UNIVERSIDADE BANDEIRANTE DE SAO PAULO

WILDES GONCALVES DANTAS

OS SABERES E CONCEPCOES ACERCA DAS PRATICAS

DOS PROFESSORES DE MATEMATICA DOS ANOS FINAIS DO

ENSINO FUNDAMENTAL EM ESCOLAS PUBLICAS DO ESTADO

DE SAO PAULO EM UM PROCESSO DE IMPLEMENTACAO DO
CURRICULO

SAO PAULO

2010



Livros Gratis

http://www.livrosgratis.com.br

Milhares de livros gratis para download.



WILDES GONCALVES DANTAS

MESTRADO ACADEMICO EM EDUCACAO MATEMATICA

OS SABERES E CONCEPCOES ACERCA DAS PRATICAS

DOS PROFESSORES DE MATEMATICA DOS ANOS FINAIS DO

ENSINO FUNDAMENTAL EM ESCOLAS PUBLICAS DO ESTADO

DE SAO PAULO EM UM PROCESSO DE IMPLEMENTACAO DO
CURRICULO

Dissertacdo apresentada como exigéncia
parcial a Banca Examinadora da Universidade
Bandeirante de S&o Paulo — UNIBAN, para
obtencdo do titulo de Mestre em Educacdo
Matematica, sob a orientacdo da Professora
Doutora ANGELICA DA FONTOURA GARCIA
SILVA.

SAO PAULO

2010



Dantas, Wildes Goncalves

Os saberes e concepgdes acerca das praticas dos professores de
Matemética dos anos finais do Ensino Fundamental em escolas
publicas do Estado de S&o Paulo em um processo de Implementacao
do Curriculo / Wildes Gongalves Dantas.

S&o Paulo: [s.n], 2010.
XX f.1l.; 30 cm.

Dissertacdo de Mestrado para a obtencdo do titulo de Mestre em
Educacdo Matemética. Programa de Pds Graduacdo em Educacao
Matematica da Universidade Bandeirante de S&o Paulo.

Orientador: Prof2 Dr2 Angelica da Fontoura Garcia Silva.

1. Educagéo Matematica 2. Formacgao Continuada de Professores 3.
Saberes Docentes 4. Concepgdes 5. Prética Escolar |. Titulo







Banca Examinadora




Autorizo, exclusivamente para fins académicos e cientificos, a reproducéo total

ou parcial desta dissertacéo por processos de fotocopiadoras ou eletrénicos.




DEDICATORIA

Dedico a ...

Aquele que me deu, além do dom da vida, o dom da sabedoria nos

momentos onde a finitude e limitagdo humana impedem a continuidade e avanco.
Aquele que é soberano de tudo e merece toda gléria, honra e louvor:

Deus.



AGRADECIMENTOS

Primeiramente, agradeco a Deus, pois sem Ele nada do que foi feito seria

possivel.

A minha querida esposa Alcilene e aos meus filhos Kevin, Matheus e

Maysa, pelo apoio nos momentos dificeis.

N&do poderia deixar de destacar meus agradecimentos a minha
orientadora Angélica da Fontoura Garcia Silva, pelas ideias sempre oportunas e
enriquecedoras e, sobretudo, por sua inegavel competéncia com que estabeleceu

0s caminhos para a realizacéo e conclusao desta pesquisa.

As professoras, Odete Sidericoudes e Vera Helena Giusti de Souza que
aceitaram participar da Banca Examinadora, na qual as criticas e sugestdes

contribuiram para os resultados apresentados.

Aos professores de Mateméatica que concordaram em participar desta

pesquisa.

Aos professores Carlos Francisco Borges e Adelgicio Ribeiro de Paula
pelas contribuicdes.



RESUMO

A presente pesquisa analisa mudancas nos saberes, nas praticas e nas
concepcOes de professores que lecionam matematica nas séries finais do Ensino
Fundamental de escolas publicas do Estado de S&o Paulo a partir do ano de
2008, quando foram solicitados a implementar inovagcdes curriculares em suas
aulas. A pesquisa foi realizada com professores que participaram da primeira
edicdo do curso “A Rede Aprende com a Rede” (RAR), na turma de Matematica
do Ensino Fundamental da Diretoria de Ensino de Caieiras, em 2008 — Unica a¢éo
de formacédo continuada de professores promovida pela Secretaria da Educacéao,
naquele ano. Para este estudo analisou-se as mensagens postadas no férum do
curso e as entrevistas realizadas com professores que participaram do processo
de formacgéo oferecido pela SEE. O foco das entrevistas foi o curso de formacao
RAR e delimitou-se a oitava série para a analise especifica. Verificou-se, neste
estudo, que os docentes procuraram justificar, suas escolhas para o processo de
ensino e aprendizagem de noc¢des matematicas segundo as dificuldades
apresentadas pelos alunos. No forum da oitava série, observou-se, por exemplo,
a falta de conhecimento dos professores sobre conceitos relacionados a
geometria e aos numeros irracionais, pois encontraram dificuldades para
selecionar, resolver e explorar problemas envolvendo essas tematicas. Observa-
se, ainda, nesses professores, uma forte tendéncia de reduzir o estudo dos
nameros irracionais apenas aos calculos envolvendo radicais. Concluimos que,
em um processo de inovacao curricular, o professor precisa desenvolver uma
pratica reflexiva de modo a contribuir para o desenvolvimento de seu
conhecimento profissional docente, conforme Shulman (1986). Entretanto,
chamamos a atencéo para o fato da necessidade de se oferecer mais espacos de
estudos dos contetudos especificos e didaticos da disciplina, subsidiados por
recursos teoricos e praticos que permitam aos educadores uma compreensao das
mudancas propostas e reflexdo sobre a necessidade de transformar suas proprias

praticas.

Palavras-chave: Educagdo Matematica, Formag¢do Continuada de Professores,

Curriculo de Matemaética no Ensino Fundamental.



ABSTRACT

This research examines changes in knowledge, practices and conceptions of
teachers learn math in the final series of public elementary schools of Sdo Paulo
from 2008, when were asked to implement curriculum innovations in their
classrooms. The survey was conducted among teachers who participated in the
first edition of the course "Network Learns Network" (RAR) in Math class
Elementary School Board of Education Caieiras in 2008 — single action for
continuous training of teachers promoted by the Department of Education that
year. For this study analyzes the messages posted in the forum of course and
interviews with teachers who participated in the training offered by ESS. The focus
of the interviews was the training course and identified RAR to eighth grade for the
specific analysis. It was found in this study that teachers tried to justify their
choices for the teaching and learning of mathematical concepts according to the
difficulties presented by the students. In the forum of the eighth grade, it was
noted, for example, lack of teachers' knowledge of concepts related to geometry
and irrational numbers, because they found it difficult to select, explore and solve
problems involving these topics. There is, still, these teachers, a strong tendency
to reduce the study of irrational numbers only to the calculations involving radicals.
We conclude that, in a process of curriculum innovation, the teacher needs to
develop a reflective practice in order to contribute to the development of teacher
professional knowledge, as Shulman (1986). However, we draw attention to the
fact that the need to offer more opportunities for studies of specific content and
teaching of the discipline, subsidized by theoretical and practical resources to
enable educators an understanding of the proposed changes and reflecting on the

need to transform their own practices.

Keywords: Mathematics Education, Continuing Education of Teachers of

Mathematics Curriculum in Basic Education.
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1
APRESENTACAO DA PESQUISA

Este estudo esta inserido na linha de pesquisa formacédo de professores
que ensinam Matematica e foi realizado dentro do programa de pés-graduados
em Educacdo Matematica da UNIBAN-SP. Teve a finalidade de analisar as
mudancas nos saberes, nas praticas e nas concepc¢des dos professores de
Matematica do Ensino Fundamental II* de escolas publicas do Estado de S&o
Paulo em um processo de Implementacéo Curricular que vem ocorrendo desde o
ano de 2008.

Inicialmente, apresento a minha trajetéria profissional, em seguida a
construcdo do problema de pesquisa, sua delimitacdo e justifico a relevancia do
estudo. De modo sucinto, apresento os procedimentos metodolégicos e a

fundamentacéo utilizada.

1.1 MOTIVACOES PARA O DESENVOLVIMENTO DA PESQUISA

A busca por respostas as minhas indagacbes acerca do ensino da
Matemética, nas escolas estaduais de Sdo Paulo, surgiu logo no inicio de minha
trajetéria na area da Educacdo. Desse modo, meu ingresso, em 1993, como
professor de Matemética foi precedido por uma atitude critica relacionada a
pratica do professor e as concepcdes adquiridas durante sua formacéo. Observei
ainda, no cotidiano da unidade escolar, condi¢des limitadas para que ocorresse
uma reflexdo sobre a pratica escolar; entretanto, refletindo a respeito do que fiz e
do que faco, verifiquei abismos conceituais, metodologicos e préticos

relacionados ao que pensava/penso, praticava/pratico.

Muito dessa reflexdo esta presente na construcao da problematica desta
pesquisa de acordo com o0s objetivos que foram propostos. Foi 0 gosto pelas
guestdes da Matematica e de seu ensino que me motivaram a ingressar no

mundo da Educacdo. Durante a minha caminhada como profissional docente,

! Refere-se do 6° ao 9° ano
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nunca deixei de questionar & minha prética e as minhas concepcodes, relacionadas

a Matemética, e como aborda-las com clareza para os meus alunos.

Nesse percurso, surgiram alguns questionamentos relativos a pratica do
professor de Matematica. Entdo, comecei a observar nas escolas nas quais
ministrei aulas, que estes, em sua maioria trabalham com préticas diferentes,
cada um com concepg¢les proprias, adquiridas no decorrer da sua formagéo. A
esse fato, acrescenta-se a falta de espacos para a reflexdo sobre as mesmas e

como interferem na sua pratica escolar.

Deste modo, tendo como preocupacdo a formacgao continuada do
professor, tive a oportunidade de trabalhar diretamente com os professores de
Matematica na Diretoria de Ensino da Regido de Caieiras no ano de 2008, na
funcdo de Professor Coordenador da Oficina Pedagogica (PCOP). O cenério
apresentado era o de Implementacdo da Nova Proposta Curricular do Estado de
Sao Paulo para as escolas publicas. Nesse mesmo ano, surgiu o curso on-line, “A
Rede Aprende com a Rede” — RAR2008 —, oferecido pela Secretaria de Educacao
do Estado de Sao Paulo (SEE-SP) e organizado pela Coordenadoria de Estudos
e Normas Pedagogicas (CENP). Considero a importancia de tal acao, pois este foi
0 Unico veiculo de formacdo para os professores, para a compreensdo do
Curriculo proposto, cabendo ao PCOP ser o Mediador — tinha a funcéo de assistir
as videoaulas, postar suas duvidas, sugestfes, comentarios e analises a respeito
das videoaulas para os especialistas da equipe da CENP. Depois faria a
mediacdo no Forum do curso para os professores participantes. Assim, por meio
das oficinas realizadas na Diretoria de Ensino (DE), como Professor Coordenador
da Oficina Pedagdgica e Mediador do curso, tive oportunidade de estar em
contato com grupos de professores de Matematica, podendo conhecé-los um

pouco mais.

A partir das oficinas — cursos de capacitacao oferecidos pela Diretoria de
Ensino — e do curso RAR2008, pude verificar concep¢des dos professores acerca
de alguns conteidos matematicos e métodos pedagdgicos discutidos. Isso me

Matematica e foi entdo que percebi que havia lacunas no que diz respeito ao

18



conhecimento de conceitos e de procedimentos matematicos, no ambito da

Educacéo Basica.

Para a realizacdo desta pesquisa, parti da minha experiéncia como
professor de Matematica na Educacdo Basica, como PCOP e como Mediador do
curso citado e identifiquei que o foco de meu interesse é a formacédo do professor
de Matematica, sendo este um fator preponderante que me mobilizou inclusive,

para desenvolver a presente pesquisa.

Como profissional na area da educacdo, minha preocupacdo sempre
esteve relacionada a pratica escolar e as concepcdes, tanto sobre a propria
Matematica e aos processos de ensino e aprendizagem quanto a formacao
continuada do professor de Matematica. Desse modo, quero entender se ocorrem
e como ocorrem as mudancas nos saberes, nas praticas e nas concep¢cdes dos
professores de Matematica do Ensino Fundamental de escolas publicas do
Estado de S&o Paulo na Diretoria de Ensino de Caieiras em um processo de

Implementacao Curricular a partir de 2008.

Saliento que nao se trata, a priori, de considerar o professor como
culpado da situacdo que vem ocorrendo com o ensino da Matemética, ou seja,
nao se pretende encontrar culpados e sim compreender como se da ou mesmo se
€ possivel ocorrer processos de mudancas em um cendrio de Inovacdo de

Curriculo, vivenciado no Estado de Sao Paulo.

Cabe ressaltar ainda que em tempos de reformulacdo Curricular, talvez
seja um momento especial, na qual requer um profissional da educagdo mais
envolvido, que possa refletir sobre sua pratica, reconhecer a sua capacidade e ter

confianga em si mesmao.

A propdésito dessa questdo, reconheco que é preciso formar professores
que possam atuar em tempos de mudangas e favorecer espagos que ocorram o
desenvolvimento profissional docente. Considero a formacéo bastante importante
em todo esse processo de desenvolvimento profissional. E 0 momento em que é
possivel analisar e refletir sobre as capacidades, habilidades, atitudes, praticas e
qguestionar permanentemente os valores e concepc¢des dos envolvidos em todo

€SSe Processo.
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Como formacao, considero assim como Garcia (1999) que é:

(...) a area de conhecimentos, investigacdo e de propostas tedricas e
praticas que, no ambito da Didatica e da Organizagdo Escolar, estuda os
processos por meio dos quais os professores — em formacdo ou em
exercicio — se implicam individualmente ou em equipe, em experiéncias
de aprendizagem por meio das quais adquirem ou melhoram os seus
conhecimentos, competéncias e disposicdes, e que lhes permite intervir
profissionalmente no desenvolvimento do seu ensino, do curriculo e da
escola, com o objetivo de melhorar a qualidade da educacdo que os
alunos recebem (GARCIA, 1999, p. 22).

E nessa concepgdo ampla de formac&o, que proporcione ao professor
conhecimentos e habilidades que possibilite melhorias nos processos de ensino e
aprendizado ao qual participam alunos e professores. Considero que o
conhecimento do professor estd em consonancia com as suas concepcoes, e
essas devem ser questionadas constantemente, para verificar a relacdo de
interferéncia tanto na pratica e no desenvolvimento Curricular. Portanto, acredito
que a formacéo precisa ter como base a reflexdo dos sujeitos sobre sua pratica
docente, de maneira que possa permitir que examinem suas teorias implicitas,
suas atitudes, suas concepc¢les, realizando um processo constante de

autoavaliacdo que oriente o trabalho docente.

A formacgéo é um processo amplo, na qual a inicial € apenas um dos seus
momentos, mas € no exercicio ou nos cursos que ocorre a continua. Assim, as
informagdes que serdo adquiridas nesses processos servirdo de base para a
construcdo do conhecimento do professor. No inicio da formacdo adquirem
determinados habitos que incidirdo no exercicio da profissédo, visto que é o inicio
da profissionalizacdo, momento em que as virtudes, 0s vicios, as rotinas, as

concepcOes, etc. sdo assumidos como processos usuais da profissao.

Percebo que os professores, quando comecam sua formagao, carregam
consigo uma trajetéria de vida como aluno e irdo desenvolver conhecimentos com
0s seus alunos muitas das vezes da mesma forma como aprendeu. Habitos que
talvez interfiram no aprendizado desses alunos, pois o professor acredita que esta
correto na maneira como ensina. Com isso, nota-se a importancia que deve ser
dada a formagdo do docente, que nao pode ser considerada somente como
atualizacdo e sim como um espaco de aprendizado e de reflexdo sobre sua
atuacao profissional.
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Pretendo que tal estudo se efetive a partir da investigacdo de minhas
inquietacdes, ligadas a formagéo do professor de Matematica, e as inovagdes
Curriculares. Nesse ambito, procurei analisar as mudancas nos saberes, nas
praticas e nas concepcbes de professores de Matematica do Ensino
Fundamental, mais especificamente na 82 série (9° ano), de escolas publicas do
Estado de S&o Paulo na Diretoria de Ensino de Caieiras em um processo de

implementacéo Curricular desde o ano de 2008.

1.2 RELEVANCIA DO TEMA E DELIMITACAO DO PROBLEMA DE PESQUISA

Considero assim como Pires (2002, 2007) que mesmo observando a
presenca em uma diversidade de estudos e discussbes atuais no campo da
Educacao Matematica de tematicas como “formacéo de professores, processos
de mudancga, inovagéo e desenvolvimento curricular’ que estas nem sempre sao
realizadas de maneira articulada. Tal fato permite inferir que essa pode ser uma
das causas da dificuldade na Implementacdo de Propostas Curriculares quando
nao se leva em conta o tipo de formacéo e a experiéncia dos professores. Sendo
assim, o papel do professor e de sua formacdo € uma tematica de fundamental

importancia.

Tal importancia € observada também por Nacarato (2006), que ao fazer
uma retrospectiva dos temas de pesquisa em Educacdo Matematica, analisa com
mais énfase o0 grupo que discute formacdo. Nos Seminarios Internacionais de
Pesquisa em Educacdo Matematica (SIPEM) desde sua primeira edicdo estédo
relacionados as mudancas curriculares, saberes profissionais e 0s processos de
formacdo. Dessa maneira, considero que tal preocupacdo ndo é recente e nem

tdo pouco esgotada.

Ressalto ainda que diversas pesquisas em Educacdo Matematica
também se preocupam com questbes relacionadas as concepcdes, ao
conhecimento profissional docente e as praticas dos professores. Nesse aspecto,
posso citar estudos como o de Pires (2007), citando Garcia (1998) e Escudero
(1992), que mostram o interesse das pesquisas internacionais em discutir a

necessidade de integrar a formacdo de professores em processos de mudanca,
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inovacédo e desenvolvimento Curricular. Outros estudos como os de Ponte (1992),
de Canavarro (1994), de Silva (2007), de Garnica e Fernandes (2002), também
tratam da influéncia das concepc¢des na pratica pedagdgica do professor de
Matematica. Por esta razdo, entendo como tematica relevante a de compreender
um pouco mais sobre como as concepg¢des podem interferir na préatica escolar do

professor.

Diante do exposto, € importante salientar que o foco desse estudo € o
professor e quero analisar se as concepc¢des sobre o ensino interferem no saber,

na pratica escolar em um processo de Inovacao Curricular.

Quando o professor inicia sua formacéo, traz uma trajetdria de vida como
aluno, e é no seu cotidiano e no cotidiano da escola que suas concepcfes vao
sendo construidas e re-construidas. Ou seja, € no decorrer de sua formacdo que
algumas concepgfes vao se afirmando ou se reestruturando e a partir dai vao
sendo construidos saberes especificos que poderdo dar sentido a pratica
cotidiana da escola. E necesséario, portanto, observar que a formacdo do
professor de Matematica precisa assegurar a reflexdo sobre sua pratica docente,
de maneira que tal atitude permitird que 0s mesmos examinem suas teorias
implicitas, suas atitudes, suas concepcdes, realizando um processo constante de

autoavaliacdo que possa orientar seu trabalho.

Saliento que o Curriculo também pode ser um veiculo de Formacéao
Continua para o professor, pois propicia momentos de reflexdo na sua atuacao,
oportunizando-o a rever conteudos ainda ndo dominados plenamente e outros

ndo aprendidos. Como afirma Sacristan (2000):

O curriculo é um instrumento de formacdo profissional para os
professores, e as formas de planeja-lo até torna-lo pratica concreta, os
esquemas seguidos para isso, tém incidéncia no desenvolvimento da
profissionalizacdo docente (SACRISTAN, 2000, p. 292).

E por meio da formacgdo permanente que o professor vai questionar suas
concepcdes e sua pratica, refletindo sobre sua experiéncia, seu conhecimento
tedrico e pedagodgico da area de atuacao, visto que esse conhecimento, como cita
Imbernén (2000, p. 113), “encontra-se fragmentado em diversos momentos: a

experiéncia prévia como aluno ou aluna, a formacao inicial e a formacdo no

22



exercicio docente que permite questionar ou legitimar o conhecimento profissional

que se pde em pratica”.

Nessa perspectiva, acredito que esta pesquisa podera trazer
contribuicbes que permitam o aprofundamento do debate acerca dos saberes,
concepcdes e préticas escolares do professor de Matematica do Ensino
Fundamental. E importante tentar compreender como as concepcoes revelam-se,
como sao constituidas nas praticas escolares, no ambito da unidade escolar, em
relacdo com o novo cenario de Inovacdes Curriculares e como interferem na

pratica do professor.

Em 2008 com a Implementagdo do novo Curriculo oficial do Estado de
Sédo Paulo para as escolas publicas, surge uma situacdo que poderia favorecer o
processo de formacéo dos professores: o Curso a Rede Aprende com a Rede —
RAR —. Este aconteceu totalmente a distancia por meio de um ambiente virtual —
Prometeus® - de aprendizagem e também contava com Videoaulas — videos
editados pela SEE-SP e apresentados por especialistas da equipe da CENP, de
cada area do conhecimento — e um FOrum para debater assuntos referentes aos

conteudos de cada disciplina.

Naquele ano esse foi o Unico curso oferecido ao professor. Tratou-se de
uma formagcdo em servico, por meio das Videoaulas, na qual os participantes
tiveram a oportunidade de assistir especialistas apresentando questdes
relacionadas ao contetdo com a finalidade de indicar tratamentos metodolégicos
que poderiam ser desenvolvidos em sala de aula. O Férum foi 0 momento para
postar suas duvidas sobre os contetdos abordados nas videoaulas e criar um
ambiente de troca de experiéncias com outros professores participantes do

mesmo.
Neste contexto, emerge a seguinte questao de pesquisa:

“Com a implementag¢ao do Curriculo oficial nas escolas publicas do

Estado de Sao Paulo na Diretoria de Ensino de Caieiras, quais sdo as

2 Ambiente virtual de aprendizagem (www.rededosaber.sp.gov.br).
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mudancas nos saberes e nas concepcdes acerca das praticas dos
professores de Matematica do Ensino Fundamental que participaram do

curso “A Rede Aprende com a Rede?”
1.3 DELIMITACAO DO PROBLEMA

O foco deste estudo consiste em analisar quais as mudancas nos
saberes, nas praticas e nas concepcdes dos professores de Matematica do
Ensino Fundamental de escolas publicas do Estado de S&o Paulo e se séo

perceptiveis em um processo de Implementacéo Curricular a partir de 2008.

A investigacdo ocorre a partir da analise das mensagens postadas no
férum do curso A Rede Aprende com a Rede e nas entrevistas feitas com uma

amostra dos participantes.

1.4 PROCEDIMENTOS METODOLOGICOS ADOTADOS

Com a finalidade de atender os pressupostos deste estudo e responder a
guestdo acima, optei por utilizar uma analise qualitativa dos dados. Para tanto,
escolhi como sujeitos os professores do Ensino Fundamental, participantes do
curso A Rede Aprende com a Rede da Diretoria de Ensino de Caieiras, versao

2008, que postaram mais de uma vez no férum do curso.

Os dados obtidos no forum serviram como base para a elaboragdo de
uma entrevista semiestruturada, que procurara observar e analisar também a
influéncia das inovacdes propostas pelo Curriculo de Matemética apresentado
sobre os saberes e as concepc¢bBes acerca da pratica pedagoégica daqueles

profissionais.

Considero, assim como Bogdan e Biklen (1994), que na “investigagcao
qualitativa, a fonte direta dos dados € o ambiente natural, constituindo o
investigador o instrumento principal” (p. 47); portanto, as entrevistas com os
professores foram realizadas nas escolas em que trabalhavam, por acreditar que
o comportamento humano é influenciado pelo contexto em que vive. Outro
argumento para a escolha é que o fato de estar no préprio ambiente de trabalho

permitira ao docente recorrer as anotacdes de aulas e as producfes dos alunos.
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As entrevistas foram gravadas e integralmente transcritas. E importante
salientar que a andlise de dados foi realizada com base num conjunto de

categorias, em parte pré-definidas e em parte emergentes do estudo.

Teoricamente, fundamentei a investigacdo em teorias que versam sobre a
formacao de professores. De acordo com os estudos de Schon (1983), que tratam
da reflexdo sobre a pratica, ampliados pelas discussdes de Shulman (1986), Tardif
(2000), Ponte (1992), Zeichner (2000) e outros. Foram fontes da pesquisa:
documentos oficiais acerca do Curriculo proposto em S&o Paulo (2008);
questionario e entrevistas semiestruturadas com professores de Matemética que

participaram do curso A Rede Aprende com a Rede.

1.5 DESCRICAO DAS SECOES

Na secao 1, apresento de modo sucinto a minha trajetoria profissional, em
seguida a construcdo do problema de pesquisa, sua delimitacdo e justifico a
relevancia do estudo. Além disso, descrevo brevemente os procedimentos
metodoldgicos e elenco os estudos que serviram como fundamentacao tedrica da

pesquisa.

Na secdo 2, aponto a fundamentacgéo teodrica, alguns autores que lidam
com o tema formacdo de professores, concepcdes, praticas e saberes do

professor e sobre InovagBes Curriculares.

Na secao 3, descrevo a influéncia do Movimento da Matematica Moderna
nos Curriculos, os Parametros Curriculares, a Proposta Curricular do Ensino
Fundamental de 1986 e de 2008, implementacdo da Proposta Curricular de

2008/2009 e as reformas curriculares de Matemaéatica no Estado de Sao Paulo.

Na secédo 4, apresento qual tipo de pesquisa foi utilizada, a questéo de
pesquisa, como foi feita a coleta da amostra, a caracterizacdo dos participantes e

de suas respectivas escolas.

Na secdo 5, faco a apresentacdo e andlise das entrevistas dos
professores, uma sintese das videoaulas da oitava série e uma sintese das

entrevistas.
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Na secao 6, mostro as Unidades de Significado selecionadas, referentes
a influencia da Implementacdo do Curriculo tanto no conhecimento profissional
docente como nas concepcdes sobre a pratica dos professores e no trabalho

colaborativo nas escolas investigadas.

Na secéo 7 apresento e descrevo as consideragdes finais e perspectivas
futuras por meio dos dados coletados no Forum, das entrevistas, dos videos e da

fundamentacéo tedrica, para poder responder a questao de pesquisa.
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2

FUNDAMENTOS TEORICOS

Nesta secdo faco a apresentacdo da fundamentacdo tedrica sobre
formacdo de professores, saberes, concepc¢des, inovacbes curriculares e

conhecimento do professor

2.1 FORMACAO DE PROFESSORES, SABERES E CONCEPCOES

A preocupacdo com o professor como um elemento importante nos
processos de ensino e de aprendizagem é antigo e recentemente estudos
realizados concentram-se em quais sdo 0s conhecimentos que 0s professores
necessitam adquirir. Considero que a preparacdo para obter novos
conhecimentos, principalmente em funcdo de mudancas Curriculares, passa pela
formacdo que deveria incluir experiéncias de tratamento de novos dominios, para
0S quais ndo se possui, favorecendo um espaco de reflexdo levando-o a

questionar suas concepc¢des para melhoria de sua pratica escolar.

Em relacédo as concepcbes dos professores de Matematica, Cury (1999),

sustenta:

Os professores de Matematica conhecem a Matematica a partir das
experiéncias que tiveram como alunos e professores, do conhecimento
gue construiram, das opinifes de seus mestres, enfim das influéncias
socioculturais que sofreram durante suas vidas, influéncias que vém
sendo construidas passado de geracéo para geracao, a partir das ideias
de filésofos que refletiram sobre a Matematica (CURY, 1999, p. 40).

Nesse sentido, estudos como os de Tardif (2000), por exemplo, também
apontam que muito do que o professor sabe sobre o ensino e sobre 0s processos
de ensino e de aprendizagem provém de sua propria historia de vida. O autor

afirma que:

Os professores séo trabalhadores que foram imersos em seu lugar de
trabalho durante aproximadamente 16 anos (em torno de 15 000 horas),
antes mesmo de comecarem a trabalhar. Essa imersdo se expressa em
toda uma bagagem de conhecimentos anteriores, de crencas, de
representacdes e de certezas sobre a préatica docente. Ora, 0 que se
sabe hoje é que esse legado da socializacao escolar permanece forte e
estavel através do tempo. [...] Os alunos passam através da formacéo
inicial para o magistério sem modificar substancialmente suas crencas
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anteriores sobre o ensino. E, tdo logo comecam a trabalhar como
professores, sobretudo no contexto de urgéncia e de adaptacdo intensa
que vivem qguando comeg¢am a ensinar, S0 essas mesmas crengas e
maneiras de fazer que reativam para solucionar seus problemas
profissionais (TARDIF, 2000, p.217).

Nota-se que os professores de Matematica em sala de aula baseiam seus
conhecimentos influenciados por concepc¢des, que foram adquiridas quando eram
alunos, trazendo junto uma trajetéria de vida e agora como professores irdo gerar
conhecimento para seus alunos da forma como aprenderam. Habitos que talvez
interfiram no aprendizado do aluno, pois o professor acredita que esta correto na

maneira como ensina.

Portanto, é preciso verificar como as concepc¢des interferem na prética do
professor de Matematica e como lidar com elas nos processos de formacao.
Assim, estas concepcdes interagem com o conhecimento do profissional docente.
Em relacdo ao conhecimento do professor, Imbernén (2000) citando Lanier (1984)
diz que:

(...) os professores possuem um amplo corpo de conhecimentos e
habilidades especializadas que adquirem durante um prolongado
(prolongado se aceitamos a formag¢éo como desenvolvimento durante
toda a vida profissional) periodo de formacgdo (...), emitem juizos e
tomam decisBes que aplicam a situa¢Bes Unicas e particulares com que
se deparam na pratica (IMBERNON, 2000, p. 29).

Naturalmente o professor tende a ensinar como foi ensinado,
interiorizando suas concepc¢des, mas é preciso que reflita se a maneira como esta
fazendo é a correta. Se aquilo que foi adquirido e o que esta sendo agora com a
sua formacédo continua irA mudar a sua concepc¢do e a pratica em sala de aula.

Essa mudanca é um processo muito dificil, pois é natural resistir a mudancas.

De acordo com esse contexto, percebo que os professores de
Matematica, quando iniciam sua formacéo, criam habitos, pensam as coisas de
forma diferentes, suas concepg¢des nao séo facilmente alteradas, adaptam-se
pouco a pouco as suas necessidades. Entendo que existem relacdes de
dependéncia entre a pratica e as concepc¢des dos professores de Matematica que
influenciam suas atitudes em sala de aula, por iSso € preciso procurar entender

como acontecem. Como cita Ponte (2001):

28



Partindo do principio que as praticas dos professores dependem, de
algum modo, das suas concepcfes, tem todo o sentido procurar saber
guais sdo, afinal, as concepc¢des dos professores. De especial interesse
sdo as suas concepcdes em relacdo a Matematica e ao ensino da
Matematica (PONTE, 2001, p. 05).

Em outro estudo o autor afirma:

As concepcgdes influenciam as praticas, no sentido em que apontam
caminhos, fundamentam decisdes, etc.. Por seu lado, as praticas, que
séo consideradas por uma multiplicidade de fatores, levam naturalmente
a geracdo de concepcdes que com elas sejam compativeis e que
possam servir para as enquadrar conceptualmente (PONTE, 1992, p.10).

Nesse sentido as concepg¢bes construidas na préatica influenciam e
determinam as opc¢des, as decisdes e as acbes do professor, sendo que ele
determina o que é valido na sua prética, pois, acredita nas suas concepc¢des, nao
modificando sua pratica, cristalizando-se no que acredita e s6 mudara quando
verificar que ndo é mais util, sem validade. E dificil conseguir mudar as pessoas,
principalmente quando ndo estao dispostas a aceitar mudancas. O professor € um
profissional dotado de capacidade para refletir acerca de seu trabalho, formulando
seus objetivos e estratégias, podendo até estar equivocado nas suas formulacées
e estratégias.

Dessa forma chama-me a atencdo acerca da importancia do processo de
formacgao do docente. Autores como Imberndén, consideram “a formacgao nao tanto
como atualizacdo, e sim como criagdo de espacos de participacdo e reflexdo”
(IMBERNON, 2000, p.97). Considera ainda, que €& por meio da formacdo
permanente que o professor vai questionar sobre suas concepcdes, sua pratica e
reflita sobre sua experiéncia, seu conhecimento tedrico e pedagogico da sua area

de atuacao, visto que esse conhecimento, como cita Imbernon (2000):

(...) encontra-se fragmentado em diversos momentos: a experiéncia
prévia como aluno ou aluna, a formacdo inicial e a formacao no exercicio
docente que permite questionar ou legitimar o conhecimento profissional
que se pde em pratica (IMBERNON, 2000, p. 113).

2.2 FORMACAO DE PROFESSORES, INOVACOES CURRICULARES E
MUDANCAS

Reconheco a necessidade do professor refletir sobre a sua propria
experiéncia e prética, suas concepcdes sobre a Matemética e seu ensino. Nesse
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contexto a Formagdo Continua na profissdo docente € considerada um aspecto
fundamental e em especial nesse tempo de mudancas que estamos passando.

Estudos como os de Imberndon (2000), chamam a atencdo para esse
processo de mudanca e o papel da escola nesse contexto. O autor relata
acontecimentos no século XXI e como estas mudancas refletem na escola.
Chama a atencédo para o fato de que esta ainda continua com modelos
educacionais antigos e que nao estdo contextualizadas com os novos enfoques
tecnolégicos. Considera que para isso acontecer — o reflexo da mudanca na
sociedade — € necessario que a escola e a educacao adapte-se a tal situacédo. Por
sua vez o professor tem que adequar-se as mudancas, pois havera uma
transformacao no conhecimento cientifico, na estrutura social, na qual a educacao

nao sera mais considerada exclusiva dos professores, mas da comunidade.

Imbernén (2000) propbe uma reflexdo de qual profissional sera
necessario para o futuro, e considera os cinco eixos para a formacao permanente:
conhecimento pedagdgico, troca de experiéncias, formacdo aliada ao projeto de
trabalho, formacdo como estimulo critico ante as praticas sociais e trabalho
conjunto. Considera ainda que a formacgéao docente pode acontecer na escola por

meio de acdes colaborativas.

Analisando o] atual contexto reintero que, assim
como Pires (2007), apoiada em Escudero (1992) e Garcia (1998), considera que,

em um processo de Inovacdes Curriculares, a formacao se potencializa:

(...) a formagéo e a mudanca tem de ser pensadas em conjunto; como
duas faces da mesma moeda. Hoje é pouco defensavel uma perspectiva
sobre a mudanca para a melhoria da educagdo que nado seja, em si
mesma, capacitadora, geradora de sonho e compromisso, estimuladora
de novas aprendizagens e, em suma, formativa para os agentes que tém
de desenvolver na prética as reformas. Simultaneamente, a formacao, se
bem entendida, deve estar preferencialmente orientada para a mudanca,
ativando reaprendizagens nos sujeitos e na sua pratica docente que
dever ser, por sua vez, facilitadora de processos de ensino e de
aprendizagens dos alunos (PIRES, 2007, p. 7).

Nesse contexto, € importante ressaltar que o papel e a responsabilidade
do professor se ampliam frente ao processo de mudanga em um cenério de
Inovacdo Curricular. Defendo, assim como Zeichner (2003) a pratica critico-

reflexiva docente. Como o autor, observo que o professor ndo € somente um
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“técnico eficiente” encarregado de “aplicar’ orientagées concebidas por outros.
Em seus estudos, este pesquisador aponta propostas de reforma educacional que
acontecem em diferentes paises, que nao sao distintas do Brasil. Zeichner (2003)

considera ainda que:

(...) essa abordagem de cima para baixo da natureza e da qualidade
cambiantes da instru¢@o na sala de aula, juntamente com os programas
de educacédo do professor pré-servico e em servico que a acompanham,
ndo vem tendo muito sucesso. Anunciar ou mesmo exigir mudancas na
educacédo nao alterard o que se passa nas salas de aula e nas escolas
enquanto os educadores oferecerem resisténcia e subverterem essas
mudancas. Diante do modelo autoritario de transmissdo do
conhecimento que predomina nas escolas do mundo todo, os
professores sé passardo a ensinar de modo mais democratico e
centrado no aluno se viverem uma reorientacdo conceituai fundamental
sobre 0 seu papel e sobre a natureza do ensinar e o aprender
(ZEICHNER, 2003, p.38).

Observo que as mudancas sugeridas pelos educadores brasileiros para
aprimorar a qualidade da educacao sdo bem parecidas com as de outros paises.
Pires (2007), por exemplo, constata que a participacdo e o envolvimento do
professor nas Inovacdes Curriculares no Brasil sempre foi restrita. Entretanto,

Garrido (2005) afirma que:

(...) pesquisas ja vinham apontando a importancia da participacéo destes
e da incorporacdo de suas ideias, seus conhecimentos, suas
representacdes, na elaboracdo das propostas a serem implantadas. O
reconhecimento destes como sujeitos participantes das propostas se
constituia em requisito imprescindivel no sucesso da implantagdo de
mudancas (GARRIDO, 2005, p. 21).

Acredito que sO ocorrerdo mudancas na pratica da sala de aula quando
os professores compreenderem as Inovacdes Curriculares e aceitarem como
sendo suas. Porém, para aceitar como suas ele precisa ser convidado a participar
na elaboracdo de novas Propostas Curriculares, como ja vem indicando as

pesquisas realizadas em alguns paises.

E preciso que a formacdo do professor ndo esteja pautada simplesmente
em treinar um técnico para desenvolver o Curriculo, mas também dando
condicbes de superar sua deficiéncia, para que possa reavaliar sua pratica e
assumir uma postura reflexiva diante de propostas de mudanca. Dessa maneira,

estardo formando professores como agentes de desenvolvimento Curricular.
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Zeichner (2003) considera a necessidade de se ampliar o papel do
professor, afirmando que o mesmo deve ser o0 construtor do processo
educacional, e ndo somente um “técnico eficiente”. Acrescenta ainda que ao
assumir tal papel — de técnico eficiente — diminui-se a importancia dos professores
nos processos de reforma, o que podera originar o distanciamento desses atores
importantes de todo o processo de Inovacao Curricular. O autor chama a atencéo
ainda para o fato de que essa pode ser uma das causas da ‘resisténcia as

mudancas e da subversdo” das reformas Curriculares por parte dos docentes.

Zeichner (2003) ainda diz que:

(...) sob o estandarte da reflexdo, pode ser encarado como uma reagéo
contra a visdo do educador como um técnico que apenas executa o que
mandam os outros, apartados da sala de aula, e contra a aceitacdo de
formas verticalizadas de reforma educacional, que envolvem os
professores unicamente como participantes passivos (ZEICHNER, 2003,
p. 41).

O desenvolvimento do professor € de sua inteira e total responsabilidade.
E preciso estudar e aprofundar temas, conhecer sua disciplina — que no caso
deste estudo é a Matematica —, saber como transforma-la para que possa
relaciona-la com o que os alunos ja sabem, a fim de proporcionar-lhes melhor
compreensao. Também existe a necessidade de compreender o Curriculo como
um veiculo pelo qual os conhecimentos e habilidades serdo construidos.
Hargreaves (1994) afirma que as reformas Curriculares sdo a esséncia da
mudanca e que os professores tém que se esforcar para que ela aconteca, pois

elas sdo a chave para a mudanca educativa.

Esta mudanca esta relacionada com a pratica em sala de aula, pois
entendo que elas séo realizadas de diferentes maneiras dentro de uma mesma
unidade escolar, seja publica ou privada, e o professor depara-se com varios
entraves para poder realizar na pratica saberes e conhecimentos que foram
construidos no decorrer de sua carreira académica. Com a Implementacao

Curricular, o professor precisa de algum modo mudar a maneira como leciona.

Garcia (1999), citando Fullan (1986), diz que:

(...) qguando um professor se implica numa mudanca curricular, utiliza
inevitavelmente novos materiais, muda de algum modo a sua prética de
ensino (ou seja, novas actividades, competéncias, condutas, estilos
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pedagogicos, etc.) e modifica as suas crengas ou concepcgdes (a sua
filosofia, mapa conceptual, teoria pedagégica) (GARCIA, 1999, p. 143).

