matematica, na UNIMEP. Eu trabalho aqui
faz trés anos, sempre eu pego a carga maxima, que é 33 aulas, e o ano passado eu trabalhei
com uma quinta série, duas oitavas e quatro primeiros, que da um total de 33.

S: Vocé fez matemdtica na UNIMEP, e concluiu hd quanto tempo?

P: Eu conclui em 96.

S: Vocé ja fez algum curso de especializagio?

P: J4. Eu fiz especializagdo na Unicamp, aquela voltada pro Ensino Médio e cursinhos de
acompanhamento que o governo coloca.

S: Esses cursinhos de capacitacio?

P: Exatamente. Varias capacita¢des e varios cursinhos de informatica. O tema que ele coloca a
gente vai fazendo. E por tltimo a Teia do Saber. Eu faco todos!

S: Entdo me fala um pouco sobre esses cursos que vocé jd fez. Ai vocé escolhe sobre qual vocé quer falar
ou se quiser falar no geral, mas eu gostaria que vocé comentasse sobre esse curso, como foi e como vocé
percebe isso para o seu trabalho, para sua formagdo, se eles de alguma maneira influenciam, ou ndo e
como influenciam ou contribuem para o seu trabalho.

P: Eu acho assim, que na formagdo da gente nés temos que ver qual é a tendéncia da
educacdo. Por exemplo, no meu curso de matemadtica, eu fiz de uma maneira muito
tradicional, com muito célculo, muito aquela coisa...

S: E era licenciatura?

P: Licenciatura em matematica, ciéncias com habilitacio em matematica. Mas era muito mais
voltado pra matematica do que pra ciéncias, tanto que eu tive biologia s6 quatro semestres.
O resto era tudo matematica, calculo... I, I, III e assim vai, né..., derivada, diferenciais, tudo...
Entdo, naquela época a formacdo era mais tradicional, ndo se perguntava muito o por qué, o
significado daquilo 14, né..? Se aprendia porque se aprendia. Hoje ndo, hoje eu sei que o
curso j4 mudou, que outras matérias..., que, por exemplo, estuda assim... a histéria da
matemadtica, pra dar mais significado. Entao a gente percebe que a tendéncia da educacao é
vocé saber responder pro aluno o porqué, é por uma significagdo naquilo que vocé ta dando,
naquele contetido que vocé t4 dando. Entdo eu acho que essas capacitagdes que o governo

coloca nada mais é do que pro professor tentar na aula dele de alguma maneira estar dando



sentido ao contetido. E 16gico que a gente questiona muita coisa disso dai, nem tudo que tava
la funciona cem por cento, eu diria talvez cinqiienta, e olha 14, mas... vocé tem que fazer, pra
vocé saber o que esta acontecendo.

S: Ah... vocé disse que, mais ou menos cingiienta por cento, a gente consegue aplicar. Vocé tem algum
exemplo de um curso que vocé fez e como que vocé conseguiu trazer pra sua prdtica, pra sua sala de
aula?

P: Por exemplo, a capacitacdo maior que eu fiz foi aquela de Serra Negra, que nés fomos

varias vezes no ano e a gente ficava l4 a semana toda, ai a gente recebeu o material, que isso é

que é muito importante, porque ndo adianta vocé dar s6 uma capacitagdo e ndo dar material
pro professor trabalhar, é muito dificil, quando vocé ndo tem material, levar isso pra sala de
aula. Entdo em Serra Negra, o qué que acontecia? Vocé chegava 14, a proposta era vocé
trabalhar assim... com situagdes problemas e sempre tentando colocar como no dia-a-dia do
aluno. S6 que noés recebemos material, nés recebemos, por exemplo, cada professor recebeu
quarenta livrinhos pra chegar na sala de aula e dar o livrinho pro aluno. Entdo a gente ia
falar sobre fungdes, por exemplo, vocé distribuia o livrinho, ai vocé trabalhava aquele tipo de
atividade, e ai vocé fazia relatdrio, vocé via qual o acompanhamento da turma, como foi, se
tinha algum exercicio que ndo funcionava... Entdo esse dai foi o que eu mais apliquei em sala
de aula, porque eu tinha o material. E depois também, assim que passava sua aula, vocé
tinha que entrar na internet e fazer um relatério da sua aula e mandar pra eles, entdo eles
tinham pleno acompanhamento total, do que o professor tava fazendo em sala de aula.

S: E eles retornavam isso?

P: Sim! A cada relatério que vocé mandava tinha tipo de um coordenador, tinha um grupo
de professores que lia seu relatério, no maximo em uma semana ele mandava uma resposta e
se tinha assim... davida, alguma coisa que vocé ndo conseguiu, ou ele resolvia pra vocé, por
computador, ou no préximo encontro, porque foram trés, o problema era posto em
discussdo. Entao assim... foi muito vélido. S6 que também acabou, né..? Tudo que é no
Estado é assim: é aquele momento e...

S: Foi por quanto tempo?

P: Esse dai nds tivemos, no ano, trés encontros. Ai nos encontros eram trés dias. Dia todo,
comecava as 8 e terminava as 5. Ai tinha a parte de palestras, onde vocé tinha muita palestra,
assim com vérias pessoas ligadas a matemaética, autores de livro, sabe..? Pessoas importantes
assim... E na parte da tarde, oficinas, onde vocé ia desenvolver as atividades que estavam
nesses livrinhos.

S: Ah...vocés desenvolviam ld e traziam para trabalhar com os alunos?



P: La. Nao dava tempo de desenvolver tudo, né... Mas dava tempo de, pelo menos, pegar as
respostas de tudo, pra depois trazer pra sala de aula.

S: E como é que vocé fez? Vocé aplicou esses livrinhos... e como que era? Quando chegava no contetido
que tinha nos livrinhos, entio usava eles?

P: Isso. Por exemplo assim: mediante a série que o professor pegou ele chegava la e escolhia.
Por exemplo, eu trabalho com o primeiro colegial, eu vou participar da turma de primeiro
colegial. Ai se eu tinha primeiro e segundo, ai ndo, ai eu tinha que optar por uma, porque eu
sO ia fazer o meu trabalho em uma série, entdo no caso, eu peguei primeiro porque eu s
tinha primeiro. E era assim, cada professor pegava mediante a turma que ele trabalhava.

S: Entdo voceé aplicou. E isso foi em que ano?

P: Foi no ano retrasado, em 2002.

S: Depois, no outro ano, vocé continuou trabalhando ou projeto parou...?

P: Nao! Por que o projeto parou? Primeiro, porque foi restrito, s ia dois professores de cada
escola, porque o objetivo era atingir todo o publico de professores, entdo ia dois e passava
todo o material para o restante. Mas nao funcionou! As vezes assim... nés marcamos alguns
HTP's, até passamos o que a gente tava vendo 14, mas ndo chegou a estender para os outros
professores, como em escola nenhuma, ta..!? Ai no final acabou assim: a gente s6 fez mesmo
esse projetinho, cada professor com a sua turma.

S: Entdo vocé foi uma das professoras que foram para o curso?

P:Simeueo A..

S: Vocés desenvolveram esse projetinho na classe mas os outros professores ndo chegaram a fazer isso?
P: Ndo. Exatamente. Entdo ficou assim..., muito complicado, porque a gente ia 14 entdo nés
tinhamos assim...orientagdo, certinho, agora o professor que ndo ia, mesmo a gente
conversando, mostrando o material, ele ndo tinha o mesmo! interesse de estar 14, de estar
participando e tendo a formacdo que a gente teve l4. Ai ndo havia assim...o interesse deles
em trabalhar.

S: Entdo vocés trouxeram os livrinhos, eles estavam disponiveis, mas nao...

P: Estava, mas nado expandiu. E teve também... eu e o A. pro Ensino Médio, teve pro Ensino
Fundamental também, ai foram o Fernando e o V., e fizeram o mesmo trabalho também, com
o Ensino Fundamental.

S: E depois? Vocé por exemplo, continua usando esse material ou ndo?

P: Nao. Eu ndo continuo usando esse material. Porque é um material que ele precisaria ser
aperfeicoado, porque o qué que nds tinhamos 14? Por exemplo, fungdes, nés tinhamos a

introducdao de como trabalhar fung¢do de uma maneira diferenciada, mas, nada ele se

1 As palavras ou trechos grifados indicam a énfase dada pela professora durante sua fala.



aprofundava, entdo ao mesmo tempo que vocé pode usar ele, mas vocé tem que também
complementar com o livro didatico. Porque vocé tem tépicos, né... de exercicios pra vocé
trabalhar, o que ndo te d4 uma base pra vocé trabalhar um ano, de maneira alguma. Entao
ficava... E um projeto que precisaria de investimento, eu considero assim, que precisaria de
muito mais investimento por parte do governo, que elaborou ele, pra que houvesse
continuidade, s6 que ele ndo continuou.

S: Nesse caso, 0 que vocé acha que funcionou?No que esse curso contribuiu?

P: Pra mim, pra minha formagdo? Contribuiu bastante, por exemplo assim... tudo que surge
de novo é muito importante vocé estar tentando se aperfeicoar aos novos métodos. Entdo o
que acontece? O professor, quando ele sai da faculdade, o tinico apoio que ele tem ¢é o livro
didatico e ele s6 sabe dar aula com o livro didético. Porque... ele ndo viu uma aula
diferenciada...né... entdo, com isso eu aprendi, por exemplo, a como trabalhar exercicios de
outras maneiras, a como comecar um conteddo introduzindo uma situacdo problema, e
depois né... vocé por exemplo, colocar aquela parte mais tradicional que os livros trazem,
tipo de “faca de A até Z”, essas coisa né... Entdo isso dai contribuiu muito.

S: Quando vocé diz que contribuiu é quando vocé consegue...

P: Dar continuidade. Mas eu sou muito assim também, né... eu gosto dos livros didaticos,
tem muitos livros, principalmente os que estdo saindo agora, eles sdo muito interessantes.
Entdo as vezes vocé pensa “eu vou dar tal aula, desse jeito”, mas vocé olha no livro e é bem
completo também, é bem do jeito que vocé quer também, porque hoje ja estd bastante
diferenciado os livros, tem alguns que ainda sdo tradicionais, mas tem alguns que ja trazem
muitas... pro Ensino Médio, muitas situagdes problemas e tal... Entdo vocé acaba optando por
aquele que ja t4 pronto né... Mas... as vezes eu quero preparar alguma coisa diferente, eu sei
que eu tenho esse material e eu corro a ele.

S: E quanto ao curso de especializagdo, qual foi a contribuicdo dele?

P: Entdo, eu acho assim, quando a gente entra na universidade, entao aquela base, vocé tem
muito pouca base do Ensino Médio. Ai o qué que acontece? Na faculdade, vocé acaba indo
pra um outro mundo, muito mais complexo, das derivadas, integrais, dos calculos, e ndo se
prende muito ao conteido do Ensino Médio em si, entdo a especializagdo ela era mais
voltada as matérias do Ensino Médio. Entao foi quando a gente, é ... um ano e meio né... vocé
parava, sentava e estudava mesmo, as matérias do Ensino Médio. Porque a gente que ta
dando aula pro Ensino Médio, vocé... por exemplo, vocé se dedica muito, estuda muito
aqueles contetidos que estd no seu planejamento e acaba nem usando outros que nem
aparece, por exemplo, 14 na especializacdo eu tive aritmética; aritmética nao é trabalhado no

Estado, eu tive com a Otilia. Eu achei super interessante, mas nao uso.



S: O que voceés viam nesse curso de aritmética?

P: Os contetidos? Eu ndo consigo colocar pra vocé, assim de cabeca um enunciado, mas é
muito assim “prove que” ... “defenda uma tese”, “prove por indugio”... sabe, umas coisas assim..?
E super interessante, eu gostei. Mas, por exemplo, também base. A gente s6 trabalha com o
sistema, né.. decimal. A gente trabalhou com varias bases, nimeros na base cinco... coisa que
no Estado vocé nao faz. Entao quer dizer, é um outro conhecimento que vocé tem, vocé pode
até ndo usar, mas vocé sabe que tem .

S: Ja teve algum episddio, alguma ocasido em que vocé usou esse novo conhecimento?

P: Olha... ndo. De aritmética ndo. Eu nunca me prendi a pegar assim, deveria né..., por
desafio, colocar uma situagdo na sala de aula. Eu nunca coloquei. Agora tem assim, por
exemplo, a parte de trigonometria, que eu aprendi la, que é muito parecido com que eu dou
pra os meus alunos, né... que eu tive com a Miriam, é... bem parecido, e as vezes, assim,
andlise combinatdria, nés trabalhdvamos com muita lista de exercicios, a mesma lista que eu
trabalhava la é a mesma lista que eu dou pra os meus alunos. Eu gosto assim de... Porque ja
vem pronto, eu ndo preciso procurar. Eu ja resolvi um monte... ndo por estar resolvido mas
porque eu tenho um material. Entdo, andlise combinatéria é o que eu mais trabalhei com os
meus alunos, é uma lista que eu tenho, ai eu tiro xerox dela, ¢ um monte de exercicios e eu
trabalho em sala de aula com os terceiros.

S: Fale agora sobre seu trabalho em sala de aula.Como vocé lida com os alunos? Como vocé ensina a
matéria? Como é a dindmica da sua aula?

P: A sala de aula, n6és nao temos livro didético pra Ensino Médio. Eu fico mais restrita ao
Ensino Médio porque... eu trabalho muito mais com o Ensino Médio do que com o
Fundamental, na verdade eu prefiro o Ensino Médio, eu gosto, eu sou uma professora de
Ensino Médio. Porque se vocé pega Ensino Fundamental, além do contetido né... tem que ser
muito maezona, muito... ndo que eu nao me dé [bem] com eles, eu amo muito, de paixao... a
gente se da super bem, eles também onde me encontram, né... Mas, eu gosto assim, é o meu
jeito... eu gosto do relacionamento que eu tenho com os meus alunos mais adultos, assim...
sabe? E outra coisa. Entdo eu sempre trabalhei muito com o Ensino Médio, sempre, sempre.
Entdo, a gente ndo tem o livro didatico, geralmente eu coloco o contetdo na lousa... porque
eu sou aquele tipo de professor assim... sabe? que... eu fico batendo na mesma tecla,
enquanto ndo entendeu eu t06 ali, explicando... entdo quer dizer, eles gostam, sabe? ... O meu
relacionamento com os alunos é muito bom, eu sou exigente, ndo adianta, eles falam “Dona,
vocé di muita coisa I”, mas ndo é, é porque eles reclamam mesmo, sabe? Eu ndo consigo entrar
na sala de aula e enrolar, sabe? aquela coisa assim “ah.. ndo vou fazer nada nao...”, imagina! Eu

sempre tenho a minha aula preparada, eu sempre preparo aula.



S: Como vocé prepara a aula?

P: Eu sento em casa, né.. por exemplo, hoje... quando é assim pra continuar um contetido que
eu ja comecei ai é simples, eu sei que eu s6 vou corrigir exercicios e tal... entdo... beleza! Mas
quando eu vou comegar um contetido, ai eu me pergunto “eu vou comecar da mesma maneira
que eu jd trabalhei? Ou eu vou mudar alguma coisa?”, ai eu gosto assim de pegar varios livros e
dou uma olhada em cada um e vejo qual é mais... eu nunca trabalho com um livro s6, eu nao
sou assim, porque noés temos o Matemitica Fundamental, do Bonjorno, entdo, por exemplo, a
introducdo é 6tima, mas as vezes tem um outro, que eu peguei... porque todo ano vocé pega
livro, né... eu adoro ficar olhando assim a diferenca, e o que é mais resumido, o que é mais
claro, o que atinge o objetivo melhor... entdo ai eu ja mudo totalmente. Entdo é esse negocio:
sempre que eu vou comecar um conteido eu falo “mas como eu vou comegar?”, “Como que eu
devo comecar?”, ai eu preparo alguma coisa, eu escrevo, justamente por ter que passar na
lousa eu nao escrevo toda aquela teoria do livro de jeito nenhum! Entdo eu passo em topicos
e ja entro nos exercicios. E pra tirar exercicios, eu tiro do livro mesmo. E levo o livro pra sala
de aula... e sempre tem os atrasados que nao copiam e tal... ai eu falo “pega meu livro ai...”,
porque as vezes é s6 pra enrolar, né... e entdo eles ficam bravos porque eu mando pegar o
livro e copiar.

S: Quanto as atividades, nesse seu planejamento vocé ja seleciona?

P: Exatamente!. E geralmente as atividades que eu uso, salvo as exce¢des como andlise
combinatéria que eu tenho tudo num acervo, trigonometria, que eu também gosto de tirar
alguma coisa, mas sdo complementos, ta..., geralmente eu uso os exercicios do livro.

S: E os exercicios vocé deixa pra resolver em sala de aula ou levar pra casa, como que é?

P: Entdo, noturno é um problema. Ndo adianta pensar que noturno vai fazer exercicio... alids
nem o Fundamental, ultimamente né...,, a gente sabe que nao faz. As vezes, eu coloco a
introdugdo na lousa, geralmente eu passo dois ou trés exemplos, ta? Se tiver divida, quatro,
e passo alguma quantidade de exercicios, porque as aulas aqui no noturno sao sempre
duplas, e ai o resto da aula é pra fazer exercicio, e ai eu fico passando no meio da sala. Meus
alunos nao sentam em fileira, de jeito nenhum, eles se aglomeram assim... No comego eu até
brigava, falava “Imagina, que bagunca...!”, agora nao. Entao eles se retitnem assim, tipo cinco,
geralmente eles gostam de ficar tudo... enfileirados um do lado do outro. Tem hora que vocé
nem passa la pro fundo porque ta tudo fechado ... e eles fazem tudo junto, eu nao ligo, de
jeito nenhum. E légico que tem uns problemas de indisciplina, mas no geral eles respeitam...
e pode fazer junto, pode perguntar pro colega, pode perguntar pra mim. S6 ndo na prova,

porque no sistema de prova, eu falo pra eles, eu ainda sou muito tradicional, salvo alguma



excecdo muito assim.... eu dou alguma prova pra eles fazerem em dupla. Geralmente eu dou
individual e enfileirados. Af cada um.... sem consulta.

S: Como é a prova?Como vocé prepara?

P: Muito baseada no caderno. A minha prova, eu falo pra eles “gente nio tem segredo, é xerox
do caderno”, porque o meu estilo de exercicio da prova é muito parecido com o que eu ja dei.
Eu ndo gosto de ... testar aluno em dia de prova, por exemplo, “ah, esse aqui eu nunca dei, mas
eu vou colocar porque eles usam a mesma...essa formula aqui, eles vdo raciocinar...”, ndo! Eu dou no
estilo que dei, porque no caderno eu comeco com os “facinhos”, ai eu dou um pouquinho
mais dificil... Entdo eu comego num conteddo e geralmente eu trabalho muitos tipos de
exercicios. As vezes eles tém trés ou quatro tipos diferentes pra estudar. Entao nao é no dia
da prova que eu vou complicar, se eu tiver que dar alguma coisa complicada eu dou na sala
de aula mesmo.

S: Mas sdo exercicios semelhantes ou iguais aos do caderno ?

P: Sdo semelhantes. Porque é como eu falei pra vocé, ndo da tempo de vocé dar tudo do livro
didéatico, todos os exercicios. Entdo eu tirei quatro, ai eu pego o quinto e o sexto e ponho na
prova. E meus alunos, no geral, vao bem. Eu ndo vou falar pra vocé que eu ndo tenho aluno
que nao cola, que é mentira, é 16gico que tem. Assim, eu ndo sou aquela professora que olhou
e tirou, deu zero... as vezes eu falo “eu sei que vocé ti colando, entdo manera... ”, mas ndo tiro a
prova dele, de jeito nenhum, sabe..? Porque noturno é outra realidade, talvez eu nao faria
isso no diurno, porque eu também tenho Ensino Médio no diurno ai eu sou um pouquinho
mais autoritaria. Mas noturno... vocé entende que o aluno trabalhou o dia inteiro... ndo que
justifique, ndo justifica, mas vocé entende um pouquinho mais a situacdo... e eles nao
estudam, ndo adianta, ndo estudam.

S: E como vocé avalia? O que é avaliagdo pra vocé?

P: Eu, no geral no bimestre eu dou umas trés avaliagdes. Eu ndo gosto de acumular muito
contetdo e dar uma avaliagdo, porque tem aquele lance assim “ndo, mas eu ji esqueci, eu ndo
lembro mais nada...”, ndo!. Entdo a hora que eu percebo que o contetdo ja avangou bastante,
que tem vérios exercicios: primeira avaliagdo. Ai avangou mais um pouco, as vezes é o
mesmo contetido, s6 diferencia os exercicios: outra avaliacdo. Entdo no bimestre, geralmente
eu tenho trés, quatro avalia¢des. Caderno...

