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Introducéao

Este estudo é parte de uma dissertacdo de mestrado em andamento,
desenvolvida junto ao Programa de PoOs-Graduacdo em Educacdo da
FCT/UNESP, e emergiu da experiéncia docente da pesquisadora e da
inquietacdo diante do quadro de insucessos referentes a aprendizagem da
equacao do 1° grau, apontados pelos resultados do SARESP (Sistema de
Avaliacdo do Rendimento Escolar do Estado de S&o Paulo) 2005 e 2007.
Considera-se como fundamento tedrico as pesquisas de Sztajn (2002),
Ponte (1992), Paiva (2001), Fiorentini (1999), Garnica (2008) nas quais se
destacam que os saberes adquiridos pelos professores durante sua
formacao e sua vida profissional sdo, em grande parte, responsaveis por seu
fazer em sala de aula. Assim, parte-se do pressuposto de que as ac¢des dos
professores estdo impregnadas das suas concepc¢des de ensino e de que a
identificacdo destas concepcdes é a mola propulsora para melhorar a
gualidade do ensino. Diante destas consideracfes, a pesquisa trata da
problematica do ensino da equacgdo do 1° grau, especificamente, como 0s
professores tém desenvolvido o ensino deste conceito e tem por objetivo
identificar quais concepcdes estariam fundamentando as praticas dos
professores ao ensinar equacdo do 1° grau. Este artigo constitui-se num
recorte da pesquisa que se reporta as reflexdes, metacogni¢cdes, dos
professores de Matematica da rede estadual da Diretoria de Ensino de uma
cidade do interior de Sao Paulo sobre a influéncia da formacao inicial na sua
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pratica, em relagdo ao ensino da equacao do 1° grau.

Referencial Tedrico

A tematica da pesquisa na qual este trabalho esta inserido pauta-se
no contexto das concepc¢des, da génese do conceito as suas implicacdes na
pratica e a relacdo entre as instancias de Formacdo de Professor e a
constituicdo dessas concepcoes.

Quanto a concepcao dos professores de Matematica e o seu ensino,
Thompson (1984) afirma que as concepg¢des, consciente ou ndo, acerca da
Mateméatica e do seu ensino desempenham papel significativo na formacgéo
dos padr@es caracteristicos do comportamento docente do professor.

Garnica (2008) corrobora com este pressuposto ao afirmar que as
concepgdes sdo relativamente estaveis e constituem os habitos suportes
para a acdo. Entende-se dessa forma que as concepc¢des dos professores
em relacdo a Matemética e 0 seu ensino exercem fortes influéncias nos
padrées caracteristicos do comportamento docente e na forma com que
apresentam o conteudo e efetivam sua prética docente.

Tendo em vista que o conhecimento do conteddo pedagogico é uma
elaboracédo pessoal do professor marcada pelo processo de transformar em
ensino o contetdo aprendido durante o seu percurso formativo, Shulman
(1987) considera importante estudar o que os professores sabem sobre os
contetudos que ensinam, além de estudar onde e quando adquiriram esses
conteudos.

No que se refere aos atributos caracteristicos e definidores do
conceito algébrico de equacgédo de 1° grau, Menezes (1970), reporta-se que 0
principio de equivaléncia entre os membros da igualdade da equacgéo e a
idéia da letra como uma incAgnita, sdo imprescindiveis a compreensao do
conceito. Quanto & evolucdo do conceito no Brasil, Miguel, Fiorentini e
Miorim (1992), dizem que a preocupacio legal em introduzir a Algebra no
ensino brasileiro, como aulas avulsas, configurou-se através do advento da
Carta Régia no ano 1799.

No inicio do século XIX, a Algebra foi introduzida no ensino

secundario com caréter instrumental, reprodutivo, o que resultava numa
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aprendizagem mecanica. E assim prevaleceu até a década de 1960. A partir
desta década, a Algebra passou a ocupar lugar de destaque no curriculo e
assumiu acentuada preocupacdo com 0s aspectos légicos estruturais dos
conteudos e a precisdo da linguagem. Na década de 1970, o Movimento da
Matematica Moderna entra em declinio e, em consequiéncia, a Algebra perde
algumas das caracteristicas que o mesmo lhe havia atribuido. Tenta-se
entdo recuperar o valor instrumental, reprodutivo de antes, mantendo seu
carater fundamentalista caracterizado como um estudo introdutério,
descontextualizado e estatico.