E preciso pensar como os professores elaboram as suas concepgdes ao
longo de sua carreira, na sua escola, na sua formacao, no surgimento de novas
OrientagcBes Curriculares. Verifica-se que os professores de Matematica trazem
concepcOes sobre o saber desde o inicio de sua formacédo para dentro do ambito
escolar, que interferem na sua pratica, transmitindo-o carregado de tradicdes e
talvez com algumas concepgdes erroneas sobre o ensino e a aprendizagem da

Matematica.

De acordo com Escudero (1992), a formacdo bem entendida deve estar
preferencialmente orientada para a mudanca, ativar reaprendizagens nos
individuos e na sua prética docente, que tem de ser, pelo seu lado, facilitadora de
processos de ensino e de aprendizagem dos alunos (ESCUDERO, 1992, p. 57).

Com uma diversidade de concepcfes, com Inovagdes Curriculares e com
formas de compreender a Matemética dentro da escola, o desafio mais importante
no momento € formar o professor, para que reflita sobre as reformas curriculares,
para que venha dar conta do processo de aprendizagem que vem ocorrendo. Ele
tera que estar sempre em formacéo, para que possa atualizar o contetdo de sua

disciplina e as novas técnicas pedagogicas.

Em relagdo ao conteddo, Shulman no ano de 1986 chamou de
“paradigma perdido” a perda da énfase nos conteudos. Para poder buscar de
volta essa perda que havia ocorrido, propés algumas formas de pensar sobre o

conhecimento especifico do dominio dos conteudos.

O autor analisa sobre o conhecimento do professor em relacdo ao
conteudo, classificando em trés categorias de conhecimento de conteudos:
conhecimento do conteddo, conhecimento pedagdgico do conteddo e

conhecimento curricular.

CONHECIMENTO DO CONTEUDO

Refere-se aos conteudos especificos da matéria que o professor ministra.
Em relagéo ao professor, Shulman (1986) espera que:
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(...) o professor entenda por que um determinado tdpico €
particularmente central para uma disciplina e outra pode ser algo
periférico. Isto serd importante para uma decisdo posterior sobre a
relativa énfase pedagédgica curricular (SHULMAN, 1986, p).

CONHECIMENTO PEDAGOGICO DO CONTEUDO

Trata-se da maneira de como abordar os contetudos de forma que haja a

melhor compreenséo para os alunos. Shulman (1986), cita que:

(...) as formas de representar e formular o assunto que torna-lo
compreensivel para os outros. Uma vez que ndo existe uma Unica forma
mais poderosa de representacdo, o professor deve ter em maos um
arsenal varidvel de formas alternativas de representagéo, algumas das
quais derivam da investigacdo, enquanto outras se originam na
sabedoria pratica (SHULMAN, 1986, p).

CONHECIMENTO CURRICULAR

De acordo com Shulman (1986), o curriculo € representado por todo

conjunto de:

Programas concebidos para o ensino de disciplinas especificas e temas
em um determinado nivel, a variedade de materiais didaticos disponiveis
em relacdo a esses programas, e 0 conjunto de caracteristicas que
servem tanto como indicacdes e contraindicacdes para a utilizacdo de
materiais curriculares ou programas especificos em circunstancias
especiais (SHULMAN, 1986, p.)

2.3 CONCEPCAO DE CURRICULO E INOVACOES CURRICULARES

A palavra Curriculo vem de “currere” que significa correr, ndo no sentido

de acelerar, pois aqui se trata dos conteudos que os alunos irdo ver durante sua

trajetéria na escola, portanto, correr ndo como sindnimo de acelerar, mas sim

como sindénimo de percorrer, visitar, passar, passear, transcorrer, fazer o percurso

de, fluir, ter seguimento, continuar, mover e passar delicadamente.

A palavra Curriculo as vezes é utilizada como substituta da palavra

Programa, mas existem algumas diferencas entre elas:

(...) em primeiro lugar, a nocdo de programa tem sido associada a uma
listagem de contelidos acompanhada ou ndo da reflexdo a respeito dos
objetivos a serem atingidos e da metodologia adequada para a
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consecucdo dos mesmos. A nocdo de curriculo € mais abrangente
porque pressupfe nao s6 a organizacdo dos programas disciplinares,
mas também a sua articulacdo, tendo em vista um curso de estudos que
estabelece um itinerario formativo.

(...) em segundo lugar, os programas podem se manter com pequenas
alteracdes no decorrer do tempo. O que determina mudancas no
curriculo é o debate sobre as finalidades da escola, em geral e de cada
nivel de ensino, fixadas pelo poder politico e pelas forcas sociais que a
sustentam e estéo estritamente ligadas ao grau de evolucdo democratica
de uma sociedade (ESCOLA E PROPOSTA EDUCACIONAL, 1992, p.
19).

Estudos como os de Bishop (1991), apontam que antes dos anos 60, o
Curriculo era organizado por uma lista de temas — os Programas — ou seja, era
composto por listas as quais se organizavam de uma maneira cronologica
obedecendo a légica e estrutura Matematica. Ponte e Canavarro também citam
que o conceito de curriculo escrito foi durante bastante tempo confundido com o
conceito de programa, mas é importante distinguir estes dois termos e citam

Ponte, Matos e Abrantes (1998), que dizem que o curriculo designa:

(...) o conjunto das accdes educativas planeadas pela escola de uma
forma deliberada, mesmo que sejam realizadas parcial ou totalmente
fora das aulas (PONTE E CANAVARRO, 2005, p. 64).

Serrazina e Oliveira (2005), definem curriculo como:

(...) conjunto de aprendizagens, consideradas necessarias num dado
contexto e tempo, bem como a organizagdo e sequéncia adoptadas para
o concretizar e desenvolver (SERRAZINA E OLIVEIRA, 2005, p. 47).

Portanto, entendo por Curriculo a organizacdo de conteddos com seus
objetivos, metodologias e avaliacdo. De acordo com essa organizagcao curricular
estdo incluidos os programas que estabelece o que deve ensinar ao aluno e o
que deve aprender durante o seu tempo na escola. Nao é uma selecdo de
conteudos e sim, um projeto educativo que é desenvolvido na pratica docente
(SACRISTAN, 2000, p. 282).

Para desenvolver um Curriculo, é preciso ter claramente qual o quadro de
referéncia a ser adotado e qual a especificidade dessa referéncia em cada
disciplina, fazendo as adaptacdes que serdo exigidas por cada contetdo e que

consigam fazer uma ligacdo com o projeto politico pedagogico da escola.
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O Curriculo € uma pratica que pode ser desenvolvida por meio de varios
processos e o professor € um elemento primordial na concretizacdo desse
processo, pois o Curriculo molda os docentes, mas é traduzido na pratica por ele
mesmo. E preciso que ele saiba lidar com as Inovacées Curriculares, pois é a
partir da leitura desse documento que vai procurar conhecer melhor os objetivos
estabelecidos para poder desenvolver bem as suas aulas. Ainda em relacédo de

como lidar com as Inovacfes Curriculares, Imbernom (2000) diz que:

Os futuros professores e professoras também devem estar preparados
para entender as transformacfes que vao surgindo nos diferentes
campos e para ser receptivos e abertos a concepgbes pluralistas,
capazes de adequar suas atuagdes as necessidades dos alunos e
alunas em cada época e contexto (IMBERNON, 2000, p. 61).

Porém, sabe-se que as mudanc¢as no campo Curricular e na pratica € um
processo dificil na qual os professores oferecem certa resisténcia natural, mas
acredito que no decorrer do tempo eles vao adaptando-se pouco a pouco as suas
necessidades e talvez usem o programa oficial como seu principal instrumento de
orientacdo Curricular. Para entender o movimento das Inovagdes Curriculares e
0s processos de formacédo, considero importante analisar a histéria mais recente
das reformas Curriculares no Brasil em Matematica, mais especificamente, no

Estado de Sao Paulo nas escolas publicas estaduais.
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3

REFORMAS CURRICULARES DE MATEMATICA NO ESTADO DE
SAO PAULO

Vou tomar como objeto quatro momentos: inicialmente, o que foi
caracterizado pela influéncia do Movimento Matematica Moderna (MMM); em
seguida, os que buscavam a contraposicdo as ideias do MMM (Propostas
Curriculares dos anos 80); o terceiro, organizado em nivel nacional - Parametros
Curriculares Nacionais (PCN), divulgados a partir de 1995 e finalmente o novo
Curriculo do Estado de Séo Paulo que vem sendo implementado desde o ano de
2008.

Conforme Ponte (2002), “A adopgado de um novo quadro curricular faz
toda a diferenca em termos da pratica profissional do professor (Ponte, 2002, p.
07)". Desse modo, € de suma importancia conhecer o contexto em que esses

processos de mudanca Curricular se estabeleceram.

3.1INFLUENCIA DO MOVIMENTO DA MATEMATICA MODERNA

No Brasil, os primeiros Programas eram baseados no Programa do
colégio Pedro I1°, que ndo eram oficiais, porém serviam como referéncia para os
demais Estados. Na Reforma Francisco Campos*, em 1930, idealizada por

Euclides Roxo®, nasce & disciplina Matematica®, que viria a ser a juncédo da

® No Rio de Janeiro em 1837 é criado o Imperial Colégio D. Pedro Il, cujo curriculo serviu de
referéncia para os demais estados brasileiros (VALENTE, 2005).

4 . . . . S . ~

A chamada Reforma Francisco Campos constituiu-se na primeira iniciativa de organizagdo
nacional da educacgéo brasileira. Através de seu conjunto de decretos ficaram sistematizados
diferentes graus e etapas de ensino, dentre eles, o Ensino Secundario. Nivel intermediario entre o
antigo primario e o ensino superior, tal grau, hoje, compreenderia a escolaridade de 52 série do
Ensino Fundamental até 32 série do Ensino Médio (VALENTE, 2005).

® Euclides de Medeiros Guimardes Roxo no final da década de vinte, entso Diretor do Internato do
Colégio Pedro Il impulsionado por movimentos internacionais de renovacdo do ensino de
Matematica, propds uma mudanca curricular e metodolégica nesse colégio (fonte:
http://www.matematicahoje.com.br/telas/cultura/historia/educadores.asp?aux=C).

® A Matematica no Brasil, enquanto disciplina escolar, nasceu no Colégio Pedro Il em 1930 e
referenciou-se ao nascer, na obra de Euclides Roxo, pois entdo a Matematica era vista como
Aritmética, Geometria e Algebra (VALENTE, 2005).
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Aritmética, da Algebra e da Geometria. As instrucdes metodologicas dessa
Reforma citavam que o ensino da Matematica tinha que fazer relacdo com as

demais disciplinas, utilizando suas aplicacdes no dominio das Ciéncias Fisicas.

Em 1942 foi elaborada a Reforma Gustavo Capanema’, que organizou o
Ensino Secundério, criando o Ginasio de quatro anos e os Cursos Classico e
Cientifico de trés anos. Essa Reforma elencou os conteudos da disciplina
Matematica que deveriam ser ensinados nas distintas séries do Ensino

Secundario.

Ja no ano de 1950, varios fatores influenciaram, no ambito mundial, as
mudancas Curriculares principalmente na disciplina Matemética, tais como: o
avanco tecnoldgico ocasionado pela Guerra Fria® e as pesquisas ou estudos
acerca de novas metodologias de ensino da Matematica apresentadas em
diversos paises, a saber, na Franca com o grupo Bourbaki®, na Bélgica com
George Papy, no Canada com Zoltan Paul Dienes e no Brasil com Osvaldo

Sangiorgi.

No Brasil em 1960, iniciou-se um movimento chamado Movimento da
Matematica Moderna (MMM), mobilizando professores dos segmentos que
atualmente correspondem & Educacéo Basica'® e foi um dos principais marcos de
reformas. Provocou modificacdes curriculares em alguns paises, teve inicio por

meio dos livros didaticos e ndo aconteceu uma preparacdo e uma discussao

" Tendo substituido Francisco Campos no Ministério da Educacdo a partir de Julho de 1934,
Gustavo Capanema deu sequéncia ao processo de reforma educacional interferindo, nos anos 30,
no ensino superior e, a partir de 1942, nos demais niveis de ensino por meio das “leis organicas”,
também conhecidas como “Reformas Capanema”. (SAVIANI IN STEPHANOU E BASTOS, 2005,
p. 33 e 34).

® A rivalidade entre os EUA, pais simbolo do capitalismo e a URSS, primeiro estado Socialista da
historia e seus aliados foi chamada de Guerra Fria (SCHMIDT, 2001, p. 171).

° Nicolas Bourbaki é o pseuddnimo que um grupo de matematicos, maioritariamente

Franceses, formado em 1935, decidiu adoptar para designar um projecto que incluia, para além de
seminarios, encontros e a publicacdo de livros, cobrindo aspectos fundamentais em vérias areas
da Matematica. O projecto evidencia-se pela sua apresentagéo rigorosa e formal da matematica,
na altura pouco praticada, e pela sua abordagem extremamente abstracta, pouco habitual até
entdo. (fonte: http://www.e-escola.pt/personalidades.asp?nome=bourbaki-nicolas).

% e acordo com a LDB (9394/95), no At. 21. Paragrafo | a educagédo escolar compde-se de:
Educagéo Basica, formada pela Educacéo Infantil, Ensino Fundamental e Ensino Médio.
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adequadas do seu propésito, para que os professores tivessem uma

compreensao melhor.

No ano de 1961, no Estado de Sé&o Paulo, foi fundado um Grupo de
Estudos do Ensino de Matematica (GEEM) que era composto por matematicos,
professores de Matematica de diferentes niveis de ensino, professores
universitarios, secundarios, psicologos, pedagogos, além de autores de livros, tais
como Benedito Castrucci*!, Jacy Monteiro, Osvaldo Sangiorgi e Carlos A. Calioli
dentre outros. O GEEM trabalhou junto a Secretaria de Estado da Educacéo de
Séo Paulo, dando treinamento para os professores e tinha o intuito de conceituar
0s novos métodos pedagogicos para a abordagem dos contetudos da Matematica.
Nesse movimento podemos observar a relacdo entre formacao de professores e a
Matematica na estrutura Curricular, presentes na criacdo do GEEM. Burigo (1989,
p.104) afirma que o GEEM permitiu a divulgacdo ampla do MMM para além do
grupo restrito de educadores.

Ressalto que tal movimento influenciou a modernizacdo do Curriculo e
nao teve Implementacéo via decreto, porém contou com o apoio do governo do
Estado de S&o Paulo, sofrendo influéncias da sociedade da época. E importante
salientar ainda que, em nivel nacional, a primeira Lei de Diretrizes e Bases da
Educacao (LDB) foi elaborada em 1970, sofreu fortes influéncias do MMM e no
Estado de Sao Paulo originou os Guias Curriculares e os Subsidios Curriculares

para a implantacéo oficial dos Curriculos.

Segundo Burigo, a denominacdo Movimento da Mateméatica Moderna teve

relacdo com o objetivo do movimento:

(...) atualizar o ensino adequando-o as exigéncias de uma sociedade em
acelerado progresso técnico. (...) De um modo geral, é possivel dizer que
‘moderno” significava “eficaz’, “de boa qualidade”, opondo-se a
“tradicional” em varios momentos (BURIGO, 1989, p.76).

O GEEM propunha estudar e divulgar o ensino da Matematica moderna

em Sao Paulo e o professor Osvaldo Sangiorgi foi um dos principais divulgadores.

' professor Castrucci licenciado em Ciéncias Matematicas e Fisicas, pela Universidade de S&o
Paulo, em 1942, doutorava-se pela Faculdade de Filosofia, Ciéncias e Letras da Universidade de
Sao Paulo, em Ciéncias Matematicas, participou do Movimento da Matematica Moderna.
Conhecido por sua producédo de livros didaticos. Faleceu em 02 de janeiro de 1995 (fonte: http://
www.ime.usp.br/bib/resumo.html).
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Segundo ele mesmo, envolveu-se depois de participar de um curso de quatro

meses no Texas, 0 qual serviu para que ficasse:

(...) sabendo o que aquele pessoal estava realizando, verificando que o
governo americano tinha uma preocupac¢do que nds aqui quase nunca
temos que é de reciclar o professores (BURIGO, 1989, p.10).

Quanto as orientagbes, em 1973 depois a Lei 5692/71, foram oferecidas
aos professores por meio dos Guias Curriculares da Secretaria do Estado da
Educacdo de S&o Paulo. Elas tinham por finalidade orientar o ensino e a
aprendizagem nas escolas. A escola com oito anos deveria seguir as orientagdes
contidas nesses Guias, com novos programas para as disciplinas e areas de

estudo.

Nessas orientacdes, o programa era apresentado em forma de listas de
conteldos, sugestdes de atividades com 0s objetivos separados por niveis e
séries. Quanto ao tratamento axiomatico da matematica, mesmo nao

aconselhando seu trabalho com os anos iniciais, tal documento considera que:

Isto ndo significa, entretanto, um abandono do rigor que caracteriza o
raciocinio matematico. Este rigor deve estar presente em todo o
desenvolvimento do programa. (...) a passagem ao abstrato deve ser
gradativa e cuidadosamente, etapa, por etapa, atendendo ao nivel de
amadurecimento do aluno (...) (GUIAS CURRICULARES, 1975, p. 209).

Ou seja, fica claro a importancia dada ao rigor matematico e a Matemética
Moderna estava bastante presente nos chamados Guias Curriculares. Este
documento sugeria para o estudo dos numeros e operacdes, o estudo de
conjuntos numeéricos, passando dos Naturais, Inteiros, Racionais e o0s Reais,
destacando as propriedades e as estruturas pertencentes. As medidas deveriam
ser estudadas de acordo com as medidas padronizadas pelo sistema métrico
decimal, e se um estudo mais detalhado do contetdo fosse necessério, deveria

ser tratado nas aulas de Ciéncias.

Apesar das mudangas que influenciaram o ensino de Matematica, os
conteudos para a escola de 1° grau ainda eram muito extensos. Segundo Oliveira
(2009, p. 87 — 90), os programas de Matematica desta época foram distribuidos
para o ginasial — atualmente quatro ultimos anos do Ensino Fundamental — com a

seguinte estrutura por séries:
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1. Corjunto dos nGimeros inteiros:

a) representacado e sistema de numeracgéo;
b) adigdo operacgio inversa; propriedades; c)
muitiplicac&o e operagéo inversa,
propriedades;

d) potenciagio e operagao inversa,
propriedades; e) pratica da extracéo de raiz
quadrada.

2. Divisibilidade:

a) multiplos e divisores;

b) nimeros primos;

¢) maximo divisor comum e minimo multiplo
comum.

3. Conjunto dos nimeros racionais (inteiros e
fracionarios):

a) representacao (fracionaria e decimal); b)
adicéo e operacdo inversa, propriedades;

c) multiplicac@o e operagao inversa,
propriedades;

d) potenciacdo e operacgao inversa,

propriedades.

4. Estudo intuitivo das principais figuras

geométricas.

5. Sistemas de medidas:
a) sistema decimal,
b) nogdes sobre outros sistemas, n&o

decimais, em uso.

. a linguagem matematica;

racionais relativos, usando as propriedades

. c) resolugao de inequagdes simples do

1. Razdes e Proporgdes;

a) razbes,propriedades,

b) proporcées, propriedades,

c) conjuntos de nimeros direta e
inversamente proporcionais,

d) regra de trés, porcentagens, juros, cambio.

2. Conjunto de nimeros racionais relativos;
a) inteiros relativos, operagées, propriedades;
b) racionais relativos, operacdes,
propriedades;

c) relagdo de ordem (desigualdades).

3. Equagdes e inequagdes do primeiro grau:
a) nogéo de variavel, tradugcao de sentengas
com uma variavel de linguagem corrente para

b) resolug&o de equacgbes simples do primeiro
grau com uma variavel no conjunto dos

das operagoes;

primeiro grau com uma variavel no conjunto
dos racionais relativos, usando as
propriedades.

4. Sistemas de inequacgdes simultaneas com

uma variavel.

5. Sistemas de duas equagdes simultaneas
com duas variaveis:

a) tradugdo de sentengas com duas variaveis
da linguagem corrente para a linguagem
matematica.

b) técnicas de resolugao, substituigio.

FIGURA 1
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1. Célculo Algébrico:

a) polindmios, operagdes, propriedades;
b) fragdes algébricas, operagdes,
propriedades.

2. Complementagédo do estudo das equagbes
e sistemas:

a) equacdes e inequagdes do 1° grau com
uma variavel;

b) sistemas de equagdes simultaneas do 1°
grau;

3. Introdugdo & Geometria Dedutiva:

a) elementos fundamentais: ponto, reta, semi-
reta, segmento, semiplano, &ngulo;

b) poligonos: generalidades, estudo dos
triangulos: congruénéia, propriedades e
aplicagdes.

4. Paralelismo e Perpendicularismo:
a) propriedades fundamentais, postulado de
Euclides, conseqiiéncias;

b) quadrilateros, principais propriedades.

5. Circunferéncia e Circulo:

a) generalidades, arcos e cordas,
propriedades;

b) medida de arcos e angulos.

6. Construcdes Geométricas e
Transformagdes:

a) construgdo com régua e compasso,

b) Transformagdes geométricas elementares:

translagao, rotagéo e simetria.-

rConjunto de numeros reais;
a) primeiras nogdes de nimero real e sua representagao na reta;
b) radicais: poténcias com expoente racional relativo, operagdes
e propriedades.

2. Equagdes do Segundo Grau:

a) generalidades, resolugéo;

b) equagdes biquadradas, equagdes irracionais;

c) sistemas simples do 2° grau de duas equagbes com duas
variaveis.

3. Fungdes:

a) fungao linear e sua representacéo gréﬁcé cartesiana;
b) resolugdo grafica de sistema de equagdes;

¢) fungéo trinémio do 2° grau, representacao grafica.

4. Semelhanga:

a) razdo e proporcionalidade de segmentos;

b) teorema de Tales, semelhanga de triangulos, semelthanga de
poligonos;

c) nogéo de seno e co-seno.

5. Relagbes métricas:

a) num triangulo retanguio;

b) num tridngulo qualquer, lei dos senos e lei dos co-senos;
¢) num circulo.

6. Poligonos regulares e medida da circunferéncia:

a) poligonos regulares inscritiveis e circunscritiveis no circulo;

b) construgéo e relagio métrica entre os elementos do quadrado,
do tridngulo equilatero, hexagono e decagono regulares;

¢) nog&o sobre medida da circunferéncia e o numero Pl

7. Areas das principais figuras planas.

FIGURA 2
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E importante salientar que o enfoque dado ao Ensino de Matemaética no
MMM, é apresentado em estudos como os de Fiorentini (1995) como “formalista

moderno”, ou seja, a matematica

(...) perde tanto seu papel de formadora da ‘disciplina mental’ como o
seu carater pragmatico de ferramenta para a resolucdo de problemas.
Passa a enfatizar a dimensdo formativa sob outra perspectiva. Mais
importante que a aprendizagem de conceitos e as aplicacbes da
matematica, seria 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, p. 14).

Fica forte o carater estruturalista de tal movimento. Assim, concordo com
Burigo (1989, p. 205), que mesmo levando em conta a importancia histérica do
MMM, o0 mesmo ndo conseguiu, tanto no Brasil como em outros paises, atingir
seus objetivos. A autora argumenta que um dos fatores do esgotamento do
movimento foi o fato dos professores ndo estarem suficientemente preparados
para ensinar a Matematica Moderna e também a falta de recursos disponiveis

para os professores das escolas publicas.

Nessa mesma década, o MMM sofre internacionalmente muitas criticas
por professores, tais como Howard Fehr, Morris Kline, René Thom, Lehmann,
Glaeser e outros, pelo excesso de formalismo, ou seja, o abandono do ensino por
meio de atividades “mais intuitivas”, ou mesmo pela valorizagao da linguagem em
detrimento dos conceitos. Entretanto, no Brasil este movimento iria perdurar ainda
por uma década (BURIGO, 1989).

3.2 PROPOSTA CURRICULAR PARA O ENSINO DE MATEMATICA, ENSINO
FUNDAMENTAL, 1986

Esta Proposta Curricular iniciou a partir da reflexdo sobre o papel da

Matematica no Curriculo do 1° grau®® — Ciclo I, 32 e 42 séries, 52 a 82 séries —

?Apés o golpe militar, consumado em primeiro de abril de 1964, todo o ensino no pais foi
reorientado. A nova situacdo exigia adequacgdes que implicavam na legislacdo educacional. Mas o
governo militar ndo considerou necessario modifica-la totalmente mediante a aprovacdo de uma
nova lei de diretrizes e bases da educacao nacional. Isso porque, dado que o golpe visava garantir
a continuidade da ordem socioecondmica que havia sido considerada ameacada no quadro
politico presidido por Jodo Goulart, as diretrizes gerais da educacgao, em vigor, ndo precisavam ser
alteradas. Bastava ajustar a organizagdo do ensino a nova situacdo. O ajuste foi feito pela Lei n.
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sobre a analise critica dos Guias Curriculares anteriores, das discussfes feitas
pelos professores sobre a qualidade de ensino que estava sendo oferecida aos

alunos e os problemas encontrados no ensino de Matematica.

E importante ressaltar ainda que algumas marcas da implantacdo do
MMM, como o trabalho com conjuntos no inicio de todas as séries, de forma
desarticulada do restante dos temas, a predominancia dos temas algébricos sobre
0S geomeétricos, o tratamento da Geometria como mero tema ilustrativo dos
Conjuntos ou da Algebra, sédo todas amplamente criticados. A estas criticas s&o
acrescidas a percepcao acerca da utilizagdo da resolucdo de problemas como
atividade essencial da Matematica, além de observar a necessidade de relacioné-

la com a vida real.

Assim, diante dessa situacado, a Secretaria Estadual de Educacéo de Sao
Paulo, por meio da Coordenadoria de Estudo e Normas Pedagdgicas (CENP),
iniciou a elaboracéo da Proposta, contando com a colaboracéo de professores da
rede estadual, monitores de Matemética e professores da Universidade de Séao
Paulo (USP), Universidade de Campinas (UNICAMP), Universidade Estadual
Paulista “Julio de Mesquita Filho” (UNESP) e Pontificia Universidade Catdlica de
Séo Paulo (PUC-SP).

As ideias que nortearam a sua elaboragéo foram experiéncias vivenciadas
pela Equipe de Matematica da CENP, ou seja: “Os Subsidios para a
implementagdo do Guia Curricular de Matematica” (desde 1977), o
acompanhamento do Projeto “Geometria Experimental” (desde 1979) e a
elaboracdo, aplicagdo e implementacdo da “Atividades Matematicas” (desde

1981). Essas ideias foram resumidas em 4 programas de televisdo (Projeto 1pé)*

5.540/68, que reformulou o ensino superior, e pela Lei n. 5.692/71, que alterou 0s ensinos primario
e médio modificando sua denominacédo para ensino de primeiro e de segundo grau.

0 projeto Ipé foi lancado em 1984 pela Secretaria de Educacdo do Estado de S&o Paulo
(SEESP), que sentiu a necessidade de aprimorar os docentes e com o objetivo de atingir grande
namero de profissionais em servico. Contou com a parceria da Fundacdo Padre Anchieta e
Coordenadoria de Estudos e Normas Pedagdgicas (CENP). Tal projeto de Aperfeicoamento de
Professores de 1° e 2° Graus e Especialistas em Educacéo, utilizou-se de Multimeios, tais como
programas de televisdo e videos, textos impressos, atividades em telepostos para discussfes
mediadas por monitores e relatérios de avaliacéo.
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e seus respectivos fasciculos, realizados a medida do possivel, nos 19 programas
do Projeto 1° Grau.

A 12 versdo deste documento, realizada pela equipe da CENP contou com
a assessoria dos professores Antonio Miguel da UNICAMP e Nilson José
Machado da USP. Foram realizados dois encontros de 30 horas cada, com os
monitores de Matematica, para discutir a Proposta Curricular na qual um deles foi
coordenado pelo professor Luiz Roberto Dante da UNESP de Rio Claro. Esses
encontros tinham o objetivo de “sistematizar sugestdes indicadas no processo de
discussdo em cada Delegacia de Ensino” (PROPOSTA CURRICULAR PARA O
ENSINO DE MATEMATICA — ENSINO FUNDAMENTAL, 1986, p. 8).

As Diretorias de Ensino apresentaram o0s relatorios das sugestbes
realizadas nos encontros de monitores, que foram analisadas por professores da
USP (Instituto de Mateméatica e Estatistica — IME), UNESP (Rio Claro e
Presidente Prudente) e UNICAMP (IMECC) e em julho de 1987 foram discutidas
pelos professores de Matematica que atuavam nas escolas estaduais do 1° grau,
desencadeando a elaboracdo da 22 versdo. A partir desses relatérios analisados
pela CENP juntamente com os professores Célia Maria Carolino Pires*®, Luiz
Marcio Imenes™ e Elza Baba Akama, forneceram os elementos para reelaborar a
22 versdo, surgindo a 32 versdo, na qual os contetdos séo tratados em séries, um

pedido dos professores nos relatorios das Diretorias de Ensino.

Este documento indica metas a serem alcancadas ao final do Ciclo Basico
e das outras séries, sugestdes de distribuicdo, detalhamento e integracdo dos
temas, uma bibliografia consultada e outra indicada e um quadro que faz um

paralelo entre os Guias Curriculares e a Nova Proposta de Matematica.

No que diz respeito aos assuntos, estdo distribuidos em 3 grandes temas
geradores: Numeros, Geometria e Medidas, tratados simultaneamente nas oito

séries e sera por meio deles, que:

14Atualmentej é professora do Centro de Ciéncias Exatas e Tecnologia da PUC/SP (CURRICULOS
DE MATEMATICA: DA ORGANIZACAO LINEAR A IDEIA DE REDE, 2000).

*professor de Matematica a partir dos anos 60 (BURIGO, 1989)
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(...) pretende-se atingir as grandes metas para o ensino da matemética
na escola basica: as aplicagBes praticas e o desenvolvimento do
raciocinio l6gico (PROPOSTA CURRICULAR PARA O ENSINO DE
MATEMATICA — ENSINO FUNDAMENTAL, 1986, p. 19).

O assunto Numeros tem uma abordagem sobre a evolucédo da nocédo de
ndamero por meio da contagem ou das medidas; o assunto Geometria esta
elaborado pela manipulacdo dos objetos, da identificacdo das formas mais
frequentes, das suas caracteristicas por meio das propriedades, da passagem
das relacbes entre objetos para o encadeamento de propriedades e, no final de

tudo, de uma classificacao.

O contetdo ensinado ao aluno tem como finalidade ser um meio para
desenvolver uma série de ideias fundamentais bem articuladas (por exemplo, as
ideias de proporcionalidade, equivaléncia, semelhanca etc...), objetivando a

instrumentacédo para a sua vida e o desenvolvimento do seu raciocinio logico.

Segundo essa Proposta, o aluno deve ter uma participacdo ativa na
descoberta e na assimilacdo das ideias fundamentais da Matematica, tendo como
um dos recursos a resolucdo de situacdes-problema levando-o ao
desenvolvimento do raciocinio logico. Estudos como o de Zeichner (2003),
apontam para o fato de que nas reformas ditas “centradas no aluno”, muitas
vezes, ndo ha preocupacdo de oferecer uma formacdo com essa mesma
dimensdo. Segundo o autor, tal postura acarretou um distanciamento desses
docentes das discussfes sobre as ideias e 0s pressupostos que alicercam o
desenvolvimento do Curriculo, sendo apontado pelo autor como uma das causas
da resisténcia as mudancas e da subversdo das mesmas por parte dos
professores. Isso foi observado por Pires (1995). Seu estudo aponta que a

Implementacao n&o ocorreu segundo as expectativas:

Apesar de ndo haver criticas por parte dos professores as idéias nela
contidas, o fato € que sua incorporacéo a préatica ndo tem ocorrido como
se poderia esperar (PIRES, 1995, p.72).

Em relacdo a avaliacdo do aluno, o documento sugere que a mesma se
desenvolva como um diagnoéstico do processo de aprendizagem dele, buscando
sempre 0 seu sucesso, levantando elementos para corrigir dificuldades na sua

aprendizagem. Os instrumentos de avaliagdo citados no documento sao: provas e
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testes escritos, situacoes de observacdo do ambiente e utilizacdo de recursos
como o proprio corpo, objetivos do mundo fisico e ndo apenas sua representacao.
Todos 0s sucessos e insucessos de aprendizagem do aluno devem ser
observados e refletidos pelo professor, pois servem de parametros importantes e
permanentes para que aconteca 0 replanejamento das acgbes e para 0
aperfeicoamento do trabalho pedagdgico.

De acordo com o documento, o objetivo principal dessa Proposta €&
agucar novas discussoes e reflexdes relacionadas ao ensino de Matematica na
escola, oferecendo subsidios para que aconteca uma mudanca significativa no
dia-a-dia da sala de aula. Afirma ainda a intengdo de que a aprendizagem em

Matematica tenha como principal objetivo o significado de uma alfabetizacao:

(...) nos aspectos quantitativos da realidade, na classificagédo das formas,
nos rudimentos da razdo, na légica da articulagdo dos significados, no
desenvolvimento da capacidade de projetar, de arquitetar solu¢bes para
os problemas envolvendo grandezas (PROPOSTA CURRICULAR PARA
O ENSINO DE MATEMATICA — ENSINO FUNDAMENTAL, 1986, p 13).

Tal Proposta deu origem a materiais cuja finalidade foi a de subsidiar o
trabalho do professor, tais como a Pratica Pedagdgica e as Experiéncias

matematicas.

O documento denominado Préatica Pedagodgica para 0 ensino da
Matematica objetivava “subsidiar a acdo do professor e a elaboragdo do seu plano
de aula”. O material apresenta a introducdo de contagem e gradativamente
aprofunda o conhecimento até chegar a permutacao, arranjo e combinacdes de
maneira a aprofundar gradativamente 0s conceitos e conhecimentos sempre se

utilizando de exemplos praticos e do sistema de contagem.

No material Experiéncias Matematicas hd uma preocupacdo declarada
com a aprendizagem do aluno, propde por meio de situacbes problema
contextualizados a possibilidade da apropriacdo por parte do estudante das
ferramentas necessarias a continuidade e aprofundamento de conceitos. As
atividades referem-se ao que é proposto no curriculo e tem como caracteristica
fundamental a participacdo ativa do aluno quer na manipulagéo, observacdo

analise das experiéncias que permitam ao aluno a formalizar o conhecimento
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matematico. Neste documento observei muitas atividades que conduzem o aluno
para a conexao entre Geometria e Nameros.

Como exemplo apresento a atividade 2 “Ampliando a nogdo de Numero”
da pagina 35 a 37, do material Experiéncias Matematicas 82 série, mais
especificamente a parte 3 : “ A Reta Real’.

PARTE 3: A RETA REAL.

MATERIAL NECESSARIO: Nenhum.

DESENVOLVIMENTO:
Solicite aos alunos que localizem na reta numérica os
5 ' .
.01, - —» 0,333 Caso seja necessario, retome com os alunos
J
= iocalizacao de numeros racionais na reta numerica
gue

rica. Diga-thes

nem todos @s pontos da reta numérica correspondem a nimercs
racionais e que nesta atividade eles vao poder verificar gue um

numero gue naoc é racionai,.da. corresponde a um ponto na reta.

Pafa Tocalizar o numero irracional +2 construimos um

‘tridngulo retdngulo cujos catetos mede 1

-4

unidade e depois, com o
compassc, tracamos um arco de centro na origem O e raio igual a

hipotenusa, até interceptar a reta.

FIGURA 3
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Em séguida localizamos - 445; QUé é oposto de JE,

, transportando-o simetricamente.

Pa—

Figutas

_JE 6 - d?_ - ,:._J:t .'_fj

Para localizar T, podemos proceder da segu1nte forma:
confeccionar em cartolina ou papeldo um circulo de raio 1gua1 al
unidade e desenhar sobre o circulo um didmetro OP. Peca que

coincidam o ponto 0 do eixo com o ponto O do circulo e girem o

circulo, sem que haja deslizamento, no sentido indicado pela

A ;{ \\F/?<§Z%wi\ H\\\
) )

Figuras G _ -

0 ponto P'que estd na outra extrem?dade do dwaﬂetro
percorre a curva indicada e, ac fim de meia volta chega 4 reta no
ponto A. Como a circunferéncia de raio 1 tem Compriméento 2.%x.1 cm

ou seja 2.m c¢m, a metade da circunferéncia tem comprimento m.

COMENTARIOS::

Neste nivel, embora nio se. possa. demonstrar gue
existe uma bijecio entre os nimeros reais e os pontos: da reta,

pode-se estabelecer como verdadeira tal correspondéncia. .
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3.3 PARAMETROS CURRICULARES

No ambito federal, em 20/12/1996, foi promulgada uma nova Lei de
Diretrizes e Bases da Educacéo (LDB, Lei n. 9.394) pelo Senador Darci Ribeiro,
demonstrando o quanto a organizacdo do ensino alterou a nomenclatura ao
substituir as denominacbes de ensino de 1° e 2° graus, respectivamente por
Ensino Fundamental e Médio e em decorréncia foi formulado os Parametros
Curriculares Nacionais (PCN). No periodo compreendido entre os anos de 1995 e
2002, por meio do Ministério da Educacdo, houve um processo para a sua

elaboracéao.

A analise de tal documento torna-se fundamental, pois ele mesmo se
considera um importante meio ndo s6 no que se refere ao fornecimento de
diretrizes gerais, mas, sobretudo para a formacdo de professores. O PCN de

Matemética aponta:

Esse documento sera (til para nortear a formacéo inicial e continuada de
professores (na medida em que se tornam claros os fundamentos do
curriculo, fica implicito o tipo de formacdo que se pretende para o
professor) e para orientar a producdo de livros e de outros materiais
didaticos, contribuindo dessa forma, para a configuracdo de uma politica
voltada a melhoria do ensino fundamental (PCN — Matematica, 1998, p.
15).

Quanto a relacéo entre a pesquisa e o PCN Pires (2007) afirma que:

Os Parametros Curriculares Nacionais da area de Matematica para o
Ensino Fundamental (7 a 14 anos) buscaram expressar a contribuicdo
das investigacbes e das experiéncias na area de Educacdo Matemética.
(PIRES 2007, p. 15).

O documento explicita que o ensino dessa area do conhecimento nesse
no Ensino Fundamental tem por finalidade, a construgédo da cidadania e apresenta

consideracdes sobre como a Matematica pode favorecé-la indica:

(...) metodologias que enfatizam a construgdo de estratégias, a
comprovacdo e justificativa de resultados, a criatividade, a iniciativa
pessoal, o trabalho coletivo e a autonomia advinda da confianca na
propria capacidade para enfrentar desafios (PCN, 1998, p. 26).

Estudos como o de Pires (2007) chamam a atengcdo para o fato do

documento explicitar o papel da matematica por meio da:

(...) proposicdo de objetivos que evidenciam a importancia de o aluno
valoriza-la como instrumental para compreender o mundo a sua volta e
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de vé-la como area do conhecimento que estimula o interesse, a
curiosidade, o espirito de investigacdo e o desenvolvimento da
capacidade para resolver problemas (PIRES 2007, p. 15).

Portanto, segundo tal documento a resolucdo de problemas é o inicio da
atividade Matemética. Recomenda-se ainda a énfase na Histdria da Matematica e
nas Tecnologias da Comunicag¢do, como meios para se fazer Matemética. Indica
o interesse em fazer conexdes entre os blocos de conteudos, entre a Matematica
e as outras areas do conhecimento e suas ligacbes com o dia-a-dia e com 0s
Temas Sociais Urgentes, tais como: o Meio Ambiente, Saude, Pluralidade
Cultural, Etica, Orientacdo Sexual e Trabalho e Consumo, dando espaco também

para a Modelagem Matematica’® e a Etnomatematica®’.

Os Parametros Curriculares Nacionais propdéem e explicitam algumas
alternativas para que se desenvolva um ensino de Matematica que permita ao
aluno compreender a realidade em que est4d inserido, desenvolver suas
capacidades cognitivas e sua confianca para enfrentar desafios, de modo a
ampliar os recursos necessarios para o exercicio da cidadania, ao longo de seu

processo de aprendizagem.

Quanto a selecdo de conteudos observa-se que os critérios utilizados nos
PCN privilegiam a relevancia social e sua contribuicdo para o desenvolvimento
intelectual do aluno, ou seja, ao contrario da MMM ndo tem como principio

apenas a estruturacao logica interna da Matematica.