S: Vocé olha caderno? E da nota, como que é?

P: Olho! Geralmente eu marco, positivo e negativo, no caderno; todo bimestre eu olho
caderno. Ai o qué que acontece? E bom na hora de vocé fechar média, porque o aluno as
vezes tem B, C, B, C, ai esse aluno vai ficar com B ou ele vai ficar com C? Entao pra mim, eu

s .

por exemplo, eu olhei o caderno dele, o caderno é impecavel, geralmente o C aconteceu



porque...né... entdo ele vai ficar com B. Pra mim é como se me orientasse um pouco. E
participagdo também, eu sei quem faz eu sei quem nao faz.

S: No caderno, o que vocé espera?O que vocé procura pra ver se estd 14?

P: Se ele copiou o contetido direitinho que eu passei na lousa, porque eu acho
importantissimo, eu falo pra eles “gente, nio é so fazer exercicios, vocés tém que saber que tem um
pouquinho de teoria, valorizar isso dai, porque na verdade se vocé tem uma dvivida muito grande, volta
um pouquinho, l1é o que vocé escreveu, porque geralmente tem la a formula, ta explicando quem é
quem, porque faz assim...”, porque um exemplo assim é P.A., quem é o primeiro termo, porque
0 a, é o ultimo termo..., “se vocé tem aqui, vocé ndo tem que perguntar toda hora pra mim quem é
quem, olha ¢é li que wvocé sabe”, eu falo assim pra eles né.. ai, se ele tem essa
organizagao...porque o caderno é um pouco a cara do aluno, né.. de copiar tudo
direitinho...., ¢ uma consulta, a hora que ele precisar ele vai ali e vai consultar.

S: E os exercicios eles ndo te entregam? E no caderno?

P: E no caderno. A menos que..., geralmente a gente faz isso mais pro final do ano, assim,
umas listas de exercicios pra ajudar um pouco, ai... eu pego, mas geralmente é no caderno.

S: Como ¢ a sua correcdo?

P: Por exemplo, eu passei dez exercicios, ai geralmente eu ndo vou corrigir os dez, porque eu
ja passei no meio deles...porque eles também nado vao esperar a correcdo pra eles ver um
exercicio que eles ndo conseguiram fazer, eles vao me chamar. Entdo assim, eu ja dei uma
assisténcia incrivel até a hora da correcdo, eu ja falei, ja fiz, eu ndo tenho paciéncia de eu
mesma ficar esperando... “a hora que eu for corrigir eu vou te explicar”, imagina! Eu te explico
agora! Entdo, quando eu vou corrigir eu falo assim, se eu dei dez,: “pessoal o qué que vocés nio

“

conseguiram?”, “ah, ndo conseguiram isso ai? Entdo td...”. Quando eu percebo que a davida é
quase que geral, eu vou pra lousa e faco. Quando eu percebo que a davida é muito
individual, e é s6 aquele la que ele ndo entendeu mesmo, ai eu sento com ele.

S: E na prova?

P: Nao. Na prova eu nao tiro davida, porque é como eu falei, ela é muito semelhante ao
caderno, entdo ndo tem por qué, se ele fez aquilo que eu tava .. eu dou a férmula, ta..ndo
peco pra decorar a férmula de jeito nenhum, ndo tem necessidade. Mas... geralmente, vamos
falar de PA de novo que tem vérios itens, se ele me perguntar “ah, professora, esse termo aqui,
como é que é?”, eu ndo falo, ndo falo porque ele ja fez um monte 1a tras ; ou entdo, se ele nao
sabe aquilo, é porque ele ndo fez aquele monte que eu t6 pensando que ele fez, ele s6 copiou.
S: Vocé ja usou, ou usa algum outro tipo de recurso fora a lousa?

P: Olha, ndo. Eu acho que ndo usei.... Porque assim, por ser mais Ensino Médio noturno,

funciona mais lousa mesmo... nem um tipo de video eu nunca usei...



S: Agora eu gostaria de saber: pra vocé, quais sdo as principais dificuldades no ensino da matemdtica?
Vocé pode exemplificar...

P: Porque o aluno ele ja vem com a idéia de que a matematica é dificil, entdo... assim... e que
ele ndo gosta de matemaética; muitos, ndo estou falando de todos ndo, porque na verdade a
gente tem uma boa parte que é excelente. Mas tem aqueles que ja: “Ah, porque matemitica é
muito dificil...”, entdo o qué que acontece? Quando vocé pega o Ensino Médio, que ele ja
passou pela... pela aquela fase das equagdes e tal,...que a matematica ela é muito abstrata, por
exemplo, vocé t4 dando fungdes... tem umas partes de funcdes que é até cansativo pra vocé
trabalhar tudo aquilo, e que ele realmente ndo vé sentido... a introducdo de fungdo vocé
ainda consegue dar sentido, porque que o x estd em funcdo de y, ai vocé coloca varios
exemplos, por exemplo, vocé foi na padaria, o paozinho custava tantos centavos e se vocé
comprar tantos, quanto que vocé vai pagar... ai eles entendem essa relagdo. Mas quando vocé
vai aprofundando a matéria ndo tem como vocé nao cair naquele tradicional, de fazer o
gréfico da fungdo, aquelas partes la... Entdo, assim, as vezes ele ndo acha estimulante... e
assim, o desinteresse... a grande dificuldade eu acho assim, tem partes que eles sdo bem
desinteressados.

S: Entdo é onde mais dificulta?

P: Ah sim! Af por exemplo, vocé deu uma aula e ndo foi o que vocé queria. Ai vocé ja pensa
pra entrar la de novo, porque vocé vai ter que fazer alguma coisa pra levantar um
pouquinho esse interesse. Ai é onde eu procuro em outros materiais, sem ser s6 o livro
didatico, achar alguma coisa interessante pra falar: “oh, gente, aquilo que vocés achavam que era
tdo assim a aula passada, de repente fazendo assim facilita”.

S: Em relacdo ao conterido matemadtico, quais sio as principais dificuldades? Ou, existe algum
contetido especifico que vocé jd saiba que haverd mais dificuldades pra ensinar?

P: E... tem aquele contetido que, assim... ndo é que vocé nao domina, porque eu acho assim, o
professor, tem algum contetdo que ele nao domina, ndo é nenhum pecado, porque quando
ele sai da faculdade ele nado sabe, geralmente ele vai ter que estudar muito bem pra entrar
numa sala de aula. Entdo o qué que ele tem que fazer? Ele tem que sentar em casa e tem que
estudar aquele contetido. Agora, uma coisa é vocé saber muito pra vocé, outra coisa é vocé
saber e passar... Entdo tem alguns contetidos que eles se tornam cansativos, por exemplo,
trigonometria. Porque ele é tdo abstrato, mas tao abstrato que vocé... por exemplo, quando
vocé td dando arcos congruos, trigonometria no circulo, lei dos senos, lei dos cossenos...
gente! Prender o aluno com isso dai, é muito dificil.

S: Entdo vocé destaca a trigonometria na dificuldade pra ensinar?
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P: A trigonometria, porque ela ndo desperta o interesse do aluno. Agora, tem aquela parte
gostosinha da oitava série que é quando vocé introduz seno, cosseno, tangente, ai tem
aqueles probleminhas, isso vai que é uma belezinha...ainda que é muito.. tem aula que eu
saio sem voz, eu fico rouca, porque pra eles enxergarem o que € seno, o que cosseno, o que é
tangente, vocé tem que dar muito de vocé, eu uso muito giz colorido, pra ele entender o
angulo que ta ali, o cateto oposto é aquele que ta na frente, hipotenusa, quem é quem... nossa
vocé tem que falar isso, acho que mil vezes. Porque é uma coisa que ele tem que enxergar,
nado é uma coisa que é uma férmula e ele vai substituir ali e vai resolver, nao! Ele tem que
ver, porque uma hora o angulo ta aqui, outra hora o dngulo t4 em outro lugar, entende?
Entdo esse tipo de contetido ele te cansa mais, ele te cansa muito mais do que vocé dar, por
exemplo, PA e PG que geralmente substitui na férmula, encontra o resultado e é uma
belezinha, eu adoro dar... Entdo quanto mais abstrato o contetido mais vai ser o esforco...

S: Esse “mais abstrato”, quer dizer, menos numeérico,menos formula... ?E isso ?Porque a PG ou A PA...
P: E... eles tétm o enunciado 14, entdo eles vao colher os dados do enunciado, vao substituir na
férmula, geralmente vocé ja deu aquela aula, porque tem que saber quem é quem, entao se
ele sabe bem isso dai, vai embora, porque fazer continha até que vai... Ah, ta..! Eu deixo usar
calculadora, no Ensino Médio eu deixo usar calculadora. Entdo se ele te problemas na divisao
eu nem percebo, inclusive nas provas, entao...por isso que vai bem...

S: O que te levou a adotar essa posigio de deixar usar a calculadora?

P: Eu acho assim, que quando o aluno chega no Ensino Médio e ndo sabe fazer uma conta de
dividir, que geralmente nas féormulas cai muito em divisdo... gente! 14 no Ensino Médio, se
vocé for ensinar pra ele tudo de novo isso dai, vocé ndo da o seu conteudo. Entdo o motivo
pelo qual eu deixo usar a calculadora, ¢ o tempo que eu ganho na minha aula. Porque, ja
pensou? se todas as continhas que aparecer eles tiverem que fazer, e se aparecer um niimero
com virgula pra eles fazerem essa continha na mao, eu t6 morta... eu ndo saio do lugar, entdo
por isso a calculadora. Por exemplo, da formula da PA que a gente tava falando, ai ele sabe o
processo direitinho pra resolver, se ele tem a calculadora, ele ndo vai ter grandes dificuldades,
agora diferente duma trigonometria que ¢ mais complicado, que ai ele te que enxergar
melhor...

S: Bem, acabamos de falar sobre as dificuldades... E tem algum contetido, alguma parte que vocé gosta
mais, ou que é mais fdcil?

P: Oh... uma assim que eu acho que os alunos assim. .. eu sei que vao pegar e geralmente é é
pra salvar nota é a PA e a PG. No comeco eles tém um pouco de dificuldade sim, 16gico, mas
depois de alguns exercicios o negécio vai que é uma beleza. Entdao eu acho que do Ensino

Médio a que eu mais tenho facilidade pra trabalhar é progressoes.
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S: Em seus sete anos de trabalho, houve algum episddio, alguma experiéncia ou atividade que vocé
considera um sucesso?

P: Especifico assim, nenhuma que eu me lembro. Mas eu acho assim, sempre eu acho que foi
um sucesso € quando os alunos participam... Sabe quando vocé ta explicando alguma coisa e
ele faz aquela pergunta que vocé queria que ele fizesse? Porque quando comega a perguntar,
pra vocé é um troféu! Porque eles ndo perguntam nada, é dificil, ndo perguntam... Entdo,
quando eles comecam a perguntar, porque, eles estdo entendendo, vocé vé que ta
entendendo e eles estdo perguntando, isso é... E aconteceu vdrias vezes..., ai eu sinto que
todo mundo ta estimulado...

S: Vocé tem alguma experiéncia que, pelo contrdrio, vocé considera um fracasso? Ou, o que vocé
considera um fracasso?

P: O que eu considero um fracasso, por exemplo... e acontece...., as vezes vocé t4 dando um
determinado contetido e vocé percebe que ndo tem interesse da sala, entdo o que comega a
acontecer? eles tém liberdade de sentar como queira, tem aluno que senta as vezes, do lado,
vira a carteira... ai eu ja fico decepcionada, ai eu ja chamo a atencdo... Ou de vocé tentar falar
e eles estdo tdo empolgados com alguma coisa que aconteceu que.. . vocé ndo consegue
falar... que geralmente é um jogo... Ai vocé tem que, ou dar um tempo, ou entdo, vocé
percebe que o tempo ja foi demais, e vocé tenta de alguma forma....

S: Agora, vamos falar um pouco sobre o Projeto Feira de Matemadtica. Como que vocé soube do projeto
e por que vocé decidiu participar dele?

P: Olha, como eu soube..? Eu acho que o Marcelo procurou o Alcheste, nao foi? Agora vocé
me pegou... eu ndo me lembro como o projeto chegou aqui no Alcheste... Parece-me que no
inicio, um pessoal tava fazendo especializagdo, que foi uma turma que comegou depois da
minha e era uma turma da R,, e a R. teve um contato com o Marcelo, ndo sei se foi bem
assim, e acabou sendo selecionada as trés escolas: Alcheste, Nicopelli e Brocato. E eu acho
que foi dai que eu fiquei sabendo quando chegou aqui no Alcheste. E ai, o0 Marcelo fez uma
primeira reunido e tinham muitos professores. E depois ele comecou a fazer vérias outras
reunides também...

S: E ai? Vocé ficou sabendo, o projeto foi apresentado, e por que vocé decidiu participar?

P: Eu gostei da idéia de estar trabalhando assim de uma maneira diferenciada. E uma coisa
que a gente busca e nem sempre encontra essa maneira, porque o que vocé percebe é assim,
todo curso de capacitacdo que vocé vai o pessoal fala “trabalha de uma maneira diferenciada,
trabalha de uma maneira diferenciada”, mas como? Uma coisa é falar pra o professor trabalhar
de uma maneira diferenciada, outra coisa é o professor ter acesso a essas informacdes, se a

formacdo dele foi totalmente tradicional, como é que ele vai, por exemplo, ensinar fracdo
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com dobradura de papel? Entendeu? Se ele nunca dobrou papel na vida dele? Entdo, quando
eu fiquei sabendo do projeto, que era através de jogos, tal... eu me interessei, 16gico! Eu nao
sabia, né... Eu falei “é agora!”. Porque ... eu nem imaginava como era trabalhar assim, a partir
de um tema, vocé vai se aprofundando em outros contetidos. Eu achava a idéia linda e
maravilhosa, mas como fazer? E a mesma coisa seria pedir pra muitos professores
escreverem um projeto; a palavra projeto é linda, mas quem escreve? Pouquissimos, o
pessoal ndo tem o conhecimento...

S: Ao iniciar o projeto,quais eram suas expectativas?O que vocé esperava do projeto?

P: Eu ficava assim.. ansiosa! Primeiro porque eu nao entendia muito bem o Marcelo, eu
achava ele assim, super complicado. Ai eu me lembro até quando a gente tava preparando,
aquelas reunides, que a gente teve la na sala de computagado, que vocé falava sobre os jogos
de dados... nossa, eu entrei em panico, eu falei “Meu Deus! Eu vou chegar em casa, vou pegar
meu sobrinho e vou jogar até ver o que da!”. Porque eu sou uma pessoa muito assim, eu nao
consigo trabalhar com a daivida, ou eu sei ou eu ndo sei, entdo, eu tava entrando num mundo
que eu nao sabia, e eu ficava super ansiosa. E os professores comentavam que... “ndo, mas a
gente vai sentar e jogar, e ai a gente vai responder todas essas perguntas porque ai a gente vai saber
trabalhar com o aluno”, mas imagina que dava tempo pra fazer isso, ndo dava tempo pra fazer
isso, era mil coisas... Mas ai eu sentei com o meu sobrinho em casa e fiz as jogadas... porque
talvez seja um erro meu, mas eu ndo suporto a idéia do aluno me perguntar uma coisa que
eu ndo sei responder. E 16gico que a gente tem varias maneiras de sair, mas eu tava entrando
num mundo que pra mim era muito desconhecido. Entdo a minha expectativa era mais em
relacdo a isso, se eu ia dar conta de passar o que realmente tinha 14, e se meu aluno ia
entender. Era pegar o projeto, trazer pra os alunos e sentir que eles iam aprender, essa era a
expectativa.

S: E agora, 0 que vocé sente em relagdo aquelas expectativas?

P: Agora eu me sinto assim, segura. Eu tenho uma segurancga, nossa! Que é... assim, a gente
aprendeu muito, muita coisa... Alids, eu diria assim que foi muitas informac¢des a0 mesmo
tempo, uma foi vocé trabalhar, por exemplo, um projeto como o jogo de dados, vocé
trabalhar com os alunos, vocé chegar nos resultados que nés chegamos né... outra foi em
relacdo a fazer relatério, o primeiro relatério eu falava “Deus! O qué que é isso?”, e ai todo
més, todo més, todo més... gente...! quantas noites sentada na mesa fazendo relatorio...
porque no comego a gente fazia todo més. Entdo foi uma aprendizagem muito grande. Mais
as reunides que agente fazia... Entdo eu achei assim, pelo que a gente passou, hoje eu me
sinto segura, muito mais segura. Por exemplo, hoje eu nao sei, por exemplo, eu ndo conheco

os outros projetos, vamos colocar o Escalimetro, que estd sendo escrito... mas eu sei que
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quando eu pegar ele, eu ndo vou ter a mesma ansiedade que eu tive num primeiro momento.
E 16gico que eu vou ter que sentar, vou ter que estudar ele muito bem estudado, vou ter que
entender ele... mas eu ja ndo sinto mais medo da reacdo dos alunos, e no comeco eu sentia....
Porque veja bem, o que diferencia um pouco: na sala de aula, o qué que acontece com a
gente? Vocé passa um conteddo, vocé d4 a sua explicacdo, vocé tenta quase que enfiar na
cabeca do aluno aquilo 14, mas ndo tem assim muito questionamento, concorda comigo? E
aqui ndo! Aqui havia assim, muita abertura pra eles [os alunos] estarem questionando, ai eu
falava assim “Meu Deus, mas o qué eles vdo perguntar?”, porque na sala de aula eu diria assim..
noventa por cento da aula eu falo e os coitados escutam, e aqui ndo, aqui eles iam
perguntar... e eu ndo estava acostumada com isso... Hoje mesmo que eu tenha que questionar
eles, porque eu sou muito ansiosa, entdo é perigoso eu fazer a pergunta e ja dar a resposta,
entdo eu tenho que ficar me policiando pra eu ndo fazer isso, e eu ter a paciéncia de esperar
ele chegar. Porque quando eu comecei a dar aula eu ja achava assim que o aluno nao podia
ter davida, eu tinha essa mentalidade, entdo eu fazia tudo pra solucionar a davida dele, eu
nem esperava ele pensar, eu ja dava a resposta em cima e no projeto eu aprendi a ter mais
paciéncia, a esperar mais... sabe? Nessa parte, pra mim, foi muito rico, muito... Eu aprendi a
questionar mais o aluno, a esperar ele pensar, a ver qual é a opinido dele primeiro e depois
eu dou a minha,... entende?

S: Vocé tinha dito que em relagdo ds expectativas, vocé pensava em como usar aquele material, como
levar pra aula e fazer com que seu aluno entendesse... E ai, depois dessa experiéncia, vocé sentiu que o
objetivo foi alcancado? Ou foi em parte...? O que vocé me diz sobre isto?

P: Em relagdo as minhas expectativas atingiu: eu aprendi a me policiar, a ter paciéncia, a
esperar o aluno a refletir, pensar, a esperar ele dar a resposta dele e talvez se eu nao
concordasse falar “mas serd?”, isso eu aprendi muito com vocé... sabe? Entdo essa parte ai... E
eu acho que atingiu em relacado a tudo, ao projeto que eles gostaram muito, gostam muito... é
o que eu falo, eles ainda sentem a necessidade, que é o que a gente t4 fazendo agora, de
aprofundar mais no contetado, porque o aluno ainda nao percebeu a relagdo do projeto com o
contetido da sala de aula, ele tem razdo... porque é realmente... distante... Agora, a partir do
momento em que a gente tentar trabalhar com as atividades paralelas e aprofundar mais,
entdo cada vez vai melhorando mais... Eu acho que tanto da parte dos professores, que
tiveram que aprender um monte de coisas, eu acho que o que a gente aprendeu foi muito
mais que os alunos, muito mais... Porque a gente era colocado em cada situagdo, e vocé sabe
bem disso, que mais parecia que era pra gente. Por exemplo a assembléia... imagina, que
algum dia, eu pensei na minha vida em fazer uma assembléia com uma sala de aula..! Porque

eu sou uma professora assim, que nao sou de muita conversa, aquele negocio de vocé entrar
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conversando... as vezes surge um assunto e eu até entro no assunto e a gente até fala... mas
eu sou muito ainda professora, sabe? que da aula... Entdo, por exemplo, uma assembléia, que
os alunos colocam regras. E falar isso vai funcionar... eu nunca tinha feito, imagina! De jeito
nenhum! Isso foi novissimo, pra mim... eu nunca tinha feito numa sala de aula... ai eu fiz com
os alunos aqui e fiquei assim né... porque é o primeiro momento que vocé vé o aluno falar.