Como forma de sintetizar as aproximacdes entre as concepcdes de
Educacado Algébrica as concepcdes dos professores de Matematica
investigados, seleciona-se nessa pesquisa os multisignificados da equacéo
propostos por Ribeiro (2007):

-Intuitivo-pragmaética: equacao relacionada a resolugcédo de problemas
de ordem prética;

-Processual-tecnicista: equacao baseada na sua prépria resolucao;

-Dedutivo-geométrico: equacgdo ligada as situagcdes envolvendo
operacdes relacionadas a geometria.

-Estrutural-generalista: equacdo como busca de solu¢cbes para uma
classe de mesma natureza;

-Estrutural Conjuntista: equacdo como ferramenta para resolver
problemas que envolvem relagdes entre outros conceitos matematicos.

Para Nacarato (2006), o saber docente deve ir além da dimensao do
conhecimento. E importante que se estabeleca relagdes na profissdo
docente entre 0s constructos tedricos, desenvolvimento profissional,
processos de aprendizagem e a prépria constituicdo da subjetividade e
identidade do professor. Diante disto, considera-se que a formacdao inicial é a
base da constituicdo da profissdo docente. Neste sentido, faz-se oportuno
destacar alguns aspectos da Formacdo Inicial do Professor de Matematica
no Brasil.

Pesquisas sobre a Formagdo dos Professores de Matematica no
Brasil tém constituido um cenario de destaque entre as pesquisas

educacionais. Cenario que, segundo D’Ambrosio (1998), € originario dos
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desafios futuros do ensino de Matematica devido as exigéncias do mundo
atual pautadas na sociedade do conhecimento e das novas tecnologias.

Para viabilizar uma educacédo que atenda a demanda da sociedade
atual, impera-se um novo tipo de professor: polivalente, autdbnomo,
cooperativo, consciente, critico, capaz de atuar, interagir e transformar a
sociedade, motivo pelo qual se faz necesséario repensar 0s cursos de
Formacao de Professor.

Furkoter e Morelatti (2006) ressaltam que a concepc¢ao de Formagao
de Professor vigente nos cursos de licenciatura, de modo geral, apresenta
carater de complementacdo a formacao profissional. A maioria deles nao
possui identidade e integralidade proprias. Os cursos de Licenciatura, em
geral, sdo apéndices dos cursos de bacharelado, guiados pela crenca de
“[...] quem sabe, automaticamente, sabe ensinar’ (MASETTO, 1998, p. 11).
Para as autoras estas sdo caracteristicas do modelo denominado de
“Racionalidade Técnica” (SCHON, 1992) por considerar situacdes isoladas
da realidade social e ignorar as necessidades sociais, politicas e econémicas
da sociedade, a qual se encontra em constante processo de evolucéao.

Estas perspectivas denotam que “[...] o desafio € formar professores
gue atendam as demandas da sociedade, capazes de enfrentar as
vicissitudes e limites impostos pelas situacdes reais da sala de aula e de
refletir sobre elas para construir autonomia didatica e profissional”.
(FURKOTTER; MORELATTI, 20086, p. 2).

No final do séc. XX, um novo paradigma de producdo do saber
docente se estabelece atrelado a concepcdo do professor reflexivo,
pesquisador e protagonista do seu proprio saber. Este movimento consolida-
se como uma reacdo ao tecnicismo, como uma critica a “Racionalidade
Técnica”, onde o professor era mero executor de tarefas. A partir deste
momento emerge a discussdo sobre o conjunto de saberes produzidos pela
acao investigativa e reflexiva dos professores sobre seu fazer pedagdgico.

Para Tardif; Lessard e Lahaye (1991) é importante que a formacao se
baseie numa nova epistemologia. A “epistemologia da préatica”, a qual o autor
define como o estudo do conjunto de saberes utilizados realmente pelos

professores, em seu espaco de trabalho cotidiano, para desempenhar todas
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as suas tarefas. Tendéncia que deu novo significado a escola e a profissao
docente cuja pratica de sala aula passa de campo de aplicacdo a campo de
producdo de conhecimento, através da legitimagcéo dos saberes praticos.

E certo de que ha muito ainda a destacar no que se refere a
Formacdo do Professor de Matematica do real ao ideal. No entanto, este
caminhar a definicdo do saber pedagdgico disciplinar ndo tem a intencéo de
classificar professores. As discussdes aqui levantadas sobre o saber do
professor de Matemética buscam exclusivamente debater e apontar novas
idéias para a evolucao da qualidade da formacdo docente do mesmo no
Brasil.

Segundo Leite e Di Giorgi (2004, p. 138) “[...] varios estudos tém
mostrado que os professores ndo estdo sendo formados e nem recebendo o
preparo suficiente pelas diversas agéncias formadoras para enfrentar a nova
realidade da escola e assumir as novas atribuicdes que Ihes competem”.