Os conteudos sdo organizados em quatro blocos: Numeros e Operacdes;
Espaco e Forma; Grandezas e Medidas; Tratamento da Informacdo. Chama a

atencao para o fato de ndo haver necessidade de esgotar os contetdos:

16Modelagem Matematica € acima de tudo uma perspectiva, algo a ser explorado, o imaginavel e
o inimaginavel. A Modelagem Matemaética é livre e esponténea, ela surge da necessidade do
homem em compreender os fendmenos que o cercam para interferir ou ndo em seu processo de
construcéo. Ao trabalharmos Modelagem Matematica dois pontos sdo fundamentais: aliar o tema a
ser escolhido com a realidade de nossos alunos e aproveitar as experiéncias extra-classe dos
alunos aliadas a experiéncia do professor em sala de aula (http://www.somatematica.com.br).

Y Ubiratan D’Ambrosio é apontado como um dos maiores pesquisadores da visdo holistica em
Ciéncias e Educacdo. Embora cunhada ha quase 30 anos (0 movimento surgiu em 1975) a
expressdo provoca indagacdes imediatas naqueles que a ouvem pela primeira vez. Para explica-
la, Ubiratan langa m&o de um “apelo etmolégico aproximado”: Etno+matema-+ttica sdo as técnicas
ou as artes (ticas) de ensinar, entender, explicar, lidar com o ambiente natural (matema), social e
imaginario (etno) (www.folhadirigida.com.br).
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(...) embora deva-se chegar a algum nivel de sistematizagdo para que
possam ser aplicados em novas situagfes. Alguns desses contelddos
serdo aprofundados, posteriormente em outras conexdes, ampliando
dessa forma a compreensédo dos conceitos e procedimentos envolvidos;
os niveis de aprofundamento dos conteddos em funcdo das
possibilidades de compreenséo dos alunos, isto &, levando em conta que
um mesmo tema sera explorado em diferentes momentos da
aprendizagem e que sua consolidacdo se dara pelo nimero cada vez
maior de relagdes estabelecidas” (PCN, 1998, p. 53).

Quanto ao bloco Espacgo e Forma, propde um estudo das formas além de
nocodes relativas a localizacdo de figuras e deslocamentos no plano. Pretende-se

também uma inter-relacdo com os outros blocos.

Enfim, consideramos que as orientacdes contidas nos PCN de
Matematica apresentam um conjunto de ideias que consideraram algumas dos
estudos ocorridos na Educacdo Matematica. E importante salientar que observei
alguns pontos convergentes entre a Proposta Curricular do Estado de S&o Paulo
(1987) e os PCN (1997).

3.4 PROPOSTA CURRICULAR DO ESTADO DE SAO PAULO — MATEMATICA
— ENSINO FUNDAMENTAL, CICLO Il E ENSINO MEDIO, 2008

No Estado de S&o Paulo, em 2008, sob inspiracdo dos PCN, a Secretaria
do Estado da Educacdo de S&o Paulo lanca uma Proposta Curricular de
Matematica. Esse Novo Curriculo oficial para o Ensino Fundamental — Ciclo Il e

Médio, abrange os alunos de 11 a 18 anos de idade.

Chamado de Documento 1 que sdo as 12 Propostas Curriculares
organizadas por disciplina do Ensino Fundamental Ciclo Il e Ensino Médio, tem
por objetivo de apresentar os textos com os fundamentos gerais da Proposta, que
s&0 0s textos iniciais comuns e os textos especificos por disciplina (GESTAO DO
CURRICULO NA ESCOLA — CADERNO DO GESTOR, VOLUME 1, 2008, p. 32).

O volume 1 do Caderno do Gestor cita que a Proposta Curricular de 2008,
faz parte de uma acéo politica para poder melhorar a qualidade de ensino das

escolas publicas do estado de S&o Paulo.

O Documento 1, também chamado de documento basico apresenta os:
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(...) principios orientadores para uma escola capaz de promover as
competéncias indispensaveis ao enfrentamento dos desafios sociais e
profissionais do mundo contemporaneo. O documento aborda algumas
das principais caracteristicas da sociedade do conhecimento e das
pressdes que a contemporaneidade exerce sobre os jovens cidadaos,
propondo principios orientadores para a pratica educativa, a fim de que
as escolas possam se tornar aptas a preparar seus alunos para esse
novo tempo. Priorizando a competéncia de leitura e escrita, esta
proposta define a escola como espaco de cultura e de articulagdo de
competéncia e conteudos disciplinares (PROPOSTA CURRICULAR DO
ESTADO DE SAO PAULO, MATEMATICA, ENSINO FUNDAMENTAL —
CICLO Il E ENSINO MEDIO, 2008, p 8).

A Proposta considera o Curriculo como espaco de cultura, as
competéncias como referéncia, prioridade para a competéncia da leitura e escrita,
articulacdo das competéncias para aprender e a articulacdo com o mundo do
trabalho. Observa-se a aproximacdo da proposta com a contextualizacédo
presente em outros documentos oficiais, tais como, na LDBN (1996) e nos PCN
(1997).

Os principios centrais dessa Proposta Curricular séo:

(...) a escola que aprende; o curriculo como espaco de cultura; as
competéncias como eixo de aprendizagem; a prioridade da competéncia
de leitura e de escrita; a articulagdo das competéncias para aprender e a
contextualizacdo no mundo do trabalho (PROPOSTA CURRICULAR DO
ESTADO DE SAO PAULO, MATEMATICA, ENSINO FUNDAMENTAL —
CICLO Il E ENSINO MEDIO, 2008, p 11).

Nesse novo Curriculo, a escola assume um novo contexto de uma
instituicdo que “aprende a ensinar’, sendo que a Equipe Gestora (Diretores e
Professores Coordenadores) assumem a responsabilidade na formacéo
continuada dos professores, além de ser um lider e “animador” da implementacgao

da Proposta Curricular.

Quanto as orientacbes para os professores, a Proposta chama a atengao
para a responsabilidade destes e do grupo Gestor no que diz respeito a
problematizacéo e significacdo dos conhecimentos sobre sua pratica escolar, que
nesse novo contexto ndo pode ser mais individualizada e sim por meio de um
trabalho colaborativo, pois dessa maneira, como cita o documento, sera
construida uma “comunidade aprendente” — terminologia usada pelo documento —

e considera que o uso da tecnologia facilitara esse trabalho. Nesta perspectiva,
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observo a identificagdo com as ideias de Fullan & Hargreaves (2000) quanto ao
papel do professor na promogéo de um profissionalismo interativo.

O texto da Proposta Curricular aponta Curriculo como “a expressao de
tudo o que existe na cultura cientifica, artistica e humanista, transposto para uma
situagdo de aprendizagem e ensino” (PROPOSTA CURRICULAR DO ESTADO
DE SAO PAULO, MATEMATICA, ENSINO FUNDAMENTAL - CICLO Il E
ENSINO MEDIO, 2008, p 13). De acordo com essa concepcdo, tudo que for
realizado pela escola sera considerado como atividades curriculares e o professor
sera um dos responsaveis, dando exemplo ao aluno, de entusiasmo pela cultura

humanista, cientifica, artistica e literaria, proporcionando-lhe saberes culturais.

Em relacdo a Matematica, apresenta-a como um meio para O
desenvolvimento de competéncias, que déem condi¢Bes para o aluno entender a
realidade, desenvolver o raciocinio légico e poder tirar conclusdes e conseguir
distinguir entre o concreto e o abstrato. Considera que a agao educacional precisa
estar direcionada para o desenvolvimento das competéncias pessoais de cada
aluno - ideia presente nos PCN - e que conteudos e metodologia sdo meios para

desenvolvé-las.

Essas competéncias que serdo desenvolvidas pelos alunos, partem das
ideias gerais propostas na formulacdo do Exame Nacional do Ensino Médio
(ENEM)*®, que incluem trés pares complementares que constituem trés eixos

norteadores da acéo educacional:

O eixo expressdo/compreensdo: a capacidade de expressao do eu, por
meio das diversas linguagens, e a capacidade de compreensao do outro,
do ndo-eu, do que me complementa, o que inclui desde a leitura de um
texto até a compreensao de fendmenos histdricos, sociais, econdmicos,
naturais etc.

O eixo argumentacdo/decisdo: a capacidade de argumentacdo, de
andlise e de articulagdo das informagOes e relagbes disponiveis, tendo
em vista a construcdo de consensos e a viabilizacdo da comunicacéo, da
acao comum, além da capacidade de decisdo, de elaboracdo de
sinteses dos resultados, tento em vista a proposicdo e a realizacdo da
acéo efetiva.

'8 Foi criado em 1998 para avaliar o desenvolvimento de competéncias e habilidades de jovens ao
final da escolaridade basica. Trata-se de um exame de carater voluntario, aplicado anualmente
aos alunos do terceiro ano do Ensino Médio e aos egressos desta modalidade de ensino
(GESTAO DO CURRICULO NA ESCOLA — CADERNO DO GESTOR, 2008, VOLUME 2, p. 32).
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O eixo contextualizacao/abstracéo: a capacidade de contextualizacéo, de
enraizamento dos conteddos estudados na realidade imediata, nos
universos de significacfes — sobretudo no mundo do trabalho — e a
capacidade de abstracdo, de imaginacdo, de consideracdo de novas
perspectivas, de potencialidades no que ainda ndo existe (PROPOSTA
CURRICULAR DO ESTADO DE SAO PAULO, MATEMATICA, ENSINO
FUNDAMENTAL — CICLO Il E ENSINO MEDIO, 2008, p. 42).

Observa-se no texto de apresentacdo da Proposta Curricular 2008, que
existe uma interligacdo com esses trés eixos e que é de fundamental importancia
o papel da Matematica frente ao desenvolvimento das competéncias propostas e
que ela serd um meio para o desenvolvimento das competéncias dos alunos, tais
como “a capacidade de expressdo pessoal, de compreensao dos fenémenos, de
argumentacao consistente, de tomada de decisGes conscientes e refletidas, de
problematizacdo e enraizamento dos conteudos estudados nos diferentes
contextos e de imaginacéo de situagdes novas” (PROPOSTA CURRICULAR DO
ESTADO DE SAO PAULO, MATEMATICA, ENSINO FUNDAMENTAL — CICLO I
E ENSINO MEDIO, 2008, p. 44).

Essa Proposta Curricular apresenta quatro areas de conhecimento: Area
de Ciéncias Humanas e suas Tecnologias; Area de Ciéncias da Natureza e suas
Tecnologias; Area de Linguagens Cdédigos e suas Tecnologias e a Matematica
como uma area especifica desvinculada do bloco de disciplinas Ciéncias da

Natureza e suas Tecnologias.

O documento cita que essa opcao por apresentar a Matematica como

area especifica visa apenas:

(...) a uma exploragdo mais adequada de suas possibilidades de servir
as outras areas, na ingente tarefa de transformar a informagdo em
conhecimento em sentido amplo, em todas as suas formas de
manifestagdo (PROPOSTA CURRICULAR DO ESTADO DE SAO
PAULO, MATEMATICA, ENSINO FUNDAMENTAL - CICLO Il E
ENSINO MEDIO, 2008, p.39).

Esta opc¢éao citada pela Proposta Curricular foi justificada por meio de trés

razoes:

¢ destaca-se o fato de que uma parte da especificidade da Matematica
resulta esmaecida quando ela é agregada seja ao grupo das
linguagens em sentido amplo, ou seja, ao grupo das ciéncias;

e aincorporacdo da Matemética & area de Ciéncias pode distorcer o fato
de que a Matematica, mesmo oferecendo uma linguagem
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especialmente importante adequada para a expressao cientifica,
constitui um conhecimento especifico da educacao basica;

e e 0 tratamento da Matematica como area especifica pode facilitar a
incorporacdo critica dos indmeros recursos tecnoldgicos de que
dispomos para a representacdo de dados e o tratamento das
informacdes, na busca da transformagdo em conhecimento
(PROPOSTA CURRICULAR DO ESTADO DE SAO PAULO,
MATEMATICA, ENSINO FUNDAMENTAL — CICLO Il E ENSINO
MEDIO, 2008, p. 38, 39).

Com este texto, retoma-se a ideia de considerar a Matematica como um
campo especifico, distinto das demais areas. Isso difere da forma como se
apresentou a organizacdo dos conteudos escolares nos PCN. Propde a
organizacdo dos conteudos escolares em trés grandes &areas: Linguagens,
incluindo-se as Linguas Estrangeiras, a Educacdo Fisica e as Artes, como
diferentes formas de expressdo; Ciéncias Humanas, incluindo-se Histéria,
Geografia e no caso do Ensino Médio, Filosofia; Ciéncias Naturais e Matematica,
uma grande area que no Ensino Médio inclui as disciplinas de Fisica, Quimica,
Biologia e Matematica (PROPOSTA CURRICULAR DO ESTADO DE SAO
PAULO, MATEMATICA, ENSINO FUNDAMENTAL — CICLO Il E ENSINO MEDIO,
2008, p. 37).

Quanto aos contetdos do Ensino Fundamental e do Médio, foram
distribuidos em quatro grandes blocos tematicos: Numeros, Geometria, Medidas e
Tratamento da Informacdo, no qual cada um estava presente direta ou

indiretamente na lista dos conteddos, conforme a tabela abaixo:

56



51 sirie 6 sérle T série B2 série
NUMEROSNATURAIS NUMEROSNATURAE  N{MEROSRACIONAIS  NUMEROS REAIS
-Miltiplose divisores. ~ -Sitemasdenumenions _ Trangformagio de decimais - Conjuntos numéricos
- Niimeros primos Antignidade. finitos em fralio - Niimeros irmeionais
- Operaghcs bisicas. -0 sstere posicionaldecinel. . yjrimgs periddicas ¢ - Potenciagho ¢ radiciaghio

¢ -Introdugho ds poténcias  NUMEROSINTEIROS fragho geratriz. em R
§ FRACOES -Representagio. POTENCIACAD - Notagio cientifica.
Z - Reprsentagho ~Operahes. - Propridacks parm
s - Comparsgioe NUMEROS RACIONAIS expoenics inteims
ordenaglo -Reprexatalofconiac  ppATAMENTO DA
- Operagdes ﬁhmm INFORMAGAO
e fragies. Alinguogem s
NUMEROSDECIMAIS ~ GEOMETRIAMEDIDAS ~ ALGEBRA ALGEBRA
- Representaghio. - Angulos - Equivaléncias ¢ - Equagdes do 2° graw:
g Transformagio em fragho - H:_;J.[g-:nucla. . transformagdes de resolugho Pmblm:una.
¢ decimal - Circunferéncia. expressiea algébricas - Nogies biiicas sobre
E - Operagles. - Bimetrias - Produtos notévels funglio; a 1deta de
: SISTEMAS DEMEDIDA - Comstrughes geométricas. - Fatoragho algébrica. iterdependéncia.
- Comprimento, massac Poliedros, - Construglo de tabelas ¢
capacidade grificos para representar
- Sistema métrico decimal fuﬂ.gﬁﬂdﬂ [2e 22 graus
GEOMETRIA/MEDIDAS  NUMEROS/ ALGEHR.UEQIM@ES GEOMETRIAMEDIDAS
- Formas planas e espaciais.  PROPORCIONALIDADE - Equages de 12 gran. - Proporcionalidade, noglio
- Nogho de perimetro e drea - Propomcionalidade diretae - Sistemas deequagiese  desemelhanga.
de fignras planaa Inversa resolugiio de problemas. - Relaghes métrica entre
E - Céleulo de dea por - Razfies, propargies, - Inequagdes do 1% grau. trifngulos retingulos
i compoaido ¢ decomposigio.  porcentagem. - Sistemas de Coordenadas - Razdies tngonométricas,
A - Razfies constantes na (plano cartesiana).
# genmetria: .
TRATAMENTO D
INFORMACAD
- Grificos de setores,
- Nogles de probahilidade.
TRATAMENTO DA ALGEBRA GEOMETRIAMEDIDAS = GEOMETRIAMEDIAS
INFORMACAD - Uso de letras para - Teorema de Tales e - 0 mlimero ;
- Leitura econstrugio de  representar um valor Fitdgorms: apresentagio e cireunferéncia, o cirulo ¢
E préficos € tabelas. desconhecido. aplicardies suas partes; frea do circulo.
i - Média artmética. - Coneeito de equagio. - Area de poligonos - Volume & drea do cilindm,
& - Problemas de contagem. - Resolugllo deequaglies - Volume do prisma. TRATAMENTO D
4 - Equaghes ¢ problemas. INFORMACAD
- Comfagem indireta e
probabilidade.

0 sombreado assinala os contetidos relacionados acs trabalhados neste bimestre
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Em relagdo ao Ensino Fundamental, o eixo NUumeros tem como objetivo
principal a ampliacdo do campo numeérico por meio de situagbes que sejam
significativas e que problematizem essa necessidade, tendo como apoio

pedagogico a Historia e situacdes concretas de Medida. Pretende-se que ao:

(...) final da escolaridade fundamental, que o aluno reconhega e saiba
operar no campo numeérico real, 0 que constituira a porta de entrada para
aprofundamentos, sistematizacbes e o0 estabelecimento de novas
relacdes no Ensino Médio (PROPOSTA CURRICULAR DO ESTADO DE
SAO PAULO, MATEMATICA, ENSINO FUNDAMENTAL — CICLO Il E
ENSINO MEDIO, 2008, p 45).

No eixo Geometria, € proposto um trabalho no sentido do
reconhecimento, da representacdo e da classificacdo das formas planas e
espaciais, que devem ser desenvolvidos em todos os anos, dando uma

abordagem espiralada™.

O eixo Medidas faz par com Grandezas e pretende favorecer a
interdisciplinaridade® e a transdisciplinaridade?’, pois suas conexdes com o eixo

Numeros e Geometria aparecem naturalmente.

Por fim, o eixo Tratamento da Informac&o, que em propostas anteriores
nao era contemplado, vem com o carater de incorporar as tecnologias ao ensino e
nao somente na organizacdo e analise de dados, como vinha sendo feito em
outros Curriculos e ainda com uma abordagem para o desenvolvimento de

competéncias relacionadas ao eixo argumentacao/decisao.

Esse documento considera que € possivel apresentar uma Proposta
Curricular para toda a rede de ensino publico do Estado de S&o Paulo,

argumentando que ela ndo pode ser entendida como algo fechado e inflexivel. A

9 A expressao Espiralada tem, neste texto, o sentido atribuido a ela por Jerome Bruner (1976).

% A expressdo Interdisciplinaridade tem sentido diversos. Por exemplo, para Japiassu (1976),
caracteriza a interdisciplinaridade como a integracéo real das disciplinas no interior de um mesmo
projeto de pesquisa, ja para lvani Fazenda (1993), ela, “deve ser uma logica da descoberta, uma
abertura reciproca, uma combinagdo entre dominios do saber, uma fecunda¢cdo mudtua e nao um
formalismo que neutraliza todas as significagbes, fechando todas as possibilidades”. Neste texto, o
sentido atribuido € o que os especialistas parecem concordar, ou seja, dar condigGes de ensinar-
se em funcdo das relacbes dindmicas entre as diferentes disciplinas, relacionando-as aos
problemas da sociedade.

2L A expressdo Transdisciplinaridade tem, neste texto, o sentido atribuido a ela por Ubiratan
D ambrosio (2001).
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organizagdo Curricular tem o objetivo de estabelecer uma articulacdo de
conteddos de varias maneiras possiveis, a lista de contetdos selecionados para
cada uma das séries nao € muito diferente da que vinha sendo utilizada, optou-se
por ndo altera-la significativamente, preferindo apenas fazer uma abordagem

diferente da que vinha sendo utilizada.

Cita ainda que é o professor que deve estabelecer a escala de
aprofundamento dos temas e indica para ele planejar “o que”, “como” e “com que
grau de profundidade” ira desenvolver os conteudos que foram sugeridos por
bimestre, pois € ele quem fara a escolha da escala de tratamento adequada para
cada tema, de acordo com 0s seus objetivos didatico-pedagdgicos. Propde que os
conteudos sejam abordados por meio de um tema gerador por bimestre, faca a
articulacéo entre os contetdos, com um carater transdisciplinar e que podem ser
realizados por meio da criatividade do professor, com uso da tecnologia, da

modelagem matematica, de materiais concretos e de outros recursos.

3.5 IMPLEMENTACAO DA PROPOSTA CURRICULAR DE 2008/2009

Para a Implementacédo da nova Proposta Curricular das escolas publicas
do Estado de Sao Paulo de 2008, foram elaboradas as seguintes acoes: Revista
Séo Paulo faz Escola 2008 — Edicao Especial da Proposta Curricular; o curso A
Rede Aprende com a Rede versdo 2008; Gestdo do Curriculo na Escola —
Caderno do Gestor 2008; os Cadernos do Professor 2008 e os Cadernos do

Aluno 2008. Farei um relato sobre cada uma dessas agoes.

3.5.1 REVISTA SAO PAULO FAZ ESCOLA 2008 — EDICAO ESPECIAL DA
PROPOSTA CURRICULAR

No periodo de 18 de Fevereiro a 30 de Marco de 2008 a Secretaria da
Educacdo do Estado de Séao Paulo, prop6s a todas as escolas publicas, uma
Recuperacédo Intensiva para os alunos do Ensino Fundamental e Ensino Médio.
Teve o intuito de propor um material didatico estruturado para o aluno e subsidiar
as acoes do professor em sala de aula, para que todas as escolas do Estado de
Séao Paulo pudessem implementar acdes de consolidacdo das aprendizagens em
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todas as disciplinas do curriculo, tomando como base os resultados do Saresp?
de 2005, que identificaram habilidades para serem desenvolvidas em todas as
disciplinas do curriculo Fundamental e do Ensino Médio. Elas sdo ponto de
conversdo das aprendizagens nas diversas disciplinas, articuladas com cada

campo de estudo especifico, com o objetivo de:

(...) consolidar as habilidades instrumentais de leitura/producéo de textos
e matematicas, vistas como linguagens fundamentais, aplicadas nas
diferentes disciplinas, para que o aluno possa dar continuidade aos
estudos (REVISTA SAO PAULO FAZ ESCOLA — EDICAO ESPECIAL
DA PROPOSTA CURRICULAR, 2008, p. 6).

Para atingir os objetivos dessa Proposta, foi elaborado um material
didatico para ser usado pelo aluno, que foi o Jornal do Aluno que continha
atividades-situacdes — problema com a temética da disciplina e o
desenvolvimento das habilidades do Saresp — levando em consideracdo a

guantidade de aulas previstas para cada disciplina no periodo.

Cada escola recebeu quatro Jornais com exemplares para todos o0s
alunos do Ensino Fundamental e Médio: 1 Jornal para 52 e 6 2 séries (6° e 7°
anos) e 1 Jornal para 72 e 82 séries (8° e 9° anos), 1 Jornal para 12 série e 1
Jornal para 22 e 32 séries. Estavam organizados por areas de conhecimento,

dividindo os assuntos para melhor compreenséo do aluno, como segue:
» No Ensino Fundamental

eCaderno da area Linguagens e Cdédigos e suas Tecnologias (Lingua
Portuguesa, Lingua Estrangeira Moderna, Arte e Educacao Fisica);

eCaderno da area Ciéncias Humanas e suas Tecnologias (Historia,
Geografia);

e Caderno da area Ciéncia da Natureza e suas Tecnologias (Ciéncias);

e Caderno da area de Matematica e suas Tecnologias (Matematica).

22 gistema de Avaliacdo de Rendimento Escolar do Estado de S&o Paulo. Tem o objetivo de
desenvolver um sistema de avaliacdo de desempenho dos alunos do Ensino Fundamental e Médio
do Estado de Sao Paulo (http://fag.edunet.sp.gov.br).
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» No ensino Médio

eCaderno da éarea Linguagens e Codigos e suas Tecnologias (Lingua
Portuguesa, Lingua Estrangeira Moderna, Arte e Educacao Fisica);

eCaderno da area Ciéncias Humanas e suas Tecnologias (Historia,
Geografia e Filosofia);

eCaderno da area Ciéncia da Natureza e suas Tecnologias (Fisica,
Quimica e Biologia);

e Caderno da area de Matemética e suas Tecnologias (Matematica).

O professor recebeu uma revista — Revista do Professor — para dar
subsidio na aplicacdo das atividades do Jornal do Aluno. Como cita a Revista S&o

Paulo faz Escola, a Revista do Professor era composta por textos:

(...) dirigidos para o professor de cada disciplina/série (Ensinos
Fundamental Il e Médio), detalhando as possibilidades de aplicacdo e de
avaliacdo das atividades propostas para o aluno no Jornal. Havera um
Jornal e uma revista para cada professor. E importante que em sala de
aula o professor use o suporte-jornal, ensinando os alunos a manusea-
lo. Assim, a Revista do Professor servird para o preparo da aula
(REVISTA SAO PAULO FAZ ESCOLA - EDICAO ESPECIAL DA
PROPOSTA CURRICULAR, 2008, p. 11).

As escolas receberam cinco Revistas do Professor para o Ensino
Fundamental: 1 de Lingua Portuguesa para os professores de 5%/62 e 73/82 séries,
1 de Matemética para os professores de 5%/62 e 72/82 séries, 1 de Geografia e
Ciéncias para os professores de 52/62 e 72/82 séries, 1 de Lingua Estrangeira
Moderna e Historia para os professores de 5%/62 e 72/82 séries e 1 de Arte e
Educacado Fisica para os professores de 5%/62 e 72/8% séries. O Ensino Médio
recebeu cinco Revistas: 1 de Lingua Portuguesa para os professores de 12 e 2%/32
séries,1 de Matematica para os professores de 12 e 2%/32 seéries, 1 de Fisica,
Quimica e Biologia para os professores de 12 e 23/32 séries, 1 de Historia,
Geografia e Filosofia para os professores de 12 e 223/32 séries e 1 de Arte, lingua

Estrangeira Moderna e Educacéo Fisica para os professores de 12 e 22/32 séries.
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3.5.2 O CURSO A REDE APRENDE COM A REDE

O Curso a Rede Aprende com a Rede de 2008, foi organizado pela

Coordenadoria de Estudos e Normas Pedagodgicas (CENP), tendo como objetivo:

(...) possibilitar aos educadores aprofundar os conceitos e teorias que
norteiam as Propostas Curriculares de cada disciplina, bem como as
metodologias indicadas nos materiais de apoio aos professores
(http://www.rededosaber.sp.gov.br, 2008).

Esse curso foi planejado para dar continuidade no processo de
implementacdo da Proposta Curricular do Estado de Sdo Paulo e também
oferecer a Formacédo Continuada em servico para o professor da escola de
Ensino Fundamental e Médio. Ressalto que esse curso foi a Unica Formacgéo
Continuada oferecida pela SEESP e realizado fora do horario de aula do

professor. Oferecida para as 91 Diretorias de Ensino do Estado de Sao Paulo.

As inscricBes aconteceram no periodo de 5 a 18 de Setembro de 2008,
com mais de 47 mil professores inscritos, na qual formaram 1729 turmas,
compostas por professores de uma mesma disciplina em um determinado ciclo e
uma especifica Diretoria de Ensino (DE). Foram, organizadas 19 turmas por
componente curricular: Arte EFIl e EM, Biologia, Ciéncias, Educacéo Fisica EFIl e
EM, Filosofia, Fisica, Geografia EFIl e EM, Histéria EFIl e EM, Lingua Estrangeira
— Inglés EFIl e EM, Lingua Portuguesa EFIl e EM, Matematica EFIl e EM e

Quimica.

A opcéo de participar do curso foi do professor, entretanto a escolha dos
docentes ficou a critérios do Diretor e Supervisor de Ensino da escola. Tal escolha

obedeceu os seguintes critérios:

1°) Seja prioritariamente professor efetivo na disciplina em que deseja
atuar como cursista e tenha aulas atribuidas dentro do horario regular de
aula.

29 Seja um profissional interessado na reflex@o sobre a implantagédo de
uma base curricular comum para o Estado.

3°) Tenha interesse e formacao atualizada na temética de Curriculo.

4% Atue em sala de aula, na perspectiva dos principios que sustentam
as propostas estaduais vigentes.

59 Tenha experiéncia na utilizacéo de ferramentas digitais (informatica).

6°) utilize os materiais que ddo apoio a implementagao dessas propostas
e tenha boa articulacdo e bom relacionamento com a equipe de gestédo
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e, sobretudo, com o0s seus pares (http://www.rededosaber.sp.gov.br,
2008).

Todavia, se houvesse uma demanda maior, tanto o Diretor como o
Supervisor de Ensino poderiam utilizar os critérios de niumero de aulas atribuidas
no ano letivo de 2008, na disciplina em questao - no horério das aulas regulares -,
experiéncia em sala de aula no nivel de ensino a que o professor deseja fazer o
curso - Fundamental ou Médio — e o tempo de servico na unidade escolar. Por
algum motivo ndo tivesse professor efetivo ou estavel em determinada disciplina,
caberia ao Diretor e Supervisor de Ensino selecionar um professor OFA®

interessado em realizar, estabelecendo os seguintes critérios:

(...) portador de licenciatura/habilitacdo na disciplina que deseja atuar
como formador e ter aulas atribuidas nessa disciplina no ano letivo de
2008, dentro do horario regular de aula

(nttp://www.rededosaber.sp.gov.br, 2008).

Assim, professor poderia inscrever-se no maximo em duas turmas e na
Diretoria de Ensino que estava vinculado. As turmas poderiam ser da mesma
disciplina ou disciplinas diferentes. A inscricdo em duas turmas sO aconteceu se
ndo houvesse interesse por outro professor. Caso a escola néo tivesse professor
efetivo ou OFA em determinada disciplina, ndo deveria indicar nenhum professor
nessa disciplina. O curso ndo foi oferecido para os professores eventuais®, de
turmas de recuperacdo ou em outras categorias nao citadas aqui e os professores
gue estavam em licenca durante a realizacdo do mesmo também ndo tiveram

oportunidade de patrticipar.

E importante enfatizar que cada escola poderia indicar somente um
professor por disciplina, salvo aquelas que tiveram de acordo com a SEE-SP a

classificacdo de Unidades com Baixo indice de Desenvolvimento da Educacg&o do

2 OFA é a sigla para o professor contratado no Estado de S&o Paulo e significa ocupante de
funcdo  atividade, antigo ACT em sumula € o professor ndo  efetivo
(http://profestevam.blogspot.com).

A palavra eventual € um adjetivo que atribuimos para acontecimentos incertos, casual, fortuito
ou acidental, segundo o dicionario Aurélio. Essa palavra tao casual foi dada aqueles professores
que s6 lecionam se o titular da aula faltar. Também é conhecido como substituto, adjunto, reserva,
auxiliar (http://recantodasletras.uol.com.br/teorialiteraria/1286867).
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Estado de S&o Paulo (IDESP)® que poderiam indicar até dois professores por
turma/ciclo de Lingua Portuguesa e Matematica.

O curso foi elaborado para cada disciplina do Ensino Fundamental Il e
Ensino Médio num total de 30 horas de atividades WEB, disponivel no periodo de
Setembro a Dezembro de 2008. Para seu desenvolvimento foram utilizados
videoaulas por Streaming®®, Férum e Formulario WEB. As videoaulas eram parte
fundamental desse curso, pois seriam através dos temas e questdes
apresentados nelas que iriam acontecer as discussfes nos Foéruns de cada

disciplina.
Desse modo, a videoaula foi:

(...) um video gravado com os especialistas que participaram da
elaboracdo dos Cadernos do Professor, abordando a escolha e
organizacdo dos conteudos da Proposta Curricular e as metodologias
propostas no Caderno do Professor (http://www.rededosaber.sp.gov.br,
2008).

O curso A Rede Aprende com a Rede foi composto por quatro videoaulas
que estariam disponiveis por um determinado periodo de tempo - em média de
cinco dias — e por quatro féruns, num total de oito atividades. O professor s6
poderia acessar as videoaulas da(s) turma(s) em que estava inscrito que poderia
ser acessadas em qualquer computador, através de login (senha), no caso o CPF
do participante com onze digitos sem ponto e sem traco e também por uma senha
que foi inicialmente o0 RG, sem ponto, sem traco ou por uma senha pessoal

cadastrada na Rede do Saber.

A partir de Maio de 2008, a Secretaria de Educa¢éo do Estado de S&o Paulo implementou um
sistema de avaliacdo de desempenho das escolas estaduais paulistas, tendo por objetivo, além de
diagnosticar a situacdo atual das escolas estaduais paulistas no que tange a qualidade da
educacéo, estabelecer metas para a melhoria desta qualidade. Para que a avaliacédo seja feita de
forma objetiva e transparente, foi criado um indicador de desempenho, semelhante ao Ideb do
Governo Federal, denominado Idesp (GESTAO DO CURRICULO NA ESCOLA — CADERNO DO
GESTOR, 2008, VOLUME 2, p. 31).

26 Tecnologia que permite a transferéncia de audio e video em tempo real. "Stream" vem do inglés
e significa "fluxo". Ja "Streaming" é o gerundio (a forma verbal que indica andamento de uma
acdo) de "Stream". Sendo assim, o significado da palavra Streaming pode ser fluxo constante
(http://www.htmistaff.org/ver.php?id=24775).
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O professor em cada mdédulo deveria assistir a uma videoaula de acordo
com o tema especifico do médulo e também postar no Férum do curso as
duvidas, as questdes, os comentarios e as analises a respeito da videoaula
assistida, para o seu Mediador. Portanto, cada modulo era formado por uma
Videoaula, pelo Férum e por uma Videoconferéncia, porém as videoconferéncias

eram direcionadas somente aos Mediadores do curso.

A patrticipacao/frequéncia dos professores nas atividades de videoaula e
no Férum foram lancadas automaticamente pelo sistema, desse modo, quando o
professor assistia a videoaula ou acessava o Férum do curso ele era identificado
pelos seus dados de login e sua presenca/participacdo era imediatamente

registrada.

No final do curso, o professor cursista receberia um certificado de acordo
com a sua participagao/frequéncia, que seria no minimo de 80% no total das oito
atividades oferecidas e teria que obter conceito satisfatorio no trabalho final, que
era composto por questdes relacionadas com as videoaulas. Para o professor
cursista do Ensino Fundamental e Ensino Médio e o professor cursista em mais
de uma disciplina, os critérios foram os mesmos, porém receberia dois
certificados. Os certificados seriam emitidos pela Diretoria de Ensino que estava

vinculado.

A comunicacdo do professor participante do curso seria através do
Forum, que foi um meio para que eles pudessem fazer perguntas e receber
respostas do Mediador ou de um outro professor participante. As postagens
estariam disponiveis no site da Rede do Saber por um periodo de quinze dias.
Era o momento do professor sistematizar sua experiéncia em sala de aula com a
Nova Proposta Curricular e aproveitasse a disponibilidade do Mediador e de seus
colegas de turma para discutirem as questdes que lhe permitissem aprimorar sua

pratica docente e ampliassem os aprendizados de seus alunos.

De acordo com o documento, o Férum era uma importante ferramenta de
interacdo entre os cursistas, pois era o local de discussao dos temas propostos
em cada uma das videoaulas (http://www.rededosaber.sp.gov.br, 2008). Para

acessa-lo, o professor deveria selecionar a sua disciplina, no menu lateral e
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“clicar” no “link” correspondente. Era acessado somente no sistema operacional
Windows 2000, ou o mais recente da época e com o0 navegador Internet Explorer
6.0 ou superior da época. Ficava disponivel somente apds o professor assistir a
videoaula, para depois participar das discussdes por meio das suas mensagens a

partir dos temas que eram propostos e com a coordenacao do Mediador.

O Mediador participava de videoconferéncias realizadas no ambiente de
aprendizagem da Rede do Saber para ter contato com os especialistas da equipe
da CENP de cada disciplina sobre o tema da videoaula, com oportunidade de
fazer perguntas e aprofundar a discusséo das questdes e teméaticas curriculares
propostas. Também contou com um Forum especifico na qual registrou questdes
que foram discutidas na videoconferéncia. Os especialistas tinham o objetivo de
auxiliar os Mediadores na coordenacdo dos Foéruns de discussdo de cada
disciplina e ciclo junto aos professores cursistas. Sua frequéncia na
videoconferéncia era reportada a Central de Operacdes da Rede do Saber e

depois encaminhada aos especialistas.

O Mediador também recebeu no final do curso um certificado de

participacdo, que obedecia a trés critérios:

» Mediador que atuou em uma turma — Ensino Fundamental ou Ensino
Médio:
¢O curso foi composto por quatro videoaulas, quatro Féruns e cinco
videoconferéncias, num total de treze atividades. Teria que ter no
minimo 80% de participacao/freqiéncia no total das atividades;
e Deveria obter conceito Satisfatorio no trabalho final;
eDeveria corrigir os trabalhos finais de sua turma da sua Diretoria de

Ensino e langar os conceitos no sistema especifico.
Recebendo um certificado de sessenta horas.

» Mediador que atuou em duas turmas de mesma disciplina — Ensino
Fundamental e Ensino Médio:

eO curso foi composto por oito videoaulas, oito FOruns e cinco

videoconferéncias, totalizando vinte e uma atividades. Teria que ter no

minimo 80% de participacao/freqiiéncia no total das atividades;
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e Deveria obter conceito Satisfatorio no trabalho final;
e Deveria corrigir os trabalhos finais de sua turma da sua Diretoria de

Ensino e langar os conceitos no sistema especifico.
Recebendo um certificado de noventa horas.

» Mediador que atuou em duas turmas de disciplinas distintas — Ensino

Fundamental Il e/ou Ensino Médio:

eObedecendo, 0os mesmos critérios, recebendo um certificado de

sessenta horas para cada disciplina.

Portanto, foi dessa maneira que foi configurado o curso A Rede Aprende
com a Rede.

3.5.3 GESTAO DO CURRICULO NA ESCOLA — CADERNO DO GESTOR 2008

A Proposta Curricular do Estado de S&o Paulo para o Ensino
Fundamental, Ciclo Il e Ensino Médio de 2008 é composta por um segundo
documento, chamado de Orientacdes para a Gestdo do Curriculo na Escola, que
sdo os Cadernos dos Gestores, direcionados especialmente as escolas, aos
Dirigentes de Ensino e aos Gestores (Diretores, Assistentes Técnicos
Pedagégicos (ATP)?’, Professores Coordenadores e Supervisores de Ensino).

De acordo com a Proposta Curricular, o Caderno do Gestor nao foi
elaborado para tratar da gestdo curricular em geral, mas com a finalidade
especifica de dar apoio ao Gestor para que seja um lider e animador da sua
implementacdo nas escolas publicas estaduais de S&o Paulo. Cita que o0 seu

ponto mais importante é:

(...) garantir que o Projeto Pedagdégico, que organiza o trabalho nas
condi¢cBes singulares de cada escola, seja um recurso efetivo e dindmico
para assegurar aos alunos a aprendizagem dos contelddos e a
constituicdo das competéncias previstas nesta Proposta Curricular
(PROPOSTA CURRICULAR DO ESTADO DE SAO PAULO,
MATEMATICA, ENSINO FUNDAMENTAL - CICLO II E ENSINO
MEDIO, 2008, p 9).

A partir do ano letivo de 2008, o nome mudou para Professor Coordenador da Oficina
Pedagodgica (PCOP).
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Foram elaborados 3 Cadernos do Gestor, identificados como volumes 1, 2
e 3, um para cada bimestre, com o intuito de subsidiar as primeiras ac¢des
pedagogicas do Professor Coordenador no ano de 2008 em relacdo a
implantacdo da Nova Proposta Curricular do Estado de S&o Paulo para as

escolas publicas. Proponho a seguir um panorama dos trés volumes.

VOLUME 1

E um caderno elaborado especialmente para o Professor Coordenador,

pois a Secretaria da Educacdo do Estado de Sao Paulo considera que:

(...) a coordenacdo pedagdgica constitui-se em um dos pilares estruturais
da sua atual politica de melhoria da qualidade de ensino e que os
Professores  Coordenadores  devem atuar como  gestores
implementadores dessa politica com os objetivos de:

- ampliar o dominio dos conhecimentos e saberes dos alunos, elevando
o nivel de desempenho escolar evidenciado pelos instrumentos externos
e internos de avaliacéo;

- intervir na pratica de sala de aula, incentivando os docentes a
diversificarem as oportunidades de aprendizagem, visando a superacao
das dificuldades detectadas junto aos alunos;

- promover o aperfeicoamento e o desenvolvimento profissional dos
professores designados com vistas & eficacia e & melhoria de seu
trabalho (GESTAO DO CURRICULO NA ESCOLA — CADERNO DO
GESTOR, 2008, VOLUME 1, p. 6).

Tem como objetivo dar ferramentas para que o Professor Coordenador
tenha condicbes de exercer com competéncia seu lugar de Gestor Pedagogico na
organizacao escolar, para que possa apoiar a implantacdo da Proposta Curricular
do Estado de S&o Paulo de 2008 e planejar outras acdes para a construcédo de

uma escola publica de qualidade.