S: E o que vocé achou disso?

P: Fantastico, embora quando eu fui fazer a primeira minha perna tremia mais que... porque
vocé fica assim, muito nervosa, né... Hoje ndo. Hoje é mais tranqtiilo...

S: Entdo a assembléia foi uma coisa novissima pra vocé e vocé acha que foi muito bom, mas porqueé?
Contribuiu com o qué? Como vocé analisa esse novo?

P: Pra mim, uma contribuicdo minha, pessoal, eu aprendi a me soltar mais, eu aprendi a
ouvir o aluno.

S: E isso foi importante? Ajudou? No qué?

P: Ajuda por exemplo, vocé conhece melhor ele, vocé entende melhor uma atitude dele... E
eu acho que o que valeu mesmo pra mim foi o bate papo... eu aprendi a me soltar mais, a ser
mais aberta, mesmo na sala de aula, a perguntar mais, a questionar mais... a ndo achar que eu
tinha que dar tudo pronto...

S: Agora eu queria que vocé falasse um pouco sobre o que vocé acha mais legal no projeto, o que vocé
destacaria?

P: Tanta coisa...! Eu acho que o mais legal do projeto é o préprio projeto em si, porque é o
que eu falei pra vocé, é uma outra maneira de trabalhar que o professor ndo conhece,
entende? Entdo o qué que é o grande desafio? O grande desafio é vocé trabalhar, por
exemplo, com o projeto do jogo de dados, é a atividade em si.

S: Ah... os projetinhos?

P: E os projetinhos, isso é o que eu acho o maior desafio, por exemplo, eu sei que o Digitos, o
Criptografia € uma graca, entdo eu tenho a maior expectativa de trabalhar com eles também...
fora tudo o que eu gosto: eu gosto de escrever os relatdrios, eu gosto das reunides, eu me
divirto... E uma coisa que quando nao acontece, faz falta!

S: Com relagio a colaboragio da universidade, essa presenca da equipe da universidade aqui
acompanhando, etc... o que vocé acha disso, como vocé analisa? Quais as vantagens ou desvantagens...
P: Eu acho fantastico! Por exemplo, o Marcelo tinha cisma, né... de entrar na nossa turma,
quando a gente t4 com os alunos assim... Ja eu ndo, eu sempre tive vontade que ele entrasse,
vocé, que participasse da aula, porque a coisa fica tao diferente, né, e é gostoso...

S: Que interessante isso! Porque em geral, inclusive no meu estigio, a gente percebia que o0s

professores ndo se sentiam muito a vontade...
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P: Ah ndo! Eu achava dez... eu gostava muito quando vocé participava da aula, gostei
quando o Marcelo entrou, pouquissimas vezes, na minha aula, porque sentou ali com os
alunos, discutiu com eles, entdo assim, eu percebi que... que a gente nao é sozinho, a gente é
uma equipe. E quando a gente t4 s6 a gente também, que nao tem aluno por perto, pra gente
¢ sempre uma aprendizagem, cada hora que fala com o Marcelo ele coloca uma coisa pra
vocé, e ele te faz pensar, ndo é? Entao assim, parece que vocé nunca t4 parado, vocé sempre
td pensando em relagdo a alguma questdo. Entdo a gente cresce. O Roberto, o Léo também é
fantastico conversar com eles. Até... s6 de conversar, né... parece que é... a gente em contato
com um outro mundo que é o de vocés... que é um contato importantissimo... pra mim é
muito rico, s6 tem a acrescentar.

S: Vocé participou de outros projetos, como por exemplo, esse de Serra Negra, que era diferente,, voces
iam pra ld. Como vocé compara? Porque ld também tinha um acompanhamento, através de relatérios...
P: E mais era bem mais distante. E 14 era assim enfocado no tema, vocé ta trabalhando o
livrinho tal, entdo a discussdo girava s6 em cima daquele contetdo especifico que vocé
estava fazendo e do resultado que vocé obteve em sala de aula. Aqui ndo, aqui vocé tem
abertura pra tudo que vocé quiser. Ao mesmo tempo que vocé t4 trabalhando a atividade do
projeto, vocé também ta preparando UAI’s? vocé t4 fazendo relatdrios, e se vocé nao sabe
vocé vai perguntar... Tudo de novo que a gente fez, tudo que apareceu de novo pra que a
gente fizesse, a grande maioria a gente ndo sabia fazer, entdo a equipe ajudou muito, vocé
ajudou muito... O entrosamento foi muito rapido, nao foi...? No comeco assim, ainda mais ou
menos com o Marcelo porque, sei la o que ele vai pensar, né... mas isso passou muito rapido
e a gente passou a ter plena confianga de contar realmente sem colocar nada em cima do que
acontecia na aula, de perguntar quais eram as davidas, se deu certo, se nao deu certo, se eu
estou fazendo errado, sem medo, ndo tinha medo nenhum, nenhum, nenhum...

S: Agora, mudando um pouquinho de foco, eu gostaria de saber, especificamente sobre a capacidade de
trabalho auténomo (os caderninhos)... Como foi esse trabalho? O que vocé pensava sobre eles antes de
trabalhar com o s aluno e depois?

P: Bom, me conhecendo do jeito que eu me conheco, a primeira coisa que eu fiz quando eu
peguei eles foi resolver... ndo todos, l6gico, mas o que eu ia trabalhar com os meus alunos
naquela semana. Entao o qué que eu fazia? “Ah, eu vou olhar primeiro pra eu saber, né...”. Ai eu
resolvi os caderninhos tal... ai eu distribui, ai expliquei... num primeiro momento nds
fizemos na sala pra depois eles levarem a atividade pra casa... e, assim..., senti que eles foram

muito bem....

2UAI’s - Unidades de Aprendizagem Independente. Essas unidades estavam sendo preparadas pelos
professores para trabalhar determinados contetidos curriculares relacionados com os projetos.
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S: O que vocé achava, antes de entregar os caderninhos, que eles iam pensar ou como eles iam reagir?
Vocé tinha alguma opinido se eles iam gostar ou ndo...?

P: A opinido que eu tinha aconteceu. Por que? Porque a Helena ja tinha feito o projeto piloto
e nas reunides que a gente teve foi muito discutido, entdo a Helena relatava e eu converso
muito com a Helena, muito, muito, muito... Entdo tudo o que ia acontecendo eu ja sabia...
porque ela falava demais do sucesso... Entdo quando eu peguei pra trabalhar com o
caderninho eu tinha a idéia positiva que ela tinha, eu sabia que ia dar certo, entende? Ai eu
passei aquela empolgacado pra os alunos e eu senti que eles gostaram e... foi barbaro porque
ai eles levavam pra casa e traziam quase tudo resolvido. Alguns exercicios a gente
questionava, e se tinha alguma dtvida eu ia pra lousa... ¢ uma maneira diferenciada! Alguns
acharam até mais f4cil.

S: Antes ainda de a Helena trabalhar, o que vocé pensava sobre os caderninhos?

P: A gente sempre se pergunta se vai dar certo... E outra coisa, eu tinha, por exemplo, antes
de ouvir todos os relatos da Helena, e até depois que eu ouvi também, eu abria ele assim... e
vocé sabe que ele é meio complicadinho, né? ... aqueles esqueminhas ali... entdo eu me
perguntava: “o que é isso?”, entdo vocé tem que sentar, ver o que ta acontecendo pra vocé
resolver... e eu abria, aquele monte de esqueminhas, flechinhas pra todo quanto ¢é lado, eu
falava “o qué que é isso? Serd que eu vou conseguir?”, porque eu sou muito assim, eu penso “serd
que eu vou conseguir?”, ai se eu conseguir, meu aluno consegue. Entdo, a hora que eu passei a
entender melhor, embora ndo fiz todos, fiz algumas letras, ai eu fiquei perdendo mais o
medo. Porque tudo o que vocé vai comecar te d4 medo, o caderninho também deu...

S: E vocé acha que através dos caderninhos, os alunos desenvolveram uma capacidade de trabalho
autonomo? Porque vocé dava os caderninhos e eles tinham que fazer e eles mesmos corrigiam
(verificavam a resposta). Como wvocé vé esse trabalho? Eles sentiram muitas dificuldades?
Conseguiram? Como foi essa evolugio?

P: Porque o caderninho funciona assim, ele tem, num primeiro momento, ele tem um
resolvido aqui e quase igual pra vocé fazer aqui, né... entao, no comecinho, quando ele abre o
caderninho é tudo muito simples, ai é uma belezinha, né... Agora quando vocé chega, mais
ou menos, 14 no meio do caderninho, ai o negécio vai pegando um pouco, né... ai, as vezes,
nem sempre um exemplo ele [0 aluno] entendia direitinho pra fazer... ai eu aproveitava que
eu ja tinha feito, porque as vezes alguma coisa ndo batia do exemplo do exercicio proposto, ai
eu ja sabia onde estava a davida... e eu falava pra eles assim: “pessoal se levarem pra casa, e
chegar em casa vocés ndo conseguirem fazer, ndao olhem nas respostas, traz pra cd, pra gente, antes de
vocés olharem 1d, pra gente tentar fazer juntos...”. Mas, eu ndo sei se foi os caderninhos que eu

peguei, as letras que eu peguei e eles ndo tiveram grandes dificuldades...!
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S: Vocé aprendeu alguma coisa nova de matemdtica ou vocé passou a ver algum contetido de uma
forma diferente?

P: Nao... Nova ndo. Agora de maneira diferente sim, porque vocé é acostumado, por
exemplo, a trabalhar o seu contetdo, da maneira que o livro traz, sem entrar em muitos
detalhes... Entdo o qué que aconteceu? Trabalhando as atividades vocé parte de um tema pra
aprofundar outros assuntos, essa é a novidade.

S: E vocé consegue me dar um exemplo?

P: Pode ser dos dados, porque foi o que eu trabalhei, eu gosto e me identifiquei com ele.
Entdo vocé parte das jogadas e pde pra eles, por exemplo, as tabelas, né... quando eles
completam a tabela, do namero de jogadas... depois das possibilidades, quando eles véem,
por exemplo, acho que é na segunda parte, que o sete tem mais chances, é eles que
completam aquela tabela... e, baseado nas jogadas eles vao fazer o grafico, entdo o qué que
aconteceu? Eles precisaram jogar pra fazer o grafico. Entdo é o que a gente pode colocar, vocé
precisa de uma situagdo pra ter um gréfico, se ele ta 14 no jornal ele ndo ta por acaso, alguma
coisa tem que ter acontecido pra aquilo 14 estar 1. Entdo essa associacdo que vocé ndo faz
muito na sala de aula. Por exemplo, o grafico entra na oitava série, agora com as mudangas
dos livros é que esta vindo pra quinta, vocé ja encontra gréfico na quinta série, mas nao
tinha... Entdo vocé, 14 na oitava, vocé da os tipos de gréficos, os graficos de coluna, né...
graficos de setor... enfim, ai tem as situagdes problemas do livro e vocé... Mas isso nao parte
assim, de uma situagdo bem real: “eu tive que fazer isso pra chegar nisso” .

S: E teve algum contetido da quinta série, por exemplo, que vocé via ou trabalhava de um jeito antes e
depois dos projetinhos vocé viu de outra forma, ou ndo?

P: E que o que mais emperra é que nunca o que vocé ta trabalhando aqui coincide com o que
vocé t4 trabalhando 14, esse é o fator que mais... Seria 6timo se a gente tivesse trabalhando ao
mesmo tempo porque vocé poderia pegar uma situacdo real daqui e levar pra sala de aula,
mas ndo dd porque eles ainda ndo viram, ou seja, as questdes do projeto estdo um pouco
mais adiantado do que a matéria que vocé ta dando la.

S: Entdo nesse caso, teve contetido trabalhado aqui e depois na sala de aula?

P: Sim, a fragdo. Que foi um caso que a gente viu aqui e depois eu comentei com eles, a gente
até desenvolveu aquelas atividades preparadas pelo A., mas que parou ai, ndo aprofundou...
S6 que depois quando chegou o momento de eu dar na sala de aula, todo mundo sabia o que
era fragdo, o basico de fragdo todo mundo sabia, ai 0 qué que eu fiz? Eu s6 aprofundei, entrei
nas operagdes, multiplicagao, divisdo, né...

S: Fale agora sobe o relacionamento com os professores do projeto e também com os professores que nio

participam do projeto?
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P: Com os professores do projeto foi incrivel , incrivel, porque a gente formou um grupo
assim muito forte. Tinha amizade mesmo! Claro que nao foram todos... mas a amizade, por
exemplo, que eu tenho com o Fernando hoje, ndo é a mesma que eu tinha antes do projeto,
entende? A gente comegou a se conhecer tdo bem, mas tdo bem, mas tdo bem que hoje a
gente se... nossa, ndo precisa de muito pra entender o que o outro td pensando, sabe? Entao
com o pessoal, assim, foi maior. E porque com outros nao? Por exemplo, as vezes foi a
diferenca no horario, porque o qué que acontece, eu e o Fernando, sempre deu aula de
manha e sempre deu aula a noite, entdo a gente se encontra todo dia, entende? Entdo ficava
muito comum, na parte da manhd, a gente discutir o projeto, ou entdo a noite. E aquilo foi
criando um vinculo assim que ficou quase vicioso, né... Tanto que tinha professor que até
reclamava, porque na sala dos professores a gente ndo falava de outra coisa, e isso foi mais
forte no periodo da manha porque pegava o A., pegava o V., pegava o Fernando e pegava
eu. A gente tava sempre sentado, os quatro, discutindo. Até que um dia alguém chamou a
nossa atencao: “Para um pouco!”, ai a gente parou né...”ndo vamos mais discutir o projeto na sala
dos professores”. E eles tém razdo, porque antes do projeto o qué que acontecia? A gente tinha
um determinado tipo de amizade, a gente sentava, conversava, né... e depois a gente tinha
tempo assim, muito, pra discutir as questdes do projeto. Resumindo, em relagdo a equipe do
projeto, eu achei assim, unido total, a gente comegou ser bem mais unido em tudo, ndo s6 em
questdes do projeto mas também em sala de aula e tal... E quando tinha que fazer relatério
entdo...! E quando um resolvia ler o do outro...! Entdo, nessa parte ai, foi uma quimica muito
forte, porque a gente ficou muito entrosado, muito entrosado, uma coisa assim de dar inveja..
tanto, que mexeu com quem ndo participava, porque, como a gente discutia muito, ai o
pessoal... minhas amigas mesmo, por exemplo, tem uma professora de fisica aqui que eu me
dou muito com ela, ela falava assim “Daniela, a gente ndo conversa mais”, nossa...! aquilo
mexeu comigo, porque a gente ndo conversava mais, entdo eu senti isso, ai o qué que eles
sentiram? Sentiram que a gente ficou distante. E sabe que tinha dia que a gente até
conversava, mas a cabeca nio tava na conversa! Isso que mudou.

S: Ai eles reclamaram e vocés mudaram...

P: E, na sala dos professores ndo se debatia mais nenhum assunto Tinha que debater, debatia
em outro lugar. Pra que todo mundo falasse o mesmo assunto. Entao foi isso. Mas deu certo,
nossa, e a gente se da super bem.

S: Entdo, em relagdo aos professores que ndo participam do projeto foi nesse sentido....

P: Porque a gente ficou distante. Nao que eles ndo quisessem que a gente participasse do

projeto, mas eles queriam ter com a gente a mesma amizade que eles tinham e eles sentiram
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que a gente tava muito ocupados, preocupados as vezes, na expectativa do que ia acontecer,
e tal... E ai eles reclamaram um pouco, mas depois eles entendiam, eles gostava da idéia...

S: Como vocé percebe que eles gostaram?

P: Por exemplo, comentam assim: “Ah, mas por que vocé faz tudo isso? Por qué que vocé vem aqui
num sibado?”. Tem uns que falavam assim: “vocé é louca, vir aqui num sibado!”. Porque sdbado
é o tnico dia realmente que vocé pode reservar pra vocé, pra sua casa, e geralmente a gente
fica aqui muito tempo né... Entdo eles falam... mas ai a gente comenta que tem todo o
acompanhamento de vocés, que a gente aprende muito, eu sempre falo isso pra eles: “olha, o
que a gente aprende, ndo tem nada que compare, é outra coisa!”, e ai eles entendem, e gostam. E ai,
alguns ainda questionam “Mas por qué que ndo tem nada de portugués?”, e a gente percebe que
ndo é pela bolsa, entende? Nao é porque vocé ganha uma bolsa, é porque eles também
queriam discutir o contetido deles, a matéria deles, essa coisa que a gente faz demais...

S: Agora, com relacdo aos alunos. Vocé percebe alguma influéncia do projeto?

P: Eu sinto assim, que todos que participaram gostaram, de maneira assim... ou mesmo
quando eles citavam, as vezes, a dificuldade de ver a matematica em si... porque é
complicado né... pra gente ainda é mais facil, mas pra ele ver onde... Uma vez um aluno me
perguntou assim: “Professora, mas quando que nds vamos aprender a raiz quadrada?”, eu achei...
por ser um projeto de matemaética, ele achava que ia ver aquela matematica tradicional da
sala de aula, entdao até ele entender que tudo isso é um processo e que a gente vé varias
coisas junto e que tudo esta ligado a matematica, entdo precisa de um amadurecimento dele
também. Mas eu acho assim, que os que comegaram, continuaram, e vao continuar, porque
todos falam que vao continuar... e ai eu acho assim, que quando eles chegarem na oitava
série e no projeto, que eles vao estar bem amadurecidos e poder contar como que foi, como
que ele viu aquela coisa que no comego pra ele ndo tinha muita matemaética e depois virou
tudo que virou... e ai ele vai ter toda uma bagagem a mais... é a nossa expectativa.

S: Sobre vocé, eu gostaria de saber como vocé se vé no projeto? Ou melhor, como vocé se vé antes do

projeto e agora?...[ACABOU A FITA...]



ENTREVISTA COM O PROF. FERNANDO
31/01/2004

S - Sheila P - Professor

S: Para quais séries vocé leciona e qual sua carga didatica?

P: Eu trabalho s6 aqui no Alcheste com a carga completa, 33 aulas.

S: Qual € a sua formagao? Que curso e onde vocé se formou?

P: Meu curso é ciéncias com especializacdo em matemdtica. Eu fiz na Fundacdo em
Votuporanga, é perto de Sao José do Rio Preto.

S: Quando vocé concluiu o curso?

P: Em 89.

S: E em sequida jd comegou a dar aula?

P: Em 90.

S: Vocé fez curso de especializagio? Ou algum outro curso?

P: Eu fiz. Eu fiz a especializacdo 14 da Unicamp. E fiz também aquela parceria da secretaria
da educacdo com a FAPESP, foi um curso de 120 horas, aqui em Americana, em 2002.

S: Esse foi o projeto do LEM, da Otilia?

P: Isso.! Exatamente.

S: O que vocé acha desses cursos, dessas duas experiéncias, vocé acha que influenciou, contribuiu, ou
ndo, pra sua formagdo, pra seu trabalho como professor...?

P: A especializagao ele ... melhor. Maior, né... carga horario é o triplo, né... E.. é um contetido
mais... ali no curso de Americana, aquele de 120 horas, vocé trabalha vérias experiéncias,
né... de quimica, biologia, fisica, s6 que pra mim... 16gico, tudo isso é muito bem vindo, ndo
deixa de acrescentar alguma coisa... mas eu acho tudo assim, muito rdpido. Por exemplo,
voceé ia 14 vocé fazia uma experiéncia, por exemplo, de fisica, com relacdo a fotografia... nao
tinha como vocé chegar na sua sala de aula e ja aplicar aquilo logo em seguida, vocé acaba
es..né... l6gico, aquilo vocé viu, é uma coisa vocé... conhecimento nosso, com certeza... s6
que... no meu caso, ficou muito restrito a mim, ndo foi uma coisa que eu pude ... divulgar pro
aluno, enquanto que a especializagdo ndo... € uma coisa mais voltada especificamente a
matematica, porque esse de 120 horas é... trabalhou a questdo da interdisciplinaridade,né...
como mesclar os conceitos matematicos nas outras disciplinas... fisica, quimica, biologia
principalmente. Entdo eu ndo sei... ¢ muito complicado vocé trabalhar com isso ai. O pessoal

fala muito de interdisciplinaridade, coisa e tal.. mas vocé conseguir um trabalho bem...



S: Mas as experiéncias que vocés faziam ld eram com o intuito de aplicar mesmo, na sala de aula com
0s alunos? Ou eram mais para os professores estudarem? Como que era?