Como forma de superacdo desta realidade especifica da Formacao
de Professor de Matematica, Garcia Blanco (2003) aborda a importancia de
se viabilizar um modelo de curriculo que contemple o conhecimento de e
sobre a Matemética; conhecimento de e sobre o0 processo de geracdo das
noc¢des desta disciplina; conhecimento sobre as interagcbes em sala de aula,
tanto entre professor-aluno como entre aluno-aluno em sua dupla dimenséo,
tanto na rotina instrucional como na negociacdo de significados; e o
conhecimento sobre o processo instrutivo referente as formas de trabalhar
em classe e o papel do professor.

E importante também que o curso de formacdo propicie um
conhecimento amplo e diversificado da Matematica. Em completude a idéia
de modelo ideal de Formacao do Professor de Matematica acrescenta-se o
modelo de saber do professor proposto por Fenema e Franke (1992, apud
SZATAJN, 2002) que inclui a necessidade de articulagdo entre teoria e
pratica como forma de integracdo entre o conhecimento matematico,
conhecimento pedagdgico e conhecimento dos processos cognitivos dos
alunos durante o processo de aprendizagem. Dado que o conhecimento
profissional de ensino situa-se e influencia-se pelas crencas pessoais de

cada profissional docente e que € no ambito deste modelo que o professor
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transforma saber disciplinar em saber “ensinavel”’ e, assim, torna-se um bom

professor de Matemética.

Desenvolvimento e Anélise dos dados

A metodologia utilizada privilegiou a modalidade quanti-qualitativa
(TRIVINOS, 1997), relevante por permitir uma visdo amplificada de todas as
inter-relacbes entre as propriedades do fenémeno, fato ou ambiente
estudado. Os dados foram coletados por meio de um questionario composto
por duas partes: uma primeira, que buscou identificar as concepc¢bes de
ensino acerca do conteudo equacgdo do 1° grau dos professores a partir da
descricdo das atividades de ensino utilizadas ao ensinarem este conteudo;
uma segunda, que buscou propiciar a metacognicdo ou reflexdo dos
professores sobre sua pratica.

Para o tratamento dos dados utilizou-se o programa Statistical
Package for the Social Sciences (SPSS) for Windows, de modo a possibilitar
analise das questdes, a elaboragéo das categorias, a construcao das tabelas
e realizagdo de cruzamentos entre os dados. A partir da analise dos dados
foram observadas algumas regularidades acerca das reflexdes
(metacognicdes) dos professores sobre sua formacéo inicial e as relacdes
destas com suas préticas ao ensinarem equacao do 1° grau.

Esta pesquisa remete-se a um grupo de professores que ministravam
aula nas 72 séries (atual 8° ano) em 2007, constituido por 47 professores da
Rede Publica Estadual no interior de S&o Paulo.

Quanto a formacdo inicial desses professores é possivel destacar que
6,4% deles concluiram o primeiro curso superior na década de 1970; 42,6%,
na década de 1980; 31,9%, na década de 1990; e 12,8% no inicio da

década atual, conforme os dados da Tabela 1.

Tabela 1 — Década de concluséo da formagéo inicial

Concluséo da formacéao Frequénci Porcentage
inicial (em décadas) a m
Década de 1970 03 6,4%
Década de 1980 20 42,6%
Década de 1990 15 31,9%
Década atual 06 12,8%
TOTAL 47 100%
6
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N = 47 (nGmero de professores investigados)

A maior concentracdo de professores na ativa (42,6%) formou na
década de 1980, apés a década de 1990 o percentual decresce, atingindo
31,9%, e no periodo de 2000 a 2006, diminui de modo expressivo para
12,8%.

Quase metade (49%) dos professores formados entre as décadas de
1970 e 1980, e, o restante deles (44,7%) formados da década de 1990 a
década atual. Estes dados indicam que h& professores formados em cursos
baseados em diferentes legislagdes sobre licenciatura.

O fato de os professores terem concluido sua primeira formacao em
diferentes décadas sugere a influéncia de diferentes modelos de formacgéo e
orientacdo pedagdgica implantadas pela Secretaria da Educacdo Estadual
de Séo Paulo, como, Guias Curriculares (1975), Propostas Curriculares nas
décadas de 1980 e 1990, e, Parametros Curriculares Nacionais no fim da
década de 1990.