VOLUME 2

Este Caderno apresenta situacdes sobre o Curriculo, planejamento e
avaliacao para poder subsidiar o Professor Coordenador nas suas praticas, para o
mesmo poder implementar o Novo Curriculo Oficial do Estado de S&o Paulo e

construir a Proposta Pedagdgica (PP) na qual representa a identidade de cada
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escola. Como cita o presente documento, a Proposta Pedagdgica de cada escola
€ o:

(...) registro do planejamento coletivo e de um amplo processo de
negociacdo com todos os atores da escola (gestores, professores, pais,
alunos, funcionarios). Em todos os anos letivos, a Proposta Pedagdgica
€ modificada, mediante a avaliacdo das ag6es realizadas no ano anterior
e a projecdo para o préximo ano. Assim, ela € um texto aberto, para
atender a realidade da escola (GESTAO DO CURRICULO NA ESCOLA
— CADERNO DO GESTOR, 2008, VOLUME 2, p. 8).

VOLUME 3

Este volume continua a enfatizar a gestdo do planejamento como forma
de criar uma identidade para a escola. O foco é fazer a andlise e a construcéo de
planos de aula e também fazer uma reflexdo sobre dificuldades de aprendizagem.

Cita que o destaque sera:

Dado a coordenacao do planejamento das aulas pelos professores. Uma
vez definidos os planejamentos das disciplinas por séries e bimestres, o0s
professores devem definir os procedimentos de sua aplicagdo em
situages explicitas de aprendizagem em sala de aula (GESTAO DO
CURRICULO NA ESCOLA — CADERNO DO GESTOR, 2008, VOLUME
3,p. 7).

3.5.4 CADERNO DO PROFESSOR

Outro documento que compdem a Proposta Curricular sdo os Cadernos
do Professor que estdo organizados por bimestre e por disciplina. Neles estdo

expostas situacdes de:

Aprendizagem para orientar o trabalho do professor no ensino dos
contelddos disciplinares especificos. Esses contelddos, habilidades e
competéncias sdo organizados por série e acompanhados de
orientacbes para a gestdo da sala de aula, para a avaliacdo e a
recuperacao, bem como sugestées de métodos e estratégias de trabalho
nas aulas, experimentacdes, projetos coletivos, atividades extraclasse e
estudos interdisciplinares (PROPOSTA CURRICULAR DO ESTADO DE
SAO PAULO, MATEMATICA, ENSINO FUNDAMENTAL — CICLO Il E
ENSINO MEDIO,2008, p 9).

Esse Caderno cita que a Proposta Curricular tenta fazer ligacdes entre os
conhecimentos culturais socializados pela escola e as indicagcdes de

procedimentos organizados didaticamente. Para que isso possa acontecer, foram:
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(...) identificados e organizados, nos Cadernos do Professor, o0s
conhecimentos disciplinares por série e bimestre, assim como as
habilidades e competéncias a serem promovidas. Trata-se de
orientacdes para a gestdo da aprendizagem na sala de aula, para a
avaliacdo, e também de sugestdes bimestrais de projetos para a
recuperacao das aprendizagens (CADERNO DO PROFESSOR,
MATEMATICA, ENSINO FUNDAMENTAL I, 82 SERIE, 1° BIMESTRE,
2008, p. 6).

As atividades que estdao elaboradas nos Cadernos podem sofrer
adaptacdes, serem reduzidas, ampliadas e até mesmo elaborar um projeto para
ser desenvolvido pelo professor ou pela escola. As sugestdes de atividades que
sao apresentadas estdo elaboradas para subsidiar o desenvolvimento das aulas
realizadas pelo professor durante os bimestres. Essas atividades tem como

objetivo:

(...) propiciar uma reflexdo do professor sobre sua pratica de ensino. Elas
podem e devem ser transformadas e aplicadas de acordo com o projeto
de ensino de cada professor. Deve ficar a seu critério a escolha de quais
atividades explorar e de como integra-las ao seu programa (CADERNO
DO PROFESSOR, MATEMATICA, ENSINO FUNDAMENTAL II, 82
SERIE, 4° BIMESTRE, 2008, p. 10).

Os Cadernos trazem sugestdes de materiais sobre os contetudos de cada
bimestre, disponiveis nas escolas ou nas Diretorias de Ensino na qual o professor
pode consultar para complementar as Situacfes de Aprendizagens sugeridas em
cada Caderno do Professor. S&o apresentadas quatro SituacOes de
Aprendizagens diferentes, chamadas de 1, 2, 3 e 4, que pretendem:

- ilustrar a forma de abordagem sugerida, instrumentalizando o professor
para sua acdo em sala de aula. As atividades sdo independentes e
podem ser exploradas pelo professor com mais ou menos intensidade,
segundo seu interesse e o de sua classe. Naturalmente, em razdo das
limitacbes de espaco dos cadernos, nem todas as unidades foram
contempladas com Situacdes de Aprendizagem, mas a expectativa € de
gue a forma de abordagem dos temas seja explicitada naquelas que sao
oferecidas.

- tém por finalidade apresentar contextos de modo que as nocdes
estudadas tenham significado para o aluno. Muitas dessas situacfes
podem ser encaradas como pontos de partida para o estudo de
determinada nocdo ou propriedade (CADERNO DO PROFESSOR,
MATEMATICA, ENSINO FUNDAMENTAL Il, 82 SERIE, 2° BIMESTRE,
2008, p. 8, 10).

Em relagdo aos conteudos, todos os Cadernos estdo organizados em 8

unidades de extensdes aproximadamente iguais, correspondendo em torno de
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oito semanas de trabalho letivo. O texto cita que € conveniente o professor
contemplar todas as 8 unidades, porque juntas:

(...) compdem um panorama do conteldo do bimestre e, muitas vezes,
uma unidade contribui para a compreensdo de outras. No entanto,
insistimos no fato de que somente o professor, em sua circunstancia
particular e levando em consideracéo seu interesse e o dos alunos pelos
temas apresentados, pode determinar adequadamente quanto tempo
dedicar a cada uma das unidades CADERNO DO PROFESSOR,
MATEMATICA, ENSINO FUNDAMENTAL I, 82 SERIE, 2° BIMESTRE,
2008, p. 8).

Para exemplificar, tomando como base o0 1° bimestre da 82 série, as 8

unidades seriam:

Unidade 1 — Conjuntos e diagramas.

Unidade 2 — Resolugio de problemas por
meio de diagramas.

Unidade 3 — Classificagio dos conjuntos
NUMEricos.

Unidade 4 — Racionais: fragdes e repre-
sentagio decimal.

Unidade 5 — Irracionais e suas aproximacgoes.
Unidade 6 — Representagoes na reta real.
Umnidade 7 — Construgdes na reta real.

Unidade 8 — Notacao cientifica e ordem
de grandeza.

FIGURA 6

Tais unidades em relacdo as 4 Situacbes de Aprendizagens sao

apresentadas do seguinte modo:

Na 12 proposta foi a de sistematizar os conjuntos numeéricos, dos Naturais

aos lIrracionais, por meio da exploracdo da ideia de conjunto, apresentando, em
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seguida, a ampliacdo dos conjuntos numéricos, partindo dos Naturais e chegando
aos Irracionais. E importante salientar a énfase que é dada a tematica da
incomensurabilidade de segmentos, fato que deu origem ao conjunto dos

ndmeros Irracionais.

Na 22 é retomado a ideia da representacao dos racionais e dos irracionais
e apresentam a representacao por meio das fragées continuas

Na 32 Situagao procura abordar o “preenchimento” da reta real, e segundo

as orientaces dos Cadernos:

Essa situacdo constitui um momento importante de articulacdo entre os
eixos da aritmética, da algebra e dando geometria, porque discutiremos
ndmeros, suas representagdes e sua localizacdo na reta real com o uso
dos instrumentos classicos de desenho, que séo a régua e 0 compasso
(CADERNO DO PROFESSOR, 2009, p.9)

E finalmente, na Situacdo de Aprendizagem 4, trata a tematica da notacao

cientifica e da ideia de ordem de grandeza.

Este documento cita que o tema central desse bimestre é o conjunto dos
Reais e sera dado um tratamento especial ao conjunto dos numeros Irracionais.
Relata que em relacdo ao processo de ensino e aprendizagem do conjunto dos
nameros Reais, varias pesquisas que foram realizadas na Educacdo Mateméatica
mostram que existem dificuldades dos alunos em diversos niveis de ensino, como
por exemplo, na diferenciacdo entre 0s numeros Racionais e Irracionais, na
localizacdo deles na reta numérica, nas aproximacdes dos Irracionais e outras

dificuldades?®.

Segundo esse mesmo documento, cabe ao professor utilizar situacdes do
cotidiano, apresentar jogos, buscar situacOes-problema, algumas situactes
intrinsecas a Matematica, problemas e exercicios para sintetizar o contetdo e
atividades para favorecer o processo de ensino e aprendizagem do conjunto dos

numeros Reais.

Afirma ainda que ao final do 1° bimestre pretende-se que o aluno

compreenda algumas propriedades do conjunto dos nimeros Reais, tais como a

28 Sobre esta tematica estudos como os de SIROTIC (2004); Corbo (2005), também revelam a
presenca de conceitualizagBes insuficientes dos NUmeros Irracionais nos diferentes niveis de
ensino.
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densidade e a continuidade da reta real. Para tanto, espera-se que o professor
desenvolva propostas que propiciem ao aluno a aquisicao de habilidades, tais
como: identificar os numeros Racionais e Irracionais, localizar na reta real, operar
com esses numeros, fazer aproximacOes para alguns numeros lIrracionais e
mostrar a existéncia desses numeros. Para alcancar tais objetivos, sugere-se uma
breve revisdo sobre o conjunto dos numeros Racionais e sua representacao
fracionaria e decimal e a introducdo de forma significativa do conjunto dos

ndmeros Irracionais.

Em relag&o ao conjunto dos numeros Irracionais, o Caderno do professor

afirma que o docente pode:

(...) propor situacdes que mostrem a insuficiéncia dos nameros racionais.
Para isso pode utilizar a existéncia de segmentos incomensuraveis,
explorando a descoberta dos irracionais pelos pitagéricos, fato que gerou
uma crise nos fundamentos da Matematica (CADERNO DO
PROFESSOR, MATEMATICA, ENSINO FUNDAMENTAL, 82 SERIE, 1°
BIMESTRE, 2008, p. 13).

Relata que ele pode comecar a Situacdo de Aprendizagem do conjunto

dos ndameros Irracionais com a seguinte questao:

E sempre possivel representar a razdo de dois segmentos quaisquer
com um ndmero racional? Como isso pode ser feito? (Para quaisquer

. . AB .
segmentos AB e CD é sempre possivel o5 S ,ouseja, AB = g.CD, com

peq€Zeq# 0) (CADERNO DO PROFESSOR, MATEMATICA,
ENSINO FUNDAMENTAL, 82 SERIE, 1° BIMESTRE, 2008, p. 13).

Sugere ao professor que anote as respostas dos alunos na lousa,
propondo a discussdo em grupos sobre a questdo da unidade de medida que
poderd ser utilizada, dos multiplos e submdultiplos dessa Unidade e que eles

apresentem alguns exemplos.

E proposto ainda, que o docente construa com os alunos um quadrado
ABCD de lado igual a 1 decimetro e solicitar que megam em decimetros a
diagonal AC deste quadrado. Por meio do teorema de Pitagoras e considerando a
diagonal do quadrado como a hipotenusa e os lados do quadrado como catetos
do triangulo retangulo formado, o aluno encontrar4 a ¥2 que ndo é um ndmero
Racional, pois € um numero Irracional. Ressalta que o0 mesmo deve enfatizar que

a diagonal do quadrado é incomensuravel com o seu lado, ou seja, que a razao
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entre a diagonal do quadrado e seu lado ndo pode ser representada por um

numero Racional.

Ressalta ainda a possibilidade de comentar que J3_, V5, V8, sdo numeros

Irracionais e que V4,425,327 nao sdo Irracionais e sim Racionais. E enfatizar
gue existem outros numeros Irracionais que nao sao representados sob a forma
de radical, por exemplo, o numero 7@ . Salienta a importancia de discutir a
existéncia de muito mais numeros Irracionais que Racionais. Chamando a
atencdo para o fato de que o conjunto dos numeros Reais € formado pelos
nameros Racionais e Irracionais e que o0s Irracionais apresentam uma

representacdo decimal infinita e ndo periddica.

O documento cita que é importante que o professor explore sobre a
localizac&o de alguns nimeros Racionais e Irracionais na reta real. A localizacéo
exata dos nameros Irracionais e do seu oposto podera ser realizada por meio de
construcBes com régua e compasso e cita a importancia de deixar claro para os
alunos que existem nameros Irracionais que ndo podem ser construidos com

régua e compasso, porém nao serao estudados na 82 série.

A construcdo de acordo com o Caderno do Professor, por exemplo, do

numero Irracional ¥2, deve-se:

(...) construir um tridangulo retangulo cujos catetos medem 1 Unidade e
depois, com o compasso, tracar um arco de centro na origem O e raio
igual a hipotenusa, até interceptar a reta (CADERNO DO PROFESSOR,
MATEMATICA, ENSINO FUNDAMENTAL I, 8 SERIE, 1° BIMESTRE,
2008, p. 23).

FIGURA 7
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Também indica para o professor fazer a constru¢cdo do nimero Irracional

7, da seguinte maneira:

Confeccionar em cartolina ou papeldao um circulo de raio igual a 1
Unidade e desenhar sobre o circulo um diametro OP. O ponto O do eixo
deve coincidir com o ponto O do circulo e girar o circulo, sem que haja
deslizamento, no sentido indicado pela flecha.

(1)

FIGURA 8

O ponto P que estd na outra extremidade do didmetro percorre a curva
indicada e, ao fim de meia volta, chega a reta no ponto A. Como a
circunferéncia de raio 1 tem comprimento 2wl cm, ou seja, 2mcm, a
metade da circunferéncia tem comprimento w (CADERNO DO
PROFESSOR, MATEMATICA, ENSINO FUNDAMENTAL I, 82 SERIE,
1° BIMESTRE, 2008, p. 23).

Enfim, considero que as orientacdes contidas nos Cadernos do Professor

apresentam no que diz respeito ao conjunto dos nimeros lrracionais, um conjunto

de ideias que consideraram documentos anteriores, como a Proposta Curricular

de 1988 e o documento “Experiéncias Matematicas”. Parecem levar em conta

também alguns dos estudos ocorridos na Educacdo Matematica®®.

Quanto a avaliagédo as orientacdes do Caderno do Professor indicam que

ela;

(...) deve fornecer ao professor dados sobre a aprendizagem de seus
alunos, para a adequacéo das situacdes apresentadas e a proposi¢ao de
novas situacdes (CADERNO DO PROFESSOR, MATEMATICA,
ENSINO FUNDAMENTAL, 82 SERIE, 2° BIMESTRE, 2008, p. 37).

* para esta pesquisa procurei nas obras de Caraca (1951) fundamentacdo para a construgcéo do
Conjunto dos Numeros Reais, tal estudo por mim organizado encontra-se no anexo 9.
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Deixa nitido que o professor tem que ter clareza sobre os critérios da
avaliacao e das limitacdes e possibilidades dos instrumentos a serem utilizados.

Esses instrumentos de avaliagdo devem também:

(...) contemplar explicacdes, justificativas e argumentacfes orais, uma
vez que estas revelam aspectos do raciocinio que muitas vezes nao
ficam explicitos nas avaliacGes escritas (CADERNO DO PROFESSOR,
MATEMATICA, ENSINO FUNDAMENTAL, 82 SERIE, 2° BIMESTRE,
2008, p. 37).

A avaliagdo em relagdo a Matematica, o Caderno do Professor ressalta
que deve trazer informacdes para o aluno sobre o desenvolvimento de sua
capacidade de usar as nocfes que foram aprendidas na resolucéo de situacdes-
problema.Cita alguns instrumentos para a avaliacdo do desempenho dos alunos,
tais como, trabalhos, participacdo e frequiéncia nas aulas, analise de portifélio,

avaliacdes escritas e varias outras maneiras.

3.5.5 CADERNO DO ALUNO

O Caderno do Aluno elaborado a partir do ano de 2009 tem o objetivo de
ajuda-lo a compreender e a utilizar parte dos conhecimentos que a humanidade
construiu ao longo do tempo. No que diz respeito as Situacfes de Aprendizagem

em Matemaética deste Caderno, o objetivo é:

(...) apresentar os conhecimentos matematicos de forma contextualizada,
para que a aprendizagem seja construida como parte de sua vida
cotidiana e do mundo ao seu redor. Logo, as atividades propostas nao
devem ser consideradas exercicios ou problemas a serem resolvidos
simplesmente com técnicas transformadas em rotinas automatizadas.
Muitas dessas Situa¢gBes podem ser vistas como ponto de partida para
estudar ou aprofundar uma nog¢do ou propriedade Matematica
(CADERNO DO ALUNO, ENSINO FUNDAMENTAL, 82 SERIE, VOLUME
1, 2008, p. 1).

E um caderno que contém propostas de atividades em que, algumas v&o
ajudar o aluno a acompanhar melhor as aulas dadas pelo professor e outras para
ajuda-lo a realizar tarefas sozinho em casa. Enfatiza para o aluno que néo se trata
de um livro didatico, pois néo traz a exposicdo de conteudos. Eles serdo dados

pelo professor através de livros que serdo indicados por ele.
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4

A INVESTIGACAO: PROCEDIMENTOS METODOLOGICOS

Nesta secdo apresento os procedimentos metodolégicos e aponto 0s
pressupostos e opcdes metodologicas, além dos critérios que utilizei para

selecionar a amostra.

Esta pesquisa é de natureza qualitativa, tomei como base o conceito
fornecido por Bogdan e Biklen (1994), que dizem que uma pesquisa qualitativa

precisa ter algumas caracteristicas, tais como:

1. Na investigacdo qualitativa a fonte directa de dados é o ambiente
natural, constituindo o investigador o instrumento principal.

2. A investigacdo qualitativa é descritiva e a palavra escrita assume
particular importancia na abordagem qualitativa, tanto para o registro dos
dados como para a disseminacdo dos resultados.

3. Os investigadores gqualitativos interessam-se mais pelo processo do
gue simplesmente pelos resultados ou produtos e este tipo de estudo
foca-se no modo como as definicdes (as definicdes que os professores
tém dos alunos, as definicdes que os alunos tém de si proprios e dos
outros) se formam.

4. Os investigadores qualitativos tendem a analisar os seus dados de
forma indutiva.

5. O significado é de importancia vital na abordagem qualitativa e os
investigadores qualitativos estabelecem estratégias e procedimentos que
Ihes permitam tomar em consideracéo as experiéncias do ponto de vista
do informador. (BOGDAN E BIKLEN, p. 47-50)

Portanto, a pesquisa foi iniciada com questionamentos e inquietagcdes que
pretendia investigar. Ainda que essas questdes foram reorganizadas,
reformuladas ou mesmo refeitas, elas eram necessarias para fazer escolhas,
tanto no campo metodologico, tanto no campo tedrico. Para tanto, a obtencao dos
meus dados de pesquisa foram feitas por meio de entrevistas e um questionario e

no qual me propus analisar a fala do professor.

Nas secOes anteriores, fiz um breve historico das reformas, apontei o
quao importante elas sdo no Brasil e mais especificamente no Estado de Sao
Paulo. E a partir do referencial tedrico eu me propus a investigar a seguinte

guestao:
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“Com a implementacgao do Curriculo oficial nas escolas publicas do
Estado de Séo Paulo na Diretoria de Ensino de Caieiras, quais sao as
mudancas nos saberes e nas concepcdes acerca das praticas dos
professores de Mateméatica do Ensino Fundamental que participaram do

curso “A Rede Aprende com a Rede?”

Na procura por compreensdes, primeiramente € preciso fazer uma busca
por meio de um levantamento bibliografico, 0 mais atualizado possivel, sobre as
qguestdes curriculares e sua relagcdo com as concepcdes, saberes e formacao de
professores, tais como os estudos de Schon (1983), Shulman (1986), Tardif
(2000), Ponte (1992), Zeichner (2000) e outros que fazem relagdo com o estudo.

Os participantes da pesquisa sao professores da rede publica do Estado
de S&o Paulo na Diretoria de Ensino de Caieiras que participaram do curso A
Rede Aprende com a Rede. Escolhi Caieiras porque é a minha sede, onde tenho

contato com os professores.

4.1 SELECAO DA AMOSTRA

Atualmente, estamos vivemos em um contexto de Reforma Curricular,
que vem ocorrendo no Estado de S&do Paulo nas escolas publicas. A Secretaria
da Educacao elaborou um curso chamado “A Rede Aprende com a Rede” para a
implementacdo desse novo Curriculo de 2008, contando com a participacdo de
professores do Ensino Fundamental e Médio, o qual, é importante salientar, foi o
anico veiculo de formacdo. Tive a oportunidade de participar como professor
Mediador, tendo contato direto com os professores de Matematica participantes,
através de postagens feitas no forum do curso A Rede Aprende com a Rede,
registradas no ambiente virtual Prometeus. Como Mediador tive a fungdo de
provocar discussfes para que pudessem surgir assuntos pertinentes ao tema da
videoaula e também responder duavidas que surgiam da videoaula ou de outros
assuntos que o professor tinha no momento. Os participantes do curso também

poderiam provocar as discussoes.

Os sujeitos envolvidos nesta pesquisa sédo professores de Matematica do
Ensino Fundamental de escolas publicas do Estado de Sdo Paulo da Diretoria de
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Ensino de Caieiras, que participaram do curso “A Rede Aprende com a Rede”
versdo 2008. A escolha dos participantes estava relacionada ao numero de
postagem no curso A Rede Aprende com a Rede. Portanto, foram selecionados

agueles professores que postaram mais de uma vez no férum do curso.

Escolhi 11 professores, porém ao retornar nas escolas de origem de cada
um consegui que apenas trés respondessem ao questionrio; alguns mudaram de
escola e nao foi possivel descobrir onde lecionavam, outros mudaram de

municipio e outros por motivos particulares, ndo quiseram participar da pesquisa.

Elaborei um questionario (ver anexo 4) cujo objetivo era levantar o perfil
dos participantes da pesquisa, realizado no inicio do 2° semestre de 2009. Por
meio das respostas dos professores participantes, percebi que todos eles além de
lecionar em outras séries do Ensino Fundamental, Ensino Médio e EJA, tinham
lecionado também em turmas de 82 série do Ensino Fundamental 1l em 2008 —
ano da Implementacao do novo Curriculo — e em 20009.

Na préxima secdo apresento uma analise dos depoimentos desses
professores, sobre a videoaula e acerca de suas percepcdes sobre as Inovacdes

curriculares que estdo vivenciando.

A partir da transcricdo dessas entrevistas (ver anexo 6 e 7), elaborei e
apresentei as sinteses dos depoimentos e em seguida as organizei por Unidades
de Significado, e interpretei-as de modo a analisa-las sob a luz da fundamentacao

tedrica aqui apresentada.

Como participaram desta Ultima etapa — a entrevista — somente dois

professores, apresento abaixo apenas a caracterizacao dos dois.

4.2 CARACTERIZACAO DOS PARTICIPANTES E DA SUA INSTITUICAO

A partir do questionario ja citado anteriormente, respondido pelos
participantes dessa pesquisa (ver anexo 4), apresento a seguir a caracterizacao
da escola na qual o professor pesquisado estd vinculado, para facilitar a
composicao do profissional que participou da pesquisa. As informacdes que serdo

apresentadas foram retiradas do Projeto Politico Pedagdgico da escola (PPP).
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PROFESSOR A%

Licenciado em Matemética, com 37 anos de idade e 16 de magistério. Em 2008 e
2009 lecionou em uma escola estadual no municipio de Francisco Morato, Sao
Paulo, na zona urbana periférica. Em 2008 estava lecionando na 72 série do
Ensino Fundamental (8° ano) e na 82 série do Ensino Fundamental (9° ano), em
2009 na 72 série do Ensino Fundamental (8° ano), 82 série do Ensino
Fundamental (9° ano) e 1° ano do Ensino Médio, com uma carga horéaria de

trabalho de 24 horas em escola estadual e 40 horas em outras instituicdes.

ESCOLA 1%

A escola no ano de 2009 contava com 1438 alunos. O Diretor ndo tem cargo
efetivo e foi designado em 23/06/06, sua formacdo € em Pedagogia,
Psicopedagogia e Gestao Escolar, tendo um vice-diretor que foi designado em
18/02/2008, formado em Estudos Sociais com licenciatura plena em Historia,
Matematica e Administracdo e Supervisdo Escolar. O quadro do pessoal
administrativo, além do diretor e vice, € composto por 1 Secretario e 7 Agentes de
Organizacdo Escolar. Conta com 2 Coordenadores Pedagégicos e no quadro
docente com 5 professores de Historia, 11 de Matematica, 2 de Fisica, 9 de
Lingua Portuguesa, 1 de Reforco, 3 de Geografia, 2 de Quimica, 3 de Ciéncias, 1
de Teletec, 4 de Arte, 4 de Educacéo Fisica, 2 de Lingua Inglesa, 3 de Biologia, 1
Educador Profissional, 1 de Leitura, 1 de Filosofia, 1 de Sociologia, 1 Readaptado
e 2 Eventuais, no total de 57 professores. A escola oferece os cursos de Ensino
Fundamental — Ciclo Il, no periodo diurno, Ensino Médio Regular no periodo
diurno e noturno e Ensino Profissionalizante com parceria do Centro Paula
Souza/Fundacdo Roberto Marinho. Esta Unidade funciona das 07:00 as 23:00
horas de Segunda a Sexta-feira e das 07:00 as 17:00 horas aos Sabados e a
Secretaria das 07:00 as 22:00 horas de Segunda a Sexta-feira. As aulas
funcionam em trés turnos: das 07:00 as 12:20 horas, das 13:00 as 18:20 horas e

das 19:00 as 23:00 horas. Aos Sabados a Unidade Escolar oferece o Telecurso

¥ para preservar o anonimato do professor, foi utilizada a letra A mailscula do nosso alfabeto.

% para preservar o anonimato da escola, foi utilizado o nimero 1.
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TEC das 07: as 12:20 horas e o Projeto de Recuperacdo Paralela e Reforco das
07:20 as 11:20 horas, aos Sabados e Domingos o Programa Escola da Familia
das 09:00 as 17:00 horas. A Unidade Escolar possui 1 Diretoria, 1 Secretaria, 1
Sala de Professores, 1 Centro de leitura, 1 Sala de informatica, 1 Sala de TV e
video, 13 Salas de aula, 1 Depésito de material de limpeza, 1 Cozinha de
merenda escolar, 1 Despensa, 1 Refeitério, 1 Recreio coberto, 1 Quadra de
esportes coberta, 2 Sanitarios de funcionarios, 2 Sanitarios de alunos, 1 Zeladoria
e 20 Arquivos de documentos e prontuarios. Durante o ano letivo desenvolve
cinco projetos: Proposta Governamental de Inclusdo Social, tendo como objetivo
atender as pessoas que buscam esta Unidade Escolar de acordo com a
Legislacéo, pois cada crianca tem caracteristicas, interesses e necessidades de
aprendizagem que lhes séo préprias; Noite da poesia, com objetivo de estimular a
leitura e a escrita, proporcionar momentos de leitura e producédo de diferentes
textos; Recuperacdo e Reforco, com objetivo de propiciar aos alunos a
alfabetizacdo, estimular o processo de aquisicdo do conhecimento e oferecer
momentos de aprendizado das etapas anteriores que ainda ndo foram
alcancadas; TEC — Curso Profissionalizante: Gestao de Pequenas Empresas, que
tem o objetivo de conscientizar os alunos quanto ao espago que ocupa nha
sociedade, ajuda-lo na insercdo social, orientar nas rotinas administrativas,
desenvolver no educando a autoestima e orienta-lo para que possa inserir-se no
mercado de trabalho; Programa Escola da Familia, com objetivo de propiciar a
comunidade momentos de interacdo com o ambiente escolar, preparar e aplicar
atividades diversificadas as pessoas do entorno, levar momentos de lazer a
comunidade, conscientizar os alunos e pais quanto ao espaco que eles ocupam

na sociedade e ajuda-los na insergéo social.

PROFESSOR B*®?

Leciona ha 19 anos, com 36 anos de idade é formado em Matematica. No ano da
implementagdo da Proposta Curricular de 2008, estava lecionando na 62 série do

Ensino Fundamental (7° ano) e na 82 série do Ensino Fundamental, no ano de

2 para preservar o anonimato do professor, foi utilizada a letra B mailscula do nosso alfabeto

81



2009 na 72 série do Ensino Fundamental (8° ano) e no 1° ano do Ensino Médio,
com 40 horas de trabalho em escola publica. Nos anos de 2008 e 2009 lecionava
na mesma escola localizada no municipio de Francisco Morato, no Estado de S&o

Paulo, na zona urbana periférica. Continua lecionando na mesma escola.

ESCOLA 2%

A escola no ano de 2009 estava com 1867 alunos. O Diretor € graduada em
Historia e Pedagogia, um dos vice-diretores € formado em Biologia e Pedagogia
com especializagdo em Gestdo Escolar e o outro vice-diretor em Pedagogia e
Letras com especializacdo em Psicologia. A Unidade Escolar possui 1 Diretoria, 1
Secretaria, 1 Sala de professores, 1 Sala de informatica, 17 Salas de aula, 1
Almoxarifado, 1 Cozinha de merenda escolar, 1 Despensa, 1 Recreio coberto, 1
Quadra de esportes coberta, 1 Depésito de materiais de Educacdo Fisica, 2
Sanitarios de funcionarios, 6 Sanitarios de alunos e 1 Sanitario para portadores de
necessidades especiais. A Secretaria funciona de Segunda a Sexta-feira das
07:00 as 23:00 horas, as aulas das 07:00 as 12:20 horas, das 13:00 as 18:20
horas e das 19:00 as 23:00 horas. Aos Sadbados e Domingos das 09:00 as 17:00
horas. A escola oferece Ensino Fundamental — Ciclo 1l Regular diurno e noturno,
Ensino Médio regular noturno e Ensino Profissionalizante com parceria do Centro
Paula Souza/Fundacao Roberto Marinho, aos Sabados e Domingos o Programa
Escola da Familia e aos Sabados Telecurso TEC das 08:00 as 13:20 horas. O
quadro Docente é composto por 17 professores de Lingua Portuguesa, 5 de
Geografia, 7 de Arte, 5 de Educacéo Fisica,7 de Histdria, 11 de Matematica, 1 de
Sociologia, 6 de Ciéncias, 2 de Quimica, 3 de Lingua Inglesa, 1 de Producéo de
Texto e Leitura, 2 de Fisica, 1 de Geografia, 3 de Biologia, 1 de Filosofia e 1 de
Teletec, somando um total de 73 professores. Oferece algumas atividades extra-
curricular, tais como: Projeto de Recuperacdo e Reforco, Noite da Poesia e
Proposta Governamental de Inclusdo Social, também conta com o apoio do

Grémio Escolar.

* para preservar o anonimato da escola, foi utilizado o nimero 2
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5

SINTESE DAS VIDEOAULAS DA OITAVA SERIE E DAS
ENTREVISTAS DOS PROFESSORES PARTICIPANTES

Nesta secdo, apresento uma sintese das entrevistas realizadas na
Unidade Escolar de cada professor participante desta pesquisa. Antes, porém

apresento uma sintese da videoaula, pois a assistimos antes da entrevista.

5.1 SINTESE DAS VIDEOAULAS

Farei a sintese da videoaula da oitava série do Curso A Rede Aprende

com a Rede que foi apresentada pelo professor Roberto Moisés

VIDEOAULA DA 82 SERIE DO ENSINO FUNDAMENTAL APRESENTADA
PELO PROFESSOR ROBERTO MOISES

O professor Roberto iniciou a videoaula salientando o0s objetivos, ou seja,
“esclarecer as intengdes propostas pelos responsaveis da area de Matematica, de
modo a ganhar a sua confianca e combinar as suas praticas, na discussao dos
temas que a grade curricular privilegia para esse ultimo ano do Ensino
Fundamental com as sugeridas pela equipe e que estdo detalhadas nos
cadernos”. Apresentou a estrutura dos Cadernos, indicando os cinco eixos
centrais no qual foram elencados os contetdos, que s&o: Numeros, Medidas,
Geometria, Algebra e Tratamento da Informac&o. Indica na videoaula, “sugestbes
de atividades praticas e exercicios, que o professor pode combinar com aqueles

que ja desenvolvem em aula”. O autor mostra as tematicas que serao discutidas:
e Conjunto dos nimeros Reais,
e Algebra,
e EquacsOes de segundo grau e conceito de Funcgdes,

e Geometria: Semelhancgas e Razdes Trigonomeétricas.

83



Em seguida destaca a riqueza dos conceitos e articulagcbes abordadas na grade
curricular da 82 série. Apresenta o primeiro tema desenvolvido: numeros
Irracionais, enfatizando que é na unido deste com 0s Racionais que constituirdo o
conjunto dos nimeros Reais®. Salienta que uma das caracteristicas importantes
deste conjunto € a nog¢do de continuidade, enfatizando que “a cada ponto da reta
estara associado um numero”. Justifica que tal propriedade “permitira uma nova
interpretacao de fatos geométricos e algébricos até entao criados”, exemplificando
o teorema de Pitdgoras e a determinacéo, por meio da Algebra de raizes de
equacdes quadraticas. Apresenta, em seguida, a ideia de conjuntos e mostra a
associacdo com a resolucdo de problemas e, portanto ao desenvolvimento do
pensamento por meio da Ldégica. Inicia justificando a representacdo apresentada
por Euler sob a forma de diagramas, afirmando que o mesmo “pretendia facilitar a
compreensao das regras da boa argumentacdo, foco central do pensamento
l6gico”. Apresenta uma argumentacgao logica e salienta que o professor poderia
pedir que o aluno a interpretasse e descobrisse a que representava a situacao.
Define o exemplo apresentado como silogismo e informa que o professor podera
encontrar mais exemplos no Caderno do Professor. Depois disso, exemplifica um
outro problema, um pouco mais complexo, pois envolve trés conjuntos que se
interceptam. Indica que este pode ser um caminho para apresentar os conjuntos
numericos, ou seja, organizando e sistematizando os diferentes conjuntos
numeéricos a partir de suas relagdes de inclusdo. Segundo o autor “isso permitira
ao aluno interpretar os conjuntos numéricos como um movimento de ampliacdo
que se analisa as caracteristicas de cada numero e as propriedades que podem
ser estabelecidas nos conjuntos”. Cita as restricdes da subtracdo e divisdo no
conjunto dos Naturais e a néo restricdo nos Racionais. Depois problematiza, com
a intencado de discutir a interpretagcdo de segmentos incomensuraveis: “Mas entao,
qual a restricdo dos numeros Racionais que devem ser superada?” Afirma que
enfrentar tal situacdo mobilizou muitos mateméticos da antiguidade grega.

Particularmente, de Pitdgoras e seus discipulos. Ressalta que “toda essa

% Tal definicio estd em consonancia com a apresentada por Caraca (1951), em que 0 autor
apresenta a definicao geral de nimero Real: (...) chama-se nimero real ao elemento de separacao
das duas classes dum corte qualquer, no conjunto dos niimeros racionais; se existe um ndmero
racional a separar as duas classes, o niumero real coincide com esse numero racional; se nao
existe tal nUmero, o numero real diz-se irracional (CARACA, 1951, p. 83).
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discusséo parte da analise de um problema muito simples, afinal qual a medida
da diagonal de um quadrado de lado 1?”. Em seguida coloca as argumentagdes
que levardo a constatar a incomensurabilidade entre lado do quadrado e sua

diagonal.

mm@{mzxs E 05 IRRACIONAIS
d? =1% 447

d?= Z(;)zzz
2

at =2.b*
aa=2bb

Ou seja, depois de desenvolver algebricamente a expresséo que considera d? = 2
e supbe que as duas grandezas sdo comensuraveis, isto €, d= m X, chegando
numa situacao de impasse: a.a=2.b.b gerado pelo fato de que todo nimero Inteiro
(# 0, +1, -1) s6 pode ser decomposto numa Unica forma em fatores primos e pela
expressao resultante um membro possui quantidade impar outro par, conclui "que
esse numero d ndo pode ser expresso na forma de um namero Racional a/b. O
que nos faz permitir tirar a seguinte conclusdo: a diagonal d ndo € um namero
Racional que possa ser expresso entre as relagdes dos lados do quadrado de
lado um”. Assim por meio de tal argumentagéo justifica a existéncia de uma nova
classe de numeros, indicando alguns numeros que pertencem a esta classe.
Salienta ainda que dada a importancia do numero =, o Caderno do Professor
tratara deste tema particularmente em uma Situagdo de Aprendizagem no quarto
bimestre. Chama a atencao para o fato de que primeiro bimestre o professor deve
discutir a relagcdo entre um numero Irracional e sua representacdo decimal nao
periddica. Retoma a linguagem dos Conjuntos e representa 0S conjuntos
numéricos. O apresentador destaca a questdo da continuidade, definindo que
“isso significa dizer que com a unido dos Racionais e Irracionais, 0 modelo da reta

continua que temos na Geometria que € a analogia no campo numérico.” Em
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seguida sugere a investigacao para a localizacdo de numeros na reta. Apresenta
a localizacao de numeros Racionais, por meio do tracado da mediatriz, mostrando
a possibilidade de representar os numeros fracionarios com denominador de
poténcias de dois. Sugere o teorema de Tales para a localizacdo de outras
frac6es. Quanto aos numeros irracionais mostra a possibilidade de representacao
por meio da aplicagdo do teorema de Pitagoras no plano cartesiano.

Chama a atenc¢éo para o fato de que, nesse momento o professor pode comentar
gue esses pontos na reta que estdo agora associados a numeros Irracionais, nos
mostram a ndo continuidade que aparecia no conjunto dos numeros Reais.
Acompanhando a ampliacdo das possibilidades presentes na construcdo dos
nameros Racionais, é proposto um trabalho envolvendo equac¢bes de segundo
grau pela ampliacdo das mesmas ideias da equagédo do primeiro grau. Inicia-se
por meio de um problema envolvendo Area e Perimetro. Propondo a andlise e o
encontro da resposta por meio de uma tabela, em seguida, para o trabalho com
analise dos fatores. Indica-se ainda, alguns fatos fundamentais que devem ser
retomados. O grau de complexidade aumenta quando apresentam as equacgoes
completas. O autor salienta que o Caderno do Professor da énfase a combinacéo
da abordagem geométrica e algébrica, indicando o método da complementacao
do quadrado de Al-kowarizmi. Apresenta a expressédo conhecida por formula de

Béskara, como um processo de generalizagdo desse método.
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VIDEOAULA DA 82 SERIE DO 3° e 4° BIMESTRE DO ENSINO FUNDAMENTAL
APRESENTADA PELO PROFESSOR ROBERTO MOISES

Nesta videoaula o professor Roberto Moisés apresenta os contetudos do 3° e 4°
bimestre do Ensino Fundamental, colocando como destague o0s conteudos:
Semelhangas e Razfes Trigonométricas, o numero PI: Circunferéncia e Cilindro e
Introducdo a Probabilidade. Inicia pelo Caderno do 3° bimestre, apoiados na
semelhanca de triangulos e no conjunto dos numeros reais e 0s teoremas ja
tratados nas séries anteriores, como por exemplo, o teorema de Tales e
Pitdgoras, neste momento passam a ter mais significado. O Caderno do Aluno
apresenta a seguinte atividade referente as relacdes métricas num triangulo
retangulo:

eDado um triangulo retangulo de lados A, B, C sendo A a hipotenusa
desse triangulo, nGs vamos tracar a altura relativa & hipotenusa indicada

pela letra h.