P: Sim, tinha sim o espaco e ... era possivel.. por exemplo pra quem trabalhava com ... seria
interessante pra quem trabalhava com ciéncias, pra vocé mesclar por exemplo com
fotografia, numa aula de matematica... eu pelo menos nado tinha condi¢des de fazer isso.
Entendeu? Entdo pra mim trabalhar com o aluno, ndo consegui...ndo trabalhei. Foi, 16gico,
um conhecimento meu...

S: E no caso da especializagio, eram disciplinas...?

P: Ah, ndo... o curso de especializacdo é 6timo, muito bom...! Muita coisa que eu aprendi 14,
na minha graduag¢do eu ndo aprendi... muito bom mesmo. A parte de geometria analitica, de
trigonometria, foi muito bom...Até a parte de aritmética, eu achei meio complicado no
comego, mas foi muito bom também, embasar, essa questao de demonstracdo... muito bom. E
da pra vocé estender na sala de aula, com certeza, a parte de trigonometria mesmo, muito
bom.

S: Entdo vocé conseguiu aplicar nas suas aulas?

P: Sim.. com certeza, as minhas aulas foram muito melhoradas. Parte de geometria plana...
apesar do pessoal reclamar, da Maria Lucia e coisa e tal.. mas eu gostava muito dela. A gente
fez muita exposicdo de aula. Nos fizemos uma experiéncia pra provar a férmula da
pirdmide, um terco da drea do prisma triangular..muito legal.. a gente decomp0s, construiu,
construimos o prisma triangular, depois decompomos ela em trés partes piramides... muito
legal!

S: Além desse projeto Feira de matemdtica, vocé ja participou de algum outro projeto?

P: Com essa estrutura nao.

S: Mas de outros tipos sim?

P: Ah... cursinhos, projetinhos que a Diretoria oferece...mas tudo muito simplério...! Nao foge
muito do... ambiente de sala de aula, entendeu?

S: Bem, sobre o seu trabalho em sala de aula, como é a sua aula, sua dindmica?

P: Olha... 0 pessoal fala muito de matematica né... uma aula diferente, coisa e tal, mas eu, em
particular, tenho muita dificuldade com isso, porque nunca ninguém me ensinou uma aula
diferente, eu sempre tive aulas tradicionais, inclusive na especializagado era aquilo, giz e lousa
e resolver exercicio...! Nao é? Rarissimas excegdes... Entdo o pessoal cobra muito isso, e vocé
rebola daqui, rebola dali e as vezes, vocé até consegue incrementar um pouco... mas a minha
aula ndo foge muito ai... do giz, lousa. Légico que alguns contetdos eu tenho abolido, ¢ umas
coisas assim mais distantes, sabe? Por exemplo, nimeros complexos, pra um aluno de ensino

médio... eu acho assim, uma coisa muito abstrata, uma coisa muito distante da realidade



dele. Entao hoje, por exemplo no ensino médio, o qué que eu tenho trabalhado muito? A
parte de matematica financeira, tenho trabalhado bastante a questdo de juro, inflacdo,
alguma coisa voltado assim... né... uma coisa mais préxima do aluno. A trigonometria até na
primeira volta, coisa e tal... Mas trabalho muito com probleminhas... envolvendo mais a
trigonometria no tridngulo. A parte de combinatéria, probabilidade, eu acho assuntos assim,
muito pertinentes...

S: Vocé trabalha bastante com o ensino médio?

P: Ensino médio... todo ano eu trabalho como terceiro ano. Ndo.. o ano passado eu tinha dois
primeiros anos também. Agora esse ano eu vou trabalhar com segundos e terceiros no ensino
médio, e no ensino fundamental vou trabalhar com oitavas séries.

S: No ano passado vocé tinha...?

P: No ano passado eu tinha uma sexta, duas oitavas, dois primeiros e dois terceiros.

S: Entdo voceé prefere trabalhar os conteiidos com uma abordagem proxima ao aluno?

P: Sim.. exatamente! Principalmente no ensino médio noturno. Entendeu? Tem que ser uma
coisa mais.. trabalhar mais a questao de resolucdo de problema, esse tipo de coisa...

S: E como é a sua dindmica? Vocé planeja? Como vocé planeja?Como é a questio de atividade?

P: Na verdade, o meu preparar aula é quando eu tenho alguma novidade, porque por
exemplo, depois de dez anos trabalhando aquilo, ndo tem muito mais o que preparar aula,
nao é? A coisa ja td mais ou menos que preparada. Mas por exemplo, quando vocé.. eu pego,
por exemplo, um livro didatico novo, tem 14 uma situacdo interessante, entdo... eu.. insiro
aquela situacdo na minha aula que ja estd mais ou menos moldada. Salvo excegdes que vocé
muda, mas em geral, ndo tem muito o que mudar... s6 mesmo quando tem alguma
novidade... Por exemplo agora na Teia do Saber, que nés fizemos no ano passado, eu achei
interessante. S6 que ja foi novembro e dezembro... mas tem muita situacdo ali que se for um
curso que for paralelo com o ano letivo, tem muita situacdo ali que da pra trabalhar em sala
de aula... se continuar, no ritmo que foi as oitenta horas que nds fizemos no ano passado.
Porque diz que a intencdo é continuar agora, chegar a duzentas ou trezentas horas, uma
coisa assim... Se for um curso que caminhe paralelo com o ano letivo, tem muita coisa que
vocé.. porque € interessante...

S: Como assim paralelo?

P: Paralelo porque, o ano passado, quando comegou, o ano letivo tava terminando, tava
fechando.

S: Mas como foi o curso?Foi dado o material?

P: Material deu. O material tinha, era tudo apostilado.

S: Entdo vocés podem, se quiserem, usar esse material?



P: Ah.. sim, o material t4 tudo comigo... Tem coisas 14 bem interessantes...

S: Mas nesse sentido, por que vocé diz que se fosse paralelo daria pra...

P: Ndo. Daria pra trabalhar assim... por exemplo, nesse sdbado eu vi 14 uma situacao
interessante, na semana que vem eu ja poderia trabalhar, entendeu? Por que? No passar dos
dias, tem muita coisa que acaba caindo no esquecimento... certo? Agora por exemplo, uma
coisa que eu vi 14 em novembro, dezembro... pra mim chegar em marco muita dgua ja
rolou...! Muita coisa vocé perde... mesmo tendo ali as anotagdes e coisa e tal...mas ja ndo ta
mais uma coisa fresquinha...

S: Vocé usa livro diditico? Prepara atividades, ou passa na lousa, como que é?

P: Ensino Fundamental temos livro didéatico; todo aluno tem; todo ano eu uso livro.

S: E como é que vocé usa?

P: Eu uso... eu nao sigo ali, por exemplo, pagina 1, 2, 3, 4... até a pagina 100... Nao...! Eu
trabalho, uso o livro didatico, de acordo com aquilo que eu esquematizei no comego do ano,
priorizando alguns contetidos, por exemplo, a parte de geometria, que é uma coisa que, no
geral, o pessoal nao trabalha muito. Entdo geralmente, eu tenho priorizado a geometria no
inicio do ano. Entao é muito comum, por exemplo, eu comecar o ano letivo com a pagina 100,
por exemplo.

S: Na sala de aula, como ¢é a utilizacdo do livro?

P: Na lousa eu fago um esquemao... Por exemplo, primeiro eu exponho, vou falar 14, por
exemplo, de semelhanca de tridngulo, ai eu exponho la a situacdo, e ai eu falo “oh... essa
situacdo estd em tal pagina do livro”, e o livro que nés usamos foi um livro do Bonjorno, e ele
tem muito, muito, muito exercicio, muito... Por exemplo, semelhanca de tridngulo, vocé
encontra 14 uns 50 exercicios... entdo alguns, por exemplo, 10, 4, 20 e 50 vamos resolver, em
sala de aula, e ai eu falo “pagina tal, pagina tal...é pra resolver em casa” e eles me entregam,
eu tenho trabalhado assim com a oitava série. Ai eu corrijo e devolvo pra eles. Mas isso dai ja
vale nota. Agora no ensino médio j& é mais complicado, a carga horéria ja é menor... e eles
nio tém o livro didatico, o Estado ndo oferece.

S: Nesse caso como vocé faz?

P: Ai eu fago um resumo, passo algumas anotagdes na lousa e eles copiam, trabalho exercicio;
as vezes dou lista de exercicios pra eles fazerem... s6 j4 é mais limitado! Entendeu?
Comparando o ensino fundamental como o ensino médio é uma diferenca notavel.

S: Quanto tempo, em geral, vocé gasta preparando ou corrigindo as atividades...?

P: A questdo do preparar, por exemplo, todas as listas de exercicios, eu tenho tudo, eu ja
tenho todas preparadas. Todo ano eu crio um pouco, mas eu ja tenho 14 um monte... Entao as

vezes eu mudo esse exercicio que ta aqui... Porque por exemplo, eu vou dar uma atividade



em grupo numa sala de aula, eu ndo dou atividades iguais, por exemplo, se eu fago 5 grupo,
cada grupo tem uma atividade, entendeu? Pra dificultar um pouquinho mais, né... porque
ele ja ta trabalhando em grupo, com consulta e tudo igual? E as vezes, por exemplo, o
exercicio 1 que ta na atividade eu coloco no 5, 0 5... sabe ? s6 dou uma misturada e eles “Ah,
nao! E diferente”... Agora, com relagdo a correcio, muitas atividades eu trabalho em grupo
justamente para facilitar a correcao...

S: Vocé ja utilizou algum outro tipo de recurso que nao seja lousa ou o livro didatico?

P: Pra o ensino fundamental, a gente trabalha algumas aulas no computador, principalmente
o Cabri né... com a quinta série, sexta série, eu ja usei. Mas basicamente é isso.

S: O que te levou a utilizar o Cabri e o que vocé achou do trabalho com este software?

P: Porque utilizei? Uma que eu acho o Cabri muito joia pra vocé trabalhar alguns conceitos,
algumas propriedades, muito bacana, porque vocé visualiza, vocé mede, vocé tem recursos,
nao é? Nao é aquela coisa fria, passiva da lousa. Ali vocé tem toda aquela tecnologia que te...
né... Poderia ter sido muito melhor se nés tivéssemos recursos melhores, no que diz respeito
a quantidade de maquinas, com sala de aula mais apropriada.. isso dai, se vocé nao for muito
bem disposto, vocé acaba deixando de lado. Porque é muito ponto de empecilho, entendeu?
Dificulta. Aluno de quinta série, sexta série que sdo criangas, eu ja trabalhei com quinta e
com sexta, sabe..?Trabalhei com a oitava série também, pra mostrar os pontos notaveis do
triangulo, o baricentro, incentro.. E muito legal pra eles visualizarem ... mas é muito
complicado! Eles gostam....Percebe que desperta neles assim, uma curiosidade, e coisa e tal...
Mas vocé acaba se limitando muito a estrutura fisica, de maquina e como vocé vai dar
assisténcia pra 35, 40 alunos que a média de oitava série? E complicado. Entdo se vocé nao
tiver muita disposigdo fica complicado. Entdo, como nao foi assim, por exemplo com a oitava
série desses dos pontos notaveis do tridngulo, eu achei muito bacana, eles perceberam né...
Eu achei o resultado muito favoravel, muito positivo. Com a quinta série, eu trabalhei a parte
de angulos correspondentes, angulos alternos internos né... que eu achei legal também, deu
um resultado legal, porque eles visualizam, eles mudam 14 as cores entdo eles... eu achei
muito bom... Eu sou totalmente favordvel! Nao tenho usado mais por causa da estrutura, isso
te desanima. Se vocé tivesse, por exemplo, turmas menores, ou pelo menos uma pessoa pra
te auxiliar, um monitor pra te dar um auxilio...

S: Sobre o livro diditico, como é a escolha?

P: Todo final de ano tem a escolha do livro didatico. Os professores da area se retinem,
analisam os pontos favoraveis, os pontos contrarios e chega-se a um consenso com relagdo ao

livro que vai ser adotado. Nao é uma escolha independente, é a equipe que escolhe. A



secretaria te manda l4... um leque de cinco opgdes, dentre aqueles cinco, vocé... Nao precisa
ser um s6 ndo.. pode ser dois, dois livros diferentes.

S: Bem, pra vocé quais sdo as principais dificuldades no ensino de matemdtica?

P: Olha, a maior dificuldade que eu vejo é o seguinte, inclusive o Marcelo acho que falou
aqui esses dias, o Patrocinio falava muito, e eu tenho isso comigo, claramente, que o aluno
tem hoje aquela mentalidade de que ele vem aprender matemética que ele ouve o professor
la falando coisa, coisa e tal, e pronto, ele aprendeu matematica sem no¢ao. Matematica se
vocé ndo gastar tempo, resolvendo exercicio, procurando... ndo adianta, esquece. E hoje
nosso aluno tem muito pouco disso. Por exemplo, vocé d4 uma lista de exercicio pra ele
resolver em casa, um ou outro resolve, e ai ele vem pra aula, ndo resolveu e vocé ndo tem
argumento, vocé ndo tem como cobrar aquele aluno, entendeu? Devido a estrutura que nés
temos ai hoje... é... progressdao continuada, entdo vocé fica muito sem agdo, e a grande
dificuldade que eu vejo nisso, o aluno hoje, ele é extremamente... hoje ndo, sempre foi... s6
que antes nés tinhamos cobranga e a gente estudava, né... Hoje ndo, hoje o aluno nao estuda.
Pega, por exemplo, um aluno ai da escola publica, principalmente, e pergunta na sexta-feira
quantas horas ele gastou estudando matematica fora da sala de aula, s6 pra vocé ter uma
idéia, o minimo... Entdo ndo aprende mesmo! E ai eles falam “Ah, nado sei, eu nao entendi,
ndo consigo aprender”, mas é 6bvio que nao vai aprender, a coisa mais natural é eles ndo
aprenderem. Entdo eles ficam muito naquela ilusdo de que tem que aprender sem esforco e
isso ndo existe. Por exemplo, se é geografia, historia, tem 14 um texto, discute, as idéias dali
focou na sua cabega, vocé ndo tem que ficar 14, exercitando. Na matematica é diferente, né...
dé 14 um problema, uma situagdo que envolve uma equagao...pra comecar eles detestam ler,
a maioria ndo sabe ler. Vocé da pontuacao eles vao direto...ndo querem nada, nada, nada...
Depois, de repente ele até entendeu, conseguiu equacionar, mas nao sabe resolver a equagao,
é complicadissimo. Entdo essa é a maior dificuldade que eu vejo, essa indiferenca do aluno,
essa falta de envolvimento do aluno.

S: Vocé teria assim, uma experiéncia que vocé considera um sucesso?

P: A parte de geometria espacial, eu tenho trabalhado, assim, eu divido eles em grupo, entao
tem 14 os poliedros, os corpos redondos... ai um grupo vai falar sobre os corpos redondos,
outro vai falar sobre os poliedros, um vai falar sobre pirdmides, outro sobre os prismas, e ai
eles montam os sélidos no papel cartdo... enfim... eles trabalham as idéias... Teve alguns
anos, no diurno, que eles expunham os trabalhos, e eu vejo que é um trabalho assim...bom,
tem surtido resultados. E a dindmica da aula muda. E depois que todos apresentaram, que
todos fizeram, eu dou listas de exercicios pra eles resolverem, e eles podem resolver em

grupo, individual, como preferirem. Eu tenho gostado.



S: Agora, vamos falar um pouco sobre o projeto Feira de Matemdtica. Como que vocé soube do projeto
e por que vocé decidiu participar dele?

P: O projeto, desde 1999, quando noés estdvamos ld na Unicamp, na especializagao,
comentava-se muito disso, mas de uma maneira muito vaga, sabe?... Muito jogado. Em 2000
eu conclui ai o V. e a R. comecou. Quando eles comecaram o Marcelo prop6s pra turma
deles. O pessoal da Diretoria de Americana era o grupo mais cheio que se interessou. De
primeiro momento houve-se varias possibilidades de véarios lugares, mas parece-me que
pela localizacdo e pelo ntimero de pessoas, o Marcelo ja se interessou aqui pela Diretoria de
Americana. E como eu ja tinha bastante contato com o V. e a Rosangela, desde o principio eu
acompanhei todo o processo, desde as primeiras conversas, as primeiras possibilidades e
desde o primeiro momento eu ja me posicionei, que queria estar, queria participar.

S: Naquela época em que o projeto estava em elaboracio ainda, o que te interessou no projeto? Porque
nas primeiras reunioes ndo se tinha ainda o projeto definido...

P: Ndo...! Porque desde ... eu sempre tive na minha cabeca, tenho na cabega, tanto é que eu
tenho ido atras do mestrado, ndo é? Por qué? Porque eu tenho olhares de ir além, e ter um
trabalho diferenciado. Esse negécio de sala de aula direto, direto, direto, vai indo que vai te
enfadando, entendeu? Entdo como surgiu la a possibilidade de alguma coisa, de um trabalho
diferenciado...

S: Mesmo ndo tendo jd o projeto bem definido, mas...

P: Sim. Exatamente! Porque eu ndo poderia me posicionar depois que a coisa estivesse
pronta, ndo é..? E muito bom se vocé pular no barco quando ja estda TUDO feito, ndo é?
Entdo... eu achei interessante, vidvel.. até porque aquela idéia ja vai sendo construida, ndo é
aquela coisa que vocé chega e pega... Nao! Tudo construiu com a nossa participagao.

S: E entdo, ao iniciar o projeto,quais eram suas expectativas?O que vocé esperava do projeto?

P: Olha, conhecendo j4 a realidade da sala de aula, a escola ptublica, a mescla de alunos que
noés temos, ndo é?... Eu esperava exatamente o que estd acontecendo: na quinta série uma
participagdo mais assidua, mais presente, até porque o pai e a mae é mais presente, eles
ainda sdo, digamos assim, mais submissos, né...?; na sexta série ja diminuiu a participagdo,
até porque na sexta série muitos alunos ja comecam... as meninas ja comecam a cuidar de
bebé, ja conseguem fazer um almoco e coisa e tal, entdo j& comecam a assumir algumas
responsabilidades que na quinta série eles ainda nao tinham condi¢des. Entao, alguns por
desinteresse e outros realmente por impossibilidades. E na sétima série mais ainda e eu creio
que na oitava série mais ainda. Na oitava série serdo muito poucos alunos que terao
disponibilidade, né...?! E com o reflexo, o fruto, digamos assim, desse trabalho, eu vejo ele

ainda imperceptivel, né.. porque ndo é uma coisa que “Ah...!!! Abriu a cabe¢a”, ndo...! Isso é



uma coisa que vai acontecendo né..., o dia a dia, vocé ali falando com aquela crianga, com o
adolescente, eu creio que aquilo vai juntando, que isso ai é uma coisa que de repente nés
nem vamos perceber, de repente o aluno vai passar ai pelo projeto e nds nem vamos perceber
nada. Mas com certeza alguma coisa ta ficando e 1a na frente é que ele vai comegar a fazer
essas conexdes... Que inclusive na semana passada o Marcelo falou a respeito dessas
conexdes... Eu ndo lembro direito onde é que nés estavamos... é meio assim, uma coisa da
parte neuroldgica, né...? As conexdes que hd entre os neurdnios.... eu ndo sei que assunto foi
e que saiu da dificuldade que o aluno tem, por exemplo, ele ndo consegue fazer uma conexao
entre um assunto, ele estudou l4... vocé passou aquela parte chata, cansativa, terrivel de
trabalho com radicais, por exemplo, vocé tem la: raiz ctabica de 128, serd que ndo da pra ele
dar uma melhorada nesse ntimero? Entdo vai 14, escreva aquele niimero num produto de
fatores primos, tenta agrupar e coisa e tal né.. Por exemplo, vocé tem 14 raiz ctbica de 32, d&
pra vocé escrever né, duas vezes a raiz ctibica de 4, um nimero um pouquinho melhorado.
Se vocé cair la numa &drea de uma regido triangular ele ndo consegue transferir esse trabalho
pra melhorar o possivel resultado, ele ndo consegue. Tem uma dificuldade, é aquela coisa
fragmentada, fragmentada... Entdo eu creio que o que estamos desenvolvendo agora no
projeto, aqueles que estdo perseverando, que estdo vindo, como os alunos que estao agora na
sétima série estao vindo desde a quinta, aqueles que conseguirem levar pra oitava série, com
certeza muita coisa vai ficar... eu ndo sei se ele vai terminar a oitava série ja conseguindo
fazer essas transferéncias de idéias sabe...

S: E vocé tem alguma opinido sobre por qué é tdo dificil pra o aluno fazer isto?