A maioria dos professores (91,5%), participantes da pesquisa,
realizou o primeiro curso na area de Formacdo de Professor, ou seja, em
cursos de Licenciatura. Porém, constata-se, neste grupo, a existéncia de
profissionais de outras é&reas (8,5%) atuando como professores de
Matematica nas 72 séries (atual 8° ano).

No que diz respeito ao curso realizado como formacao inicial,
conforme dados da Tabela 2, 72,3% formaram-se em cursos de Licenciatura
em Ciéncias, com complementacdo em Matematica, 19,2% formaram-se em
cursos de Licenciatura em Matemética e 8,5% formaram-se em outros cursos

superiores: Ciéncias Sociais (4,25%) e Administragdo de Empresas (4,25%).

Tabela 2 — Curso realizado como formacéo inicial

Primeiro curso superior Frequéncia Porcentagem
Ciéncias/Matematica 34 72,3%
Matematica 09 19,2%
Qutros 04 8,5%
TOTAL 47 100,00%

N =47 (nGmero de professores investigados)
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Do total de professores, 89,4% concluiram sua primeira formagéo em
instituicdes particulares, 8,5% em instituicdes publicas e os demais 2,1%

correspondem as respostas “em branco”, conforme Grafico 1, a seguir.

TIPO DE INSTITUICAO QUE REALIZOU O
PRIMEIRO CURSO SUPERIOR

M Instituicdo Privada M Em branco

M Institui¢do Publica

Grafico 1 — Tipo de instituicdo que o professor cursou a formacéo inicial

Dos 42 (89,4%) professores que concluiram sua primeira formagéo
em instituices particulares, 40 (85,15%) cursaram cursos especificos da
area de Formacao de Professor, Licenciatura e 2 (4,25%) concluiram sua
primeira formacdo em Administracdo de Empresas, categorizado na Tabela 2
como “outros”. Com relagcdo a instituicbes publicas, dos 04 (8,5%)
professores que concluiram sua primeira formacdo nessas instituicbes, 2

(4,25%) cursaram Licenciatura e os outros 2 (4,25%) cursaram Ciéncias

Sociais.
Tabela 3 — Tipo de instituicdo do curso de formacao inicial
Tipo de instituicéo Frequéncia Porcentagem
Particular Licenciatura 40 85,15% 89,4%
Qutros 02 4,25%
Publica Licenciatura 02 4,25% 8,5%
Qutros 02 4,25%
Em branco Em branco 01 2,1% 2,1%
TOTAL 47 100,00%

N = 47 (nGmero de professores investigados)
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O tipo de licenciatura informada é, na maioria dos casos,
Ciéncias/Matematica ou Matematica, o que sinaliza que um numero
expressivo de professores desse grupo tem formacao na area de exatas.

Exposto o delineamento da formacéo inicial dos professores, ressalta-
se 0 que pensam sobre a influéncia de sua formacéo na sua atuacdo em

sala de aula no que diz respeito ao ensino da equagéo do 1° grau.

Tabela 4 — Influéncia da formacéo inicial na atuacdo do professor em sala de aula
com 0 conceito equacdo do 1° grau

Influéncia da formagao inicial Argumentos (respostas miltiplas) Porcentagem

Significativa v Dominio de conhecimento tedrico 36,17%
N=17 necessario para trabalhar os conceitos

matematicos com os alunos;

v' Pré-requisito para o exercicio da

funcéo.
Pouco significativa v' Apresentacéo de questdes 36,17%
N=17 classicas e gerais distantes da

realidade das salas de aula;

v' Excesso de conhecimento tedérico
em detrimento do pedagdgico;

v' Ensino tradicional.

Em branco 21,28%
N =10
Respostas inconsistentes 6,25%
N =03
TOTAL GERAL N =47 100,00%

N = 47 (nGmero de professores investigados)
Na Tabela 4 é possivel verificar que 0 mesmo namero de professores

indicou a contribuicdo da sua formacao inicial a sua pratica como influéncia
significativa e influéncia pouco significativa, ou seja, 17 professores
(36,17%). Chama a atengcdo a categoria “em branco” que compreende a
resposta de 10 (21,28%) dos professores.

Dentre os argumentos dos professores que consideraram a formagéao

inicial significativa, destacam-se:

S.15 - Conhecimento tedrico e profundo do assunto.

S.19 - Pré-requisitos para exercicio da funcgéo.

S.33 - E essencial para o desempenho em sala, nos da a base para o
ensinamento de qualquer contetdo.