De acordo com o professor Roberto, “nés podemos dividir esse em outros dois,
um que contém esse angulo a e esse angulo B8 e outro que contém também esse

angulo a e esse angulo B, uma vez que a + B é 90° nos podemos montar essas

87



relacbes nesses dois triangulos.” partindo da semelhanca desses trés triangulos,

Cita que para concluir o 3° bimestre o professor pode fazer uma atividade com as

nés podemos montar outras razdes:

= 1™
bl

Razdes Trigonométricas dos angulos agudos, por meio da investigacdo das
inclinacdes das ruas, levando os alunos a imaginar o grau de elevacdo da rua
mais inclinada que possam ter caminhado. Os alunos podem utilizar instrumentos,
tais como, uma régua, uma trena ou uma fita métrica. Também tem a indicacéo
para calcular medidas de distancias inatingiveis, como por exemplo, a distancia
de um morro, que pode ser medido pelo Teodolito e o aluno podera fazer a sua

construcdo. O exemplo citado pelo Caderno do Aluno € o seguinte:
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Que depois representado por uma situagdo como essa:

as’( 37,5
Y 24

A videoaula relata que é “com essa preocupacao de combinar a resolugao de
problemas praticos, com a construcdo de instrumentos de medidas que
pretendemos tornar significativo o ambiente em que se constroem as Razles
Trigonométricas. Em seguida é apresentado alguns fundamentos do Caderno do
4° bimestre em especial o que se refere a idéia do niumero Pl e logo apés é
realizada “a demonstracdo da icomensurabilidade entre a medida da diagonal de
um guadrado e do seu lado, o desafio colocado agora é significar a irracionalidade
do numero pi, isto €, que o comprimento da circunferéncia quando medido,
tomando-se por unidade o diametro dessa circunferéncia ndo resulta em um
namero Racional”’. Cita que talvez seja o maior desafio para o professor,
argumentar para os alunos que o numero pi quando é representado na escrita
decimal é um namero infinito e ndo-periédico. O Caderno do Aluno do 4° bimestre
apresenta um dos métodos para determinar o numero pi, método “que consiste
em construir poligonos regulares inscritos e circunscritos na circunferéncia,
aumentando seu numero de lados”. Em relacdo a demonstracdo do calculo da
area de um circulo, o Caderno do Aluno apresenta a seguinte situacao:
“Inicialmente uma circunferéncia dividida e um numero de setores, que sao
cortados através do raio e dispostos lado a lado”. A Videoaula apresenta também
0 célculo da area de coroas circulares por meio do calculo de Probabilidades,
justificando que um alvo é "uma disposi¢cao de coroas ao redor de um circulo” e
que essa proposta serve para investigar a relacdo entre as areas e a

probabilidade de acertos. O apresentador cita que € com essa proposta que ao
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final do 4° bimestre o professor poderd recuperar junto aos alunos, 0s

conhecimentos adquiridos na criacdo dos numeros Reais.

5.2 SINTESE DAS ENTREVISTAS

Destaco a sintese das entrevistas dos professores A e B, que foi realizada
depois que os professores assistiram novamente a videoaula junto comigo, que

foi apresentada anteriormente.

PROFESSOR A

O professor comenta que quando vai trabalhar com as Situagbes de
Aprendizagem apresentada no Caderno do Aluno, tenta “dar algum subsidio para
ele” [referindo-se aos alunos], pois “muitas vezes falta algum requisito”. Considera
que “esse material [referindo-se a Proposta] tras algum auxilio” para o professor.
Em relacdo a Geometria, o professor diz que tem “até uma facilidade” e no que
diz respeito aos Conjuntos Numéricos, cita que “o aluno entende até os nimeros
Racionais, agora na transmissao e da administracdo dos numeros Reais, acho
gue vai demorar um tempo maior ainda para ele absorver isso com mais clareza”.
Afirma que ja fazia algumas constru¢cfes que sao propostas no Caderno do Aluno:
“algumas coisas eu ja construia da maneira semelhante [referindo-se ao Caderno
do Aluno], como por exemplo, coloca aquela construcdo de usar a diagonal do
quadrado como motivador no aparecimento [referindo-se aos numeros
Irracionais], isso aparece em alguns outros livros didaticos, € uma coisa que eu ja
usava como argumento para o aluno entender a necessidade de vocé ter outro
conjunto numérico. Salienta que no momento de falar sobre algum assunto com
os alunos, “o melhor é fazer uma transmissdo ou organizar uma aula para
transmitir um conceito de maneira que vocé nao cometa erros de fala ou omisséo
de algumas propriedades matematicas, algébricas etc., para ndo acontecer
problemas futuramente”. Relata que o Caderno do Professor interferiu “de alguma
maneira” na mudanca dos saberes e da sua pratica em sala de aula e que
também o Forum contribuiu, pois “a possibilidade de vocé conversar com outros
professores de Matematica, ver o entendimento que os outros tém, de vocé falar
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algumas coisas também, trocar ideias, discutir alguns pontos de vista (...) isso vai
mudando a sua pratica”. Considera que o Forum colaborou em termos de
formacdo para o professor: “acho que isso [referindo-se ao FoOrum] vai
colaborando em termos de formacdo e vocé se modifica um pouco (...), porque
vocé discute com os colegas, com a Mediacao”. Ainda em relacdo ao Forum,
afirma que tem “que ter mais interagcdo, ou no tempo certo ou da maneira que
vocé dinamiza, coloca as questdes de tal maneira que as pessoas entram e uma
interfere na fala do outro, isso vai fazer com que o sujeito cresc¢a”. Considera
também que a Proposta Curricular € um meio de formagao para o professor: “Ela
traz alguma mudancga na dindmica de metodologia. Acho se vocé muda um pouco
a dinamica, esta de alguma maneira se formando, mudando um pouco a forma
como vocé apresenta um determinado contetdo. Entdo, nesse sentido acho que

ela serviu como formagao”.

PROFESSOR B

No que se refere aos contetudos o professor B considera um obstaculo trabalhar
com 0s nuameros lIrracionais. Relata que “para a realidade que encontro de um
aluno que tem dificuldade até de enxergar quem € o zero na régua, acho que
[ensinar 0 conteddo dos numeros Racionais] vai além do que eles podem
entender”, citando que essa é uma “deficiéncia do nosso Curriculo” [referindo-se
ao Curriculo atual do Estado de Sao Paulo]. Acha a “representacdo geométrica
[dos nuameros Irracionais] (...) “muito complicada de trabalhar com o aluno”
[referindo-se aos seus alunos], garantindo ser “extremamente complicado”
[quando se refere ao ensino e aprendizagem dos numeros Irracionais] o fato de
que 0s mesmos “sdo numeros com muitas casas decimais, a “cabecinha” deles
ndao conseguem dimensionar um numero com tantas casas assim”. Quanto a
representacdo geométrica “particularmente nao trabalho da forma que ele mostra
[na videoaula], que vocé mostra a diagonal, a raiz de dois e vocé vai enxergando.
Porque sei que eles ndo vao dar conta vou dar mais n6 do que eles ja tem
normalmente”. Assegura que ndo gosta e que nao vé “significado para o seu

aluno mostrar na representagdo geométrica”. Enfatiza ainda que discutia naquele
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mesmo dia na HTPC o fato de “toda aquela parte dos radicais, as operacoes,
racionalizacdo de denominadores ndo é trabalhada na revista [Caderno do
Professor], s6 (...) quando vocé vai para a revistinha [referindo ao Caderno do
Professor novamente] do Ensino Médio, ele [o Caderno do Professor] parte do
principio que o teu aluno viu”. Os professores entraram em um consenso: “antes
de entrar no volume 2 do Caderno do Aluno, nés iamos dar uma “pincelada”
nessa questao dos radicais”. Considera uma falha o fato de apresentar a raiz de 2
para alunos que “até entdo sé foram apresentados (...) as raizes exatas’,
questiona “ndo é uma falha?”. Relata que para desenvolver tal ensino os
professores “mostram” que “dentro do “conjuntinho” dos radicais, nés temos as
raizes exatas que eles estdo acostumados a fazer” e descreve como um
obstaculo o fato de que muitos alunos acreditam que “uma raiz exata é a metade
do numero”. Acredita que mostrar ao aluno a continuidade da reta numérica é
mais significativo do que a representacdo geométrica. Cita que utilizou os
Cadernos do Aluno, mas nao conseguiu trabalhar com todos, por falta de tempo.
Relata que o “conteudo € muito denso [para ser desenvolvido com os alunos que
tem]. Discorda novamente da proposta apresentada na videoaula em que
apresenta a partir da construcdo dos numeros V2 e V3 para responder uma
guestdo que envolve o estudo de um alvo, cujo o circulo central tem raio 10cm e
0s anéis estdo igualmente espacados de 10 em 10cm. O professor diz que seus
alunos “nao conseguem dimensionar (...) fazer aquele calculo” [referindo-se a
construcao]. Reforca novamente que a Geometria é trabalhada somente no “final
do ano e é geralmente aquela parte do conteldo que a gente geralmente nao
consegue dar conta”, criticando os educadores, em geral, e o Curriculo, em
especifico, pois “parte de um principio que o aluno tem uma bagagem imensa de
Geometria e ndo tem”. Outra dificuldade apontada pelo professor, ainda no que se
refere & Geometria, no que diz respeito a Trigonometria, cita a situacdo em que o
professor Roberto Moisés (apresentador da videoaula) propdée uma “visita ao
teorema de Pitdgoras e a sua demonstracdo é a partir dessas relagbes métricas
no triangulo retdngulo”. Considera que “essa observagao geométrica as criangas
ainda tem muita dificuldade, é bem dificil”. Quanto ao Curriculo, afirma que “de

uma maneira geral a Proposta é boa”. Cita que o processo de Implementacdo o
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obrigou a fazer adaptagcOes e houve a necessidade de estudar e reformatar suas
aulas com foco dos encaminhamentos propostos: “Perdi muitas tardes tentando
encontrar a melhor maneira de elencar os conteudos de modo que ficasse claro
para o meu aluno“. Entende ainda que esse processo de mudanga “abriu o leque
para raciocinios diferentes sobre 0 mesmo conteddo que até entdo o professor
achava que sabia tudo”. Comenta sobre a necessidade de discutir as situagdes
apresentadas no material, junto com seus colegas, afirmando que “foi um choque
(...) um choque muito maior para o professor que estava “encostado” [referindo-se
ao professor que estava acomodado ao modelo anterior]. Ressaltando que “o
professor tem que estar aberto as mudancas e toda mudanca incomoda”. Garante
que ja consegue “acrescentar ali [nas Situacdes de Aprendizagem] as
dificuldades” apresentadas pelos alunos. Critica o fato do “professor de
Matematica se ater ao livro didatico”. Menciona sobre suas dificuldades
relacionadas a formacéao inicial e que s6 entendeu “porque aquela “conta” era
daquele jeito, por causa de uma situacdo problema que foi apresentada na
Proposta” e foi “obrigado” a deixar de lado a énfase aos procedimentos. Comenta
que a sua dificuldade em relacdo a Trigonometria € antiga, afirmando que
“‘quando estudante na Educagdo Basica, o conteudo de Trigonometria foi
trabalhado muito pouco”, reafirmando suas dificuldades com a Geometria. Cita o
fato de precisar retomar até mesmo nomenclaturas como, por exemplo, “lembrar
guem era o cateto oposto, quem era o cateto adjacente”. Para abordagem de
alguns assuntos utilizou a Histéria da Matematica, principalmente quando

trabalhou com os conjuntos numéricos
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6

ANALISE

Com a finalidade de aprofundar o estudo e responder, ou dar indicios de
resposta a questdo de pesquisa proposta nessa investigacdo, realizei uma
entrevista semiestruturada (ver Anexo 5) com 0s sujeitos de pesquisa — professor
A e B — que participaram do curso RAR2008, na turma Matematica/Ensino

Fundamental/Caieiras escolhidos conforme critérios descritos em sec¢éo anterior.

Os depoimentos destes sujeitos, coletados nas entrevistas e na devolutiva

do questionario (ver Anexo 4) sao fontes de dados da andlise.

6.1 ANALISE A RESPEITO DOS DEPOIMENTOS DOS PROFESSORES
ENTREVISTADOS

Apresentarei aqui os depoimentos dos participantes da pesquisa, a
respeito da Implementacdo Curricular, tais depoimentos foram organizados por
Unidades de Significados com o objetivo de buscar informacdes sobre o processo
dessa Implementacdo Curricular em curso nas escolas estaduais de S&o Paulo
desde 2008. Procurou-se, por meio da analise das entrevistas e documentos,

responder a questao:

“Com a Implementagdo do Curriculo oficial nas escolas publicas do
Estado de Sao Paulo na Diretoria de Ensino de Caieiras, quais sdo as mudancas
nos saberes e nas concepcBes acerca das praticas dos professores de
Matematica do Ensino Fundamental que participaram do curso “A Rede Aprende

com a Rede?”

Mostrarei nos subitens a seguir as Unidades de Significado selecionadas
por mim, referentes a influencia da Implementacdo do Curriculo tanto no
Conhecimento Profissional Docente como nas Concepcdes sobre a Pratica dos

Professores e no Trabalho Colaborativo nas escolas investigadas.

94



6.1.1 CONSIDERACOES A RESPEITO DA INFLUENCIA DA IMPLEMENTACAO
DO CURRICULO NO CONHECIMENTO PROFISSIONAL DOCENTE
(CONHECIMENTO DO CONTEUDO, CONHECIMENTO PEDAGOGICO DO
CONTEUDO E CONHECIMENTO CURRICULAR)

Apresento, a seguir, algumas falas dos professores entrevistados, depois a
andlise destes depoimentos a luz da fundamentagdo tedrica escolhida e das
compreensdes dos documentos (Proposta, Cadernos, Videos) analisados
referentes ao movimento atual de Implementacdo Curricular no Estado de Séo
Paulo desde 2008.

PROFESSOR AeB

Algumas coisas eu ja construia da maneira semelhante [de maneira
gue é exposta na videoaula, no Caderno do Professor e do Aluno],
como por exemplo, ele coloca aquela construgcédo de usar a diagonal
do quadrado como motivador no aparecimento [dos Irracionais], isso
USPA | aparece em alguns outros livros didaticos, é uma coisa que eu ja
usava como argumento para o aluno entender a necessidade de vocé
ter outro conjunto numérico, que ndo até os Racionais que eles ja

tinham visto

De alguma maneira interferiu, porque acaba sendo adotado, vocé tem
a questdo do Curriculo que esta sendo definido e o Curriculo esta
pensado e sendo implantado a partir daquele material [citando o0s
USPA Cadernos]. Entdo quer dizer, tenho que levar aquilo [os Cadernos]

para a sala, tenho que trabalhar com aquilo [os Cadernos] .

Entdo, acho que essa parte da representacdo geométrica ela é muito

USPB complicada de trabalhar com o aluno da gente.

A parte dos Irracionais por si s6 ja acho extremamente complicado,
USpR | Por que sao numeros com muitas casas decimais, a “cabecinha” deles

nao consegue dimensionar um nimero com tantas casas assim.
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A representacdo geométrica particularmente ndo trabalho da forma
uspg | due ele mostra [na videoaula], que vocé mostra a diagonal, a raiz de
dois e vocé vai enxergando. Porque eu sei que eles ndo vao dar

conta, vou dar mais n6 do que eles ja tem normalmente.

A mesma dificuldade em relacdo ao Caderno do Professor, porque
USPB esbarrou no que falei no outro momento, o professor estava
acostumado a dar aquela “aulinha” com aqueles topicos e o Caderno

do Professor fez com que ele estuda-se.

O professor hoje que quer conseguir trabalhar dentro da Proposta,
USPB fazer a Proposta se valer da melhor maneira possivel, ele teve que
largar esse lado “mecéanico” que a gente fazia até entdo. Agora a
gente sabe que infelizmente ainda tem colegas que falam que
trabalham a revista [referindo ao Caderno do Professory].

TABELA 2

Quanto ao conhecimento profissional referencio esta pesquisa tanto aos
estudos de Shulman (1986,1987) como os de Tardif (1987, 2000, 2002). Quanto
ao dominio do conhecimento denominado por Shulman (1986) como
conhecimento substantivo e sintatico® do contetido que lecionara. Este mesmo
autor distingue, em seus estudos em 1987, trés tipos de conhecimentos que 0s
docentes devem possuir: Conhecimento da matéria ensinada; Conhecimento

pedagogico de contetdo e Conhecimento curricular.

Assim analisando as falas dos professores observei que ha uma relagao
muito estreita entre o conhecimento especifico do contetudo, o pedagdgico e o

curricular.

3 Segundo Silva (2007, p.264) Shulman (1986) considera, o conhecimento substantivo como “o
corpo de conhecimentos mais gerais da Matematica, ou seja, idéias, termos, conceitos
especificos, definigbes, procedimentos que lhe permitam explorar situag8es-problemas. Ja o
conhecimento sintatico representa um complemento ao conhecimento substantivo, e esti
relacionado a paradigmas de investigacdo em sua disciplina, referentes a questdes envolvendo as
regras e processos relativos a manipulacao e aplicacdo do contetdo”.
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O professor B, por exemplo, durante a entrevista discute acerca das
dificuldades dos seus alunos relacionadas & construcdo do conceito de
irracionalidade e sobre seu ensino no 9° ano — antiga 82 série — da Educacéo
Bésica:

Entdo, acho que essa parte da representacdo geométrica, ela € muito
complicada de trabalhar com o aluno da gente. (...) Eu ndo gosto, ndo
sinto, ndo vejo significado para 0 meu aluno mostrar na representacao

geomeétrica, acho que para a realidade que tenho é extremamente dificil
(Professor B).

Concordo que se trata de um conceito de dificil compreenséo. Considero
qgue a dificuldade encontra-se, especialmente para o fato do professor convencer
alunos do 9° ano do Ensino Fundamental a aceitar a impossibilidade de encontrar
um segmento de reta, por menor que possa ser que caiba um nimero Inteiro de
vezes, como o0 exemplo dado pelo professor — lado e na diagonal de um
quadrado. Outra ideia né&o trivial relaciona-se a densidade do conjunto dos
Racionais, que se contrapde a ideia que em toda a reta numérica, existem
infinitos pontos nessa reta que ndo sdo classificados como numeros Racionais.

Entretanto, parece que a dificuldade também é do professor B:

Para mim é muito mais tranquilo que meu aluno enxergue a continuidade
da reta, por exemplo, como numeros que sado seguidos do outro, com
infinitas casas decimais, do que fazer a representacdo geométrica desse
namero. Acho que para mim e para meu aluno, se é que é para ter um
significado, num formato que enxerguei para passar para ele, teve muito
mais significado do que na representacdo geométrica (Professor B).

O professor B considera que “o formato que enxergou para passar para o

aluno”, foi o trabalho com radicais, pois a mesma havia afirmado:

NOs entramos no consenso de que antes de entrar no volume 2 do
Caderno do Aluno, nés iamos dar uma “pincelada” nessa questdao dos
radicais (Professor B).

Analisando a fala do professor, observei que as orientagbes
apresentadas pelo Curriculo ndo encontraram eco na escola em que o docente
trabalha. Afinal, observo que nao foi aceita a sugestdo do material de apoio — 0
Caderno do Professor —, ou seja, a construcdo da J2 como alternativa de
abordagem dos numeros lIrracionais que nado fosse restrita a calculos com

radicais.
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Todavia, tal dificuldade parece nao ser exclusiva dos professores desta
escola. Pesquisas apontam que tais dificuldades sé&o enfrentadas também por
futuros professores e por professores em exercicio. Na formacéao inicial Sirotic
(2004), por exemplo, ao estudar os conhecimentos sobre 0s numeros Irracionais
em um curso de formacgéo inicial, concluiu que os conhecimentos daqueles futuros
professores a respeito dos niumeros Irracionais estavam “cimentados”, da mesma
forma como foram construidos na Educacdo Basica. Como se ndo houvessem

avancados, ao longo do Ensino Secundario e da Universidade.

No Brasil Corbo (2005), ao analisar possibilidades de explorar a Secéo
Aurea como contexto para o desenvolvimento de nocdes relativas a
incomensurabilidade de segmentos de reta, observou que os futuros professores
paulistas também ndo dominavam nocdes importantes relacionadas aos numeros
Irracionais e a incomensurabilidade de grandezas. A autora cita que alguns deles
definiram segmentos incomensuraveis como segmentos que nao podem ser
medidos. Isso nos leva a acreditar que, ha evidéncias que ndo vem sendo dada a
atencdo necessaria a tematica, nos cursos de formacdo de professores. Parece

gue esse estudo, mostra que ocorre 0 mesmo na Formacgao Continuada

Considero, portanto importante investigar, in loco, ou seja, ha escola, na
sala de aula, os desafios da formacdo continuada de professores que ensinam
Matematica no Ensino Fundamental, tendo por cenério o processo desencadeado
pela Implantacdo do Curriculo Oficial do Estado de Sdo Paulo, a partir do ano de
2008.

6.1.2 CONSIDERACOES A RESPEITO DA INFLUENCIA DA IMPLEMENTACAO
DO CURRICULO NAS CONCEPCOES DA PRATICA DOS PROFESSSORES.

Apresento, a seguir, outros depoimentos dos professores a respeito das
influéncias da Implementacdo do Curriculo nas concepcdes da pratica destes
docentes. Depois disso, apresento a analise da entrevista a luz das leituras e

compreensdes a respeito do Curriculo e pratica docente.
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PROFESSOR Ae B

USPA

Ela [referindo-se a Proposta] traz alguma mudanga na dinamica de
metodologia. Entdo, acho se vocé muda um pouco a dinamica, esta de
alguma maneira se formando, mudando um pouco a forma como
apresenta um determinado contetdo. Entdo, nesse sentido acho que ela
[referindo-se a Proposta] serviu como formacao.

USPA

Em termos de vocé ter uma mudanca de estrutura curricular e uma
proposta de um material, (...) que ndo € um material usual. Nenhum livro
didatico tem essa proposta. Alguns até trds algumas unidades, propéem
algumas coisas, mas esse [a Proposta] tras como “Situacdes de
Aprendizagem”. Coloca um problema para o aluno, entdo, essa é uma
dindmica um pouco diferente. Eu creio que isso modificou a forma como a

aula acontecia.

USPB

Eu ndo gosto, nado sinto, ndo vejo significado para o meu aluno mostrar na
representacdo geométrica, acho que para a realidade que tenho é

extremamente dificil.

USPB

Como que eu falo para 0 meu aluno raiz de 2? Se até entdo sO foi
apresentado para ele as raizes exatas, ndo € uma falha? O que acontece,
guando eu chego na 82 série (9° ano), que nem agora, 0 que nos estamos
mostrando para os alunos, que dentro do “conjuntinho” dos radicais, nés
temos as raizes exatas que eles estdo acostumados a fazer e mesmo

assim é uma luta.

USPB

Para mim é muito mais tranquilo que meu aluno enxergue a continuidade
da reta, por exemplo, como numeros que sédo seguidos do outro, com
infinitas casas decimais, do que eu fazer a representacdo geomeétrica
desse numero. Acho que para mim e para meu aluno, se € que € para ter
um significado, num formato que eu enxerguei para passar para ele, teve

muito mais significado do que na representacdo geomeétrica.

USPB

Ela [a Proposta] abriu o leque para raciocinios diferentes sobre o mesmo

conteudo que até entdo o professor achava que sabia tudo.
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USPB

cada um imaginou uma coisa e até um caminho que dava o mesmo
resultado. Outros imaginavam outras coisas que nao tinham nada a ver.
Entdo, foi um choque. Acho que foi um choque muito maior para o
professor que estava “encostado”. O professor tem que estar aberto as
mudancas e toda mudancga incomoda, até mudanca na sala incomoda,

vocé olha e fala: poxa ndo estava assim!.

USPB

Abordei os conteudos de forma bem contextualizada. Enquanto educador,
tive que me preparar para entrar e passar de maneira que aquilo que
falasse para os meus alunos, quando abrissem a “revistinha” [referindo-se
ao Caderno do Aluno] tivesse o “link”, para que eles conseguissem
enxergar o que era para ser feito. Acho que foi assim, bem
contextualizada. Deu muito trabalho, s6 que é assim também, depois que

vocé entendeu a linha da coisa, foi embora.

USPB

Hoje tenho que sentar para preparar uma aula, porque ndo posso usar a
aula do ano passado, porque os meus alunos de 82 série (9° ano) nao sao
0s mesmos do ano passado. Ja consigo fazer um “norte” e acrescentar ali

as dificuldades do meu aluno, ou as necessidades dele.

USPB

Eu acredito que era uma falha, ainda é, do professor de Matematica se
ater ao livro didatico, de uma maneira (...). Acho que é uma falha que vem
la4 de tras. E uma falha que vem no curso de Matematica, para quem fez a
Faculdade de Matematica. Houve situa¢des que s6 entendi porque aquela
“conta” era daquele jeito, por causa de uma situacdo problema que foi
apresentada na Proposta. E a gente reproduzia isso em sala de aula.

Acho que a gente era muito “mecéanico”, muito técnico.

USPB

Hoje para entrar em uma aula sala de aula, muitas vezes tive que pegar o
conteudo “basicado”. Lembrar quem era o cateto oposto, quem era o
cateto adjacente e aprender muito com isso, para dar uma aula com o

minimo de qualidade para o meu aluno.

TABELA 3
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As falas dos professores enfatizam o carater inovador das ideias do
Curriculo de Matemética proposto. Pode-se concluir também que existe um
processo no qual os professores parecem estar envolvidos e percebe-se que ha
uma preocupacdo deles com a apropriacdo das ideias e nocbes que este

Curriculo preconiza.

Quando o professor A afirma que trata-se de um material diferenciado e
que nado se aproxima de nenhum livro didatico conhecido por ele, ou mesmo
gquando o professor B diz que as propostas das sequéncias mostraram
encaminhamentos diferentes até mesmo para o professor que até entdo “achava
que sabia tudo” mostram a potencialidade que tal movimento de organizagdo

curricular representa.

Por outro lado, pode-se afirmar, mediante as falas, que concepcdes sobre
a prética estdo muito relacionadas ao conhecimento do contetdo. Téo é verdade
que reitero que as falas do professor B indicam a relacéo da dificuldade que ele, e
provavelmente seus colegas de escola tém, ao tratar da tematica especifica —
Numeros Irracionais — atua diretamente na sensacdo que desenvolver o trabalho

com radicais é essencial.

Considero, portanto ser de fundamental importancia que cursos de
formacdo, tanto inicial como continuada, favorecam a construcdo de nocdes
relativas aos numeros Irracionais, e proporcione aos docentes oportunidades de
discusséo, reflexdo e vivéncia de situacdes que discutam os processos de ensino

e aprendizagem, bem como os obstaculos que a temética envolve.

Chamo a atencéo, como o fez Silva (2007, p. 22), para o fato de que a
Formacgéo Continuada ndo deveria promover cursos ou outros eventos centrados
na “atualizagdo”, mas sim garantir experiéncias que oferecessem aos professores
oportunidade de pensar e repensar continuamente sua pratica e
proporcionassem, por intermédio da analise de situagdo concreta ocorrida na
escola, condi¢des de dialogo com seus pares.

Estudos como os de Sacristan (2000) salientam a importancia do

Curriculo como instrumento de formacao profissional, fato que ficou evidenciado
na entrevista de ambos os professores:
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Ela [referindo-se a Proposta] traz alguma mudanga na dindmica de
metodologia. Entdo, acho se vocé muda um pouco a dinamica, esta de
alguma maneira se formando, mudando um pouco a forma como
apresenta um determinado contetdo. Entdo, nesse sentido acho que ela
[referindo-se a Proposta] serviu de formacédo (Professor A).

Mas acredito que de uma maneira geral a Proposta € boa, ela colocou o
professor para estudar (Professor B).

Hoje tenho que sentar para preparar uma aula, porque ndo posso usar a
aula do ano passado (Professor B).

Houve situagdes que sé entendi porque aquela “conta” era daquele jeito,
por causa de uma situacdo problema que foi apresentada na Proposta
(Professor B).

Observei que além da Proposta servir como instrumento de formacédo
para o professor, serviu também para que mudasse de alguma maneira a sua
pratica em sala de aula:

Em termos de vocé ter uma mudancga de estrutura curricular e uma
proposta de um material, (...) que ndo € um material usual. Nenhum livro
didatico tem essa proposta. Alguns até tras algumas unidades, propdem
algumas coisas, mas esse [a Proposta] tras como “Situagbes de
Aprendizagem”. Coloca um problema para o aluno, entédo, essa é uma
dindmica um pouco diferente. Eu creio que isso modificou a forma como
a aula acontecia (Professor A).

Ela [a Proposta] abriu o leque para raciocinios diferentes sobre o0 mesmo
contelido que até entdo o professor achava que sabia tudo (Professor B).

O professor tem que estar aberto as mudancas e toda mudanca
incomoda, até mudanca na sala incomoda, vocé olha e fala: poxa néo
estava assim! (Professor B).

6.1.3 CONSIDERACOES A RESPEITO DA INFLUENCIA DA IMPLEMENTACAO
DO CURRICULO NO TRABALHO COLABORATIVO NAS ESCOLAS.

Indico, a seguir, outros depoimentos dos professores a respeito das
influéncias da Implementagdo do Curriculo no trabalho colaborativo de suas
escolas. Depois disso, apresento a analise da entrevista a luz das leituras e

compreensdes a respeito do Curriculo e do trabalho colaborativo.
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PROFESSOR Ae B

USPA

Eu tenho para mim que reflete, a possibilidade de vocé conversar com
outros professores de Matematica, ver o entendimento que 0s outros tem,
de vocé falar algumas coisas também, trocar idéias, discutir alguns

pontos de vista.

USPA

Colocar os professores para discutir coisas inclusive a respeito como o
aluno aprende. Essa preocupacdo esta um pouco presente na maneira

como eles estruturam as situacdes la [citando a Proposta].

USPA

Foi, porque vocé discute com os colegas, com a mediacao.

USPB

Nés estdvamos numa discussdo hoje [com os professores em HTPC],
que toda aquela parte dos radicais, as operacdes, racionalizacao de
denominadores ndo é trabalhada na revista [Caderno do Professor], s6
gue quando vocé vai para a revistinha [referindo ao Caderno do

Professor] do Ensino Médio, ele parte do principio que o teu aluno viu.

USPB

A minha adaptacdo foi bem complicada. Perdi muitas tardes tentando
encontrar a melhor maneira de elencar os contetdos de modo que ficasse
claro para o meu aluno e que ele conseguisse fazer o “link” com a

Proposta. Acho que o professor tem que sentar e estudar (...).

USPB

NOs entramos no consenso de que antes de entrar no volume 2 do
Caderno do Aluno, nés iamos dar uma “pincelada” nessa questdo dos

radicais.

USPB

Eu com meus colegas da minha area nédo foi uma nem duas vezes que
paramos para discutir um problema do Caderno do Professor. Porque
cada um imaginou uma coisa e até um caminho que dava o mesmo
resultado. Outros imaginavam outras coisas (...). Entdo, foi um choque.
Acho que foi um choque muito maior para o professor que estava

“encostado”.

TABELA 4
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Inicialmente, aponto um ponto convergente entre os dois professores.
Ambos consideram que o movimento de Implementacdo Curricular favoreceu

momentos de estudo:

Eu tenho para mim que reflete, a possibilidade de vocé conversar com
outros professores de Matematica, ver o entendimento que 0s outros
tem, de vocé falar algumas coisas também, trocar idéias, discutir alguns
pontos de vista (Professor A).

Eu com meus colegas da minha area, ndo foi uma nem duas vezes que
paramos para discutir um problema do Caderno do Professor. Porque
cada um imaginou uma coisa e até um caminho que dava 0 mesmo
resultado. Outros imaginavam outras coisas (...). Entdo, foi um choque.
Acho que foi um choque muito maior para o professor que estava
“encostado” (Professor B).

Uma evidéncia, para ambos é o fato que o novo Curriculo favoreceu
também momentos individuais e coletivos de reflexdo sobre o processo de ensino

e aprendizagem:

Colocar os professores para discutir coisas inclusive a respeito como o
aluno aprende. Essa preocupacdo esta um pouco presente na maneira
como eles estruturam as situagdes la [citando a Proposta] (Professor A).

A minha adaptag&o foi bem complicada. Perdi muitas tardes tentando
encontrar a melhor maneira de elencar os conteudos de modo que
ficasse claro para o meu aluno e que ele conseguisse fazer o link com a
Proposta. Acho que o professor tem que sentar e estudar (...) (Professor
B).

Entretanto, é necessario que a estrutura escolar forneca ao professor
espacos para estudar, analisar e refletir sua propria pratica. Acredito que a
Formacao em Servico deve se organizar por meio de estratégias elaboradas com
tal objetivo, criando também momentos que possibilitem ao professor encontrar

um sentido para rever e analisar a propria pratica.

Estudos como os de Schoén (1982, 1983), ampliados por Zeichner (2003),
apontam a importancia do processo reflexivo. Para Schon (1983), a medida que o
processo reflexivo evolui o docente passa a ter novos patamares de compreensao
sobre a agcdo e sobre as possiveis solu¢cdes para desenvolver novas praticas.
Todavia € importante salientar a importancia do contexto social ao qual o docente

esta inserido como nos indica Zeichner.

Por fim, na préxima secdo apresento as consideracdes finais e

perspectivas futuras.
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7

CONSIDERACOES FINAIS E PERSPECTIVAS FUTURAS

Considero que o professor exerce papel fundamental nos processos de
ensino e aprendizagem. Portanto, esta pesquisa mostra que € necessario
acompanhar os docentes no cotidiano da sala de aula e analisar mais
profundamente as acdes e as praticas desenvolvidas no contexto escolar de
modo a identificar mudancgas e/ou permanéncias, em especial neste processo de

Implementacao Curricular.

Verifiquei que os docentes participantes desta pesquisa, procuram em
seus discursos, fundamentar suas escolhas para o processo de ensino e
aprendizagem de noc¢des mateméaticas. Especificamente na 82 série, observei
indicios de que ha certa dificuldade entre os docentes tanto para analisar como
selecionar e tratar determinados conteudos. Tal fato parece ser decorrente da

falta de conhecimento especifico dos professores de Matematica.

Observou-se que os professores que lecionavam para alunos concluintes
do Ensino Fundamental envolvidos neste estudo demonstraram dificuldades, em
especial, em conceitos relacionados tanto a Geometria como de Numeros
Irracionais, sobretudo nesta Ultima tematica. Isso pode ser identificado no
depoimento de um dos professores que demonstrou sua resisténcia em relacao a
introducdo dos NUmeros Irracionais por meio da representacdo geométrica
conforme indicado no Caderno do Professor. Notou-se neste caso uma relacao
entre o conhecimento do conteddo e a analise feita pelo docente das orientacées

propostas no Caderno do Professor.

Havia também, segundo o depoimento de um dos professores
participantes desta pesquisa em uma das escolas, uma tendéncia muito forte de
se tratar os NUmeros Irracionais restritamente relacionados aos calculos
envolvendo radicais. Acredito, portanto, que a reflexdo sobre o novo Curriculo ndo
vem ocorrendo como deveria, pois verifico que ha necessidade de se ampliar esta
discusséo tanto nos cursos de Formacgao Inicial como nos de Formacéo

Continuada.
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Este estudo também permitiu verificar que o processo de Implementacao
Curricular de certa forma contribuiu para a reflexdo sobre a préatica do professor
de Matematica, pois, de acordo com os comentarios dos participantes, foi possivel
analisar que durante o processo de Implementacdo, aconteceram nas escolas
investigadas momentos de reflexdes individuais e coletivas, tanto por meio da
troca de idéias e de experiéncias como as que ocorreram no Férum do curso A

Rede Aprende com a Rede ou nas discussdes ocorridas no interior da escola.

Esta pesquisa apresenta indicios de que a Implementacao do Curriculo foi
um instrumento que serviu de formacédo para o professor, como comenta um dos
professores em sua entrevista, citando que de certa maneira obrigou o docente a
estudar um pouco mais para poder desenvolver os conteldos propostos.
Ocorreram mudancas significativas na pratica dos professores envolvidos
principalmente no que se refere ao processo de desenvolvimento dos conteudos,
pois a abordagem diferenciada de algumas tematicas ndo me pareceu totalmente

compreendidas pelos docentes.

Analisei que em um processo de Inovacao Curricular pela qual estamos
vivendo, em que as acOes educativas pressupdfem mudancas em contextos
complexos e muitas vezes conflituosos. Os professores de Matematica precisam
desenvolver no decorrer de sua carreira uma pratica reflexiva individual e coletiva.
Identifiquei que o processo de Implementacdo Curricular esbarra na maneira de
como o professor aceita ou ndo esse processo e relaciona-se com o
conhecimento profissional docente. Acredito que para transpor essa situacdo €

necessario momentos de reflexdo sobre a préatica docente.

Parece ser consensual entre os educadores que a necessidade da
Formagédo Continuada de professores ndo se justifica apenas no sentido de
complementar ou superar provaveis deficiéncias oriundas da Formacao Inicial,
mas também para atender as demandas evidenciadas pelas recentes propostas
curriculares para a Educacdo Basica, que incorporam resultados de pesquisas,
sobretudo em relagdo as concepcodes de ensino e aprendizagem e que requerem

do professor uma profunda reflexdo sobre o seu fazer pedagadgico.
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No entanto, estudos e pesquisas tém mostrado que quando se trata da
necessidade de propiciar ao professor mudangcas de concepcdes sobre o
processo de ensino e aprendizagem e, consequentemente, de posturas
metodolégicas, a Formacdo Continuada deve contemplar os aspectos do
cotidiano do professor para que ele possa repensar e reconstruir a prépria pratica
pedagdgica (Imbernon, 1998; Charlier, 2001).

Os educadores matematicos também consideram fundamental a realizacao
de estudos sobre a Formacdo Continuada dos docentes que ensinam conceitos e
procedimentos relativos a essa area do saber. Tanto € verdade que as pesquisas
sobre Educacgdo Continuada do professor de Matematica tém crescido muito nos
altimos anos, apresentando resultados que ocupam cada vez mais espagos has
discussfes dos principais congressos e seminarios — nacionais e internacionais —
tais como SIPEM, ANPED, ENEM, PME, ICME e CERME. O numero de
publicacdes sobre esse tema em revistas no cenario mundial também tem sido
crescente, podendo citar, por exemplo, a revista cientifica “Journal of Mathematics
Teacher Education (JMTE)” que se dedica, desde 1998, as pesquisas na area da

formacao de professores.

Segundo Adler e Jaworski (2004), para o avanco da Educacao Continuada
do professor de Matematica, é crucial que se facam pesquisas sobre a pratica
pedagogica dos formadores de professores, tanto quanto sobre a pratica do
professor e sobre as crengcas e concepgdes que fundamentam essas praticas.
Além disso, é fundamental investigar a relacdo existente entre a formacdo de

professores e a aprendizagem de professores e a de alunos.

A Formacao Continuada deve propiciar ao professor, a oportunidade de
rever sua pratica, refletir sobre ela e sobre a aprendizagem dos alunos. Essa
reflexdo e essa proximidade com o cotidiano da pratica do professor sao
fundamentais para a reconstru¢cdo do fazer pedagogico, no sentido de poder
integrar os conteudos especificos de Matematica em sua realidade de atuacao, de

modo a promover a melhoria do processo de ensino e aprendizagem do aluno.

Os cursos de Formagéo Continuada devem criar estratégias que permitam

ao professor encontrar um sentido para rever e analisar a propria pratica. E o
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olhar a posteriori sobre a pratica e sua explicitacdo que propiciam ao professor a
oportunidade de reconhecer e entender como foram resolvidos os imprevistos
ocorridos e quais aspectos deveriam ou nado ser alterados em sua acdo. Ou seja,
a reflexdo-sobre-acdo (Schon, 1983; 1992) permite que o professor tome
consciéncia dos efeitos resultantes das estratégias utilizadas na reformulacdo de
suas acgOes e a medida que o processo reflexivo evolui, ele passa a ter novos
patamares de compreensdo sobre a acdo e sobre as possiveis solucdes para

desenvolver novas praticas.

Relativamente a formacdo de professores, além dos autores ja citados,
referenciamo-nos também em Shulman (1986, 1992). Esse autor tem como
principio que o processo de formacdo de um professor que vai ensinar uma
determinada disciplina devera levar em conta a especificidade prépria dessa area,
ou seja, ele indica a necessidade de sondar o conhecimento desse professor na
area em que vai atuar. Para isso, ele identifica trés vertentes do conhecimento do
professor: o conhecimento do contetudo da disciplina, o conhecimento didatico do

conteldo e o conhecimento do curriculo.

Considero que as concepcgdes dos professores ndo sdo simples de serem
modificadas e talvez uma das propostas para tal mudanca possa ser por meio da
formacdo, na qual deva existir possibilidades de momentos de reflexdo sobre a
sua pratica. Creio que se faz necessario em momentos de inovagao curricular,
formar professores para assumir as mudangas como suas e ter uma postura

reflexiva para poder desempenhar o seu papel profissional.

108



REFERENCIAS

ADLER & JAWORSKI The state of research in Mathematics Teacher
Education and how it needs to develop. ICME 10 — Plenary, 2004.