P: Eu acho o seguinte: a partir do momento em que um aluno realmente assume um
compromisso com o estudo ele vai ter dificuldades mas ele supera. Tanto supera que
estamos aqui! Nao é?... Entdo eu vejo um agravante assim muito forte, o descompromisso do
aluno com o estudo, entendeu? Ele vem porque todo mundo vem, porque o pai e a mée diz
que vem, porque... diz que precisa, dizem pra ele que precisa. Mas precisa mesmo? “Ah,
dizem que precisa entio eu vou.” . Mas ndo tem compromisso com aquilo ali. Eu vejo ainda o
seguinte, na questao dos alunos do Ensino Fundamental, eles ainda sdao muito imaturos, sao
poucos que ja tém aquela maturidade, j4 véem 14 na frente... sao muito poucos, eu diria ai,
uns dez ou quinze por cento. Entdo eu vejo o agravante maior isso dai. Com relacdo a
conceitos... eu ndo diria que sdo conceitos mal estabelecidos. Existe também? Existe, eu nao
vou dizer que nao existe. Conceitos que ndo ficaram claros pra eles, por exemplo, um radical,
o que é um radical, ndo é..?! Sera que esse conceito de radical estd claro pro aluno? De
repente ndo esteja. Mas eu nado vejo este o pior agravante. Porque tem um monte de coisas

que eu também ndo entendia o conceito e nem por isso deixei de aprender como o professor



me passou. E tinha algumas coisas que eu fazia e ndo sabia pra qué, nem por qué, entendeu?
Mas fazia. E fazia muito bem, vale a pena lembrar!

S: E com relagio ao seu trabalho, o que vocé esperava do projeto? Porque, como vocé disse, desde
aquela época (inicio do projeto) vocé estava com vistas a estudar mais, buscar um mestrado...Entao,
neste aspecto, quais eram suas expectativas em relagio ao projeto?

P: Eu acho que esta dentro das expectativas. Vocé estar, digamos assim, pisando num terreno
que até entdo vocé ainda ndo tinha pisado. Eu diria alargar um pouco mais a visdo o contato,
seu horizonte, né.. enxergar um pouco além. Por que até entdo é como se vocé tivesse
embaixo de um guarda-chuva, né.. que vocé via s6 aquilo ali. E de repente foi uma
oportunidade de esse guarda-chuva ta virando um guarda-sol né... ampliar um pouquinho
mais.

S: Com relagdo a isto, 0 que vocé pensa agora? Isto estd sendo correspondido?

P: Eu creio que sim, que est4 sendo valido porque... um monte de coisas que eu tenho hoje e
eu ndo tinha antes, uma visdo mais esclarecida... mesmo com relacdo ao mestrado... Apesar
de todas as dificuldades... mas hoje eu vejo a coisa muito mais possivel do que eu via antes...
hoje eu vejo a coisa assim, mais real, mais préxima. Ndo que seja facil, que esteja sendo facil,
nao... Mas eu vejo mais possibilidades, a minha cabeca ja mudou, a minha visdo com relagao
a isso... porque até entdo, quando vocé fica aqui no seu mundo, escola, coisa e tal, vocé vé a
coisa muito distante, muito utépico, entendeu? Quase como um aluno de escola publica vé a
universidade, por exemplo, a Unicamp, a Unesp, Puc, muito utépico... e quando vocé ... vocé
vé que é pra vocé sim, basta vocé se empenhar. Mas é possivel, assim como é possivel um
aluno de escola publica entrar numa Unicamp, ndo é? Mas, eu acho que o convivio, o raio de
acesso da gente, faz com que a gente fique muito limitado, e ndo lanca mado daquilo que é
possivel... Por que? Porque vocé nunca foi exposto a uma situacdo que te possibilitasse
almejar algo mais.

S: E vocé poderia me dar um exemplo especifico em que vocé percebe que ampliou sua visdo...?

P: Principalmente nas conversas com o Marcelo... As conversas com o Marcelo eu acho que
foram a principal causa de ter esclarecido mais... ter, digamos assim, um incentivo, um
estimulo e realmente aquilo, ver a possibilidade. Porque com relagdo a um trabalho mesmo,
de desenvolver um mestrado , tem muita coisa que pode ser explorado, né.... eu posso estar
analisando ai, pegar uma analise do aluno, o compromisso do aluno, posso analisar o lado
do professor... Entdo eu vejo que surgiu, é... tem muito recurso a ser explorado, né... que até
entdao eu ndo via, nem que nao via, ndo tinha. Por que? Porque é uma coisa que ... tava ali
como uma semente, né, tem toda a capacidade de germinar e produzir, mas se ndo acontecer

algum processo, se aquela semente nao for colocada na terra, ndo houver umidade, e coisa e
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tal, ela nunca vai germinar. Entdo, a potencialidade de um estudo futuro estdao ai, mas era
naquela forma adormecida, né...

S: Agora eu queria saber em relagdo ao projeto, que tipo de dificuldade vocé teve?

P: Olha, eu diria que dificuldade primeira foi com relagdo ao compromisso do aluno. Porque
o desenvolvimento do trabalho em si, né..., trabalhar os projetos, buscar os recursos ndo é
um empecilho, um problema, eu vejo que o problema maior, mesmo no projeto, eu ainda
sinto muito descompromisso do aluno, entendeu? Porque por exemplo, na sétima série, n6s
estamos montando o escalimetro, a primeira parte ja estd pronta, nés estamos montando ja, é
joinha o trabalho pra vocé trabalhar toda a idéia de proporgao, sabe? cair la na regra de trés,
é joia. E é um trabalho que vai caminhar paralelo porque o contetido de sétima é isso,
entendeu? Mas, e ai os alunos, nés temos pouquissimos alunos da sétima série, deve ter o
que? De mais ou menos uns 230 alunos de sétima série acho que ndo tem quarenta
envolvidos. E eu sei que tem alunos ali que tém disponibilidade. Por exemplo, ontem eu fui
ali na papelaria buscar um xerox, a mae do Jalio que é um aluno da sétima série, ai eu falei
com ela “o Julio ndo td participando?” a;i ela falou: “Ah, entdo, ele me falou ontem mas ele falou que
ninguém vai...” ... e eu falei com ela... Porque ela ao invés de ser uma mae ali... 0 menino mora
ali na esquina... Eu ainda falei com a mae: “Poxa vida, um projeto legal que podia estar
desenvolvendo, trabalhando...”, [e ela] “Ah, entao, ele diz que ninguém da sala vai...”. Poxa vida,
atua de uma maneira mais direta com esse menino. [a mae:] “ah, entdo agora ele vai. Que
hordrio mesmo que é?” . Entdo eu vejo assim, muito uma alienacdo, uma indiferenca, sabe?
Nao s6 do aluno, mas do pai, porque um aluno de sétima série o pai e a mae tem que ser
presente porque ele ndo tem maturidade pra lidar com essas questdes. Entdo eu vejo essa
questdo ai um grande agravante. Porque se o aluno ndo estiver... Porque a intencado é a gente
atingir o maior namero possivel, se a estrutura ta ai, se o trabalho ta ai, se podemos fazer
com 10 por que fazer s6 com 5? Nao é?...

S: Agora, por outro lado: o que vocé acha mais legal no projeto? O que vocé acha mais importante, ou
que vocé gosta mais? Comente sobre isto.

P: O fato de o aluno estar sendo exposto a um trabalho diferenciado onde ele ta trabalhando
ali uma idéia, uma questdo ligada a uma matemaética que... que ndo é comum na sala de
aula... eu acho isso muito valido! Por qué? Porque o aluno, muitas vezes naquela rotina de
sala de aula torna o estudo enfadonho, e isso desestimula, né...? Entdao os recursos que a
gente tem ali, se vocé precisar fazer um grafico, se vocé precisar de um material como foi a
feira no final do ano... entdo isso é muito estimulante, vocé tem realmente condicbes de
desenvolver um projeto a que vocé se propde a fazer. Porque na sala de aula comum, é

impossivel? Nao! Nao é impossivel, mas as dificuldades sdo presentes... e eu nao garanto que
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um projeto, por exemplo, do nivel que nds fizemos saisse em sala de aula. A questdo do
nimero de alunos é importantissimo, é simplesmente impossivel vocé fazer um trabalho
bem feito com 35 alunos de quinta série, é impossivell Porque eles sdo muito
desassossegados, é proprio da fase né... sdio muitos interesses ali... Entdo o namero de alunos,
no maximo 15 que é o que nods temos tido isso é importantissimo, isso é um ponto
fundamental, né... que faz com que um trabalho que vocé se propde a fazer realmente dé
certo, e é a questdo também dos recursos, né... o material, a assessoria, assessoria do
Marcelo, essa questdo das idéias que sdo langadas, colocadas, isso é muito vélido... Porque
por exemplo, na escola publica vocé tem a coordenacdo, vocé tem uma coordenagdo geral,
por exemplo, a Ivania é a coordenadora do diurno, mas ela tem mais ou menos uns 1200
alunos sob a coordenagdo dela, entao é humanamente impossivel a Ivania fazer um trabalho
bem feito. ndo tem como! Até porque ela vive mais 14 naquela Diretoria do que aqui na
escola. Hoje por exemplo, ela ndo ta aqui de manh3, ela t4 la na Diretoria. Todo dia chega um
projeto, uma fala diferente... E... a questdao de uma cabeca né... assim mais aberta pra ta ali
instigando, lancando questdes, entdo isso é muito vélido, né, esse papel do Marcelo, seu,
mesmo do Roberto, do Leonardo, que ta ali lancando possibilidades, dando palpites, coisa e
tal, isso é muito valido!

S: Como vocé ja tocou nesse assunto da equipe, da assessoria, eu gostaria que vocé falasse mais sobre
isto: essa presenga da equipe da universidade aqui na escola, como vocé avalia, qual a importdncia?

P: Olha, é importantissimo a presenga. Até agora é indispensavel! De agora em diante, de
repente, realmente se cumpre o projeto primeiro que é realmente se formar, ndo é? E dai...
Tanto é que ha a possibilidade de quatro anos, depois... Mas agora no comeco, eu creio, que o
projeto ndo vingaria se nao tivesse. Porque sao idéias novas, é um trabalho novo, é uma coisa
diferenciada que nds éramos ignorantes aos meios, aos... né... Vocé sentiu toda a dificuldade,
as limitagcdes que noés tinhamos. Temos ainda, mas comparado com o inicio j& superamos
algumas coisas, né...? A questdo do envolvimento com o computador, a questdo do
desenvolvimento de um projeto, todas aquelas etapas... entdo eu acho que no comego seria
impossivel. Tudo o que nds conseguiriamos fazer seria transferir as dificuldades, as
limitagdes da sala de aula pra la... [oficinas] tudo o que nds irfamos conseguir seria isso.
Entdo de inicio, até agora tem sido de suma importancia. Eu diria que o projeto ndo vingaria
se ndo tivesse tido.

S: E vocé tocou um pouco no seguinte assunto: pelo menos no inicio foi de grande importincia a
equipe de apoio e quando terminar os quatro anos de projeto vocé acha que... ai sim vocés tém
condigoes de caminhar sozinhos? Foi nesse sentido que vocé se referiu a formagio?

P: Sim! Com certeza.
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S: Em relagdo a matemdtica, vocé adquiriu algum novo conhecimento?

P: Eu ndo diria adquirir o conhecimento, mas adquirir uma metodologia diferenciada. Um
recurso diferenciado. Com relacdo a aprender algo novo, eu diria que ndo, mas com relagao a
metodologia, ao explorar esses conhecimentos, essas idéias, com certeza.

S: Vocé poderia me dar um exemplo?

P: Por exemplo, o projeto de criptografia que nos trabalhamos no ano passado, ali o aluno é
exposto a estar instigando algumas questdes né..., vendo a ocorréncia, tanto é que nés
desencadeamos 14 na parte de mdédulo né, aquelas idéias relacionadas com médulo, entao
toda aquela seqiiéncia de idéias que foi sendo colocada ali eu achei muito interessante! Que o
aluno comegou a perceber né, desde de 14 quando comecava a haver as repeticdes... aquele
crescente né da idéia até desfechar naquele conceito mesmo de médulo. Entdo era uma coisa
que até entdo eu ndo tinha desenvolvido em sala de aula, e provavelmente nem iria
desenvolver. Entdo eu diria que... no outro ano eu ndo trabalhei projeto nenhum e o ano
passado eu trabalhei o criptografia, e eu vi essa questdo ai, esse desenvolvimento que eu
achei assim muito bacana, a idéia ... como que é mesmo? o conceito formado, como é que se
define? expressao modula... ndo é expressao modular...

S: Aritmética modular.

P: Aritmética modular. Eu achei muito bacana. E era coisa que eu sabia mas estava tudo
muito desorganizado, entendeu? Af foi aquela seqiiéncia de idéias, de passos... houve a
oportunidade de a gente organizar a idéia e desfechar no conceito, ndo é? Eu achei muito
bacana!

S: Em relagdo ao contetido mesmo, vocé pensa agora também e uma forma diferente...? Como foi o
trabalho ld com os alunos em relacio ao conterido matemdtico?

P: Isso na sala de aula?

S: Também... Teve alguma relacio com o projeto?

P: Nao porque la nas oficinas nds ficamos na parte de aritmética vocé lida muito com a
divisao, nao é? Com a divisao, com a adicao... enfim as quatro operagdes estdo presentes mas
a de mais destaque é a divisdo. Entdo eu vejo o seguinte: o aluno teve a oportunidade, ele
teve um espaco pra ta explorando essa questdao da divisdo. O resultado em si, melhorou,
piorou, eu ndo posso dizer, é como eu ja falei, o resultado disso a gente vai conseguir estar
vendo futuramente. Mas eu creio que com certeza muita coisa ficou, até porque houve uma
participacdo muito efetiva dos alunos, foi quase de, eu diria de 75 a 80 por cento da turma e
desenvolveram as atividades, entdo é impossivel que nado tenha ficado alguma coisa.

S: Além do aspecto da matemdtica, o que mais vocé aprendeu? O que vocé destacaria?
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P: Eu acho que a metodologia, né..., o meio de vocé ta passando esses conhecimentos, essas
informacgdes... A questdo de vocé ta utilizando de uma maneira mais direta os recursos
tecnolégicos, no caso o computador, que até entdo nds tinhamos ai, mas... se nés fossemos
fazer eu creio que eu nao teria condicdes de estar fazendo um trabalho assim, até pelas
proprias limitacdes do manejo com a maquina, ndo é? Entdo eu creio que esse lado ai, eu
acho muito importante, valido, vocé se familiarizar mais com a tecnologia que estd a
disposigao.

S: Agora eu queria falar um pouquinho sobre a equipe de professores que participam do projeto. Como
é o relacionamento entre vocés?

P: Com certeza o simples fato da gente estar nesse projeto tende a promover uma
aproximacgdo, né... Agora essa aproximacdo pode ser muito boa, mais ou menos ou nao tao
boa... e tem sido muito bom essa aproximagdo, o trabalhar junto; eu creio que com certeza
enriqueceu e tem enriquecido... O simples fato de vocé estar sempre préximo ja gera mais
afinidade e uma vez que vocé tem mais afinidade vocé tem mais liberdade pra tratar
algumas questdes, né... do que foi bom, do que ndo foi bom, do que poderia ser assim,
poderia ser assado... Vocé ndo vai ter muito melindre para lidar com as pessoas, porque vocé
tem afinidade, vocé conhece... Porque se vocé ndo conhece muito, vocé fica meio receoso,
né... esse distanciamento, essa falta de intimidade gera um bloqueio, vocé ndo tem muita
liberdade pra chegar e falar. Agora a partir do momento que vocé comeca a trabalhar, vocé
estd ali junto a afinidade com certeza vai desanuviando o ambiente e vocé vai tendo mais
acesso, o relacionamento se torna mais acessivel, consequientemente favorece em todos os
aspectos.

S: E com relagdo aos demais professores, os que ndo participam do projeto, como é o relacionamento
com eles e o que eles dizem do projeto?

P: O relacionamento com os outros continua normal... as vezes no comeco quando nos
estdivamos mais ainda se envolvendo com as idéias com as propostas do projeto, que a gente
gastou mais tempo, a gente falava mais a respeito porque era uma coisa nova, ai eu percebi
que... houve um certo distanciamento, um esfriamento ... mas isso foi passando com o tempo
... voltou assim um convivio normal né... aquele esfriamento que houve com os outros eu
creio que ja... por qué? Porque agora o projeto ja td andando , entdo aquele processo de
implantagdo ja passou. Naquele processo de implantagdo eu percebi que houve uma certa
separacao, por qué? Porque nés gastdvamos mais tempo falando com as coisas que diziam
respeito ao projeto.

S: E como vocé acha que véem vocés que estdo participando do projeto? Como eles se posicionam e qual

a opinido deles sobre o projeto?
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P: Ah... eles se posicionam de maneira favordvel ao projeto e nos véem como pessoas que
fazem algo mais, que téem paralelo ao di-a-dia, paralela a sala de aula tem alguma coisa
caminhando junto, né... Entdo eu creio que isso os faz nos ver de uma maneira mais
especial... destaca do grupo. Por qué? Porque temos esse trabalho paralelo, uma coisa que
nado é comum, uma coisa que ndo se vé, né...? Em geral ndo se vé nas escolas. Tenta-se fazer
muitos projetos mas devido a n dificuldades, nem sempre uma coisa que consegue... por
exemplo, nos ja estamos concluindo o segundo ano, entdo... um projeto pra ele se estender
por tanto tempo nao é facil.Isso com certeza nos diferencia, nos coloca numa posi¢do mais
especial no grupo. Mas eles lidam bem com essa questao, nao nenhum empecilho...

S: E como vocé vé esse grupo hoje? Eles em relagdo ao projeto e a pratica deles?

P: Eu ndo sei se mudou alguma coisa... eu pelo menos ndo percebi nada nao...

S: E com relagio a direcio e coordenacio da escola?

P: Muito boa. Agora nés mudamos de dire¢do mas o posicionamento foi o mesmo da diregao
antiga. A direcdo vé o projeto como uma coisa a mais, né... um trabalho que s6 tende a
acrescentar, a cooperar na formacdo do aluno... Entdo se posiciona de forma muito favoravel,
vé o projeto de maneira positiva.

S: Na sua opinido, qual a importincia desse apoio da diregdo e coordenagdo para o projeto?

P: Se nds ndo tivéssemos apoio o projeto sairia ou ndo sairia? Eu diria que sairia mas de uma
maneira muito mais truncada, muito mais dificil, entdo o apoio da diregdo é fundamental
nessas questoes...

S: E a coordenacio?

P: Agora, a coordenagdo eu sinto ela mais distante. Até porque ndo é uma coordenagdo de
area, é uma coordenacdo geral, porque se fosse coordenacdo de &drea com certeza o
coordenador estaria envolvido... até porque toda a formacdao dele seria voltada pra
matemadtica; agora no caso de um coordenagdo geral ndo, ele acaba se perdendo no meio de
tantas informacdes, de tanto servico... entendeu? Entao no caso especifico da coordenagdo,
ela ndo se aproximou, ndo tem envolvimento nenhum com o projeto, por ser uma
coordenacdo geral, ndo ser uma coordenacdo de area. Entdo eu acho que haveria uma
participacdo mais efetiva da coordenagdo se fosse uma coordenagao de area, que é o que
deveria ser.

S: Agora com relagiao aos alunos... fale um pouco sobre eles, sobre a participacio deles no projeto.
Pense neles antes e durante o projeto.

P: Olha, muitos véem o projeto como mais uma aula, que acaba sendo o qué? Um peso... Por
qué? Porque eu acho que o aluno, conforme eu ja falei, ainda ndo tem muita maturidade pra

lidar com essas questdes, ele ndo vé isso como uma coisa importante pra ele, uma coisa que
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ta acrescentando na formacdo dele. Entdo devido a essa imaturidade, muitos véem, muitos
mesmo, vé o projeto como uma aula a mais, mais uma coisa, mais uma hora que eu tenho
que ir pra escola. Mas eu creio que agora a partir da sétima série, aqueles que perseverarem,
que se fizerem presentes, eu creio que a tendéncia é eles comecarem a perceber que
realmente eles estdo a frente daqueles que ndo participam.