S.36 - Influenciou positivamente, pois se aprende a trabalhar bastante com
algebra na Faculdade.

p.8006



Enquanto que os argumentos dos professores, utilizados para
justificar que a formacéo inicial foi pouco significativa para a sua pratica
docente relacionada a equacdo do 1° grau, referem-se a forma como as
questdes classicas e gerais foram |Ihes apresentadas, distantes da realidade
das salas de aula; ao excesso de conhecimento teérico em detrimento do
pedagdgico e ao modelo de ensino (tradicional) desenvolvido no seu curso

de formacgéo inicial. Como mostram algumas das respostas dos professores:

S.14 —[...] Preocupacado apenas com 0 conceito.
S.30 —[...] trabalho de forma tradicional.
S.44 — [...] apresentam apenas questdes classicas e gerais, distantes da

realidade do cotidiano dos alunos.
S.48 - Ensino fragmentado, técnico e longe da contextualidade.

Das respostas que consideramos inconsistentes (6,25%), por nao
estarem coerentes com o solicitado, destacam-se: S.17 - Em todo decorrer
do curso eu dava aulas de reforco aos alunos do EF e EM, na escola publica
da cidade; S.25 - Igualdades, em gerais; S.47 - Cobranca: tirar boas notas e
“passar’ de ano ter um objetivo de vida (dado pela familia).

Estas respostas embora inconsistentes a pergunta constituem-se em
observacgdes importantes a serem analisadas. Faz-se pertinente destacar
que, no geral, indicam a relacdo da teoria e pratica, no momento em que o
professor j& ministrava aulas durante a realizacdo da sua formacao,
conforme a resposta de S.17. J4& a resposta do S.25 indica, de forma
implicita, que a formacéo inicial lhe propiciou a compreensao da igualdade,
uma das caracteristicas definidoras do conceito equacdo. E na resposta do
S.47, verifica-se que o sujeito remete-se subliminarmente a sua formacéao
inicial como expectativa de futuro proporcionada por sua familia. Se estas
respostas fossem computadas seriam relacionadas a influéncia positiva da
formacéao inicial, o que resultaria numa maior concentragao percentual nesta
categoria.

No geral, tais respostas acerca da influéncia dos cursos de formacgéo
inicial na pratica docente estdo atreladas aos diferentes anos de formacao
dos professores sujeitos da pesquisa, a qual tem se configurado ao longo da
histéria sob caracteristicas que perpassam do paradigma da “Racionalidade
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Técnica” ao paradigma do professor reflexivo acerca da epistemologia da

pratica.

Considerac¢des Finais

Conclui-se diante desse contexto que a formacao dos professores de
Mateméatica no Brasil ainda ndo atingiu o apice da intencionalidade legal
prevista na LDB (BRASIL, 1996) vigente. E esta longe disto acontecer. Visto
gue ainda ha um abismo entre o que a legislacdo preconiza como formacao
ideal e 0 que se percebe nos cursos de Formacdo do Professor de
Mateméatica de modo geral. Poucos destes tém projeto pedagdgico préprio
em consonéancia com a legislacdo. E segundo Leite e Di Giorgi (2004, p. 138)
“[...] varios estudos tém mostrado que os professores ndo estdo sendo
formados e nem recebendo o preparo suficiente pelas diversas agéncias
formadoras para enfrentar a nova realidade da escola e assumir as novas
atribuicdes que Ihes competem”.

Contudo, acredita-se na possibilidade de superacdo desses entraves
na medida em que as proposituras abordadas forem superadas pelas
instituicdes formadoras. Para tanto, os cursos de Formagéo de Professores
de Matematica por meio de avaliacdes e da preocupagcdo com o seu papel
fundamental, podem rever suas praticas de modo a contribuir para que o seu
processo formativo seja desenvolvido em consonancia com a legislagcéo
vigente, com as necessidades reais dos professores ja em exercicio, para
gue dessa forma se evite com que futuros professores cheguem a sala de
aula com os mesmos problemas conceituais e procedimentais. E assim se
consolide um processo formativo eficaz, capaz de transgredir as mazelas
presente, especificamente, no ensino da equacgédo do 1° grau na sociedade
atual.

As observacdes aqui apresentados subsidiardo a andlise das
concepcoes e praticas descritas por estes professores. E certo que ha muito
ainda a ser analisado no que se refere a formacdo do professor de
Mateméatica do real ao ideal. No entanto, este caminhar em direcdo a
definicdo do saber pedagdgico disciplinar ndo tem a intencédo de classificar

professores. E necessario esclarecer que as discussdes aqui levantadas
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sobre-as concepcdes do professor de Matematica buscam exclusivamente

debater e apontar algumas idéias para a evolucao da qualidade do ensino.
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