BISHOP, A. J. Enculturacién matematica: la educacion matematica desde

una perspectiva cultural. Paidos. Barcelona. 1991.

BOGDAN, R. E BIKLEN, S.Investigacdo qualitativa em Educacdo: Uma
introducdo a teoria e aos métodos. Porto: Porto Editora, 1994. Trabalho original
publicado em 1982.

BRASIL. Lei n.° 9.394 de 20 de dezembro de 1996. Das Diretrizes e

Bases da Educacéo Nacional. Diario Oficial da Unido. Brasilia. 1996.

BURIGO, ELISABETE ZARDO. Movimento da Matemética Moderna no
Brasil: Estudo da acdo e do pensamento de educadores matematicos nos anos
60. Faculdade de Educacao, Universidade Federal do Rio Grande do Sul, 1989.

(dissertacao de mestrado).

CARACA, B. J. Conceitos fundamentais da matematica. Lisboa: s.n.,
1951.

CHARLIER, E. Formar professores profissionais para uma formacao
continua articulada a pratica. In: Perrenoud, P., Paquay, L., Altet,
M. & Carlier, E. (orgs). Formando Professores Profissionais - Quais
estratégias? Quais competéncias? Porto Alegre: Artmed, 2001.

CORBO, OLGA. Secdo Aurea: um contexto para desenvolver a no¢éo de
incomensurabilidade de segmentos de reta. Dissertacdo (Mestrado) — Mestrado
em Educagdo Matematica, Pontificia Universidade Catdlica de S&o Paulo, Séo
Paulo, 2005. Disponivel em < http://biblioteca.universia.net/ficha.do?id=6882288>.

Acesso em: 18 setembro 2010.

CURY, H. N. Concepg¢bes e crencas dos professores de matematica:
pesquisas realizadas e significado dos termos utilizados. Bolema, Rio Claro, v.12,
n.13, p. 29-43, 1999.

109



D’AMBROSIO, UBIRATAN. Transdisciplinaridade. Sao Paulo: Palas
Athena, 2001.

ESCUDERO, J. M. L. Los Desafios da las Reformas Escolares. Sevilha:
Arquétipo, 1992.

FAZENDA, IVANI C. Interdisciplinaridade: Um projeto em parceria. Sao
Paulo: Loyola, 1993.

FRANCO, MARIA LAURA P. B.. Analise do Conteudo. Brasilia: Liber Livro
Editora, 32 edicdo, 2008.

GARCIA, C. M.. Formacao de professores: para uma mudanca educativa.
Traducéo de Isabel Narciso. Porto. Porto Editora, 1999.

GARNICA, A. V. M. e FERNANDES, D.N. Concepcbes de professores
formadores de professores: exposicdo e andlise de seu sentido doutrinario.
Quandrante: Revista de Investigacdo em Educacdo Matematica. APM: Portugal,
v.11,n. 2, p. 75 a 98, 2002.

GARNICA, ANTONIO VICENTE MARAFIOTI. Professor e professor de
matematica: das informacdes que se tem acerca da formacdo que se espera.
Revista da Faculdade de Educagéo, Sdo Paulo, v. 23, n. 1-2, jan. dec. 1997.
Disponivel em: <http://www.scielo.br/scielo.php?pid=S0102-
25551997000100012&script=sci_arttext>. Acesso em: 23 set. 2010.

HARGREAVES, A. Os professores em tempo de mudanca. Lisboa:
McGraw-Hill, 1998. p. 3-23. Reproducédo do original em inglés de 1994.

IMBERNON, FRANCISCO. “Formacdo docente e profissional: formar-se
para a mudanca e a incerteza”. Sao Paulo: Cortez, 2000. Colegdo Questdes da

Nossa Epoca; v.77. 119 paginas.

NACARATO, ADAIR MENDES; PAIVA, MARIA AUXILIADORA VILELA
(organizadores). A formacgao do professor que ensina Matematica: perspectivas e
pesquisas. Belo Horizonte: Auténtica, 2006. p. 7-26.

OLIVEIRA, ALEXANDRE SOUZA. A abordagem do conceito de funcéo

em livros didaticos ginasiais: uma analise em tempos modernos (década de 1960

110



e 1970). Dissertacdo (Mestrado) — Mestrado em Educagdo Matemética,
Universidade Bandeirantes de S&o Paulo, Sdo Paulo, 2009.

PIMENTA, SELMA GARRIDO. Professor reflexivo: construindo uma
; GHEDIN, EVANDRO (Org.). O professor reflexivo no Brasil:

génese e critica de um conceito. Sdo Paulo: Cortez, 2002. p. 17-52.

critica. In:

PIMENTA, SELMA GARRIDO; MOURA, MANOEL (2005). Pesquisa
colaborativa na escola; uma maneira de facilitar o desenvolvimento profissional
dos professores. In: MARIN, Alda J. (Org.). Professor reflexivo no Brasil: génese e

critica de um conceito. 3. ed. Sdo Paulo: Cortez.

PIRES, CELIA MARIA CAROLINO. Curriculos de matematica: da
organizacdo linear a idéia de rede. Tese de Doutoramento em Educacao,
Universidade Estadual de Séao Paulo, 1996.

PONTE, J. P. Concepcbes dos professores de Matematica e Processos
de Formacdo. Disponivel em: <http://www.educ.fc.ul.pt/docentes/jponte/DOCS-
PT/92-ponte(Ericeira).doc>. Acesso em 12 out. 2009.

PONTE, J. P. ConcepcOes dos professores de matematica e processo de
formacdo. In: TAVARES, J. et al. (ED) Investigar e formar em deucacgao actas do
IV Congresso da SPCE. Porto: SPCE, 1992.

SACRISTAN, J. GIMENO. O curriculo: uma reflexdo sobre a pratica.
Traducdo Ermani F. da F. Rosa. 32 ed. Porto Alegre: ArtMed, 2000.

SAO PAULO. Secretaria de Estado da Educacdo, Coordenadoria de
Estudos e Normas Pedagodgicas. Experiéncias matematicas: 82 seérie. Versao

preliminar. Sdo Paulo: 1996.

SAO PAULO. Proposta curricular para o ensino de matematica: Ensino
Fundamental. 5. ed. Sdo Paulo: SE/CENP, 1997.

SAO PAULO. Secretaria de Estado da Educacdo, Coordenadoria de
Estudos e Normas Pedagdgicas. Proposta Curricular do Estado de Sao Paulo:

Matematica. Sao Paulo: 2008.

111


http://www.educ.fc.ul.pt/docentes/jponte/fp/textos%20_p/99-serrazina.doc
http://www.educ.fc.ul.pt/docentes/jponte/fp/textos%20_p/99-serrazina.doc

. Caderno do professor: gestdo do curriculo na escola.
Matematica. v 1, 2008.

. Caderno do professor: gestdo do curriculo na escola.
Matematica. v 2, 2008.

Caderno do professor: gestdo do curriculo na escola
Matematica. v 3, 2008.

. Caderno do professor: gestdo do curriculo na escola.
Matematica. v 4, 2008.

Caderno do aluno: gestdo do curriculo na escola.
Matematica. v 1, 2008.

Caderno do aluno: gestdo do curriculo na escola.
Matematica. v 2, 2008.

Caderno do aluno: gestdo do curriculo na escola.
Matematica. v 3, 2008.

Caderno do aluno: gestdo do curriculo na escola.
Matematica. v 4, 2008.

. Caderno do gestor: gestao do curriculo na escola, v 1, 2008.
. Caderno do gestor: gestao do curriculo na escola, v 2, 2008.
. Caderno do gestor: gestao do curriculo na escola, v 3, 2008.
.Escola e proposta educacional, 1992.

. Revista Sao Paulo faz escola. Edigéo especial da Proposta

Curricular. Disciplina Matematica, Ensino Fundamental, 2008.

Secretaria de Educacdo Fundamental. Parametros
Curriculares Nacionais: introdugcdo aos parametros curriculares nacionais.
Brasilia: MEC/SEF, 1997. 126 p.

.Secretaria de Educacdo Fundamental. Parametros

Curriculares Nacionais: matematica. Brasilia: MEC/SEF, 1998. 148 p.

112



Serrazina, L e Oliveira, | (2005). O curriculo de matematica do ensino
bdsico sob o olhar da competéncia matemética. In O professor e o
desenvolvimento curricular (pp.35-62). Lisboa: Grupo de trabalho de Investigacao
- APM.

SCHMIDT, MARIO FURLEY. Nova histéria critica. Sdo Paulo. Editora
Nova Geracgdo, 82 série, 1999.

SCHON, DONALD. Formar Professores como Profissionais Reflexivos. In:
Névoa, A. (coord.). Os Professores e a sua Formacdo. Lisboa, Portugal:

Publicagcdes Dom Quixote Instituto de Inovagéo Educacional, 1982

SCHON, DONALD. The reflective practitioner — how professionals think en
action. London: Temple Samith, 1983.

SHULMAN, L. S. Paradigms and research programs for the study of
teaching, 1986.

SILVA, ANGELICA DA FONTOURA GARCIA. O Desafio do
Desenvolvimento Profissional Docente: analise da formacdo continuada de um
grupo de professores das séries iniciais do ensino fundamental, tendo como
objeto de discussdo o0 processo de ensino e aprendizagem das fracbes. S&o
Paulo, 2007. 308 f. Tese (Doutorado em Educacdo Matematica). PUC-SP, Sao
Paulo, 2007.

SIROTIC, N.. Prospective secondary mathematics teachers’
understanding of irrationality. 2004. Dissertacdo (Mestrado) — Simon Fraser

University, Canada.

STEPHANOU, MARIA; BASTOS, MARIA HELENA CAMARA. Historia e
memoérias da educacgdo no Brasil. Petropolis, R.J. . Editora Vozes, Vol. Ill, século
XX, 2005.

TARDIF, M.. Saberes profissionais dos professores e conhecimentos
universitarios: elementos para uma epistemologia da pratica profissional dos
professores e suas conseguencia em relagdo a formacéo para o magistério. Belo

Horizonte. Revista Brasileira de Educagéo, n.13, p.5-24, 2000.

113



. Saberes docentes & formacado profissional. Petropolis:
Vozes, 2002.

.Knowledge and teaching: foundations of the new reform.
Harvard Educational Review, 57 (1), p. 1-22, 1987.

VALENTE, WAGNER RODRIGUES (Org.). Euclides Roxo e a
modernizacdo do ensino da mateméatica. Brasilia: Editora Universidade de
Brasilia, 2004a. 179 p.

ZEICHNER, KENNETH M. Formando professores reflexivos para a
educacdo centrada no aluno: possibilidades e contradigbes. Tradugcdo de Luiz
Anténio Oliveira de Araujo. In: BARBOSA, Raquel Lazzari Leite (org.). Formacéo

de educadores: desafios e perspectivas. Sdo Paulo: Editora UNESP, 2003.

SITES ACESSADOS:

http://www.matematicahoje.com.br/telas/cultura/historia/educadores.asp?a
ux= (Acessado em 11/07/2010).

http://www.e-escola.pt/personalidades.asp?nome=bourbaki-nicolas
(Acessado em 11/07/2010).

http://lwww.biografiasyvidas.com/biografia/p/papy.htm  (Acessado em
11/07/2010).

http://www.ime.usp.br/bib/resumo.html (Acessado em 11/7/2010).
http://profestevam.blogspot.com/ (Acessado em 27/7/2010).

http://recantodasletras.uol.com.br/teorialiteraria/1286867 (Acessado em
27/7/2010).

http://www.htmlstaff.org/ver.php?id=24775 (Acessado em 28/7/2010).

http://www.rededosaber.sp.gov.br/portais/progestao/FerramentasdoProgra
ma/Prometeus/tabid/655/language/pt-BR/Default.aspx (Acessado em 28/7/2010).

www.folhadirigida.com.br/htmls/Hotsites/Professor_2003/Cad_08/EntUbira
ntanDambrosio.htm (Acessado em 29/7/2010).

114


http://www.e-escola.pt/personalidades.asp?nome=bourbaki-nicolas
http://www.ime.usp.br/bib/resumo.html

http://www.somatematica.com.br/artigos/a8/p2.php (Acessado em
29/7/2010).

http://fag.edunet.sp.gov.br/faq.asp?pesq=1&intCodassun=1168&intClass=
75&intAgrup=75 (Acessado em 29/7/2010).

115



ANEXOS

ANEXO 1

VIDEOAULA APRESENTADA PELO PROFESSOR ROBERTO MOISES

Ola amigo professor e professora de Matematica, estamos aqui para conversar
sobre o caderno referente a 82 série do ensino fundamental. E importante lembrar
aos professores que o objetivo nesse momento é esclarecer as intencdes
propostas pelos responsaveis da area de Matemética, de modo a ganhar a sua
confianca e combinar as suas praticas e a bem sucedidas, na discussao dos
temas que a grade curricular privilegia para esse Ultimo ano do ensino
fundamental com as sugeridas pela equipe e que estao detalhadas nos Cadernos.
Nessa proposta, os conteudos foram divididos em quatro bimestres, cada um
deles tratando de eixos centrais da Matematica: Numeros, Medidas, Geometria,
Algebra e Tratamento da Informacdo. Para cada bimestre desenvolvemos um
Caderno contendo quatro Situacdes de Aprendizagem. Nessas Situacbes como
pretendo mostrar nessa videoaula, apresentamos sugestdes de atividades
praticas e exercicios exemplares, que o professor pode combinar com aqueles
gue ja desenvolvem em aula. Veja os destaques do que vai ser discutido aqui: o
Conjunto dos nimeros Reais, Algebra, Equagdes de segundo grau e conceito de
Funcbes, Geometria: Semelhancas e Razdes Trigonométricas. Vamos entao
comecar a nossa conversa. Nessa videoaula, iremos destacar algumas das
atividades que comp0fe as Situacdes de Aprendizagem que constam do Caderno
dos professores. A idéia é que com elas possamos ilustrar os principios que
norteiam a Proposta Curricular e a motiva-los em sua aplicacdo junto aos alunos
em sala de aula. A grade curricular da 82 série € muito rica em novos conceitos e
em suas articulagdes. O primeiro a ser desenvolvido é o de numeros Irracionais,
que unidos aos Racionais constituirdo o conjunto dos numeros Reais. A
Matematica ganha, com os nimeros Reais, a no¢cao de continuidade, isso €, que
a cada ponto da reta estara associado um numero. Isso permitirA uma nova
interpretacdo de fatos geométricos e algébricos até entdo criados. O teorema de

Pitagoras, por exemplo, ganha sua generalidade e podendo ser aplicado a caso
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simples como o célculo da diagonal de um quadrado de lado um. E na Algebra,
abre-se a possibilidade da determinacdo de raizes de equacbes de graus
diferentes de um, que sera o caso das equac¢des quadraticas. O ponto de partida
para essa discussado € a exploracdo de uma idéia simples e rica em aplicacdes
matematicas, a idéia de conjunto. O professor perceberd, que o desenvolvimento
dessa idéia esta associada ao desenvolvimento do pensamento légico e a
resolucdo de problemas. Uma forma de representar conjuntos foi elaborada e
apresentada sob a forma de diagramas, pelo matematico suico Euler em seu livro
“‘Cartas a uma princesa da Alemanha sobre diversos assuntos de Fisica e
Filosofia”. Com uso desses diagramas Euler pretendia facilitar a compreensao das

regras da boa argumentacéao, foco central do pensamento logico.

Vejamos um exemplo disso. E proposto que o aluno interprete a seguinte

argumentacao logica:

e Todas as pessoas nascidas em Curitiba sdo paranaenses (P)
¢ Jodo nasceu em Curitiba (c)

eL0go, Jodo é paranaense (J)

Vamos observar trés diagramas que poderiam representar essa argumentacao
l6gica. Analisando-se os diagramas, observamos que todos confirmam a premissa
de que Joado € curitibano, contudo, o primeiro diagrama contradiz a primeira
premissa, todos os curitibanos sao paranaenses. O segundo diagrama expressa
exatamente o contrario das premissas: 0s paranaenses sao todos curitibanos. E o

7

diagrama trés € aquele que traduz as relagbes entre as duas premissas e a

1 i) i
(&

concluséao.
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Em Logica, argumentagbes como essas sdo denominadas silogismos. O
professor encontrard também no Caderno alguns exercicios que aplicam o uso de
diagramas em resolucdo de problemas. Vamos a um deles. Uma pesquisa de
mercado foi realizada para verificar a audiéncia de trés programas de televisao.

1200 familias foram entrevistadas e os resultados obtidos foram os seguintes:

¢ 370 familias assistem ao programa A, 300 ao programa B e 360 ao
programa C. Deste total, 100 familias assistem aos programas A e B, 60
aos programas B e C, 30 aos programas A e C e 20 familias assistem

aos trés programas. Faz-se agora um conjunto de perguntas:

A)Quantas pessoas assistem ao programa A e ndo assistem ao programa
c?
B)Qual o programa de maior fidelidade, ou seja, cujos espectadores

assistem somente a este programa?

Na leitura do problema, observamos que existem familias que assistem os trés
programas que nos indicam ser cem (100) a interseccado entre eles. Isso nos leva

a supor que uma boa representacao sera dada pelo seguinte diagrama:

Observe que noés jA computamos aqui, 20 familias que assistem aos trés
programas conjuntamente. E o nimero de familias que assistem aos dois
programas. Assim, se 30 familias assistem aos programas A e C nos ja
computamos 20, o que significa que para completar as 30 familias, n6s devemos

completar aqui com 10. Observe que as 100 familias que assistem A e B, como
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nds aqui ja computamos 20, faltam computar 80. E as 60 familias que assistem B
e C como nés ja computamos 20 agora computamos quarenta. Entdo, nosso

diagrama ficara com esse formato:

Com o mesmo raciocinio a partir dos valores totais do nimero de familias que
assistem cada programa podemos completar ainda mais nosso diagrama. Com
isso podemos responder aquelas perguntas. Afinal quantas familias assistem ao
programa A e ndo assistem ao programa C? 260 mais 80 é igual a 340 familias
assistem o programa A e ndao C. E qual aquele com maior fidelidade?
Observamos que exclusivamente o programa A sdo 260 familias, exclusivamente
o programa B 160 familias, exclusivamente o programa C duzentos e noventa

familias. O que nos torna resposta dessa questédo o programa C.

Com base nessa linguagem expressa por conjuntos e diagramas, 0S conjuntos
numericos até entdo conhecidos como os Naturais, os Inteiros, Racionais, que
foram construidos no decorrer da escolaridade de nossos alunos, para registrar

contagens e medidas, podem agora ser organizados e sistematizados a partir de
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suas relacdes de inclusdo. Isso permitirA ao aluno interpretar os conjuntos
numéricos como um movimento de ampliagdo que se analisa as caracteristicas de
cada numero e as propriedades que podem ser estabelecidas nos conjuntos. Por
exemplo, a restricdo que existe no conjunto dos numeros Naturais, para a
subtracdo, como no caso 2 menos 10 € superada com 0s nuameros Inteiros. E a
restricdo da divisdo dos numeros Inteiros, por exemplo, 4 dividido por 5 é
superada com a criagdo do campo dos numeros Racionais. Os Racionais
permitirdo a construgdo de um conjunto em que as quatro operacdes
fundamentais ndo possuem restricbes. Mas entdo, qual a restricdo dos nameros
Racionais que devem ser superada? Enfrentar essa situacéo é se colocar frente a
um problema gue mobilizou os melhores matematicos da antiguidade grega.
Particularmente, de Pitdgoras e seus discipulos. Trata-se de interpretar os
segmentos incomensuraveis, isto €, que ndo podem ser expressos na forma de
um numero Racional. Toda essa discussdo parte da analise de um problema
muito simples, afinal qual a medida da diagonal de um quadrado de lado 17?
Vamos acompanhar as argumentacdes que nos levardo a constatar a
incomensurabilidade entre lado do quadrado e sua diagonal. Dito de outra forma,
que a diagonal quando medida tomando por unidade o lado do quadrado né&o
resulta em um numero Racional. Temos aqui um desenho que representa essa

situacao:

" PITAGORAS E 0S IRRACIONAIS

A diagonal de um quadrado de lado 1. Por Pitagoras podemos notar a seguinte
relacdo: d® = 12 + 12, d® = 2. Agora é, se esse nimero d, for um nimero Racional,
noés podemos escrevé-lo como uma razdo de dois numeros Inteiros a/b,

lembrando que b ndo pode ser zero. Podemos entdo fazer a seguinte
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substituicdo: no valor de d nds colocamos a sobre b, que ao quadrado deve dar
dois, portanto a%b® = 2, entdo, a® = 2b® que tornando as duas expressées com

seu desenvolvimento em fatores a.a € igual a 2bb.

PITAGORAS E OS IRRACIONAIS
' d? =12 412
2. ofaY
| | &= Z(Zz) 4
: d 4 4 a
—=d —5 =2
I b b
2 =2 bZ
1 a” = <.
aa=2bb

Observe que chegamos aqui numa situacdo de impasse. Lembrando que todo
namero inteiro diferente do zero e do mais ou menos um s6 pode ser decomposto
numa unica maneira, em fatores. Temos que no primeiro membro o nimero esta
decomposto numa quantidade par de fatores e no segundo membro numa
quantidade impar. O que significa isso? Que esse numero d ndo pode ser
expresso na forma de um ndmero Racional a/b. O que nos faz permitir tirar a
seguinte conclusdo: a diagonal d ndo é um numero racional que possa ser
expresso entre as relagcbes dos lados do quadrado de lado um. Essa
argumentacdo nos leva a crer que existe uma nova classe de niumeros que até

entdo ndo eram consideradas e superam as limitacdes da extracdo, por exemplo,

de raizes ndo exatas como ¥3, raiz guarta de cem e até mesmo do numero pi.
Pela sua importancia, ao numero pi sera dedicado uma situacao de aprendizagem
particular, tema do quarto bimestre. Um aspecto importante a ser trabalhada a
partir desse momento, o professor podera acompanhar no Caderno do primeiro
bimestre é a relacdo entre um namero Irracional e sua representacao decimal ndo
periddica. Retomando a linguagem dos conjuntos, podemos construir 0 seguinte
diagrama que nos mostra as rela¢des de inclusdo entre os conjuntos numéricos

até entdo conhecidos.
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Observamos aqui, que o conjunto dos numeros Inteiros contém o dos Naturais,
gue os Racionais contém os Inteiros e os Naturais, que 0os Reais contém o0s
Racionais, os Inteiros e os Naturais. Expresso de outra forma, esse diagrama

poderia ser feito dessa maneira:

e |
Soh 1<
N2
NEY
3
T
w

10("2

Observe que nesse formato os numeros Irracionais, indicado por Reais menos 0s
Racionais est@o & esquerda e os Irracionais a direita. Vale lembrar, que no Ensino
Médio essa ampliacdo continuard quando da significacdo das raizes quadradas
de numeros negativos e a criagdo dos numeros imaginarios e do conjunto dos
nameros Complexos. Queremos destacar agora outra nogdo muito importante que
se ganha com a criacdo dos numeros Reais, a da continuidade. Isso significa
dizer que com a unido dos Racionais e Irracionais, o modelo da reta continua que
temos na Geometria que € a analogia no campo numérico. Agora podemos
associar cada numero Real seja Racional ou Irracional, a um ponto da reta e vice-
versa. Isso ter4 grandes consequéncias nos estudos posteriores como o de
Equacbes do segundo grau, Funcdo, Semelhancas e na Trigonometria. Nesse

7

momento é sugerida a investigacdo e a aplicacdo de técnicas de Desenho
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Geomeétrico, para a localizacdo de numeros na reta. Vamos acompanhar um
pouco das discussdes presentes no Caderno. Inicialmente pegamos uma reta e
localizamos nela o nimero zero. Em seguida, com o auxilio de um compasso nés
determinamos uma unidade de medida e localizamos 0os nuameros inteiros.Para
localizar os niUmeros racionais, como meio, por exemplo, nés podemos pensar no
tracado da mediatriz. Entre o zero e 1 quando eu tracar a mediatriz, nos iriamos

localizar o numero a fracao 0,5.

Todos os numeros fracionarios com denominador poténcias de dois, podem ser
feitos aplicando sucessivamente essa idéia da mediatriz. No caso de outras
fracGes, ndés podemos aplicar uma idéia que nds encontraremos no livro [Caderno

do Professor] que se refere ao teorema de Tales.

oh
o

)=

S BiETeesesea s s s e e e

123



A localizacdo dos numeros lIrracionais exigira a aplicacdo do teorema de
Pitagoras no plano cartesiano. Tomando-se o0 ponto de coordenada (1,1) no
sistema cartesiano e unindo-se a origem a esse ponto nos teremos um segmento
de medida ¥2. Para transportar essa medida para a reta, n6s podemos tragar uma
circunferéncia de centro em (0,0) e raio ¥2 e transporta-la para a reta numérica,

localizando assim o ¥2 na reta real.

h

Outros numeros Irracionais podem ser localizados aplicando-se a mesma idéia.
Para ¥3, podemos pensar na medida de uma hipotenusa com catetos 1 e ¥2.
Vamos observar aqui: cateto de medida ¥2, outro cateto de medida 1, a
hipotenusa serd o (¥Z)?> que é 2, mais o 1° que é 1, (¥3)? é 3 mais 1 é 4, nés
encontraremos a localizagcdo do ponto 2. Da mesma forma um cateto 2, outro

cateto 1, 2° é4,1%°é 1,4 + 1 é 5, localizaremos, entdo, o ponto de coordenada
\c

SLivirr syt ey agleng
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Nesse momento, o professor pode comentar que esses pontos na reta que estao
agora associados a nameros Irracionais, nos mostram a ndo continuidade que
aparecia no conjunto dos numeros Reais. Acompanhando a ampliacdo das
possibilidades presentes na construcdo dos numeros Racionais, propomos um
trabalho sobre equagbes, tendo como foco as Equacbes de segundo grau.
Inicialmente sdo sugeridos exercicios, cujo objetivo é transcricdo de uma situacao
problema na forma de uma equacdo e na sua resolucdo, aplicando para isso
conhecimentos adquiridos pelos alunos. No caso o problema pede o seguinte: A
area do retangulo representada pela figura a seguir é igual a 65m?. Calcule seu

perimetro.

X+ 8

Observando as dimensdes do retangulo e lembrando a expressdo que nos da a

area dele, podemos escrever a seguinte expressao:
X (x+8)=65

Que recursos nds podemos observar que o aluno vai usar para resolver esta
equacdo. Um deles pode ser a criacdo de uma tabela. Valores de x, x + 8 e 0

produto de x(x + 8).

X 2 [3[4[5
X+8 9110 |11{12|13
x(xeg)| 9|20 |33{4g|65

Observando essa tabela, o x (x + 8) = 65, quando o lado x mede 5 e 0 outro x + 8
da 13. Sendo, portanto, a solucdo desse problema: x valer 5. O aluno pode
pensar em desenvolver esse primeiro termo aplicando propriedades algébricas e

ele vai encontrar essas duas equacdes equivalentes:
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x> +8x=650ux>+8x—65=0

Assim desenvolvidas, essas equacdes parecem ter uma complexidade maior para
se buscar sua solucdo. Nesse proximo exercicio exemplar, hd uma necessidade

de interpretacdo denunciado, associado a manipulacédo de dados da figura.

eUm quarteirdo na forma de um quadrado foi reduzido de modo a ser
contornado por uma calcada com dois metros de largura, conforme a
figura a seguir. Com isso, sua area passou a ser de 144m? Qual era a

medida da &rea original do quarteirdo?

Uma vez encontrada a equagéao, sua solucao pode ser determinada de algumas
maneiras, entre elas, pensar qual nimero elevado ao quadrado resulta 144 que é

12. Que estara expresso na seguinte imagem:

144m’

E depois nessa figura:
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Observe que esse quadrado vermelho tem area 144m? e esse seu lado mede x —

4, entdo, que nos permite a seguinte equacgao:
(x — 4)% = 144.

Uma vez encontrada a equacédo, sua solucdo pode ser determinada de algumas
maneiras, entre elas, podemos pensar qual o nimero elevado ao quadrado
resulta 144, é o 12, portanto, x — 4 devera ser igual a um nimero que elevado ao
quadrado de 144, ou seja, X — 4 = 12. Portanto, x deverd ser 16, para que
diminuindo de 4 resulte 12. Portanto, a medida da area original ser4 256m?. Junto
a esse trabalho de procedimentos que exigem conhecimentos anteriores para
resolucdo desse tipo de equacdes € sugerido no caderno passos para que 0S
alunos reconhecam fatos fundamentais que os ajudem nessa resolucdo. Alguns

exemplos desses fatos fundamentais:

e Se o produto de dois fatores € igual a zero, necessariamente um deles &

igual a zero. Assim, se:

- %=0 rx:x'
(x-xy){x-xl):ﬂ alivd v  enlido 3 o
X-%=0 X=%

Isso aqui sera aplicado num processo em que nés temos uma fatoragdo de dois
fatores com um termo em comum e dois ndo comuns. Outro fato importante, as
Equacbes de segundo grau incompletas podem ser resolvidas por métodos
bastante simples. Desse modo, equacdes como a resolvida anteriormente, recebe
um novo tratamento algébrico, 0 que a gente pode acompanhar nos seguintes

passos:
(x—4)° =144

Ao invés de nos trabalharmos esse problema resolvendo por calculo mental, nos

podemos usar 0s seguintes procedimentos:
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(x — 4)* = 144
X — 4 = +¥144
X=x12+4

X=-80oux=16

Observe que, uma discussao que comeca a aparecer aqui, € a da solucéo ou raiz
negativa, nesse caso ela torna-se explicita e deve ser analisada. Nas condi¢cfes
do problema, ndo tem sentido o lado de um quadrado ser igual a 8. Vale lembrar,
gue os problemas iniciais privilegiam as alternativas, formas de resolugéo, sendo
por isso, os valores envolvidos serem ndameros Inteiros. Mas, e as equacdes
completas? Como elas devem ser enfrentadas? No Caderno esse enfrentamento
se deu com a combinacdo da abordagem geométrica e algébrica. Trouxemos um
método desenvolvido pelo mateméatico arabe Al-kowarizmi que viveu no século
nono, chamado método do completamento do quadrado. A importancia que vimos
em trazer esse meétodo é porque ele permite a resolucdo de equacdes quadraticas
sejam completas ou incompletas, sem ainda o uso da férmula de
Baskara.Geometricamente, a expressdo conhecida por formula de Béskara,
aparecera como um processo de generalizacdo desse modo de completamento
do quadrado e combinado a ela, algebricamente permitira a resolucdo de
qualquer equacdo na forma ax? + bx? + ¢ = 0 para quaisquer valores de a, b e c,
com a # 0. Com ela também ser&o considerados exercicios que exigem a analise
do sinal do delta, isso €, o descriminante da férmula. Vamos retomar uma
equacao resolvida anteriormente e aplicar esse método do completamento do

quadrado:
¢ A area de um quadrado acrescida de 8 vezes o seu lado é igual a 65.

Na Algebra moderna essa sentenca é dada pela expressdo x> + 8x = 65.
Inicialmente, nés vamos interpretar esses valores da equacdo, de uma forma

geometrica:
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x? representara um quadrado de lado x e 8x um retangulo de dimensdes x e 8. A
soma dessas duas areas deve resultar 65. A idéia central € que com essas duas
figuras ndés construamos um quadrado. Bom, esse novo quadrado nés podemos
seguir os seguintes passos: Primeiro dividimos o retangulo de dimensodes 8 e X,

ou seja, area 8x ao meio.

4 4

Dispondo cada um desses retangulos agora sobre dois lados do quadrado, nés

temos a seguinte representacao:

Observe que para formar um quadrado falta nds acrescentarmos esse
quadradinho, que no caso tera dimensdes quatro e area dezesseis. Esse novo

guadrado tem agora medidas (...).

X
-
x| x
“ & 4x 16 | 4
L 2
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ANEXO 2

VIDEOAULA APRESENTADA PELO PROFESSOR ROBERTO MOISES

Recomecamos aqui nossa videoaula de Matematica. Nesse bloco vamos
apresentar os conteudos do terceiro e quarto bimestre da 82 série do Ensino
Fundamental. Veja os destaques desse bloco:

e Semelhancas e Razdes Trigonométricas
¢ O numero PI: Circunferéncia e Cilindro

e Introducao a Probabilidade

Vamos entdo tratar do Caderno referente ao terceiro bimestre. Apoiados na
semelhanca de triangulos e no conjunto dos numeros Reais, teoremas
trabalhados em séries anteriores como, teorema de Tales e de Pitagoras, ganham
seu significado mais pleno. Estd dado entdo, a base para a construcdo das
relacbes métricas no triangulo retangulo e das nocbes fundamentais em
Trigonometria. Vamos acompanhar um dos trabalhos propostos no Caderno do
terceiro bimestre referentes algumas das relacdes métricas num triangulo

retangulo. Ent&o:

eDado um triangulo retdngulo de lados A, B, C sendo A & hipotenusa
desse triangulo, nGs vamos tracar a altura relativa & hipotenusa indicada

pela letra h.
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Repare que nés podemos dividir esse em outros dois, um que contém esse
angulo a e esse angulo 8 e outro que contém também esse angulo a e esse
angulo B, uma vez que a + B é 90°, nos podemos montar essas relacfes nesses
dois triangulos. A partir da semelhanca desses trés triangulos, nés podemos

montar as seguintes razoes:

¢ O lado oposto ao angulo de noventa graus: a dividido pelo lado oposto
ao angulo a, entdo, nesse triangulo nés teremos a/c, nesse triangulo nos

teremos c/n e no terceiro triangulo b/h.

Nesta proporgdo, por exemplo, ndés podemos montar a seguinte relacéo

trigonométrica:

«C? = na, ou seja, a medida desse cateto ao quadrado é igual ao produto

da hipotenusa pelo valor de sua projecéo sobre a hipotenusa.
Uma outra relacéo:

eAh = cb, outra ainda, BN = hc, procurando-se outras relacées no

triangulo retangulo.

Uma aplicacdo bastante interessante a ser feita com a semelhanca de triangulo é
uma visita ao teorema de Pitdgoras e a sua demonstracdo € a partir dessas
relacbes métricas no triangulo retangulo. Entdo, por exemplo, nés teremos

construidos junto aos alunos, que b? = am e que ¢ = am.

(]
H
A F

I S
Kn

a 6

S q

Py

Nessa figura nés podemos representar o seguinte:
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¢ O quadrado sobre esse cateto é igual & medida de m.a, o que faz com

gue essas duas areas laranjas sejam equivalentes.

Outra relacao:

7

ec’ que é a &rea do quadrado sobre o cateto ¢ é igual a.m que é

exatamente que as duas areas azuis sejam equivalentes.

De tal forma que nds podemos admitir que a area azul mais a &rea laranja é igual
a4 area azul mais a é&rea laranja. Para concluir o terceiro bimestre a grade
curricular da oitava série prevé o trabalho com as Razfes Trigonométricas dos
angulos agudos. O ponto de partida adotado no Caderno foi o da investigacédo das
inclinacdes das ruas. Desse modo, os alunos séo levados a imaginar o grau de
elevacdo da rua mais inclinada que possam ter caminhado. Um dos modelos para

se atacar esse problema, esta apresentado aqui no quadro:

Embora as solucdes para esse problema possam ser muito variadas, alcancando
valores, tais como 45°, na verdade é que existe um 6rgao nacional o DNIT, que é
o “Departamento de Infraestrutura e Transporte”, que regula as inclinacbes de
vias publicas, cujos valores giram em torno de 5 a 10°. Para avaliar o grau de
elevacdo de uma rua proxima a escola, os alunos podem utilizar instrumentos que
permitam simplesmente a medida de comprimentos, como uma régua, uma trena

ou uma fita métrica. As respostas podem ser dadas, por exemplo, observando a
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relacdo entre o deslocamento B e o deslocamento real sobre a rua C. A resposta
podes ser convertida, por exemplo, em taxas percentuais. Outra situagdo que o
Caderno se refere é a medicéo de distancias inatingiveis, como a distancia de um
morro. Num programa como esse, 0 uso exclusivo de trenas nao permite a
resolucdo do problema. E o momento do professor inserir a atividade de
construcdo de Teodolito, isto &, de instrumentos de medida de angulo. No
Caderno o professor encontra em detalhes os passos para essa construcdo. Aqui
nos temos as fotos de dois Teodolitos, que serdo possiveis de serem construidos

seguindo-se o0s passos apresentados no Caderno.

O problema do calculo da determinacdo de uma altura inacessivel pode ser

representado por essa figura:

C
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Que depois representada por uma situagdo como essa:

45 %S
Y U

Aplicando-se sucessivamente medidas de tangentes € possivel achar a medida
da altura do morro indicada pela letra x. E com essa preocupacédo de combinar a
resolucao de problemas praticos, com a construcao de instrumentos de medidas
que pretendemos tornar significativo o ambiente em que se constroem as Razdes
Trigonométricas. Com isso concluimos os pontos fundamentais a serem
apresentados para os professores nessa videoaula, referente aos contetdos do
primeiro, segundo e terceiro bimestre. Daremos inicio agora, a uma apresentacao
sobre alguns fundamentos do Caderno do quarto bimestre, particularmente o que
se refere a ideia do nimero pi. Apés a demonstracao da icomensurabilidade entre
a medida da diagonal de um quadrado e do seu lado, o desafio colocado agora é
significar a irracionalidade do numero pi, isto é, que 0 comprimento da
circunferéncia quando medido, tomando-se por unidade o diametro dessa
circunferéncia ndo resulta em um numero Racional. Talvez seja esse 0 nosso
maior desafio. Argumentar junto aos alunos, que o numero pi quando escrito na
forma decimal € infinito e ndo-periédico. Esse desafio foi enfrentado pela prépria
humanidade. Nessa argumentacgéo, o professor encontrard no Caderno do quarto
bimestre um dos métodos de determinacéo de pi, atribuidos ao matematico grego
Arguimedes, do seéculo terceiro de nossa época. Esse método consiste em
construir poligonos regulares inscritos e circunscritos na circunferéncia,

aumentando seu numero de lados. Assim, ele podia estimar intervalos de valores

134



que estaria contida a medida do perimetro do circulo. Particularmente quero
chamar a atencao do professor, para aquele que envolve a leitura e interpretacao
das numeracdes presentes nos pneus e da relacdo entre o diametro da roda e a
quilometragem registrada no Hoddémetro. Uma convincente demonstracdo do
calculo da area de um circulo, também é apresentada no caderno. Vale a pena

acompanha-la:

e Inicialmente uma circunferéncia dividida em um nimero de setores, que
sdo cortados através do raio e dispostos lado a lado. Justapostos vamos
observar que o comprimento da circunferéncia 2mr. Dispondo a metade
dessa figura no sentido contrario, ele terd de comprimento a medida de
m.r. Fagamos agora o seguinte encaixe: peguemos metade dessa figura
e vamos encaixar a outra metade. Com isso, n0s conseguimos que
todos os espacos sejam preenchidos, construindo assim um retangulo

de dimens®es rr e r, cuja area é .

O célculo de setores circulares recebe no Caderno uma motivacdo bastante
curiosa: a generalizacdo do teorema de Pitdgoras para a relacao entre as areas
de quaisquer figuras semelhantes dispostas sobre os lados do triangulo retangulo.
Entdo, aqui nGs temos a apresentacdo do teorema de Pitagoras pelas areas dos

guadrados dispostos sobre os lados de um triangulo retangulo.
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E o caderno apresentara sua generalizacao de outras formas:

Ja o calculo da area de coroas circulares, se apresenta num ambiente que
envolve o calculo de probabilidades. Afinal, o que é um alvo, sendo uma
disposicéo de coroas ao redor de um circulo. A proposta aqui € se investigar a
relacdo entre as areas e a probabilidade de acertos. No Caderno é proposto um
estudo de um alvo, cujo circulo central tem raio 10cm e 0s anéis estao igualmente
espacados de 10 em 10cm. Observe na figura, que o circulo central, como tem
raio 10, terd area 100rrem?. O préximo circulo, como tem raio 20, tem area 4001,

Retirando-se a area do circulo central, a regido da proxima coroa é igual a
300mrem?.
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Sucessivamente nds perceberemos que as dareas dessas coroas Vvao
aumentando. E a medida que se aumenta a area dessas figuras, a probabilidade
de acerto nelas também aumenta. O que significa que a pontuacao delas deva ser
menor. Mas havera uma condi¢cdo para se construir um alvo democratico? Isso é
um alvo em que as areas sejam iguais e, portanto, as probabilidades iguais? E
sobre essa condicdo que ao final do quarto bimestre o professor podera recuperar
junto aos alunos, os conhecimentos adquiridos na criacdo dos nameros Reais.
Vamos imaginar a construcdo de circulos, cujas diferencas sejam todas de uma
area de unidade iguais. Entdo essa circunferéncia devera ter area 1, a proxima
circunferéncia area 2, para que a diferenca entre elas seja area 1, a outra

circunferéncia tera area 3 e a outra circunferéncia ainda area 4.
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Uma circunferéncia menos a outra, terd a mesma unidade de &rea de diferenca.
Para essa circunferéncia ter area 1 seu raio deve ser 1, para essa ter area 2 o0 seu
raio deve ser V2, a outra V3 e a dltima o raio deve ser ¥4 é 2. Como construir
esses nimeros V2 e Y3 ? Nés podemos recuperar o que fizemos no nosso
primeiro bimestre. E entdo, dispondo esses circulos concentricamente uns sobre
0S outros, nds estaremos construindo um alvo em que as areas aparentes sao

todas equivalentes.