S: Bem, especificamente em relagdo aos caderninhos autocorretivos, como foi o trabalho com os alunos?
P: Teve um grupo de alunos que eu percebi que teve muito empenho, cuidado com os
caderninhos e que usou aquilo pra realmente estar aprendendo, s6 que é um grupo
pequeno... muitos pegavam e faziam mas copiavam as respostas. Eu diria novamente que
pela imaturidade, pela auséncia, porque se tivesse ali um pai, uma made ali, acompanhando
por trés, a coisa poderia ter sido diferente, pode ser diferente né.. Mas do jeito que é , com a
estrutura que nds temos, muitos copiam a resposta, ndo vé aquilo ali como um meio deles
estarem aprendendo, superando as dificuldades.

S: E aqueles alunos que se empenharam, vocé percebe alguma evolugio? Qual a importincia dos
caderninhos pra eles?

P: Ah eu creio que com certeza... ndo da ainda pra eu mensurar, ma eu creio que com certeza
eles aprenderam... até, muitos viam questionaram, questdes, pontos que eles ndo tinham
entendido. Entao aquilo com certeza eram coisas que eles estavam superando. Um grupo
pequeno, mas houve.

S: Eu também gostaria que vocé comentasse sobre a Feira de Jogos, pra vocé como foi o processo de
preparagdo, produgdo dos jogos pra vocé e para os alunos. E a apresentagdo da feira?

P: Olha pra mim no comego foi dificil porque tava tudo muito cru, ndo é? Correr atras de
tudo e coisa e tal... Mas como um todo foi muito valido, desde o principio até o desfecho, a
apresentacao. Pro aluno, infelizmente nés ndo tivemos a participacao direta que deveria.
Teve muito aluno envolvido no projeto que ndo participou, entendeu? Ali da construgao, de
todo o processo... Porque eu vejo feira como um momento, um trabalho que participou na
formagdo do aluno como um todo, ndo é? A parte de pintura, de organizacdo, enfim, na
formagdo do aluno... a questdo da auto-estima, ele vé ali a condigdo de estar podendo
construir alguma coisa, um trabalho bonito como ficou, né.. um trabalho grande,
exposto...uma coisa muito positiva pro aluno. Por qué? Porque ele sempre é exposto aquele
ambiente, uma coisinha mirrada, pequena... essa é a realidade de um aluno de escola publica.
E ali ndo, eles tiveram a oportunidade de estar construindo, de ter material, teve a exposigao,
teve a oportunidade de jogar, t4 ai no acervo na escola se eles quiserem brincar... Entdo eu

vejo o evento como muito positivo. Ainda que, a participagdo tenha sido aquém do esperado.
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S: E vocé tem alguma opinido sobre a causa dessa pouca participagido? E ainda, na sua opinido o que
poderia ser feito, ou que deveria ter sido feito?

P: Eu acho que primeiramente a falta de contato do aluno com essa realidade. O aluno de
escola publica dificilmente faz um tipo de trabalho desse, entdo ele ndo sabe, ndo conhece.
Porque eu vejo isso como uma coisa que deve ser formada ao longo dos dias e ndo uma coisa
que de uma gora pra outra todos vdo participar, ndo, ndo vao. Entdo eu creio que esse ano,
havendo um evento, a tendéncia € eles ja verem com outros olhos, uma coisa mais presente
“Ndo o ano passado ji teve. Teve aquela feira no ano passado”. Agora o ano passado era tudo
muito novo. Que referencial eles tinham? Nenhum. Entdo eu creio que isso dificultou muito.
Eles nado tinham um referencial, “o qué que € essa feira?ndo sei. O que é isso, como que é isso?” .
Agora: “Lembra do ano passado? Ah sim!”. Pro aluno que ndo veio: “Vocé viu a feira que nds
fizemos no ano passado?”, né... Entdo vocé ja tem um referencial, vocé tem algo mais palpével,
nao tdo distante, uma coisa mais préxima.

S: Pra finalizar, eu proponho um exercicio pra vocé: Pense em vocé antes do projeto e agora. O que
vocé tem a dizer? Como foi esse processo? Contribuigoes... Enfim...

P: Olha todo o trabalho que a gente se propde a fazer tem la suas dificuldades e os seus
empecilhos, né... Mas eu creio que tudo o que a gente se propde a fazer é valido, tanto é que
a gente se propde, ndo é? Porque se ndo fosse valido, se ndo sobrasse nada, eu acho que
ninguém ia se envolver nisso. E ... como nés estamos ainda nesse processo.... Aquilo eu ja
falei né, tem cooperado e cooperado muito né... fez a cabeca abrir, essa questao da
metodologia, o trato com o aluno, a pratica ali das dificuldades, do empenho do aluno, da
participagdo do aluno, da propiciacdo ao aluno de ter contato com uma coisa nova, uma
maneira diferenciada de trabalho, eu creio que tudo isso foi muito valido, estd sendo muito
valido.

S: E vocé pode me dar um exemplo do que vocé levaria, ou tem evado para sua sala de aula regular?

P: Hoje? Eu ndo sei... Mas talvez estar instigando esse aluno... A questdo do trabalho em
equipe, o trabalho em grupo é uma coisa que eu tenho trazido, eu tenho langado pra eles né...
porque eu tenho percebido que trabalhar em grupo é muito mais produtivo do que isolado,
por qué? Porque sempre tem aquele que percebe mais facil e ele pode ser o qué? Um apoio
pra aquele que ndo percebeu tdo facil. Entdo eu creio que de primeiro momento o que eu
realmente tenho trazido e tenho visto que é produtivo e visto é benéfico é a questao do
trabalho em grupo, em equipe, como a gente desenvolve no projeto.

S: Se acabasse hoje o projeto, o que vocé diria, ou que vocé acha que iria acontecer?

P: Olha se nés ndo investissemos em ta cultivando o que ndés conhecemos, com certeza

morreria ai. Entdo eu creio que vai depender muito de mim, né..? Num t4 abrindo mao de
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tudo o que foi oferecido, de tudo o que foi conquistado, a nivel de metodologia, a nivel de
possibilidades. Entao vai depender de mim, ele pode ir pra frente ou morrer, vai depender

da minha postura, do meu posicionamento.



ENTREVISTA COM A PROF?. KATIA
21/05/2004

S - Sheila P - Professora

S: Em quais escolas e séries vocé estd lecionando?

P: As aulas do projeto sdao no Alcheste, com quinta série, e minhas aulas regulares no Pink e
no Pais, no primeiro e terceiro colegial e sdao aulas de fisica.

S: Eu gostaria de saber sobre a sua formagdo: que curso vocé fez e em qual instituicio? Quando vocé
terminou?

P: Eu fiz o curso de Licenciatura Plena em Matematica, na Unesp de Presidente Prudente e
conclui em 1998.

S: Fale um pouco como foi sua formagio em Matemdtica, mesmo antes de fazer o curso de graduagio.
P: Antes de entrar no curso era bem fraquinha, porque eu sempre estudei em escola do
Estado, teve muito tempo de greve, no colegial a escola ficou quatro meses em greve e eu ...
tanto que na faculdade, no primeiro ano, eu tive bastante dificuldade, peguei DP em vérias
matérias, fiquei um ano a mais na faculdade, fiz em cinco anos. Mas ai, na faculdade foi bem
puxado e ja deu pra dar uma boa recuperada no que eu tinha deficiéncia do colegial.

S: Sendo um curso de licenciatura, qual sua opinido sobre essa formagdo, como eram as disciplinas
especificas, pedagogicas?

P: Eu acho que as disciplinas ndo eram nada voltadas pra formacao do professor. Era muito...
eles puxavam muito pra drea de pesquisa, matérias bem técnicas, pedagdgico mesmo quase
nao tinha, tinha assim uma ou outra matéria semestral e ndo dava base nenhuma pra dar
aula mesmo. Eu aprendi mesmo depois que eu entrei pra dar aula.

S: Vocé lembra quais disciplinas vocé teve?

P: Calculo I, II, Avancado, Geometria Analitica, Processamento de Dados, Geometria
Descritiva, Matematica Aplicada, Equagao Diferencial Ordinaria, Andlise Real, Topologia. Ai
das pedagégicas tinha Histéria da Educacdo, Psicologia da Educacdo, Estrutura de
Funcionamento, Pratica de Ensino de Fisica, Pratica de Ensino de Matemaética...

S: Diddtica ndo tinha?

P: Didética ndo.

S: Vocé ja fez algum curso de especializagao, aperfeicoamento ou de formacdo continuada?

P: Capacitacdo s6 de informatica oferecido pelo Estado.

S: E como foi esse curso de capacitacio?



P: Ah era o basico pra ensinar a parte de Power Point, usar os programas la que eles
criaram...

S: Nio era voltado a educacdo, ensino?

P: Era mais ou menos ligado. Eles tinham um CD Rom sobre temas, enfim... o que eu fiz,
né... Tem uns que era s6 da parte pedagdgica mesmo mas eu nao fiz.

S: Vocé ja tinha participado de algum tipo de projeto?

P: Ndo. Eu participei s6 durante a faculdade no LEM - Laboratério de Ensino de Matematica
- la da Unesp de Presidente Prudente, que era reforco para os alunos, eles pagavam um
pouquinho por més e a gente oferecia o reforgo pra eles, alunos do Ensino Fundamental e
Médio de qualquer série, tanto de escola particular como estadual. Era um reforgo que
cobrava tipo dez reais por més, s6 pro material, e a gente dava assisténcia pra eles. Entdo era
bem individual, um atendimento individual.

S: Agora fale um pouco sobre sua experiéncia pritica, ha quanto tempo vocé leciona...

P: Eu me formei e ja comecei a dar aula, desde 1999, no Estado, particular ndo.

S: Vocé sempre dd aula de fisica? Nunca pegou uma turma de matemdtica?

P: Nunca de matemadtica por causa da minha pontuacdo, que € baixa, eu nunca consigo pegar
aula de matematica.

S: Eu gostaria de saber como é sua pritica em sala de aula, como é o seu trabalho, como vocé lida com a
matéria, com os alunos, enfim, como é a dinamica da sua aula?

P: Como a gente nao tem laboratério ndo tem como a gente dar aula pratica, s6 aula teérica e
eu procuro puxar mais, ndo sei se porque eu sou formada em Matemadtica, na parte de
contas, na parte de aplicagdo mesmo, porque na parte de teoria vocé fala, fala, entra por um
ouvido e sai pelo outro, conceito, entra e sai, eles [0os alunos] ndo guardam. Entdo é mais a
parte de aplicacdo mesmo, de férmulas. Ai eles tém muita deficiéncia em equagdo, ai eu ja
pego um pouquinho de equagdo, conta com poténcia, que eles ndo conseguem, eu td sempre
revisando, dando o contetddo de fisica mas sempre revisando a parte de matematica também,
que eles tem dificuldade e precisa, sem matemaética eles nao conseguem e eles ndo sabem
também matematica. Entdo eu tenho que, ao mesmo tempo, passar o conteido de
matemadtica que eles vao precisar e passar o contetido de fisica. E na prética é giz e lousa, ndo
tem nada de diferente, ndo tem nem como vocé dar nada porque ndo tem material suficiente.
S: Quando vocé vai comegar uma matéria, como vocé faz? Comega explicando, ou passa na lousa, como
é?
P: Eu passo na lousa, bem resumido o conteddo, primeiro a parte tedrica, e eu ndo pego
muito a fundo porque é complicado, fisica sdo duas aulas por semana s6, entdo ndo dé para

abranger muito. No primeiro colegial ¢ uma aula por semana no noturno e duas no diurno,



entdo é muito complicado. Entdo eu passo o contetido, a parte do texto, bem resumida e ja
entro na parte de aplicagdo, exercicio, aplicacao de férmula...

S: E como vocé trabalha exercicios?

P: Eu passo na lousa e vou trabalhando com eles, dando as dicas de como resolver.

S: Os alunos fazem os exercicios individualmente ou em grupo?

P: Geralmente em grupo.

S: Fica no caderno ou eles te entregam?

P: Fica no caderno e eu dou exercicios avaliatérios também, as vezes em duplas e as vezes
individuais. Geralmente, de cada matéria eu dou primeiro em grupo, ai eles ja tiram as
davidas e depois eu dou individual. Mas pra resolver em sala de aula eles estdo sempre
fazendo em grupinhos, porque hoje em dia na sala de aula eles sentam em grupos ja, e vao
resolvendo juntos.

S: E vocé acha melhor ou pior eles jd estarem agrupados?

P: Eu acho bom, porque sempre tem um que entende mais. S6 quando pega naquele
grupinho que nenhum faz, todos conversam, ai complica entdo vocé separa, mas geralmente
tem um que carrega os outros, o que ndo ta fazendo. Sempre tem um no grupo que pega
mais firme af os outros acompanham também. A aula fica mais leve, ndo fica aquela coisa de
sentadinho, todo mundo enfileirado, entdo vocé consegue trabalhar melhor.

S: Bem, sobre planejamento, como funciona?

P: Tem um planejamento inicial que toda escola tem que fazer pro ano inteiro, do contetido
que vocé vai trabalhar, a maneira, se vai ter aula pratica, se vai ter s6 aula teérica, se vocé vai
ter algum projeto pra desenvolver. Ai depois, em cima desse planejamento, que vocé vai
preparar as aulas, entdo vocé vai seguir aquele planejamento.

S: Esse planejamento é individual ou de todos os professores da drea?

P: Depende da escola, tem escola que pede individual e tem escola que pede em grupo, de
fisica, de matematica..., e tem escola que pede por classe, por professor... depende muito da
escola. As duas escolas que estou dando aula pediram em grupo, por disciplina, um de fisica
pra todos os anos, um de matematica...

S: E como vocés fazem para elaborar esse planejamento?

P: Retine. Tem o periodo do carnaval, quarta, quinta e sexta é para planejamento, entdao
retine nesses trés dias pra discutir o que vai ser trabalhado, o que ndo vai ser trabalhado...

S: Mas voceés discutem o qué? O contetido, como vai ser trabalhado? Material?..

P: E mais o contetido mesmo, porque como vai trabalhar ai ja é mais individual do professor.
Entdo é mais a parte de contettido que é discutido: o que vai ser, o que vai tirar o que vai

colocar, o que tem que dar prioridade, o que é menos importante, isso é feito em grupo.



S: Com relagdo aos exercicios, como vocé prepara?

P: Eu pego varios livros e vou tirando, ndo muito dificil, porque eles ndo estudam em casa,
entdo vocé tem que ir procurando as coisas mais acessiveis pra depois ir jogando um pouco
mais dificil. Ndo adianta forcar muito também, porque a maioria dos alunos nado tem
intencdo de prestar vestibular, entdo ndo adianta vocé querer preparar eles pro vestibular,
principalmente estadual, porque eles ndo vao fazer; numa classe de quarenta alunos tem
classe que nenhum vai fazer vestibular, tem classe que um ou dois, entao é aquela coisa mais
de aplicagdo, pro conhecimento, mas nada muito puxado...

S: E o que seria esse mais simples?

P: O basico do basico, aplicagdo em férmula bem simples, sem muita transformacao de
unidades, sem precisar de um contetido anterior, vamos supor: se eu estou dando
movimento uniformemente variado eu ndo vou pegar muito ... misturar movimento
uniforme com uniformemente variado... entendeu? Procurar dar sempre assim: utilizar as
formulas somente daquele contetido que estd sendo dado, por exemplo, estou dando
poténcia entdo utilizar s6 as férmulas de poténcia, sem ficar misturando uma matéria com a
outra, porque tem exercicio que precisa de um conhecimento 14 do primeiro ano para fazer,
procurar ndo misturar, porque o que eles viram no primeiro ano é do primeiro e eles ndo vao
lembrar no segundo nem no terceiro. Ai se vocé precisar, vocé tem que voltar a matéria,
passar de novo a férmula pra eles, ai eles vao aplicar.

S: E entdo, vocé corrige na lousa, como é?

P: Eu corrijo. Primeiro eles fazem depois eu corrijo na lousa, eu ndo deixo eles porque ai eles
comecam a enrolar e perder tempo, comeca a bagunca. Entdo eles fazem, eu olho, a hora
que... eles vao fazendo e vdo me mostrando, conforme eles vdo terminando, ai se eu vejo
alguma coisa errada eu ja conserto, ja explico pra eles, individual, conforme eles vao fazendo,
ai eles ja vdo consertando no caderno. Entdo na hora que eu vou corrigir na lousa,
praticamente todos ja estdo certos nos cadernos deles. Mas dai, alguma davida de que eles
tém de conta ainda, a hora que eu corrijo na lousa eu tiro.

S: Quantos alunos por turma voceé tem?

P: Trinta e cinco a quarenta.

S: Entdo esse tempo de exercicio é longo, porque até todos até todos terminarem e te mostrarem...

P: E praticamente uma aula inteira pra fazer dois ou trés exercicios. E eles fazem devagar
também, além disso eles tém dificuldade, entdo eles fazem bem devagar.

S: Atividades pra casa vocé também usa ou niao?

P: As vezes, mas geralmente eles nao fazem. Eu s6 uso atividade pra casa algum trabalho de

pesquisa pra entregar pra nota.



S: Vocé adota livro diddtico?

P: Nao. Eu pego varios livros pra mim, preparo a matéria e passo pra eles.

S: A decisio de ndo adotar é porque ndo tem livro pros alunos, ou é uma escolha tua?

P: Eles ndo compram, alunos do Estado, muitos ndo tém condi¢des de comprar. E cada ano
eu estou numa escola, se eu adoto um livro esse ano, ano que vem eu estou em outra escola e
se o professor que vai entrar ndo adotar aquele livro, o aluno vai perder? Entendeu? Entao é
complicado vocé adotar um livro num ano, chega um outro professor e trabalha de outra
maneira, o aluno um ano trabalha com livro, outro ano sem livro... As vezes eu faco apostila
de alguma matéria no computador, tiro xerox e passo pra eles. E também é complicado vocé
pegar um livro, porque tem livro que é muito bom na parte de explicagdo mas os exercicios
nao sdo bons, tem uns que puxam muito nos exercicios, todos os exercicios sdao dificeis, ndo
tem aquele nivel graduado, as vezes o grau de dificuldade dos exercicios é muito grande...
entdo é complicado vocé pegar um livro por isso, porque eu sempre pego exercicios de trés,
quatro livros diferentes.

S: Bem, eu queria te perguntar quais siao as principais dificuldades no ensino de matemdtica, mas,
neste caso, vocé nio tem dado aula de matemdatica...

P: Mas é... praticamente as mesmas: entender os conceitos. Eu trabalho muito com a equagao
do primeiro grau, multiplicagdo em cruz, poténcia em fisica né, e é aquela coisa: hoje eles
entenderam, amanhad ndo sabem mais, depois eles vao falar que vocé nem deu aquela
matéria e... entdo é mais a dificuldades dos conceitos, eles fazem, s6 que eles ndo entendem o
porqué eles estdo fazendo, quando eles fazem uma equagao do primeiro grau é aquela coisa
mecdnica, eles ndo entendem o porqué passa pra um lado, passa pro outro, tira daqui,
divide, eles ndo entendem esses conceitos, o porqué que estd fazendo. Entdo na hora que
vocé passa vocé fala: “tem que fazer isso, isso e isso”, ai eles fazem, mas dai, depois passou, eles
ja esquecem o que tem que fazer... E dificil eles entenderem o conceito, porqué vocé subtrai,
porqué vocé soma, porqué vocé divide em vez de subtrair, porqué que numa conta passa
subtraindo pra um lado na outra vocé passa dividindo, por mais que vocé explica o que esta
acontecendo, eu acho que a deficiéncia ja estd vindo muito... como eu dou aula pra colegial,
Ensino Médio... As quintas séries, sexta séries, que seria a formacao desses conceitos eles nao
estdo tendo, entdo é aquela coisa: passa subtraindo, passa somando, passa dividindo, passa
multiplicando... ai entdo, quando chega no colegial, basicamente tudo o que vocé for dar pra
eles é multiplicacdo, é divisao, é equagao... entdo ai complica, decorre toda a deficiéncia dos
conceitos que eles tém. Entdo tudo o que vocé vai usar vocé percebe que tem muita
deficiéncia em matematica.

S: Entdo na propria fisica vocé acha que as maiores dificuldades sio de matemdtica?



P: Sdo de matemadtica. Aplicar na férmula eles até sabem, identificar e aplicar. S6 que na hora
de resolver a conta eles empacam, ndo conseguem, a maioria ndo consegue resolver a parte
de conta, de matematica.

S: Se ndo houvesse a dificuldade de matemdtica, qual seria a maior dificuldade em fisica?

P: Seria bem mais facil. Na fisica a maior dificuldade seria o entendimento do conceito, se
tiver que resolver exercicio, em vez de aplicar s6 a férmula, aplicar conceitos também... A
interpretacdo deles é bem fraca, eles lerem os exercicios e saberem exatamente o que esta
pedindo... vamos supor, na parte de eletrostatica, que tem a parte de eletrizacdo por atrito,
eletrizacdo por contato, os exercicios sdo tudo tedricos, ndo entra conta. Entdo eles tém que
ter muito conhecimento da parte tedrica, ela é bem extensa, entao eles ndo conseguem pegar
um exercicio e ver qual parte da teoria que eles tém que olhar aquilo, pra eles é... ndo
conseguem ver o exercicio e relacionar com o conteido que vocé passou pra eles, vocé tem
que ir 14 e explicar “oh, aquele conterido ndo é assim? Ndo é o que td falando aqui?”, vocé tem que
sempre ir dando as dicas, sozinhos eles ndo conseguem pegar, ler e interpretar e lembrar
aquilo, que parte ele tem que olhar...

S: Vocé acha que essa dificuldade é devida ao qué?

P: Falta de estudo mesmo, vocé vé que a maioria ndo abre um caderno em casa, nunca abriu
um caderno em casa pra estudar! Vocé marca prova, a maioria dos alunos chegam pra fazer
aprova sem saber o que vai cair na prova, se é poténcia, se é rendimento... o qué... Nao
sabem. Tem prova, eles chegam e “Ah ti. Mas professora, qual a matéria que vai cair na
prova?”... Entdo é muita falta de interesse, eles ndo tém o habito de estudar, de abrir o
caderno em casa, de fazer alguma coisa...

S: Esses alunos sio do noturno? Eles trabalham?

P: A minoria. Hoje em dia ndo ¢é exigido que o aluno trabalhe para estudar a noite, entdo a
maioria estuda a noite porque ndo quer acordar cedo, entdo... porque a noite tem mais
“paquerinha” na escola e eles vao a noite pra paquerar... Os alunos da manha vocé ainda
percebe que eles vém fazer prova e alguns estudaram em casa, eles sabem pelo menos o que
vai cair... agora os do noturno sdo totalmente... falta de interesse, totalmente falta de
interesse. Pra eles é normal chegar numa prova sem saber nada, ndo saber nem o que vai
cair. Muitos ndo sabem nem que ¢é dia de prova. Entdo é falta de interesse, falta de cobranca
por parte dos pais: o filho fica o ano inteiro na escola e ndo tem uma linha de matéria
copiada, o pai ndo percebe que o aluno nao esta fazendo nada? Entao é falta de interesse dos
pais, dos alunos, ai vocé fica meio sem ter como cobrar deles, porque vocé fala com o pai, o
pai ndo estd nem ai, vocé vai cobrar do aluno, ele fala “Ai dona, nio di nada ndo!”. Entao é

dificil...



S: Agora eu queria saber sobre alguma experiéncia que pra vocé foi muito boa, que foi um sucesso, ou
que vocé teve mais facilidade. Fale sobre isso.

P: E dificil porque basicamente é a mesma linha que eu sigo né. Eu ja percebi que mudou
muito minha aula de quando eu comecei pra agora... muita coisa que eu fazia antes e que
agora eu nao faco mais.. O que eu percebo é isso, que comegou a dar mais certo quando eu
resumi todo o contetido, comecei a passar pouca matéria tedrica, mais pratica, e os exercicios
bem selecionados. Foi o que deu certo. Fora isso, a hora que vocé tenta puxar ndo vai...

S: O que significa o “dar certo”?

P: E eles conseguirem fazer, eles conseguirem tirar nota na prova.

S: Vocé disse que suas aulas mudaram do inicio. Mas como era antes, quando vocé comegou?

P: Ah eu passava muita teoria, eu queria passar toda a teoria, todo o contetido, eu queria
fazer exercicio pra eles prestarem vestibular, exercicio da Unicamp, da Unesp, eu queria
passar um monte de coisa. Ai eles ndo conseguiam fazer, ai eu ndo conseguia andar com a
matéria, porque era muito contetido, muita matéria, eu queria aprofundar e ndo conseguia.
Ai, agora eu ja comecei a passar o bésico e ndo aprofundar mais, ai deu certo. Pelo menos
eles conseguem fazer, eles conseguem desenvolver o conteido, sem muita teoria. E deu
certo. Agora, fora isso ndo teve nada assim que eu fiz de diferente, porque ndo tem nem
como, é complicado vocé tentar trabalhar de uma maneira diferente: ndo tem computador,
nado tem laboratério, entdo vocé ndo consegue fazer uma aula pratica, vocé ndo consegue
fazer nada diferente.

S: Por outro lado, houve alguma experiéncia muito ruim, que vocé acha que foi um fracasso, que nio
deu certo?

P: Uma coisa que eu senti que foi um fracasso e que eu achei que fosse dar certo foi quando
eu resolvi trabalhar s6 com apostila. Eles ndo conseguem entender que matéria de apostila é
a mesma coisa que vocé passa na lousa. Entdo se vocé der na apostila eles ndo entendem, se
vocé passar a mesma coisa na lousa ai pra eles fica mais facil. Entdo eu preparei apostila,
preparei exercicios na apostila, s6 que eu nao sei porque ndo foi: “Ai professora mas eu preferia
quando vocé passava na lousa!”, “ Mas é a mesma coisa...”. Eu explicava pra eles que era a mesma
coisa na apostila, os exercicios seriam os mesmos, a matéria seria a mesma... “Ai ndo
professora, mas quando vocé passa na lousa fica diferente”.

S: Mas na aula com apostila, como voce fazia?

P: Normal. A mesma coisa que eu fago na lousa s6 que digitado.

S: Na lousa vocé vai escrevendo e eles copiando, e depois vocé explica? Como é?

P: E. Ai depois eu explico e depois eles resolvem exercicio.

S: E com apostila qual era a dindmica da aula?



P: Eu explicava, como eles ndo precisavam copiar, eu explicava da mesma maneira e eles iam
resolver os exercicios. S6 que € a falta do habito, eles nao trabalham com livro didatico entao
eles acham que se vocé ta passando da apostila vocé ta passando coisa mais dificil, passando
coisa diferente. Eles ndo entendem que na apostila € um caderno, s6 que ja ta digitado, eles
acham que porque ta na apostila vocé vai dar nota naquilo, vdo ter que te devolver, entregar
pra vocé de volta, que é pra nota, eles ndo conseguem entender que como se fosse o caderno
deles s6 que ja ta digitado, eles ndo precisam copiar. Eles querem copiar matéria, o negdcio
deles é copiar matéria.

S: Vocé acha que isso tem alguma relagio com o fato de ao estar copiando eles estio lendo e ajuda a
entender, a aprender?

P: Nao. Néo ajuda ndo. E falta de hébito de trabalhar com aquilo, de trabalhar com livro
didatico. Quando vocé coloca qualquer coisa nova, por minimo que seja, é dificil uma
aceitacdo deles, tudo o que é novidade é dificil aceitacdo. O que eles estdo acostumados?
passar na lousa e eles copiarem no caderno. Entdo vocé coloca uma apostila, eles ndo
conseguem entender que é a mesma coisa.

S: Sobre avaliagdo, primeiro: o que vocé entende por avaliagdo e, como vocé avalia seus alunos?

P: Eu avalio a participacdo deles na sala de aula, geralmente eu dou um ponto, alguma coisa
assim, pro aluno que participa. E prova tradicional, prova em dupla, trabalho pra fazer em
casa e prova individual. Entdo o trabalho, geralmente, é em dois ou trés alunos, pesquisa, eu
sempre dou uma puxada maior no trabalho, coloco alguma coisa mais dificil. As provas em
duplas eu dou, mas ela conta menos pontos, vamos supor: tem peso trés e a prova individual
tem peso sete. Porque se vocé der exercicio no caderno muitos alunos nao fazem, mas se vocé
falar que é pra nota ai eles fazem. Entdo eu dou em dupla que é pra eles fazerem, pra eles
tirarem as davidas e fazer alguma coisa, mas o que conta mais é a prova individual.

S: Agora, sobre o projeto “Feira de Matemdtica”. Como que vocé soube do projeto e o que fez com que
vocé quisesse participar, como que vocé comegou a participar do projeto?

P: Eu soube pela R., porque eu dava aula na mesma escola que ela e achei interessante, até
porque eu sempre tive intencdo de fazer um mestrado e achei que isso ia me ajudar e eu
gosto também desse tipo de trabalho né... ¢ uma coisa diferente, mais experiéncia.

S: E foi a partir de quando que vocé teve contato com o projeto?

P: Eu fiquei sabendo quando vocés comecaram, porque a R. chamou os professores la no
Nicopelli, s6 que eu ndo pude participar porque eu nado tinha aula de matematica, no
momento eles queriam sé professores de matematica, entdo eu ndo pude participar por isso,

tanto que quando ela chamou eu ja me interessei, ja falei, s6 que eu ndo pude participar. Ai,



no comego de 2003, foi que eu comecei como voluntéria, eu ndo tinha bolsa e precisava de
professor, ai abriu para professores que nao tinham aula de matematica e entdo eu comecei.
S: O que te chamou a atengdo no projeto e desde o inicio vocé se interessou em participar?

P: Eu queria conhecer, saber como era, a R. tava sempre falando de como era, por vocé
conseguir trabalhar com esses projetinhos de jogos e eu nunca tinha trabalhado com isso,
poder usar a informatica com os alunos, por ser uma coisa diferente mesmo. De ver como
que ia ser trabalhado...

S: Entdo, quais eram suas expectativas no projeto? Em especial no seu caso que entrou como
voluntdria e jd assumiu turmas...

P: Eu fiquei com um pouco de medo porque s6 eu que estava comecando, os outros
professores ja tinham tido um pouco de experiéncia... Entdo eu fiquei com um pouco de
medo de ndo conseguir conduzir as aulas. Eu ndo sabia bem como que era né... Ai depois, foi
passando, eu fui vendo que era mais os alunos mesmo que faziam, que eu era mais pra
orientar... minha expectativa era de ver se eles iam mesmo conseguir fazer sozinhos as
atividades, fazer o que tava sendo pedido, pra ver se era diferente do que a gente trabalha
em sala de aula, que a reagdo deles era diferente...

S: Quando vocé comegou e viu aqueles projetinhos, as atividades, o que vocé achou daquilo? O que
vocé achou que iria acontecer? Como seria trabalhar aquele tipo de atividade com os alunos?

P: Eu achei que eles iam ter um pouco de dificuldades... porque eu nunca trabalhei com
alunos de quinta série, mas eu achei dificil as atividades, eu achei que eles teriam
dificuldades de interpretagdo, de entender o que estava sendo pedido... e realmente, alguns
alunos tiveram um pouco de dificuldades... Agora eu nao sei... teve aluno que pegou aquilo
la e rapidinho j4 fez, e teve aluno que teve mais dificuldade, teve aluno que ndo conseguiu e
eu tive que ajudar. Mas a impressdao que eu tive é de que eles nao iam conseguir fazer
sozinhos...

S: E entdo, quando vocé comegou a trabalhar com eles, como vocé lidou com isso?

P: F, eu sempre vejo antes pra quando chegar nao ter nenhuma ddavida... Mas foi melhor do
que eu imaginava, eles conseguiram mais do que eu imaginava, um ntimero maior de alunos
conseguiram fazer, conseguiram interpretar. Porque vocé ndo tem experiéncia com aluno de
quinta série, entao pra mim, eu olho aquilo, eu acho tudo dificil pra eles, pelo nivel que estao
os meus alunos de colegial, entdo eu vejo aquilo e falo: “ah, mas serd que um aluno de quinta
série vai conseguir fazer isso?”, mas ndo porque os exercicios sdo realmente dificeis, mas
porque eu ndo tenho experiéncia de trabalhar com eles, eu ndo sei em que nivel eles estdo,
qual o nivel de aprendizagem deles, quais sdo as facilidades, as dificuldades... porque eles

estdo vindo da quarta série entdo eles ndo tém muitas deficiéncias ainda né... de contetado,
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entdo eu nado tenho a experiéncia pra saber até que ponto eles conseguem ou nao, e no
colegial eles ndo conseguiriam, entendeu?

S: Bem, as atividades evolvem um trabalho diferenciado, em que se propde o trabalho em grupo de
forma que os alunos possam discutir entre si. E um jogo, as criancas brincam também, entdo ndo é
uma atividade comum de matemdtica mas ela estd ld, principalmente nas conclusoes. Pra vocé, como
foi esse trabalho com os alunos, como foi a parte final de conclusdo das atividades?

P: Eu gostei porque eles conseguem trabalhar em cima de uma coisa que eles fizeram. Eu
trabalhei com o Jogquempo, entdo eles jogaram, eles tinham todos os dados, ai eu fui
mostrando pra eles a parte de probabilidades, de aparecer aquele tanto de ntiimeros, se é
sorte, se... Fui mostrando pra eles como achar a porcentagem de quantos por cento que
apareceu... Eu gostei. E eles também ja ... vocé vé que, como eles jogaram, eles viram, eles
tiveram uma aceitacdo boa, eles conseguiram entender, conseguiram fazer as atividades
propostas.

S: Eu queria saber como foi a reagdo deles na sua turma...

P: Eles ficavam surpresos: “Nossa mas ¢é isso?”, “E por isso?”. Eles ficavam surpresos de ver
que aqueles resultados saiam todos daqueles jogos, que vocé conseguia pegar aquilo que eles
brincaram, que eles jogaram, e conseguia passar pra matemadtica, entdo eles ficavam um
pouco surpresos, de saber de onde saiu, porque eles nunca trabalharam dessa maneira, de
saber de onde saiu, eles nunca sabem de onde sai nada.

S: Com relagdo ds suas expectativas, como vocé avalia o desenvolvimento do projeto?Pensando nesse
periodo que vocé jd participou do projeto o que vocé diz a respeito das suas expectativas?

P: Entdo, como eu falei, quando eu entrei, eu achei que eles ndo fossem conseguir fazer nada,
que nao fosse dar certo. Agora eu ja vejo que ndo, que as minhas expectativas foram
superadas, que eles conseguem fazer, que evoluiu bastante. Agora eu nado sei qual o
andamento deles na sexta, porque eu peguei quinta no ano passado e nesse ano também. E a
turma da quinta desse ano estd mais ou menos no mesmo nivel da quinta do ano passado.

S: E com relagao ao seu trabalho, como vocé o avalia? O que vocé esperava quando comegou e como vé
agora?

P: Agora eu ja estou tendo mais seguranga pra passar alguma coisa pra eles, pra falar...
Quando eu entrei, como eu ndo peguei nenhuma daquelas palestras que vocés fizeram,
nenhuma reunido, nada, eu ja entrei assim: entra e vai dar aula, entdo eu nao sabia o qué que
eu tinha que fazer, eu ndo sabia como, eu ndo sabia nada do qué que eu tinha que fazer, qual
era o meu papel. No comeco eu fiquei meio perdida. Agora eu ja to mais segura, sabendo
qual é o meu papel ali, o que eu tenho que fazer.

S: Bem, aproveitando eu queria que voce falasse quais foram as principais dificuldades no projeto?
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P: Foi a falta de conhecimento mesmo do projeto, de saber qual era o meu papel, de como eu
teria que trabalhar com eles, o que eu ia poder ou ndo orientar. Porque o que eu entendo do
projeto é que eles tém que ler, interpretar e fazer né. Entdo eu ndo sabia o que eu podia
ensinar pra eles, o que eu ndo podia, se eu tinha que explicar o exercicio inteiro, se eu tinha
que conduzir de maneira que ele descobrisse como fazer isso, entdo eu tive dificuldade mais
nisso, ndo sei se é porque eu perdi o comeco, e ndo tinha conhecimento do que tinha que
sefr...

S: E ... vocé ficava na diivida, mas, pra vocé, qual era o seu papel, o que vocé tinha que fazer?

P: Dar as dicas, mas ndo dar o exercicio inteiro, ir mostrando: “olha, se vocé prestar a atengio
nisso daqui..., 0 que vai acontecer?”, “o qué que estd pedindo?”. Eu pedia pra eles lerem vérias
vezes, pra me falar o que estava pedindo, dai o que eles iam me falando eu ia orientando, se
tava certo, se tava errado, o que eles acharam, o que eles ndo acharam. Porque mais ou
menos eu sabia que ndo era pra... ensinar... que eles tinham que descobrir.

S: E depois que vocé comegou a participar das reunioes, como foi esse processo? O que vocé pensa hoje
sobre qual é o seu papel?Como foi o processo, as dificuldades e como vocé as enfrentou?

P: Entao, dificuldades foram essas de falta de conhecimento, e eu acho que foram superadas.
Eu fui conversando com os outros professores, pedindo como que eles faziam, como eu
podia fazer, foi mais assim, na conversa com os outros professores, as experiéncias deles, o
que eles falavam nas reunides, eu ia vendo o que estava sendo feito... Eu acho que isso ai eu
consegui superar. E o meu papel ali eu acho que é mais orientar, ir direcionando pra onde ele
tem que seguir, € mais direcionar pra onde eles tém que ir do que ensinar mesmo, o que tem
que ser feito. Ai, depois, quando termina os caderninhos, vocé vai entrar nos conceitos
matematicos, mostrar pra eles a relacdo do que eles fizeram com o conceito matematico, ligar
uma coisa na outra.

S: E como vocé faz isto? Vocé pode me dar um exemplo?

P: Por exemplo, o Joquempo: eu trabalhei muito as possibilidades de sair um nimero, de sair
outro; eu peguei os resultados de varios alunos pra mostrar que um pode ser muito grande a
diferenca de um lado pra outro, o outro ja a diferenca era menor, que tanto faz ele escolher
um ou outro, ou pedra, papel ou tesoura, que a possibilidade é a mesma... Ai eu mostrei
pelos célculos, eu fiz uma tabelinha com eles de todas as possibilidades de sair o um, o dois,
ou o trés, af nds calculamos as porcentagens, a proporcdo. Ai eu mostrei que as proporgoes
sdo todas iguais.

S: Mas dos resultados das jogadas essas porcentagens nunca sio iguais, entdo como vocé trabalhou

isso com os alunos?
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P: Com os resultados dos outros alunos. Entdo, vamos supor, se no meu a pedra saiu mais
mas, no outro, o papel saiu mais. Entao o que significa? Que tanto pode o seu sair mais como
o dele, que ndo necessariamente... Eles aceitaram porque eles viram que tava dando esses
resultados. Tinha uns que os resultados davam bem parecidinhos, quase nada de diferenca,
tinha uns que dava grande. Entdo eu falava assim: “se a pedra sempre for sair mais, ndo tinha que
dar mais em todos os grupos?”, ai eles concordavam: “Ah, é mesmo, tinha que ser”, “Mas como
aqui saiy mais esse, 0 outro saiu mais aquele, o qué que significa? Que se eu somar tudo, pegar todos

4

os resultados, ndo dda mais ou menos o mesmo tanto?”, “é mais ou menos”. Ai eu explicava: “Ndo dd
o0 mesmo tanto porque ndo foi jogado... se vocé jogasse muitas vezes eles igualariam, mas a gente nio
vai ficar aqui jogando tantas vezes, entdo quanto mais dados tém, mais eu consigo aproximar”; eu fui
mostrando pra eles pelo nimero de jogadas, juntando com o dos coleguinhas... Ai vocé vai
mostrando pra eles e a hora que vocé mostra eles acreditam, ai ele ndo duvida.

S: Bem, eu gostaria de saber, especificamente do projeto, o que vocé acha mais legal? O que pra vocé é
mais legal, ou que vocé acha mais importante...?

P: E dificil falar assim.. uma coisa mais legal, porque uma coisa sempre leva a outra. Mas eu
acho que uma coisa é bem legal é esse contato que eles tém com a informatica, que vocé vé
que eles deslumbram com isso, eles poderem pesquisar na internet e essa coisa de eles terem
esse material, esse apoio, isso desperta neles também a vontade de fazer. Hoje mesmo veio
um aluno dizer: “ai professora, toda quinta feira eu ja falo pra minha mae: ‘me acorda porque se eu
faltar um dia eu perco o projeto, eu perco a vaga”. Eles gostam de vir porque é uma coisa
diferente, pelo material, pelo computador, pela maneira de trabalhar, eles vém com intencao
de usar o computador, o que traz a maioria é isso, s6 a hora que vocé fala: “ndo, enquanto nio
fizer as atividades do caderninho, ndo vai para o computador”, ai, a hora que eles comegam a jogar,
comecam a fazer, ai tem aquela coisa da disputa, cada um tem um ntmero, eles querem ver
que ganha, passa assim a aula, vai uma hora e meia de aula e eles ndo falam “ah professora,
pode ir no computador?”. Ai no finalzinho da aula eu deixo eles irem um pouco no
computador. Entdo vocé vé que a atenc¢do deles se volta pro jogo, pras atividades. Eu acho
que pelo fato de ser um jogo, uma disputa isso prende a aten¢do deles. Eu acho que se fosse
trabalhado de outra maneira que nao tivesse a disputa entre eles, eu acho que eles nao teriam
tanta atencdo naquilo.