Que nos permite ter uma constru¢cdo num plano cartesiano dessa forma:

138



E, portanto, um grafico democrético aqui construido.

Veja agora como nossa disciplina esta presente no seu dia-a-dia e dos seus
alunos. No caderno “veiculo” de um grande jornal de circulagdo em Sao Paulo,
encontrei uma reportagem bastante interessante sobre um jipe. Abaixando um

pouquinho aqui a nossa tela, apareceu uma informacao:
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Esse angulo de entrada e angulo de saida tem tudo a ver com aquela atividade

que nds propusemos no Caderno que se refere a medida das inclinacdes.

Observando uma gravura que a gente pode fazer representativa dessa situacao
seria a seguinte:

Ndés temos aqui o jipe, o angulo de entrada seria relativo a esse daqui, segundo o
texto chega a 49° e o angulo de saida nds teriamos nessa situacao que o texto diz
€ o0 angulo referente & 35°. Como o professor pode ver em cadernos inusitados
nos podemos encontrar varias aplicagdes do nosso contetudo, que com certeza
tornam para o0 nosso aluno o conceito mais significativo. Professor, chegamos ao
final da nossa videoaula, esperamos que as nossas explicagdes contribuam para
ajudar o seu trabalho em sala no seu dia-a-dia. Eu convido vocé a participar no
nosso Forum. Se tiver dificuldade, um tutorial eletrdnico ensina o passo a passo
para vocé interagir nesse Forum que criamos. Participe, tire suas duvidas, um

bom trabalho e até uma préoxima vez.
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ANEXO 3

QUESTIONARIO PARA O PROFESSOR PARTICIPANTE

Nome:

Escola em que, leciona:

1. Sexo:
() Masculino

( ) Feminino

2.ldade:

3. Qual a sua formacéo?
( )Ensino superior incompleto.

Qual?

( ) Ensino superior completo.

Qual?

( ) Especializacdo (minimo de 360hs).

Qual?

( ) Mestrado.

Qual?

( ) Doutorado.

Qual?

4. Voceé considera que a sua formacao inicial o preparou para lecionar? Por qué?

5. Qual o seu tempo de magistério?
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6. Em quais séries lecionava em 20087
( ) 52 série ( 6° ano)

( ) 62 série ( 7° ano)

() 72 série ( 8° ano)

() 82 série (9° ano)

() 12 série Ensino Médio

() 22 série Ensino Médio

( ) 33série Ensino Médio

() Educagéao de Jovens e Adultos (EJA)

7. Em quais séries leciona em 20097
( ) 52 série ( 6° ano)

() 62 série ( 7° ano)

() 72 série ( 8° ano)

() 82série (9° ano)

( ) 12 série Ensino Médio

( ) 22 série Ensino Médio

() 32 série Ensino Médio

—~

) Educacgéo de Jovens e Adultos (EJA)

8. Qual a sua carga horaria de trabalho semanal atualmente:

Em escolas estaduais: hs.

Em outras instituicdes: hs.
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ANEXO 4

ROTEIRO PARA ENTREVISTA SEMIESTRUTURADA COM (O
PROFESSORES

OBJETIVO:

Coleta de dados para a dissertacdo os “Saberes e concepcdes acerca
das praticas dos professores de Matematica dos anos finais do Ensino
Fundamental em escolas publicas do Estado de Sdo Paulo em um processo de

Implementacao do Curriculo”.

QUESTAO 1:

O que vocé achou da videoaula da 82 série (9° ano)?

QUESTAO 2:

Eu gostaria que vocé comentasse de como se deu a utilizacdo do Caderno da 82

série do Ensino Fundamental em 2008 e em 2009.
Sub-gquestdes e comentarios para serem explorados durante a resposta:

a) Voce utilizou os Cadernos, qual a atividade que foi mais significativa? Por qué?

b) Como esse conteudo foi abordado no Caderno?

c) Em anos anteriores como vocé trabalhou com situacdo parecida com essa?
Como?

d) Quando estudante vocé aprendeu o conteudo citado acima? Se sim, em quais

momentos eles aconteceram?

Ensino Fundamental ( ) Ensino Médio ( ) Ensino Superior ()

Comente.

e) Como vocé avalia seu aprendizado de conteudo acima quando estudante na
Educacéo Basica?

f) Como vocé avalia seu aprendizado de conteudo acima quando estudante no

Ensino Superior?
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QUESTAO 3:

Eu gostaria que vocé comentasse acerca de alguma situacado de aprendizagem

gue mostrou facilidade/dificuldade na 82 série. Por qué?
Sub-questdes e comentarios para serem explorados durante a resposta:

a) Como esse conteudo foi abordado no Caderno?
b) Como foi o seu trabalho? Vocé fez alguma adaptacao?
¢) Quando estudante vocé aprendeu o conteddo citado acima? Se sim em que

momentos eles aconteceram?

Ensino Fundamental ( ) Ensino Médio ( ) Ensino Superior ()

Comente.

d) Como vocé avalia seu aprendizado de conteudo acima quando estudante na
Educacao Basica?

e) Como vocé avalia seu aprendizado de conteudo acima quando estudante no
Ensino Superior?

g) Em anos anteriores como vocé desenvolvia esse conteudo?

QUESTAO 4:

Vocé considera que, do ponto de vista dos processos de ensino e aprendizagem,
tudo o que aconteceu nestes Ultimos anos: cursos, escola, encontro de
professores, sala de aula, a Implementacdo do Curriculo, os Cadernos do
Professor e do Aluno, o curso A Rede Aprende com a Rede etc.. Modificou

alguma coisa na sua prética pedagdgica ou nos saberes docentes?
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ANEXO 5

TRANSCRICAO DA ENTREVISTA DO PROFESSOR A 25/06/2010
ENTREVISTADOR: Qual foi a sua impressao sobre essas videoaulas?

PROFESSOR A: Para mim ndo acrescenta nada, devido que tras alguns erros
conceituais, tenta fazer uma exploragdo de mostrar como vocé trabalhar com o
Caderno. Mas, deixou bastante a desejar, porque poderiam ter organizado um
pouco melhor, deixar sem erros conceituais, sem erros na fala do sujeito. Vocé
falando é uma coisa. Estou falando aqui e posso cometer Varios erros, mas, agora
se vou gravar acho que deve ser bem mais estruturado, se houve erros deveriam
ter editado, corrigido e mesmo assim passou para a Rede [referindo-se as escolas
publicas do Estado de S&o Paulo] todo esses erros que aconteceram, erros de

fala, erros conceituais na videoaula.

ENTREVISTADOR: Gostaria que vocé comentasse como aconteceu a utilizagao
do Caderno na 82 série em 2008 e 2009.

PROFESSOR A: Eu tento fazer com os alunos o seguinte: olhar a Situacdo de
Aprendizagem primeiro, tentar dar algum subsidio para ele, porque a situacédo que
ela vem ja coloca o aluno direto no problema e muitas vezes falta algum requisito
para o aluno, entdo eu tenho que fazer isso um pouco antes. Falo para sala,
vamos estudar a situacao sobre a construcdo das raizes quadradas, por exemplo,
entdo primeiro tem que fazer um trabalho com régua e compasso como € que ele
usa aquilo. Entdo vamos fazer construcdes de representacdes. Tento sempre
trazer algum conhecimento anterior, porque se vocé joga direto o aluno na

situacdo, na maior parte das vezes eles ficam apaticos, ndo tem muita nogéo de

exploracdo de material, a leitura do entendimento do que esta sendo proposto em
cada atividade também é complexo para eles, isso tem acontecido, aconteceu em
2008, aconteceu em 2009 esta acontecendo novamente agora em 2010. Eu
continuo dando aulas na 82 série. Entdo acho que deveria ter alguma estruturacao
no material ou desse algum subsidio para o aluno ou fizesse uma edi¢cdo nova ou
outro material, porque o que esta ali estd meio incompleto para mim e para o

aluno também, porque se o aluno sente dificuldade de trabalhar basicamente esta

145



incompleto, ele ndo consegue evoluir nas atividades sozinho, o professor esta
sempre mediando, mediando, mediando a situacdo em prol de outros
conhecimentos e o aluno ndo tem essa capacidade muito de buscar mesmo que
ele tenha outros materiais, tem livro didatico, eles podem estar fazendo consultas
na internet, mas fora da escola o aluno ndo costuma ter um tempo, uma rotina de
estudo etc., entdo tudo tem que ser resolvido nos 50 minutos regulamentares.
Entdo nesse espaco esse material tras algum auxilio e ao mesmo tempo tras uma
série de problemas para o professor, que vocé tem que resolver situacdes na

hora.

ENTREVISTADOR: Vocé utilizou os Cadernos? Qual a atividade que vocé achou

mais significativa? Por que?

PROFESSOR A: As resolucdes das equacbGes de 2° pelo complemento de
quadrados da maneira como ele [referindo-se a Videoaula] constréi acho que é
uma coisa que estd bem elaborada, ndo quer dizer que o aluno consiga
acompanhar passo a passo aquilo, € légico que a tarefa do professor ali esta bem

clara.
ENTREVISTADOR: Como vocé abordou os contetidos dos Cadernos?

PROFESSOR A: Sempre faco um tratamento, pego a situacédo de aprendizagem,

algumas ja tentei fazer de varias maneiras. Entao, por exemplo, vamos comecar a

ler a situacao de aprendizagem, algumas que tem uma leitura anterior, entdo faco
a leitura com os alunos, faco alguma construcdo, algum exemplo e depois eles
mesmo vao por a mao na massa e tentar fazer as atividades da maneira como
sao propostas. Entdo, sempre trabalho com a leitura, trago um complemento para
eles, desenvolvo algum outro projeto 0 mais complementar para poder motiva-los,
porque s6 o material, esse ano, por exemplo, comecei com 0s alunos com
orcamento, para trazer a questdo de numeros, falava na 12 apostila [referindo-se
ao Caderno do Aluno] a questdo de Conjuntos, mas, queria mostrar algumas
aplicacfes e ver se eles se motivavam com isso, fiz até a analise desse projeto
depois, estou tentando encaminhar. Mas sempre tem alguma coisa que a gente

faz antes, para nao colocar ele direto na Situacdo de Aprendizagem, muitas vezes
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o texto também eles ndo compreendem, entdo, vocé tem que fazer a leitura,

acompanhar a leitura para o aluno poder seguir viagem.

ENTREVISTADOR: Gostaria que vocé comentasse sobre alguma Situacdo de

Aprendizagem que demonstrou facilidade/dificuldade na 82 série? Por que?
PROFESSOR A: Para mim, desempenhar ou para o aluno fazer?
ENTREVISTADOR: Ou para vocé ou para o aluno.

PROFESSOR A: Dificuldade para mim ndo vi nenhuma, talvez na estruturacao.
Entdo, algumas que usam recursos ou algum material para o aluno. Vocé tem que
estar com esse material na méao, para botar na mao do aluno, porque se vocé
esperar que o aluno traga material ele ndo trds. Entdo, vou usar régua e
compasso, tenho que levar régua e compasso para colocar na mao do aluno para
ele poder fazer, porque sendo a atividade ndo anda. Entdo, essa questdo para
mim, usar os instrumentos, tenho até uma facilidade com Geometria. Agora tem a
questao do aluno trazer o material, entdo, tem que andar com a mochila de lado
com as coisas para eles usarem. E um ou outro que traz a régua, que usa como
instrumento e ndo importa qual disciplina. Ele tem aquilo como material dele € um
material da escola dele, mas a maioria deles ndo tem isso como material, entéo,
no maximo trds o caderno, o lapis e quando a apostila [referindo-se ao Caderno
do Aluno], entdo isso também € uma dificuldade. Acho aquela atividade dos
conjuntos (...), a primeira parte foi simples para eles e a segunda parte nao foi tdo
simples assim, alguns apresentaram dificuldades. Tem a questdo do Conjunto, ele
[referindo-se a Videoaula] comecga com Silogismo e finaliza com a formalizacao
dos diagramas representando os conjuntos numéricos. Entéo, la [na Videoaula] foi
feito aquela observacdo da comparacdo das areas presentes no diagrama que
para o conjunto dos numeros Reais essa ndo € uma comparagao entre a area da
regido entre os Racionais e 0os Reais e 0s proprios Racionais que ndao é uma
comparacao que possa ser estabelecida. Ali s6 tem um desenho para vocé ter
uma ideia de como é configurado o conjunto, mas nédo pode fazer nenhuma
associacdo de proporcdo de area etc., se fizer isso conceitualmente j4 esta

errando.
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ENTREVISTADOR: Como avalia a aprendizagem do aluno no contetido que vocé

citou agora?

PROFESSOR A: Acabamos de falar dos Conjuntos. Bom, o aluno entende, até os
nameros Racionais vai bem, agora na transmissao dos ndameros Irracionais e a
definicdo dos numeros Reais, acho que vai demorar um tempo maior ainda para
ele absorver isso com mais clareza. Entdo, a 82 série é s6 uma introducao
exatamente do que ele vai precisar dessa definicdo dos conjuntos numéricos para
depois as equacles de 2° grau. Mas ele vai amadurecer iSSO mais um pouco
adiante quando entrar no Ensino Médio e alguns somente depois no 3° ano [do
Ensino Médio] é que vao se continuarem vendo o conteudo de Matemética ou

alguma coisa nesse sentido ele vai acabar amadurecendo e entendendo.

ENTREVISTADOR: No Férum, nos Cadernos e na videaula que vocé acabou de

assistir, mudou alguma concep¢ao?

PROFESSOR A: De concepcédo de ensino dentro da Matematica? Olha, algumas
coisas ja construia da maneira semelhante, como por exemplo, ele [referindo-se a
Videoaula] coloca aquela constru¢cdo de usar a diagonal do quadrado como
motivador no aparecimento [referindo-se aos Irracionais]. Isso aparece em alguns
outros livros didaticos, € uma coisa que ja usava como argumento para o aluno
entender a necessidade de ter outro conjunto numérico, que nao s6 os Racionais
que eles ja tinham visto. Deixa ver se tem alguma outra coisa (...). Os livros
didaticos ja tinham algum tratamento em alguns deles, entdo ndo tem nenhuma

novidade ndo, nenhuma mudanca conceitual para mim néo.

ENTREVISTADOR: O ambiente do Forum, de alguma maneira colaborou na

mudanca da sua prética?

PROFESSOR A: Acho que parar para pensar um pouco na questao da linguagem
quando vocé esta falando, esta expondo etc., para ndo cometer erros, ou pelo
menos evitar, tentar colocar as coisas da maneira como tem que ser. Entdo, os
desenhos, erros de fala, muitas vezes quando vocé estad falando, ou esta
desenvolvimento alguma coisa acaba pulando por cima de alguns conceitos,
esquecendo de falar algumas coisas, como € o sujeito esquece la [referindo-se a

Videoaula] de dizer que 0s numeros tem que ser primos entre si na demonstracao
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da irracionalidade do raiz de 2. Entdo se vocé esquece uma coisa dessas para o
sujeito que estd comecando a entender, ai tem o ponto de vista do professor o
ponto de vista do aluno. Quer dizer, eu ja sei, ja vi essa demonstracdo “ene”
vezes, ja conhece algumas coisas que estao ali, agora o sujeito esta vendo pela
primeira vez, pode ser que ndo dizer alguma coisa ndo faca diferenca para ele
adiante, mas pode ser que faca bastante diferenca. Ou seja, o profissional que
esta trabalhando com ele no momento ou outro, vai dar para o professor algum
problema. Os alunos mesmos fazem erros, ndo que o professor tenha dito, mas,
que vocé observa aquilo que o sujeito registra do que vocé fala. Entdo, por
exemplo, na questéo das regras de sinais € um exemplo classico de que eles [0s
alunos] cometem erros conceituais com relacédo a aplicacdo das regras de sinais,
eles erram tanto. Olha, vocé néo faz operacdo com sinal, vocé faz operacdo com
namero. Entdo tem um numero, quer fazer uma operagcdo com esse nimero com
outro numero, vocé vai analisar os sinais desses numeros e vai dizer qual é o
resultado dessa operacdo. Nao € o mais com mais da isso, menos com menos da
aquilo, e ai infelizmente ndo sabe qual € a operacdo que estdo fazendo e isso
acontece muito. Vocé pega aluno na 82 série com essa fala, pega o aluno no 1°
ano do Ensino Médio também com a mesma fala, no 3° ano do Ensino Médio com
a mesma fala e vai arrastando. Entdo, acaba tendo que a todo momento fazer a
intervencao, a coisa é assim, assim, assim e assado. Entdo vamos falar de regra
de sinais, regras de sinais para as operacfes, vocé faz operacées com nameros e
cada namero tem seu sinal, um pode ser positivo outro pode ser negativo e ai
dependendo da operacdo que vocé esta fazendo, vai ter um resultado e esse
resultado um sinal associado para ele. Entdo, isso tem que ser dito a todo
momento, tem que ir falando. A questao da racionalidade, por exemplo, da raiz de
2, pode ser que vocé néo dizer que 0s nimeros tem que ser primos entre si ou
coisa semelhante ndo faca muita diferenca adiante, que isso pode se perder na
mentalidade do aluno, quer dizer, ndo gere nenhum transtorno, ele pode levar
isso. E quando um professor chegar e falar que néo precisa dessa restricdo, o
aluno diz, mas néao tinha, acaba gerando um transtorno no futuro, acho. O melhor

e fazer uma transmissao ou organizar uma aula para transmitir um conceito de
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maneira que nado cometa erros de fala ou omissdo de algumas propriedades

matematicas, algébricas etc., para ndo acontecer problemas futuramente.

ENTREVISTADOR: O Caderno colaborou de alguma maneira na mudanca dos

saberes e da pratica?

PROFESSOR A: De alguma maneira interferiu, € porque acaba sendo adotado
[referindo-se aos Cadernos], vocé tem a questdo do Curriculo que estid sendo
definido e o Curriculo esta pensado e sendo implantado a partir daquele material
[referindo-se aos Cadernos]. Entdo, quer dizer, tenho que levar aquilo [referindo-
se ao Caderno] para a sala, tenho que trabalhar com aquilo [referindo-se ao
Caderno]. A dinamica de aula, vocé acaba concentrando um pouco em torno de
resolver as atividades ou dar subsidios para os alunos fazerem as atividades que
estdo sendo propostas. O material na méo do aluno é uma coisa interessante,
agora com trés anos de implantagcédo, tenho observado que os alunos néo sao
bobos, alids, nunca foram em nenhum momento e ja estdo percebendo que o
material € o mesmo sempre, sempre, entdo, ja estdo querendo copiar. De ano
para ano (...), entdo, na minha disciplina chego la [na sala de aula] esta o aluno
copiando toda a apostila de outro aluno: ndo adianta nada vocé copiar o que seu
colega fez o ano passado, porgue vocé ndo vai aprender com essa cépia [estava
alertando um aluno]. E ele estava adiantando querendo preencher toda aquela
apostila logo. Eu disse nao! Vocé vai fazendo isso parte a parte, n46s vamos fazer
na sala de aula, o professor vai trazendo as atividades, nds vamos construindo
outros projetos, para dai vocé ir construindo, vocé vai fazendo, vocé
simplesmente ter a apostila preenchida, vislumbrando uma possibilidade do
professor olhar la [referindo-se ao Caderno do Aluno] e dar um visto uma “nota”,
isso ndo adianta [explicando para o aluno a situagéo]. Eu ja falei inclusive em
reunido de professores, tem professor que usa a apostila e usa como um
instrumento também de avaliacdo, se o aluno faz ou néo faz, preenche ou nao
preenche. E para anos de aplicacdo do mesmo material isso ja ndo funciona. Se
colocar ela [referindo-se ao Caderno do Aluno] como instrumento de avaliacao
para sua aula o aluno vai comecar a copiar. O professor quer ver tudo preenchido,
entdo vamos preencher tudo aqui, ndo importa se o aluno aprendeu ou nao

aprendeu.
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ENTREVISTADOR: Vocé considera que, do ponto de vista dos processos de
ensino e aprendizagem, tudo o que aconteceu nestes Ultimos anos: cursos,
escola, encontro de professores, sala de aula, a implementacao do Curriculo, os

Cadernos do Professor e do Aluno, o curso A Rede Aprende com a Rede etc..

Modificou alguma coisa na sua pratica pedagdgica ou nos saberes docentes?

PROFESSOR A: Eu tenho para mim que reflete, a possibilidade de vocé
conversar com outros professores de Matematica [referindo-se ao Férum], ver o
entendimento que os outros tem, de falar algumas coisas também, trocar ideias,
discutir alguns pontos de vista. Um sujeito tem um ponto de vista mais endurecido
com relacdo ao ensino da Algebra ou o ensino das Equac6es, prefire atacar de
um jeito, pensa numa atividade assim e assado. Quando o professor vai tocando
essas idéias de dindmica que faz em sala de aula, isso vai mudando com a sua
pratica. Vocé diz: posso tentar experimentar isso aqui também. Entdo, acho que
isso vai colaborando em termos de formacdo e modificar-se um pouco. Criticas
tem bastante, mas € uma coisa que tem que acontecer, ndo estou dizendo que
totalmente ndo se aproveita, deve acontecer e deve acontecer mais vezes, mas
deve acontecer de maneira mais acertada, mais planejada. Colocar os
professores para discutir coisas inclusive a respeito como o aluno aprende. Essa
preocupacdo estd um pouco presente na maneira como eles estruturam as
situacdes |4 [referindo-se aos Cadernos]. Mas, existem algumas para mim que
sdo desconexas, o aluno faz uma coisa, vai para outra e vai para outra e aquelas
situacdes ficam tudo meio soltas. Entdo, tem que existir algumas amarras ali
[referindo-se ao Caderno do Aluno] para o aluno evoluir no ponto de vista do
entendimento da Matematica, e ter mais instrumentos para resolver problemas ou

fazer algumas operacoes etc..

ENTREVISTADOR: Vocé considera que o Férum foi um meio de formacéo para o

professor?

PROFESSOR A: Foi, porque vocé discute com os colegas, com a mediacdo. Nao
houve um retorno maior, na verdade as pessoas entravam e postavam algum
entendimento. O Férum teve que funcionar com uma dinamica um pouquinho

diferente. Eu vou olhar, porque eu ja participei de outras intervencdes de curso a
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distancia, vou olhar o que os outros professores estdo dizendo, mas a maioria dos
professores estdo interessados de entrar |4 [referindo-se ao Forum] e cumprir
essa tarefa. Cumpre essa tarefa, acabou, nem olha a discussdo. Tem que ter
mais interacdo, ou no tempo certo ou da maneira que vocé dinamiza, coloca as
questbes de tal maneira que os professores entram e um interfere na fala do
outro. Isso faz com que o professor cresca. Entro, vejo uma videoaula sobre um
determinado assunto, tenho uma questdo norteadora, respondo aquela questao,
acabou. Nao houve interacdo com outro participante, com o Mediador. Isso néo
vai oferecer um crescimento. Vocé simplesmente pensou naquela questdo e
colocou sua ideia e essa ideia n&do foi debatida. Minha ideia podia estar
completamente errada ou mais certa de todas e ninguém olhou também. Entéo

isso foi uma falha.

ENTREVISTADOR: A Proposta Curricular serviu como Formagéo Continuada?
PROFESSOR A: A Proposta em si serve como formacgéo?

ENTREVISTADOR: Isso.

PROFESSOR A: Ela traz alguma mudanca na dinamica de metodologia. Entéo,
acho se vocé muda um pouco a dinamica, esta de alguma maneira se formando,
mudando um pouco a forma como apresenta um determinado conteudo. Entéo,

nesse sentido acho que ela serviu como formagéao.

ENTREVISTADOR: Como vocé avalia o Caderno do Professor,0 Férum, o

Caderno do Aluno e as Videoaulas?

PROFESSOR A: Olha s6 para vocé vé como é interessante. Eu tenho os
Cadernos do Professor, mas em geral para poder acompanhar as aulas do aluno
uso o préprio Caderno do Aluno. No comeco eu elaborava, porque primeiro existia
um descompasso no numero de paginas [comparando o Caderno do Professor
com o Caderno do Aluno. Para falar de referéncia para o aluno, olha, nés vamos
fazer a atividade na pagina tal. Entdo, existia um erro de impressdo ou de
organizacdo. Todas as atividades estavam la [referindo-se ao Caderno do
Professor] trabalhadas, dizendo ao professor: ndés pensamos nessa atividade por
conta disso, disso e daquilo outro. Estava tudo |4 colocado s6 que na hora de
fazer a referéncia para o aluno, vocé nao tinha isso no Caderno do Professor para
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poder falar. Eu andava com o Caderno do Professor e com o Caderno do Aluno,
porque na hora que ia orientar a atividade, dizia: isso que o professor esta
falando, vocés vao desenvolver um pouco mais na atividade tal, na pagina tal da
apostila [referindo-se ao Caderno do Aluno] de vocés. Entdo eu andava com o
Caderno do Aluno e este ano, por exemplo, ja estou andando mais com o
Caderno do Aluno do que com o Caderno do Professor. Porque vocé ja vai
orientando as atividades, até porque ja esta trabalhando dois anos com o mesmo
material, entdo vocé tem mais ou menos uma estrutura para aquilo. Por um lado
acho isso um pouco ruim, acaba ficando “engetada” a metodologia, porque € dois,
trés anos com o mesmo material. E l6gico que a devolutiva da turma quando
ocorre algumas intervencoes, a aula pode mudar de rumo, mas isso depende das

provocacdes e o material ndo da muito espaco para esse tipo de coisa.

ENTREVISTADOR: Que atividade vocé conseguiu desenvolver bem com os

alunos?

PROFESSOR A: Acho que a do Silogismo os alunos entenderam bem, da
resolucdo da equacdo de 2° grau por complemento de quadrados alguns
comecaram a entender. Tiveram problemas na transicdo para o algébrico, outros
ja pegam mais o algébrico do que aquela parte da Geometria, que vocé fica
compondo e decompondo figuras. A semelhanca de figuras, porque teve
construcbes de semelhanca. Também entenderam bem, mas isso uma ou duas
construcdes feitas e alguns sairam fazendo aquelas construcdes. A construcéo da
espiral de PitAgoras também gostaram da idéia da construcdo exatamente por
conta do desenho e alguns conseguiram fazer. Cheguei a tirar fotografias das
espirais para ver como sairam. Alguns tem o dominio maior da régua do
compasso para sair fazendo a construgdo. Sairam umas construgcdes bem feitas,

sao atividades que eles desenvolveram bem.

ENTREVISTADOR: Vocé fez ou ndo modificacdes nas atividades que o Caderno

contemplava?

PROFESSOR A: Faco modificacées, complemento. Por exemplo, tem uma
atividade no 1° bimestre que eles [referindo-se ao Caderno do Aluno] falam para

os alunos ter a nocdo de grandeza de numeros. Faz para associar com medidas
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de tempo. Imagine que vocé leva um segundo para falar cada ndmero, quanto
tempo leva para contar um quintilhdo, um bilh&o, um trilhdo? E a dificuldade n&o
era nem o entendimento da proposta [referindo-se a situacdo proposta], mas, a
falta de nocdo que ele tinha da conversdo de unidade de medida de tempo.
Porque na proposta [referindo-se a situacdo proposta] que era para fazer
estimativa de contagem de tempo e dar essa devolutiva como um namero numa
unidade de tempo apropriada. Primeiro sugere que use um segundo para cada
namero. Se vou contar um quintilhdo, vou demorar um quintilhdo de segundos,
mas, além disso, esta no enunciado, que use uma unidade de medida de tempo
apropriada: hora, minuto, séculos, anos, estava tudo isso la [no enunciado da
situacdo-problema). Entdo, eles ndo tinham muito esse discernimento de como
fazer a conversdo da unidade de medida. Fui obrigado a fazer essa retomada.
Falar um pouco de Historia da construcao das unidades de medida de tempo,
porque tem a base sessenta e a de dez, acabou saindo isso nas aulas. Eu creio
que foi uma modificacdo, parece que para a Proposta [referindo-se a Proposta
Curricular] esta claro que o aluno naquela etapa ja deveria conhecer as unidades
de tempo, talvez fazer conversdes. Para eles ndo era isso uma coisa elementar,
alguns nem tinham parado para analisar. Quando vocé faz um levantamento:
quantos segundos tem um minuto? Passa um tempo da aquele vazio, ai de
repente algum aluno diz sessenta, ai vocé vai fazendo associacdes, fala como
define medida de tempo, como resultado de observacdes de fenbmenos naturais,
entdo isso tudo apareceu. Eu ndo consegui fazer uma associacdo em Ciéncias,
por exemplo, se eles estavam trabalhando com coisas desse tipo para ver se
tinha como fazer mais “links” ainda. Essa questao da retoma da medida de tempo

e ai vocé trabalhar tudo, foi uma das modifica¢cdes que foi feita nessa atividade.

ENTREVISTADOR: O Forum, o Caderno do Professor, o Caderno do Aluno e a
Proposta acrescentou alguma coisa no seu conhecimento matematico e na sua

profisséo?

PROFESSOR A: No ponto de vista de conceito matematico ndo. Mas, em termos
de ter uma mudanca de estrutura curricular e uma proposta de um material
[referindo-se a Proposta Curricular], quando vocé vai usar um material [referindo-

se aos Cadernos do Aluno], que ndo € um material usual, nenhum livro didatico
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tem essa proposta, alguns até tras algumas unidades, propdem algumas coisas.
Mas esse, [referindo-se a Proposta Curricular] trds como Situacbes de
Aprendizagem. Coloca um problema para o aluno, entdo, essa é uma dinamica
um pouco diferente. Creio que isso modificou a forma como a aula acontecia.
Porque essas coisas eram pensadas, vindo de algum material ou livro didatico ou
de alguma coisa que a gente discutia no momento. Vocé seguia 0 que estava no
PCN, depois tinha alguma orientacdo minima curricular do Estado e vocé seguia
naquilo, embasava seu planejamento e dava andamento nas aulas a partir
daquilo. Entdo, o material na méo deles [referindo-se aos alunos] por um lado é
bom, mas ai vocé cria umas outras dindmicas, se continuar repetidamente
fazendo a mesma coisa, daqui a pouco esta instituido que o aluno no ano anterior
pega o material do colega e vai levando e o professor acaba tendo que também
nessa situagao intervir. Observar bem se isso acontecer, se conseguir observar,

vai e concerta, porque sendo acaba se perdendo um pouco a aula.
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ANEXO 6

TRANSCRICAO DA ENTREVISTA DO PROFESSOR B 16/06/201
ENTREVISTADOR: Qual foi a sua impressao sobre essas videoaulas?

PROFESSOR B: Partindo da minha realidade em sala ou partindo do meu

conhecimento?
ENTREVISTADOR: Os dois.

PROFESSOR B: Acredito que essa parte dos Irracionais, para a realidade que eu
encontro de um aluno que tem dificuldade até de enxergar quem € o zero na
régua, acho que vai além do que eles podem entender. Como que eu trabalhei
com meus alunos: nés colocamos, nds fomos colocando todos os subconjuntos, a
gente colocou os Naturais, 0s positivos e negativos. Fomos para 0os Racionais e
eu levantei o questionamento para eles o que acontecia, por exemplo, entre 0
zero e 0 meio e depois entre o meio e o um. E a primeira idéia que eles tiveram foi
gque nao existe numero. Entdo, eu comecei aquelas “fragdozinhas” que dao
aqueles numeros “quebradinhos”, até deixei que usassem a calculadora, peguei
nameros aleatérios e pedi que fizessem as divisbes, claro que intencionalmente.
Por exemplo, entre o zero e 0 meio eu tenho 0,25. Entdo pedi para que eles
dividissem por partes e (...) e onde fica isso, eles foram enxergando que entre
agueles nimeros que sdo mais comuns para nos, por exemplo, o zero e 0 meio,
eu tenho o 0,25 e depois eu vou ter o 0,26 e fui aumentando as casas decimais.
Acho muito complicado até mesmo porque que é uma deficiéncia do nosso
Curriculo, a gente sempre fala em Geometria. Entdo, quando tem que fazer uma
representacdo geomeétrica na reta numérica, eles ndo conseguem acompanhar
aguele raciocinio. E infelizmente, por exemplo, tenho alunos que acham que o
transferidor inteiro de 360° é uma régua redonda. Mas vocé vai mostrar: olha a
régua, qual é a unidade de medida, ela enxerga uma medida o que? E o
transferidor? A partir do momento que ele sabe para que serve aguele
instrumento, vé a diferenca. Mas, muitas vezes, porque acho que 0 nosso
Curriculo é muito denso, nosso conteuado é muito grande, ndo conseguimos
muitas vezes parar e mostrar essa diferenca para o aluno, para que serve. Para

gue serve angulo por exemplo? Apesar de ndo ser matéria de 82 série e nem de
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Ensino Médio. Tenho um 2° ano a noite que ele [referindo-se ao aluno] so
enxergou o angulo quando coloquei os ponteiros do relégio, e ele nunca tinha
relacionado o que o professor do ano anterior falava de angulo com a abertura
dos ponteiros do reldgio. Acho que essa parte da representacdo geométrica €
muito complicada de trabalhar com o aluno da gente. Essa questdao do Conjunto
acho extremamente legal. Essa questdo da Ldégica: eu sou curitibano, entdo, eu
sou paranaense, mas nem todo paranaense € curitibano. E aqueles alunos que
sdo mais danadinhos eles matam muito rapido e os outros realmente param para
pensar. Entdo, a imagem que eu tenho do contetdo do volume 1, é que a questédo
do conjunto estd muito bem trabalhada, ele faz esse “link” com os conjuntos
numericos, entdo fica muito claro para o aluno. A parte dos Irracionais, por si sé ja
acho extremamente complicado, por que sdo numeros com muitas casas
decimais, a “cabecinha” deles ndo consegue dimensionar um ndmero com tantas
casas assim. A representacdo geométrica particularmente ndo trabalho da forma
gue ele mostra [a videoaula, o Caderno do Professor e do Aluno], mostrando a
diagonal, a raiz de dois e vai enxergando. Porque eu sei que eles [0S seus alunos]
ndo vao dar conta, vou dar mais né do que eles ja ttm normalmente. A equacao
do 2° grau na minha opinido, no conteudo de 82 série € um dos que acho que
mais tem sentido quando vocé pega nas situagcdes problemas. Essa coisa dele [ a
videoaula] relacionar o valor negativo que € simplesmente uma equacéao, 6timo.
Se é uma equacdo que vem de uma situacao problema tenho que analisar minhas
incégnitas e consegue abrir um leque de interpretacfes para as crian¢as. Entéo,
nesse sentido acho que a Proposta estad boa. Eu ndo gosto, ndo sinto, ndo vejo
significado para o meu aluno mostrar na representacdo geométrica, acho que

para a realidade que tenho é extremamente dificil.

ENTREVISTADOR: Vocé colocou no momento da Videoaula, que tinha um

exemplo: o da area dos quadrados. Que néo resolveria daquela maneira.
PROFESSOR B: No primeiro momento néo.

ENTREVISTADOR: De que maneira vocé resolveria?