S: Com relagao a colaboragio da universidade, a presenca da equipe da universidade, o Marcelo, o
Roberto, eu, o Léo, acompanhando o projeto? Como vocé avalia isso?O que vocé pensa sobre a presenga
dessa equipe da universidade na escola, acompanhando o projeto junto com vocés?

P: E muito valido, porque a gente sente muita dificuldade no Estado, porque a gente nunca

tem alguém falando vocé o que tem que fazer, vocé faz o que vocé quer... E dificil vocé pegar
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uma escola que eles te orientem realmente o que vocé tem ou nao que fazer. Entdo aqui a
gente tem essa orientagdo, a gente tem esse apoio que, por mais que na escola tem o
coordenador, tem o diretor, é complicado; eles ndo tém... assim... “faga isso, siga essa linha...”.
Aqui a gente j& tem alguém que oriente, se vocé ta4 com duavida: “faca isso, faca aquilo...”,
ajuda, troca experiéncia, o que ndo acontece no Estado, vocé ndo tem alguém que... “ai eu t0

7)

com problema nisso...” e acaba enrolando e acaba nao te dando aquela linha mesmo, eles falam
sempre 0 que vocé ja sabe, ndo costuma falar nada assim “tenta isso, ou tenta aquilo...”. Eu
acho que isso af é importante pra dar uma.... sio pensamentos diferentes, vocé entendeu? E
uma visdo diferente, porque quem esta dentro da escola tem sempre a mesma visao, é aquilo
e aquilo. Quem estd fora do Estado vem com outras idéias. Entdo vocés tem uma visao
diferente de sala de aula e isso ajuda bem, porque ai vocé vai dar uma opinido diferente, que
a gente ndo estd acostumado a trabalhar, porque o que vocé vé aqui na escola, o que vocé
ouve é sempre aquilo que vocé ja faz...

S: Vocé tem algum exemplo?

P: E dificil falar assim... mas, caso de disciplina mesmo com aluno, de vocé trabalhar algum
contetdo... E complicado de falar assim um exemplo... mas assim, qualquer problema que
vocé tenha, “ai eu ndo t6 conseguindo trabalhar... esse aluno tem dificuldade, o qué que eu vou fazer”,
“Ah esse aluno... ndo sei 0 qué, ndo sei o qué...”, ele ndo consegue assim dar uma linha pra vocé
seguir, tentar alguma coisa diferente; o que eles vao falar é sempre o que vocé ja faz, porque
é 0 meio que estd ali né, ndo tem experiéncia diferente para trocar...

S: Com relagdo a isso que vocé falou, no projeto teve algum caso em que essa troca de experiéncia te
ajudou?

P: O caso que eu trouxe foi daquela menina que eu falei, que senta sozinha, s6 depois
daquele dia ela ndo veio mais, entdo eu ndo consegui trabalhar de novo com ela, entéo ...

S: O que acontecia mesmo com ela?

P: Ela queria ficar sozinha, e ela empacava, ndo queria fazer com os outros, ndo queria jogar,
nado interagia... mas ela ndo veio mais. Mas fora isso eu ndo tive nenhum aluno com
problema que eu precisei trazer... Mas eu falo assim, de maneira diferente, mas... as reunides
mesmo que a gente tem, de sabado, vocé acaba vendo uma davida aqui, uma coisa ali, o que
um professor faz, o que o Marcelo fala, sabe? Entdo vocé vai... “ah, entio eu podia fazer isso, ou
fazer aquilo...”, ndo é s6 aquele papinho de sala de professor, falar mal de aluno...

S: Se o projeto fosse diferente, ou a nossa participacio fosse diferente e a gente ndo estive
acompanhando o projeto com vocés aqui na escola, como vocé acha que seria?

P: Eu acho que a coisa se perde, porque cada um vai passar a fazer do jeito que quer, o que

quer, vai passando a ter um desinteresse. O fato de ter gente por tras, de uma certa maneira
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cobrando, exige... é como aluno: por qué que o aluno nao faz? Porque o professor ndo cobra.
Entao eu acho que o fato de ter esse acompanhamento a gente se forca a levar mais a sério, a
fazer, d4 um ar de seriedade maior, se vocé nao tem ninguém...

S: Bem como voceé disse a gente sempre procura trazer idéias, sugestoes, etc... mas, vocé jd teve alguma
idéia, sugestdo diferente? Vocé se sentiria a vontade para falar aqui no projeto? Dentro da sala de aula,
vocé jd tentou fazer alguma coisa diferente mesmo sem ter conversado com alguém antes? Como vocé
se sente com relacido a isso?

P: Eu me sinto totalmente livre para fazer, eu acho que vocés dao bastante espaco pra gente
fazer o que quiser dentro do que estd sendo trabalhado... Eu nao tentei fazer nada assim
diferente, o que eu tento, as vezes, que eu coloco diferente, é um exercicio que eu passo pra
eles que ndo estd naquele roteiro, e eu me sinto a vontade para trabalhar alguma coisa
diferente, por exemplo, de pesquisa com eles, que nao foi proposto, sem pedir... eu acho que
o projeto da essa liberdade pra gente, pra fazer... e se eu tiver alguma idéia também pra
expor nas reunides eu me sinto totalmente a vontade, sem constrangimentos.

S: Eu gostaria de saber também se vocé adquiriu algum tipo de conhecimento novo através do projeto,
com relagio a matemdtica, ou na forma de entender ou ensinar?

P: Na forma de ver né, de conhecimento mesmo ndo, mas na forma de ver, de trabalhar
aquele conteddo com o aluno, uma maneira bem diferente. Entdo o que mudou mais foi na
forma de enxergar, aquilo que eu te falei ja: o que eu enxergava era que um aluno de quinta
série ndo conseguiria fazer aquilo, e hoje eu ja vejo que ele tem facilidade pra fazer, entao foi
mais assim minha visdo mesmo do que eles conseguem e do que eles ndo conseguem fazer...
S: Entdo é mais com relagdo ao aluno, do que vocé pode trabalhar...

P: Do que eu posso trabalhar com ele ou nao, do que ele tem capacidade ou nao, porque essa
visdo eu ndo tinha, eu acho que por eu nunca ter trabalhado com quinta série..., e d4 pra ver
que ele consegue ir bem mais longe do que a gente imagina que ele va.

S: Com relagdo ao ensino de contelidos matemdticos, vocé passou a ver outra forma de ensinar, ou...

P: E na forma de trabalhar aquele contetido, porque vocé t4 mostrando pra ele, ele jogou, ele
trabalhou... entao vocé consegue mostrar pra ele de onde esta saindo aquilo. Se vocé fala pro
aluno que se jogar o tanto de dados, ou, o dado aquele tanto de vezes, que ndo depende de
sorte, que vocé pode sair um, como dois... ele ndo vai acreditar... ele vai até ficar olhando,
concordar com vocé, mas na cabecinha dele aquele conceito ndo vai estar formado, ele
sempre vai ter aquela davida. Quando o aluno joga e vocé mostra pra ele, eu acho que o
conceito fica na cabecinha dele, ele consegue entender. Pode até ser que ele ndo use no dia-a-
dia dele, quando ele joga o dado e escolhe o trés, porque o trés da sorte pra ele, pode ser que

isso continua acontecendo, mas aquele conceito de aleatoriedade se forma na cabeca dele, ele
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vai compreender o que é um evento aleatério, que pode cair qualquer um dos ntimeros... o
que eu percebi é que eles passam a entender melhor, eles passam a aceitar melhor esses
conceitos, eles conseguem enxergar que aquilo é verdade, eles ndo ficam assim, “ah porque o
professor falou entdo td certo”, eles tém muito isso, o professor pode falar abobrinha, mas se o
professor falou entao té certo.

S: Ndo especificamente de matemdtica, vocé adquiriu algum novo conhecimento, vocé gostaria de falar
sobre alguma outra coisa?

P: O atendimento individual funciona muito...

S: Com relacio aos alunos?

P: Aos alunos... Eu procuro também dar em sala de aula um atendimento mais individual,
mesmo que demore mais a aula, porque isso eu ja vi aqui que d& mais resultado, na sala de
aula depois que eu comecei a trabalhar individual comecou a dar mais resultado com os
alunos. Entdao o que mudou muito foi a maneira de enxergar, como passar um contetdo,
procurar dar exemplos praticos pra eles, porque a gente vé que na pratica sempre funciona
mais, tentar passar, se eu t6 dando poténcia, eu passo o exemplo de aparelho de som, vocé
vai 14 comprar aparelho de som ta escrito 14 1200 pm po, entdo vocé vai explicar pra eles o
qué que é poténcia util, poténcia dissipada. Entao usar exemplos praticos, que é o que a
gente vé aqui né...eu comecei a fazer mais depois que eu comecei a dar aula no projeto, vocé
vé que vocé pegando exemplo préatico, uma coisa que ele conhece, que ele consegue
relacionar melhor. Por exemplo a poténcia que eu estou trabalhando agora com meus alunos,
eu expliquei, expliquei poténcia dissipada, dei exercicios, e uma aluna falou assim “ai
professora, ndo td entrando isso, onde eu uso isso?”, ai eu expliquei a parte do aparelho do som,
que a poténcia total que ele oferece nem tudo é utilizado, tem um tanto que usa e um tanto
que perde, ai vocé comega a explicar: “vocé vé ld no aparelho de som, tantos rms, tantos...”, ai
vocé vai explicando e ele “ah, td! Entdo a poténcia iitil é o qué?”, “é o rms”..., quando vocé passa
a dar aquele exemplo que ele ja viu, ai “ah, mas era isso?”, ai ele comeca a entender... Entao
isso eu levei para sala de aula mais depois que eu comecei aqui no projeto... Porque quando a
gente comeca a dar aula ndo tem essa experiéncia, e ndo tem ninguém que orienta, que te
ajuda... ai é conversando com os outros professores que vocé vai vendo o que da certo o que
nao da...

S: Vocé acha que é uma falha do curso de licenciatura?

P: Eu acho! Eu acho que eles ndo passam... porque a maioria, ou todos os professores ali
nunca entrou numa sala do Estado pra dar aula, ele ndo sabe o que é dar uma aula assim...
eles estdao acostumados naquele ritmo de faculdade, ainda mais do Estado, geralmente o

aluno que entra ou ele t4 bem preparado ou ele “toma pau”, o professor ali ndo vai ficar...
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“no que vocé tem dificuldade? Ah é nisso, entdo eu vou te ensinar..”, nao “vocé ndio sabe vocé se vira”;
ele deu a matéria dele e supde que vocé tem aquele conhecimento bésico e vai partir daquilo.
Entdo tem muita coisa que vai ficando pra trds. As disciplinas pedagégicas sao muito poucas
e o que da é s6 aquelas teorias... s6 isso, ndo se trabalha coisas da realidade, ndo pega
situagdes atuais, o que acontece numa sala de aula, o que ndo acontece, o professor ndo passa
isso pra gente. Eles passam uma formagao de histéria da educacao, psicologia da educagdo ai
vocé estuda tudo isso e...

S: Entdo essas disciplinas pedagdgicas ndo te ajudaram...?

P: Nado ajudaram nada, nada, ndo ajudaram em nada. O que eu gostaria de ter aprendido
mesmo, as metodologias de sala de aula, mas coisa real, ndo essas coisa que escreve... “ah
que lindo escrito!” e depois nada funciona... Ndo, eu acho que eles deveriam passar mais
experiéncias reais, o que acontece, como é uma sala de aula, com que tipo de aluno vocé vai
ter que lidar, porque vocé chega no colegial tem aluno que nao sabe somar, tem aluno que
nao sabe escrever!

S: E ai? O que vocé faz?

P: Ai vocé vai empurrando ele também, porque a gente ndo tem capacitacao pra isso, eu nao
sei como lidar com o aluno que chega na minha aula e ndo sabe fazer conta de mais,
entendeu? Eu vou trabalhar separado com esse aluno ele se sente excluido, eu tentei ja fazer
isso ja no primeiro colegial, o aluno ele nao sabe fazer 45 divido por 3, ndo sabe, entdo eu
tentei, eu trabalhava uma coisa com ele e outra com o resto da classe, ai ele falava “Ai,
professora, vocé fica me dando isso mas ninguém td fazendo isso, s6 eu?”, sabe ele se sente excluido;
entdo vocé também nao pode partir disso, porque ai é aquela coisa de inclusdo de exclusado e
nao sei o qué. Ai vocé continuar com esse moleque, da onde vocé t4? Ele ndo acompanha, ele
nao sabe fazer, entdo assim, a gente nao tem esse preparo, eu nao sei como trabalhar, entdo o
qué que vocé faz? Vocé acaba empurrando ele e ele vai acabar saindo da escola sem saber
nada... eu ndo sei como trabalhar com um aluno desse, eu nunca tive ninguém pra me
orientar...

S: Entdo vocé tentou trabalhar separado e nio deu certo...

P: Nao deu, porque o aluno se sente excluido... ai vocé manda pro reforco, mas chega no
reforco o qué que o professor vai fazer? Vai trabalhar em grupo de novo e nao vai atender
ele, no que ele precisa saber, vai continuar a mesma coisa. Entdo isso dai ninguém explica
pra gente, como vocé faz quando pega um aluno desse, como vocé trabalha com ele, eu nao
sei trabalhar com um aluno desse, eu ndo sei de onde eu tenho que partir, eu ndo sei se eu
tenho que insistir que ele ndo sabe entdo ele vai trabalhar diferente dos outros, nao se esse é

o melhor caminho, se ndo é... e se eu tento e d4 mais errado ainda?
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S: Vocé preparava um material pra ele ou passava no aderno, como vocé fazia?

P: No caderno dele mesmo, da matéria, eu ia passando as continhas, ia ensinando pra ele
como fazia, a minha intengdo era ensinar dividir, multiplicar, somar...as quatro operagdes,
pra depois mostrar pra ele o que era uma equagao do primeiro grau, pra ele poder entrar em
fisica, porque ele tendo conhecimento disso ele conseguiria fazer os exercicios de fisica, pra
ele conseguir acompanhar, montar um exercicio... s6 que até chegar nisso ia demorar um
pouco e ele ndo quis... tava dando resultado s6 que ele tava se recusando a fazer porque nao
queria ser diferente dos outros. Af eu tive que parar, porque vocé vai obrigar a fazer? Nao
tem nem como... entdo fica uma lacuna mesmo, porque vocé ndo vé esse tipo de coisa, que
tipo de aluno vocé trabalha... vocé acha que vocé vai entrar numa sala de aula, num colegial,
e todo mundo sabe fazer matéria de quinta a oitava, entendeu? Vocé acha que vai entrar la e
todo mundo vai saber fazer equagdo do primeiro, do segundo grau, eles ja aprenderam... s6
que vocé nado vé nada disso... e ndo tem ninguém pra te orientar, vocé vai falar com o
coordenador e ndo sabe o que fazer porque ele também ndo teve essa formagao... Eu tenho
deficiente auditivo na classe, tenho aluno que é surdo e mudo e ai? Eu dou aula pra ele, dou
aula pra surdo e mudo, dou aula pra aluno que tem sindrome de dawn, tudo junto, e cadé
essa formagdo? Eu ndo tenho formacgao pra isso; vocé vai empurrando com a barriga, vocé
vai fazer o que? Nunca ninguém me falou o que eu devo fazer, s6 que a aluna ta ali na classe
e eu tenho que dar aula pra ela. Sdo coisas que nao se fala na faculdade... vocé vai prejudicar
quem? O que sabe ou o0 que nao sabe?... Se vocé segue o ritmo do que ndo sabe prejudica o
que sabe, ele deixa de aprender muita coisa; se vocé acompanha o ritmo do que sabe aquele
que nao sabe vai saber menos ainda, vocé ndo consegue dar “duas” aulas...

S: Nesse caso, 0 que vocé decide fazer? Seguir o ritmo de quem?

P: Eu vou pelo interesse, quem t4 mais interessado. Quem te da mais brecha pra vocé seguir
aquela linha, vocé vai... Vai do interesse de quem te procura mais, porque nao tem como, o
cara sabe mas nao ta nem ai, ndo tem como vocé forcar ele a fazer, o outro nao sabe e quer
aprender, vocé vai entdo ali...

S: Com relagio a abordagem vocé diferencia de acordo com a classe? Mais avangada, ou mais
aprofundada numa classe e menos na outra?

P: Eu procuro trabalhar mais ou menos igual, a classe que tem mais interesse vocé acaba indo
mais rapido com a matéria, vocé acaba chegando antes, mas eu procuro assim passar o
mesmo nivel de contetdo, procuro passar uma coisa meio bédsica mas ndo aquela coisa tao
basica, pra todos; uma classe vocé anda mais rapido e outra vai mais devagar. Eu poderia
passar por cima de um monte de coisa, mas ai... vocé ja passa o bésico se for passar por cima

do baésico.... ndo da...
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S: Sobre a equipe de professores do projeto, como foi o relacionamento, o trabalho com eles?

P: Alguns deles eu ja conhecia, mas eu fui tendo contato com eles mesmo antes de entrar no
projeto, até com o Marcelo eu cheguei a.... eu fui num churrasco na casa do Paschoal e ele
também tava, e foi ai que ele me convidou a entrar no projeto. Entao eu ja conhecia e quando
eu entrei ndo tive problema nenhum...

S: Vocé teve oportunidade de trabalhar em grupo com os professores no projeto?

P: Nao, porque quando eu comecei ja tinha passado aquela parte de planejamento... o que eu
trabalhei em grupo foi mais a parte dos jogos, da feira de jogos, a organizagao.

S: E como foi a relagio da direcdo e coordenagio com o projeto? No seu caso no Nicopelli no ano
passado.

P: Quando eu tava l4 era a Regina, ela era muito interessada. Agora aqui eu ndo conheco...

S: Com relagdo aos alunos, como vocé vé a participagao deles? Vocé acha que houve alguma evolugio?
P: Eles tém uma participacdo boa. Os alunos que freqiientam vém pra participar mesmo, nao
tem ninguém que chega aqui e ndo quer fazer, s6 aquela menina que eu falei que tava com
problema...

S: Vocé sentiu alguma diferenca entre as turmas de ld e daqui? Ou do trabalho ld e aqui?

P: Ndo, pra mim ta igual, a mesma coisa.

S: Sobre a feira de jogos, pra vocé como foi a preparacio? E a exposi¢ao?

P: A preparacdo foi mais eu que fiz do que os alunos mesmo, exatamente porque tava
acabando o projeto 14, aquela coisa, ficou meio complicado... os alunos ja sentiram que... ja
pararam de ir, era um ou outro aluno s6 que ia, entdo a preparacdo foi mais eu que fiz
mesmo. Mas eu achei interessante aqui no Alcheste que teve a participagdo dos alunos
mesmo. La ndo mas aqui deu pra sentir que os alunos participaram bem.

S: Eu gostaria de saber o sequinte: vocé ficou dois semestres sem bolsa, como foi? Porque todos o0s
outros professores recebem bolsa desde o inicio e o projeto demanda um certo tempo tanto de aulas
como reunioes, etc... Entdo como foi trabalhar sem a bolsa?

P: Pra mim foi normal. Porque eu sabia ja que seria sem a bolsa, o Marcelo ja tinha falado que
podia ser que no segundo semestre tivesse ou ndo, entdo eu vim porque eu queria participar
mesmo do projeto, ndo por causa do dinheiro. E l6gico que o dinheiro ajuda, e muito, mas eu
comecei ndo por causa do dinheiro mas por causa do projeto e do que ele podia me oferecer,
entdo...

S: E vocé acha que compensou? Chegou a pensar em algum momento em deixar de participar?

P: Eu acho que compensou sim. Eu nunca pensei em parar, se ndo tivesse a bolsa eu

continuaria do mesmo jeito.
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S: Depois que vocé comegou a receber da bolsa, vocé continuou do mesmo jeito, mudou alguma
coisa...?

P: Continuei do mesmo jeito, eu sempre procurei levar a sério, mesmo nao tendo bolsa.

S: Pra terminar eu gostaria de propor uma reflexdo: como foi e estd sendo sua participagio no projeto?
Pense em vocé antes e agora, que tipo de contribuicio o projeto trouxe pra vocé? O que vocé espera
daqui pra frente?

P: Ah.. é dificil... As contribuigdes é tudo o que eu ja falei [ACABOU A FITA...]
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