PROFESSOR B: Entdo, quando ele [referindo-se a Videoaula] joga o (x — 42

direto, € como te falei entendi. Por que ele perguntava a area anterior, entdo, se
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era 12, se era 144 a é&rea, cada lado tinha 12, qual era a area anterior ja que ela
foi diminuida 2 metros. Vou somar dois e dois, entdo, a area € 256, porque peguei
16 Para mim isso é tranquilo, pelo menos entendi assim. Para o meu aluno eu
faria o processo contrario. Se tenho uma area de 144 que foi diminuido 2, quanto
que tinha antes? E ele enxergaria 0 16 e nés encontrariamos a area, que a area
anterior seria 256, eles visualizaram isso no “desenhinho”, 6timo, entdo, vamos
colocar isso de forma algébrica, na nossa linguagem Matematica como é que nés
fariamos? E ai nds fariamos o0 mesmo que acabei de falar, se aumentei 2 antes
da é&rea ser diminuida, diminui dois, dois de um lado dois do outro. Entéo,
colocaria para 0 meu aluno o x — 4. Nao jogaria 0 x — 4 direto, por que dentro da
realidade que a gente tem, até isso foi muito discutido no nosso HTPC hoje, por
gue os coordenadores estavam falando, que vao assistir aulas, que eles tem que
fazer um relatério, de como esta sendo o desenvolvimento da revista. A gente
colocou isso para eles: o que vocé vai avaliar nas nossas aulas, se nos
terminamos a revista? [referindo-se ao Caderno do Aluno]. Ou em que ponto noés
estamos na revista? [referindo-se ao Caderno do Aluno]. E por que nés paramos
aqui? Por que os alunos ndo conseguiram avancar? A imagem e dos meus
colegas que estdo trabalhando a revista [referindo-se ao Caderno do Aluno],
porque aqui a gente tem uma “turminha” boa, na disciplina de Matematica. A
gente ndo consegue avancar, porque ele [referindo-se a Videoaula] parte de um
ponto que, por exemplo, 0 compasso que ele [referindo-se a Videoaula] mostra
que vocé da uma determinada abertura que vai ser a unidade que vocé vai
dimensionar na reta. Tenho aluno se falar para ele a ponta seca do compasso ele
nao consegue identificar qual é o lado. Venho me questionando muito isso, como
profissional, como professor da area. Quantas coisas estdo sendo passadas
“batidas” para o meu aluno, que séo coisas bobas para nés, e que la na frente se
ele for cobrado néo vai dar conta. Entéo, esbarro nesse tipo de problema, que vou
ter que voltar a matéria porque falta esse conhecimento. Ndo porque nao foi bem
trabalhado ou porque néo foi trabalhado. Nés estavamos numa discussao hoje,
que toda aquela parte dos radicais as operacgOes, racionalizacdo de dominador
nao é trabalhada na revista [refere-se ao Caderno do Aluno], s6 que quando vocé

vai para a revistinha [referindo-se ao Caderno do Aluno] do Ensino Médio, parte
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do principio que o teu aluno viu. Tanto que nds no consenso o que fizemos (...).
Estava outro professor na minha sala, naquele periodo que eu estava na direcao
[0 professor assumiu por um tempo a Vice-direcao]. Nao sei como ele conseguiu
dar conta da revistinha [referindo-se ao Caderno do Aluno] do 1° volume, também
nao estou aqui para criticar o trabalho dele, mas ele terminou. E nés entramos no
consenso que antes de entrar no volume 2, nés iamos dar uma “pincelada” nessa
questao dos radicais. Como que falo para o meu aluno raiz de 2? Se até entéo so
foi apresentado para ele as raizes exatas, ndo é uma falha? E o que acontece,
quando chego na 82 série, que nem agora, 0 que nds estamos mostrando para 0s
alunos, que dentro do “conjuntinho” dos radicais nés temos as raizes exatas que
eles estdo acostumados a fazer e mesmo assim € uma luta, porque tem aluno
gue acha que uma raiz exata é a metade do numero. Entdo, por exemplo, a raiz
de cem, a raiz quadrada de cem € 50. Porque eles partem da raiz quadrada de 4
que da dois. Nao sei qual é a relacdo que eles fazem. Mas vocé tira essa duvida
de uma determinada maneira e mostra aquele outro conjunto de raizes que séo
as raizes que nao consegue dividir, que vao dar os Irracionais. Eu pelo menos
faco um “link”, por exemplo, aquela fracdo que n&o consigo dividir, simplifico. A
raiz que nao é exata também posso simplificar, entdo ele vai entender o porque
que aparece a raiz de 2, o porque aparece a raiz de 1. Por exemplo, para mim,
pelo menos o que converso com os professores que também sdo da minha area,
a parte dos radicais ficou facil, porque quando chega na frente raiz de 2 o aluno
fica han? “Professor’! Nao da para resolver! E realmente ndo da, porque é um
Irracional. Entdo, aqui pelo menos nos fizemos isso, demos uma “paradinha” na
revista [referindo-se ao Caderno do Aluno], demos uma “pincelada” nos radicais e
vamos continuar. E isso que enxergo dessa parte. Em relacdo a minha pratica
(...), ndo sei os outros colegas, mas, nunca consegui chegar no volume 4 da
Proposta que € justamente essa que fala da Circunferéncia e da Probabilidade. E
volto a falar, acho que é uma falha, porque se vocé for vé essa questdo da
circunferéncia, ela é geométrica fica de novo para o final do ano. E é geralmente
aguela parte do conteddo que a gente geralmente ndo consegue dar conta.
Entdo, a questédo do alvo, achei muito interessante, porque a gente sempre tem a

imagem de que é mais facil acertar do lado de fora, porque esté fora e néo é. E
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uma questdo de area, uma questdo de medida mesmo. Em relagdo ao volume 3,
que fala das (...) e que me serviu tanto na 82 série quanto no Ensino Médio,
porque eles vieram com uma dificuldade desse conteudo (...) qual a utilidade do
seno do cosseno e da tangente? Entdo a revista [referindo-se ao Caderno do
Aluno] coloca algumas situagdes que deixa claro a utilidade dessas coisas. E nas
minhas aulas ainda acrescentei um pouco de Historia da Matematica. Tem toda
aguela questdo dos gregos, que ja conseguiam fazer calculos de distancias de
planetas a partir da Trigonometria. E nds [referindo-se a ele e seus alunos]
levantamos algumas questOes relacionadas, por exemplo (...). O Arquiteto vai
fazer uma ponte, como ele falou [referindo-se a Videoaula], ndo vai pegar a trena
e sair medindo. S&o medidas que vocé ndao consegue medir na realidade e que
esse tipo de situacdo da um calculo exato ou bem aproximado do que vocé
precisa. O que senti das minhas 82 séries e desse Ensino Médio do ano passado
€ que quando a gente falava de seno, cosseno e tangente era simplesmente um
calculo: cateto oposto pela hipotenusa ou adjacente pela hipotenusa. Mas qual é
a praticidade disso? Entdo, achei que eles [referindo-se aos seus alunos] tiveram
interesse nesse sentido, € o tal do significado, tinha significado para eles [0os seus
alunos]. Nao critico, mas discordo novamente, quando ele [referindo-se a
Videoaula] fala das areas da circunferéncia, que ele [referindo-se a Videoaula]
trabalha de novo com aquela raiz de 2, trabalhando na forma geométrica. E
dentro do que vejo, 0os meus alunos ndao conseguem dimensionar, fazer aquele
calculo. E de novo, acho que é falho, a gente esta falhando. Quando eu falo nés,
os educadores, a Proposta Porque a questdo geométrica, acho que ela [referindo-
se a Proposta Curricular] parte de um principio que o aluno tem uma bagagem
imensa de Geometria e ndo tem. Se for uma coisa que a gente ndo mudar, eu sé
acredito que a educacdo mude no minimo em uma década. Hoje estava sendo
comentado, que para 0 ano que vem tem alteracbes na Proposta e na revistinha
[referindo-se ao Caderno do Aluno]. Entdo, acho assim, € tudo muito experimental
e ndo da tempo para ver se esse experimento esta dando certo. Agora que o
professor esta comecando a se ambientar com a Proposta, vai vir alteracdo de
novo? Quer dizer, a gente fica como um fantoche aqui em baixo. Me preocupo

muito com o0s meus alunos. Que bagagem eles estdo levando? N&o consegui
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entender como é que o professor conseguiu terminar a revistinha [referindo-se ao
Caderno do Aluno e ao professor que o substituiu] do volume 1, sendo que teve
greve, ele ndo fez greve todo o tempo, mas fez uma parte. Como? Como isso
ficou com os meus alunos? O que realmente ficou de significado. De significado
dos conjuntos, de tudo aquilo que foi visto. Mas acredito, de uma maneira geral
que a Proposta é boa, colocou o professor para estudar, ele estava muito
acomodado com aquela “aulinha” pronta, aquele “caderninho amarelo” que ja
usou varias vezes’. Ele [referindo-se a Proposta Curricular] abriu o leque para
raciocinios diferentes sobre o mesmo contetdo que até entdo o professor achava
que sabia tudo. Entdo € bem essa impressao que tenho mesmo. Tenho 2° ano do
Ensino Médio a noite e estdo vendo Matrizes e a forma que esta enfocada na
revistinha [referindo-se ao Caderno do Aluno], € uma forma completamente
diferente do que sempre ensinei e que tem muito mais significado. S6 que em
contrapartida me da muito mais trabalho e choca com a estrutura do Ensino
Médio. Por exemplo, o que posso fazer com 4 aulas de 45 minutos no Ensino
Médio, com uma Proposta que é€ rica, ela € muito rica, mas, que a minha pratica
esbarra nessa questdo. De uma maneira geral, gosto da Proposta, acho que
estruturalmente falando tem muito que melhorar na estrutura da escola (...). Mas

de uma maneira geral a Proposta é boa.

ENTREVISTADOR: Gostaria que vocé comentasse como se deu a utilizacdo do
Caderno na 82 série em 2008 e 2009.

PROFESSOR B: Para mim foi extremamente complicado, porque antes do
Caderno teve o Jornalzinho, ndés tivemos aquele Jornal de 40 dias de recuperacao
em que ninguém sabia direito o que era para ser feito. Cada um fez da maneira
gue achou melhor, se era certo ou errado ninguém sabia, mas foi feito. A mesma
dificuldade em relacdo ao Caderno, porque esbarrou no que falei no outro
momento, o professor estava acostumado a dar aquela “aulinha” com aqueles
tépicos e o Caderno fez com que o professor estuda-se. Eu com meus colegas da
minha area ndo foram uma nem duas vezes que nds paramos para discutir um
problema do Caderno. Porque cada um imaginou uma coisa e até um caminho
gue dava o mesmo resultado, outros imaginavam outras coisas que nao tinham

nada a ver. Entdo, foi um choque, acho que foi um choque muito maior para o
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professor que estava “encostado”, o professor tem que estar aberto as mudancas
e toda mudanca incomoda, até mudanca de sofa na sala, incomoda, vocé olha e
fala poxa ndo estava assim. Em 2009 como ja havia tido uma primeira
experiéncia, acho que a aceitacdo foi melhor, o professor ja ndo se sentiu tao
perdido, ele j& conseguiu direcionar o trabalho de uma maneira melhor. Mesmo
assim, existem coisas, situacdes que foram coladas que néo vejo utilidade para o
meu aluno naquilo que ela [referindo-se a Proposta] quer que meu aluno saiba.
Para mim € muito mais tranquilo que meu aluno enxergue a continuidade da reta,
por exemplo, como nimeros que sdo um seguido do outro, com infinitas casas
decimais, do que fazer a representacdo geométrica desse numero. Acho que para
mim e para meu aluno, se é que € para ter um significado, num formato que
enxerguei para passar para eles teve muito mais significado do que trabalhar na

representacdo geométrica. Entdo € assim que vejo.
ENTREVISTADOR: Vocé utilizou os Cadernos?

PROFESSOR B: Sim, ndo consegui trabalhar com todos, pelo fator tempo. O
conteudo é muito denso, mas, o que deu para ser proposto e ser trabalhado com

as criangas eu trabalhei.
ENTREVISTADOR: Qual a atividade que foi mais significativa? E por que?

PROFESSOR B: A questdo da Trigonometria. Acho que essa coisa de vocé
mostrar para o aluno para que serve aquilo, que de repente aquilo ndo tem uma
utilidade especifica na vida dele, mas, que quando ele estiver passando por uma
ponte, vai lembrar que para aquela ponte estar ali alguém l4 atrds usou a
Trigonometria, que alguém mostrou para ele na escola. E a questado da Equacéo,
o professor de 82 série ele trabalha sempre a equagdo do 2° de forma muito
mecanica. Vocé coloca a equacgdo, da a formula de Baskara, acha os valores. E
para que Serviu 0 X 0 X 0 X1 0 Xp, ninguém sabe. Entdo a contextualizacéo desse

conteudo, a forma que foi colocada eu acho que é bem interessante também.
ENTREVISTADOR: Como esse conteudo foi abordado no Caderno?

PROFESSOR B: Dessa forma, bem contextualizada. Enquanto educador tive que
me preparar para entrar e passar de maneira que o que eu falasse para os meus
alunos, quando eles abrissem a revistinha [referindo-se ao Caderno do Aluno]
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tivessem o “link” para que conseguissem enxergar 0 que era para ser feito. Acho
que foi assim, bem contextualizada, deu muito trabalho, s6 que é assim também,
depois que vocé entendeu a linha da coisa vai embora. Hoje tenho que sentar
para preparar uma aula, porque nao posso usar a aula do ano passado, pois 0s
meus alunos de 82 série este ano ndo sdo os mesmos do ano passado. Ja
consigo fazer um “norte” e acrescentar as dificuldades do meu aluno ou as
necessidades dele. Entdo, é assim que eu trabalhei com ele [referindo-se ao

Caderno do Aluno].

ENTREVISTADOR: Em anos anteriores como trabalhou com situa¢cdes parecidas

com essas? E como aconteceu?

PROFESSOR B: Com situacGes da revistinha [referindo-se ao Caderno do

Aluno]?

ENTREVISTADOR: Situagfes parecidas com essas que o Caderno do Aluno

apresentou.

PROFESSOR B: Acredito que era uma falha, ainda é, do professor de
Matematica se ater ao livro didatico, de uma maneira (...) acho que até (...) acho
que é uma falha que vem la de tras. E uma falha que vem no curso de
Matematica, para quem fez a faculdade de Matematica. Houveram situacfes que
sé entendi porque aquela conta era daquele jeito, por causa de uma situacao
problema que foi apresentada na Proposta. E a gente reproduzia isso em sala de
aula. Acho que a gente era muito mecanico, muito técnico. O professor hoje que
quer conseguir trabalhar dentro da Proposta, fazer a Proposta se valer da melhor
maneira possivel teve que largar esse lado mecéanico que a gente fazia até entao.
Agora a gente sabe que infelizmente ainda tem colegas que falam que trabalham
a revista [referindo-se ao Caderno do Aluno], mas, vocé sabe que (...). Porque ela

da trabalho, a Proposta esta dando trabalho.

ENTREVISTADOR: Quando estudante vocé aprendeu os conteudos citados

acima? Em que momentos eles aconteceram?

PROFESSOR B: Sim, na 82 série. Equacado, Trigonometria muito pouco, porque é
um erro que aconteceu quando fiz 8 série a mais de 20 anos atras (...). Ficou
falho para mim porque nunca fui muito bem trabalhado na parte da Geometria. E
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a mesma histéria, sempre ficava para o 4° bimestre que nunca ninguém faz nada
e que vai para o outro ano. Entdo, hoje para entrar em uma sala de aula muitas
vezes tive que pegar o conteudo ‘basicdo’. Lembrar quem era o cateto oposto
guem era o cateto adjacente, aprender muito com isso, para dar uma aula com o
minimo de qualidade para o meu aluno. Mas foi feito de maneira técnica, ndo
tinha essa preocupacdo de contextualizar, de mostrar o significado. Faz pronto,

acabou, era assim.

ENTREVISTADOR: Como vocé avalia seu aprendizado desse conteudo citado

por vocé quando estudante na Educacao Bésica?

PROFESSOR B: Se fosse dimensionar em nota de zero a dez, dentro desse
conteudo, um cinco. Lembro quando cheguei na Faculdade. Quando vocé chega
na faculdade sédo salas extremamente heterogéneas. Existiam alunos de escola
publica, existiam alunos de escola particular, existiam alunos de escola militar,
que eu nem sabia o que era aquilo. E quando um professor lancava (...),
geralmente o primeiro ano eles fazem uma “revizadozona” de tudo quanto vocé viu
na escola. Me senti totalmente perdido. Sé nao “puxei” DP (dependéncia) porque
corri muito atras. Mas vi o quanto o meu ensino era defasado e me questiono.
Porque se o meu era defasado, fico pensando nos meus alunos hoje, porque eu
ainda com toda a defasagem, aprendi muito, tive (...) com todo (...) tenho certeza
gue os professores que trabalharam comigo fizeram o que puderam por mim. Se
nao aprendi mais também foi por “ene” fatores. Aprendi pouco. Aprendi muito

mais na prética. Fico pensando nos nossos alunos o que estédo aprendendo.
ENTREVISTADOR: Como vocé avalia esse conteddo no Ensino Superior?

PROFESSOR B: Na minha aprendizagem? Olha, tem que ser sincero? A
sensacao que eu tenho, lembrando de alguns professores, de alguns anos da
Faculdade que foram sofridos, as vezes tenho a impressao que s0 comprei 0
diploma. Todo més ia |4 e pagava a mensalidade. Se vocé me perguntar, por
exemplo, alguma coisa de Geometria Analitica ndo sei te falar nada. Mas, la no
meu diploma tenho uma nota de Geometria Analitica, vocé esta entendendo. E
uma falha, vejo os meus colegas que estdo chegando agora na educacéo, com as

mesmas falhas que quando comecei, porque a falha ainda esta la. Acho que a
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“nivel” de formacdo de professores tem que melhorar muito, mas muito, muito
mesmo. Eu aprendi muita coisa, me acho um bom profissional, mas foi porque

aprendi na “raga”, em sala de aula, para nao fazer feio para o meu aluno.

ENTREVISTADOR: Gostaria que vocé comentasse de alguma situacdo de

aprendizagem que mostrou facilidade/dificuldade na 82 série? Por que?

PROFESSOR B: Facilidade, acho que a questdao dos conjuntos, por ser uma
questao de Logica, vocé lanca a pergunta para o aluno, argumenta com ele e ele
vai devolver uma resposta, mesmo que seja uma resposta errada. E a partir da
resposta errada dele, a gente redireciona tudo que estd fazendo na sala. A
questdo das Equacbes também acho que é tranquilo de trabalhar, mesmo sendo
contextualizada. Os alunos tem uma grande dificuldade, ndo é nem no célculo é
na interpretacdo. Como educador me questiono muito no que posso ajudar para
meu aluno interpretar de maneira melhor, principalmente na minha disciplina. E na
questdo da Trigonometria, acho que essa observacdo da figura, que nem ele
mostra [referindo-se a Videoaula], que um lado do triangulo pode ser um lado de
um gquadrado e relaciona a area desse quadrado com a do triangulo e tira “ene”
definicdes. Essa observacdo geométrica as criangas ainda tem muita dificuldade,
é bem dificil, acho ainda bem dificil.

ENTREVISTADOR: Como esse conteldo foi abordado no Caderno?

PROFESSOR B: De uma maneira geral é boa. Torno a falar, acho que essa
guestdo da Geometria ainda ela [referindo-se a Proposta] enfoca de maneira que
os alunos trazem uma bagagem muito boa e eles ndo trazem. Por exemplo, vocé
cai em situacdes em que o aluno vé o quadrado e acha que € um retangulo. E se
pedir para um aluno diferenciar para vocé porque esse € um quadrado, porque
esse é um retangulo, ele ndo consegue diferenciar. Ja tive alunos que me
perguntaram: porque no quadrado a area, por exemplo, é lado vezes lado e no
retdngulo € base vezes altura, sendo que € tudo lado? Entdo acho que séo
definicbes, sdo conceitos que a gente vem empurrando e quando chega na
revistinha [referindo-se ao Caderno do Aluno] parte do principio que isso esta tudo
muito claro para o aluno e néo esta. E se ndo esta, tenho que parar e deixar claro

para ele, sendo ndo dou prosseguimento. E quando a coisa emperra e é quando
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nao consegue chegar nem no volume 3 ou no 4 da revista [referindo-se ao

Caderno do Aluno].

ENTREVISTADOR: Como foi o seu trabalho? Vocé fez alguma adaptacdo? Como

foi essa adaptacao?

PROFESSOR B: Fiz. Tive que me adaptar. Primeira adaptag&o foi minha mesmo,
com todas as mudancas. Tinha um formato de aula que para mim era o certo, que
achava que sempre funcionou e quando chegou a revista [referindo-se ao
Caderno do Aluno] foi extremamente complicado. Consegui me “nortear”, porque
acho que o professor primeiro tem que ter um “norte”. Vou seguir por esse
caminho e se ele ndo der certo vou tentar esse outro caminho. Minha adaptacéo
foi bem complicada, perdi muitas tardes tentando encontrar a melhor maneira de
elencar os conteudos de maneira que ficasse claro para o0 meu aluno e que ele
conseguisse fazer o “link” com a Proposta. Acho que o professor tem que sentar e
estudar a Proposta, quem dira vocé pegar e falar para o aluno resolve. E na sala
de aula também (...). Entdo, houve varios momentos que tive que parar e explicar
como ia desenvolver aquilo. Entdo, olha pessoal: vou propor a seguinte situacao
problema, a gente vai fazer a matéria, vou passar alguns exercicios depois a
gente vai para a revista [referindo-se ao Caderno do Aluno]. Dependendo da
necessidade que tinha tive que me adaptar sim e os alunos a mim também, ao
meu jeito de trabalhar também. A impressdo que tenho € que hoje, tanto eu
guanto ele, é (...) ja ndo é mais (...) entdo ele ja sabe, &s vezes acontece (...),
acho que o aluno precisa de um “norte”, de ter que ir e voltar na revista [referindo-
se ao Caderno do Aluno], entdo as vezes comeco a revista [referindo-se ao
Caderno do Aluno] pela pagina 10. Eu resolvi toda a revista. Mas, acho
interessante comecar pela pagina 10 e a partir de um determinado ponto que
estd, a gente volta la na pagina 3 e ele consegue fazer o link, porque é a
realidade da minha turma. Quem fez a Proposta, a idéia é boa, mas ainda esta
muito longe da minha realidade com meus alunos. Entdo, se acho que uma
atividade da péagina 10, que naquele momento é mais tranquilo para eles
entenderem do que esta na pagina 3, eu vou resolver a da 10 primeiro. E a partir
daquilo posso voltar na pagina 3. Isso pensei que era uma coisa minha,

conversando com outros colegas muitos estdo fazendo assim, tendo que ir e
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voltar. Entdo, a revista [referindo-se ao Caderno do Aluno], ela esta sendo feita,
mas ndo naquela sequéncia que estad sendo colocada. As vezes a gente vai e
volta. No comeco eles estranhavam, depois que eles viram que existia uma
sequéncia, que o professor tinha determinado uma sequéncia, que até entdo
achava que era a melhor sequéncia, porque volto te falar, o aluno precisa do

“norte” é (...) a coisa esta fluindo tranquilo, pelo menos tenho essa impressao.

ENTREVISTADOR: Sua adaptacdo como relatou foi no modo da sequéncia, que
foi mudando a sequéncia que o Caderno do Aluno apresenta. Vocé fez a sua

sequéncia dentro do Caderno do Aluno?

PROFESSOR B: Sim, precisei fazer isto, fiz a minha sequéncia. Nao é o foco que
vocé tem ai, mas sO para vocé ter uma idéia. No de Matrizes, comeca um
exercicio: da duas figuras geométricas num plano cartesiano e essas figuras
sofrem um deslocamento por translacéo. Ela esta num momento e depois esta em
outro momento, resolvi e entendi. Mais para frente, trabalham as operag¢des com
as Matrizes. Resolvendo as operac6es com as matrizes notei que aquele primeiro
exercicio da primeira pagina, os alunos podem resolver somando os pontos das
duas figuras geométricas e vdo enxergar o0 mesmo deslocamento, vocé esta
entendendo. Entdo, o que fiz, mostrei a adicdo de Matrizes com eles, e hoje, por
exemplo, tenho aula e a gente vai voltar para a representacdo geométrica e
vamos discutir como se somar o0s pontos. Eu também consigo enxergar o
deslocamento sem precisar desenhar a Matriz, vocé esta entendendo. E isso que
eu falo do ir e voltar. Por que resolvo, na sequéncia, e dentro do que sei dos meus
alunos, que sdo meus & muitos anos, como ja sei como a coisa caminha dentro

da sala, vou orientando dentro da revista [0 Caderno do Aluno].

ENTREVISTADOR: Vocé pode citar um exemplo na 82 série, como vocé citou do

Ensino Médio?

PROFESSOR B: Na 82 série? Por exemplo, na revistinha [o Caderno do Aluno]
fala dos Racionais, de todos os conjuntos numéricos. Entdo, o que fiz com eles
[os alunos], trabalhei conjuntos, parei, eles j& ndo lembravam mais nem quem
eram os Naturais. Fizemos todos os subconjuntos de niumeros e voltei na revista

[0 Caderno do Aluno], para trabalhar os subconjuntos na forma de conjuntos.

167



Trabalhei primeiro o Conjunto, parei, depois volto para trabalhar os exercicios que
falavam especificamente dos subconjuntos dos numeros. Porque ndo adiantava
falar de Inteiro, de Racionais, se eles ndo lembravam nem quem eram 0S
Naturais. E sem contar que para falar dos conjuntos numéricos, dei uma
“pinceladinha” na Histéria da Matematica. Porque de tantos numeros? E ele fala
isso [referindo-se a Videoaula], que vocé no primeiro momento (...) os Naturais
supre a sua necessidade, a necessidade da humanidade, partindo do
desenvolvimento humano s6 os Naturais ndo servem mais. Entdo, o homem
produz um outro conjunto de nimero. E muito legal, porque contei para eles, por
exemplo, na antiguidade o homem contava juntando pedrinhas. Muitos achavam
gue 0S numeros sempre existiram. Eles nunca conseguiram relacionar que os
algarismos de zero a dez sdo os mesmos numeros do algarismo romanos. Eles
ndo enxergam 0s algarismos romanos como numeros. Foi uma discussdo muito
legal, mas é quando vocé para a revista [0 Caderno do Aluno]. Por exemplo, a
Proposta ndo manda vocé trabalhar isso. Mas, como que dou significado para os
conjuntos numéricos, se nao explico para 0 meu aluno que o niumero é uma
necessidade humana. Eles deram muitas risadas. Eu falava: lembram dos dez
mandamentos de Moisés. Lembro professor. Entdo, Deus ndo mandou os
nameros para Moisés, tem toda uma histéria e que eles ndo conheciam. S6 que
vocé para, vocé perde uma, duas aulas, o que te atrasa na revista [no Caderno do
Aluno]. Matematica para mim, jA é uma matéria extremamente dificil. Acho que
para 0 meu aluno existem coisas (...) e vocé elenca outras coisas também. As
vezes 0 cognitivo de um aluno esta la na frente, o outro esta la atras. Quer dizer,
a equacao do 1° grau é tranquilo para um aluno entender na sexta série, o outro
s6 vai entender na sétima série e estdo todos ho mesmo grupo, na mesma sala.
Acho que o professor dentro da Proposta tem que fazer isso, sendo nao sai do
lugar.

ENTREVISTADOR: Vocé considera que, do ponto de vista dos processos de
ensino e de aprendizagem, tudo o que aconteceu nestes Ultimos anos: cursos,
escola, encontro de professores, sala de aula, a implementacdo do Curriculo, os
Cadernos do Professor e do Aluno, o curso A Rede Aprende com a Rede etc..

Modificou alguma coisa na sua pratica pedagdgica ou nos saberes docentes?
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PROFESSOR B: Bom, ja de cara, o que houve néo foi pouco, foi pouquissimo.
Tirando A rede Aprende com a Rede, que particularmente tive grandes
dificuldades. Nao conclui o curso, por uma questdo de falta de informacao, para
mim houve, entendeu. E aquela parte final que nds tinhamos que dissertar e que
prevé aonde vocé tinha um numero minimo de caracteres, acho que dificultou
muito. Ainda mais para o professor de Matematica. Acho que até comecei bem
(...) porque ndo tenho muita dificuldade para escrever, mas geralmente o
professor de Matematica tem dificuldade para escrever, para dissertar. Tirando o
curso A rede Aprende com a Rede, que curso mais o professor de Matematica
teve? Eu me lembro a 8 anos atras, tinha recuperacéo de ciclo e nés tinhamos
alguns encontros e nés sabiamos mais do que o nosso ATP, vocé esta
entendendo. Acho que a gente esta além do que precisa, muito mesmo. Entéo,

para dizer o que me rendeu, o que me deixou de fruto, de verdade nenhum.
ENTREVISTADOR: E nos saberes?

PROFESSOR B: De verdade, nada. Nao me acresceu em nada, gostaria muito
de estar fazendo esse curso que esta tendo agora. Tem alguns amigos que estao
fazendo. Tem um colega também da area que estd aprendendo a usar um
programa, principalmente para o Ensino Médio. A gente tem esse maquinario
[referindo-se aos computadores] aqui e de repente vocé fala: poderia trazer meu
aluno. Mas por uma questao de logistica, a questdo dos horarios, ndo sei se falta
boa vontade. Como que vocé faz um curso para professor de manha e a tarde,
sabendo que o professor tem duas, trés, quatro escolas. Como que vocé nédo
disponibiliza o Sdbado para curso, como € que nédo disponibiliza o noturno. Acho

gue esta muito além ainda.
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ANEXO 7

UNIDADES DE SIGNIFICADO

PROFESSOR A

USPA1l

Entdo, eu falo para a sala, vamos estudar a situagdo sobre a
construcdo das raizes quadradas, por exemplo, entdo primeiro tem que
fazer um trabalho com régua e compasso como é que ele usa aquilo,

entdo vamos fazer construcdes de representacoes.

USPAZ2

O aluno entende. Até os numeros Racionais [considera que] vai bem.
Agora na transmissao (...) dos numeros Irracionais e a definicdo dos
nameros reais, acho que vai demorar um tempo maior ainda para ele
absorver isso com mais clareza. A 82 série € s6 uma introducéo (...) do
que ele vai precisar dessa definicdo dos conjuntos numeéricos para
depois [utilizar] nas equacdes de 2° grau. Ele vai amadurecer isso mais
um pouco adiante quando entrar no Ensino Médio. Alguns somente
depois do 3° ano [do Ensino Médio] € que irdo, se continuarem vendo o
conteldo de Mateméatica ou alguma coisa nesse sentido vai acabar

amadurecendo e entendendo.

USP3

Algumas coisas eu ja construia da maneira semelhante [de maneira
que € exposta na videoaula, no Caderno do Professor e do Aluno],
como por exemplo, ele coloca aquela constru¢do de usar a diagonal do
gquadrado como motivador no aparecimento [dos Irracionais], iSsSo
aparece em alguns outros livros didaticos, € uma coisa que eu ja usava
como argumento para o aluno entender a necessidade de vocé ter
outro conjunto numérico, que nao até os Racionais que eles ja tinham

visto.
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USPA4

A questdo da racionalidade, por exemplo, la [na videoaula] da raiz de 2,
pode ser que vocé nao dizer que 0s numeros tem que ser primo entre si
ou coisa semelhante [questionando o fato do professor da videoaula
nao salientar que 0s numeros precisam ser primos entre si] ndo faca
muita diferenca adiante. J& que isso pode se perder na mentalidade do
aluno. E quando um professor chegar e dizer: ndo precisa dessa
restricdo, o aluno diz: mas néao tinha [referindo-se novamente ao fato do
professor da videoaula ndo ter comentado sobre a necessidade do
namero ser primos entre si]. O melhor é vocé fazer uma transmissao ou
organizar uma aula para transmitir um conceito de maneira que n&o
cometa erros de fala ou omissdo de algumas propriedades

matematicas, algébricas etc..

USPAS

Essa questdo para mim, usar os instrumentos, eu tenho até uma
facilidade com Geometria [quanto a utilizacdo dos instrumentos e o

ensino de Geometria].

TABELA 5

PROFESSOR B

Eu acredito que essa parte dos lIrracionais, para a realidade que

encontro de um aluno que tem dificuldade até de enxergar quem € o

USPB1
zero na régua, acho que vai além do que eles podem entender.
Acho muito complicado até mesmo porque € uma deficiéncia do nosso
USPB2 Curriculo, é a gente sempre fala em Geometria. Entdo, quando tem que
fazer uma representacdo geomeétrica na reta numérica, eles nao
conseguem acompanhar aquele raciocinio.
USPB3 | Entdo, acho que essa parte da representacdo geométrica ela é muito

complicada de trabalhar com o aluno da gente.
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uUSPB4

A parte dos Irracionais por si sO j4 acho extremamente complicado, por
gue sé&o numeros com muitas casas decimais, a “cabecinha” deles ndo

consegue dimensionar um numero com tantas casas assim.

USPB5

A representagdo geométrica particularmente ndo trabalho da forma que
ele mostra [na videoaula], que vocé mostra a diagonal, a raiz de dois e
vocé vai enxergando. Porque eu sei que eles ndo vao dar conta, vou

dar mais n6 do que eles ja tem normalmente.

USPB6

Eu n&o gosto, ndo sinto, ndo vejo significado para o meu aluno mostrar
na representacdo geométrica, acho que para a realidade que tenho é

extremamente dificil.

USPB7

Ndés estdvamos numa discussdo hoje [com os professores em HTPC],
gue toda aquela parte dos radicais, as operacfes, racionalizacdo de
denominadores néo é trabalhada na revista [Caderno do Professor], s6
gue quando vocé vai para a revistinha [referindo ao Caderno do

Professor] do Ensino Médio, ele parte do principio que o teu aluno viu.

USPBS8

Nés entramos no consenso de que antes de entrar no volume 2 do
Caderno do Aluno, nés iamos dar uma “pincelada” nessa questao dos

radicais.

USPB9

Como que eu falo para o meu aluno raiz de 2? Se até entdo so foi
apresentado para ele as raizes exatas, ndo é uma falha? O que
acontece, quando eu chego na 82 série, que nem agora, que nos
estamos mostrando para os alunos, que dentro do “conjuntinho” dos
radicais, temos as raizes exatas que eles estdo acostumados a fazer e

mesmo assim é uma luta.

USPB10

Tem aluno que acha que uma raiz exata é a metade do numero.
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USPB11

Para mim €é muito mais tranquilo que meu aluno enxergue a
continuidade da reta, por exemplo, como nimeros que sdo seguidos do
outro, com infinitas casas decimais, do que eu fazer a representacao
geométrica desse numero. Acho que para mim e para meu aluno, se é
gue é para ter um significado, num formato que eu enxerguei para
passar para ele, teve muito mais significado do que na representagcao

geomeétrica.

USPB12

Utilizei os Cadernos do Aluno, mas ndo consegui trabalhar com todos,
pelo fator tempo. O conteldo € muito denso, mas o que deu para ser

proposto e ser trabalhado com as criancas a gente trabalhou.

USPB13

Eu ndo critico, mas discordo novamente, quando ele [referindo a
videoaula] fala das areas da circunferéncia, que ele [referindo a
videoaula] trabalha de novo com aquela raiz de 2, trabalhando na forma
geométrica. E dentro do que vejo, os meus alunos ndo conseguem

dimensionar, entendeu, fazer aquele calculo.

USPB14

E volto a falar, acho que é uma falha, porque se for vé essa questdo da
circunferéncia, ela é geométrica e ela fica de novo para o final do ano e
€ geralmente aquela parte do contedudo que a gente geralmente nao

consegue dar conta.

USPB15

A gente estd falhando, quando falo nés: educadores e Proposta.
Porque a questdo geométrica acho que ela [referindo a Proposta] parte
de um principio que o aluno tem uma bagagem imensa de Geometria e

nao tem.
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USPB16

E na questdo da Trigonometria, acho que essa observacéo da figura,
gue nem ele [referindo ao Caderno do Professor] mostra, que um lado
do triangulo pode ser um lado de um quadrado e vocé relaciona a area
desse quadrado com a do triangulo e dai vocé tira “ene” defini¢cdes.
Essa observacdo geométrica as criangas ainda tem muita dificuldade, é
bem dificil. Acho ainda bem dificil.

TABELA 6

Quando foi apresentada a questdo: “Vocé considera que, do ponto de

vista dos processos de ensino e de aprendizagem, tudo o que aconteceu nestes

altimos anos: cursos, escola, encontro de professores, sala de aula, a

implementacdo do Curriculo, os Cadernos do Professor e do Aluno, o curso A

Rede Aprende com a Rede etc.. Modificou alguma coisa na sua pratica

pedagobgica ou nos saberes docentes?”. Obtive as seguintes Unidades de

Significado:

PROFESSOR A

Entdo, esse material [refere-se a Proposta] trds algum auxilio e ao

mesmo tempo trds uma série de problemas para o professor, que

USPA1

vocé tem que resolver situacdes na hora.

De alguma maneira interferiu, porque acaba sendo adotado, vocé tem
USPA2 | @ duestdo do Curriculo que esta sendo definido e o Curriculo esta

pensado e sendo implantado a partir daquele material [citando os
Cadernos]. Entdo quer dizer, tenho que levar aquilo [os Cadernos]

para a sala, tenho que trabalhar com aquilo [os Cadernos].
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USPAS

A dinamica de aula, vocé acaba concentrando um pouco em torno de
resolver as atividades ou dar subsidios para os alunos, para fazerem

as atividades que estdo sendo propostas.

USPA4

Eu tenho para mim que reflete. A possibilidade de vocé conversar com
outros professores de Matemética, ver o entendimento que os outros
tem, de falar algumas coisas também, trocar idéias, discutir alguns
pontos de vista. Um professor tem um ponto de vista mais endurecido
com relacdo ao ensino da Algebra ou o ensino das Equacdes, prefire
atacar de um de um jeito, pensa numa atividade assim e assado.
Quando o professor vai tocando essas idéias de dindmica que faz em
sala de aula, isso vai mudando com a sua pratica. Eu posso tentar
experimentar isso aqui. Entdo, acho que isso vai colaborando em

termos de formagé&o e vocé se modifica um pouco.

USPA5

Colocar os professores para discutir coisas inclusive a respeito como
o aluno aprende. Essa preocupacao esta um pouco presente na

maneira como eles estruturam as situacdes la [citando a Proposta].

USPAG

Foi, porque vocé discute com os professores, com a Mediagao.

USPAY

Tem que ter mais interacdo, ou no tempo certo ou da maneira que
vocé dinamiza, coloca as questbes de tal maneira que os professores
entram e um interfere na fala do outro, isso vai fazer com que o

professor cresca.

USPAS8

Eu entro la [refere-se ao ambiente virtual Prometeus] vejo uma
videoaula sobre um determinado assunto, tenho uma questao
norteadora, vou la respondendo aquela questdo, acabou. Ndo houve
interagdo com outro professor, com o Mediador, isso n&o vai oferecer

um crescimento muito grande.

Ela [referindo-se a Proposta] traz alguma mudanga na dindmica de
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USPA9

metodologia. Entdo, acho se vocé muda um pouco a dinamica, esta
de alguma maneira se formando, mudando um pouco a forma como
apresenta um determinado conteudo. Entdo, nesse sentido acho que

ela [referindo-se a Proposta] serviu como formacao.

USPA10

Do ponto de vista de conceito mateméatico ndo. Em termos de vocé ter
uma mudanca de estrutura curricular e uma proposta de um material,
(...) que ndo € um material usual. Nenhum livro didatico tem essa
proposta. Alguns até trazem algumas unidades, propéem algumas
coisas, mas esse [a Proposta] tras como “Situacdes de
Aprendizagem”. Coloca um problema para o aluno, entdo, essa é uma
dindmica um pouco diferente. Eu creio que isso modificou a forma
como a aula acontecia. Porque essas coisas eram pensadas, vindo de
algum material ou livro didatico ou de alguma coisa que a gente
discutia no momento. Vocé seguia o que estava no PCN, depois tinha
alguma orientacdo minima Curricular do Estado, seguia aquilo,
embasava seu planejamento e dava andamento nas aulas a partir

daquilo.

USPA11

Falar um pouco de Histéria da constru¢do das unidades de Medidas
de tempo. Porque tem a base sessenta e a de dez, acabou saindo
isso nas aulas. Eu creio que foi uma modificacdo, parece que para a
Proposta esta claro que o aluno |4 naquela etapa ja deveria conhecer
as unidades de tempo, talvez fazer conversoes. E para eles ndo era

iSSO uma coisa elementar, alguns nem tinham parado para analisar.

USPA12

Faco modificagbes, complemento, por exemplo, tem uma atividade no
1° bimestre que eles falam [referindo-se aos Cadernos] para o aluno
ter a nogdo de grandeza de numeros, faz para associar com medidas

de tempo.

TABELA 7
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PROFESSOR B

USPB1

Eu tive que me adaptar, primeira adaptagcédo foi minha mesmo, com
todas as mudancas. Tinha um formato de aula que para mim era o
certo, achava que sempre funcionou e quando chegou & revista
[referindo ao Caderno do Professor] foi extremamente complicado.
Consegui me “nortear”, porque acho que o professor primeiro tem que
ter um “norte”. Eu vou seguir por esse caminho e se ele nao der certo,

VOu tentar esse outro caminho.

USPB2

A minha adaptacédo foi bem complicada. Perdi muitas tardes tentando
encontrar a melhor maneira de elencar os conteddos de modo que
ficasse claro para o meu aluno e que ele conseguisse fazer o link com
a Proposta. Acho que o professor tem que sentar e estudar a
Proposta. Entdo, dependendo da necessidade que tinha, tive que me

adaptar sim e os alunos a mim também, ao meu jeito de trabalhar.

USPB3

Mas acredito que de uma maneira geral a Proposta € boa, ela colocou
0 professor para estudar, o professor estava muito acomodado com
aquela “aulinha” pronta, aquele “caderninho amarelo” que ja usou

varias vezes.

USPB4

Ela [a Proposta] abriu o leque para raciocinios diferentes sobre o

mesmo conteldo que até entdo o professor achava que sabia tudo.

USPB5

A mesma dificuldade em relacdo ao Caderno do Professor, porque
esbarrou no que falei no outro momento, o professor estava
acostumado a dar aquela “aulinha” com aqueles tépicos e o Caderno

do Professor fez com que ele estuda-se.

USPB6

Eu com meus colegas da minha area ndo foi uma, nem duas vezes
gue paramos para discutir um problema do Caderno do Professor.

Porque cada um imaginou uma coisa e até um caminho que dava o

mesmo resultado. Outros imaginavam outras coisas que nao tinham
nada a ver. Entdo, foi um choque. Acho que foi um choque muito

maior para o professor que estava “encostado”. O professor tem que
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estar aberto as mudancas e toda mudanca incomoda, até mudanca na

sala incomoda, vocé olha e fala: poxa néo estava assim!

USPB7

Abordei os conteudos de forma bem contextualizado. Enquanto
educador, tive que me preparar para entrar e passar de maneira que
aquilo que falasse para os meus alunos, quando abrissem a
“revistinha” [referindo-se ao Caderno do Aluno] tivesse o “link”, para
gue eles conseguissem enxergar o que era para ser feito. Acho que foi
assim, bem contextualizado. Deu muito trabalho, s6 que € assim

também, depois que vocé entendeu a linha da coisa, foi embora.

USPBS8

Hoje tenho que sentar para preparar uma aula, porque nao posso usar
a aula do ano passado, porque os meus alunos de 82 série ndo sao 0s
mesmos do ano passado. Ja consigo fazer um “norte” e acrescentar

ali as dificuldades do meu aluno, ou as necessidades dele.

USPB9

Eu acredito que era uma falha, ainda €, do professor de Matematica
se ater ao livro didatico, de uma maneira (...). Acho que é uma falha
que vem la de tras. E uma falha que vem no curso de Matematica,
para quem fez a Faculdade de Matematica. Houveram situacdes que
s entendi porque aquela “conta” era daquele jeito, por causa de uma
situacdo problema que foi apresentada na Proposta. E a gente
reproduzia isso em sala de aula. Acho que a gente era muito

“mecanico”, muito técnico.

USPB10

O professor hoje que quer conseguir trabalhar dentro da Proposta,
fazer a Proposta se valer da melhor maneira possivel, ele teve que
largar esse lado “mecanico” que a gente fazia até entdo. Agora a
gente sabe que infelizmente ainda tem colegas que falam que
trabalham a revista [referindo ao Caderno do Professor], mas vocé

sabe que (...) Porque ela da trabalho, a Proposta esta dando trabalho.

USPB11

Quando estudante na Educagéo Basica, o conteudo de Trigonometria
foi trabalhado muito pouco. Porque é um erro que aconteceu quando

fiz a 82 série a mais de 20 anos atras (...), ficou falha para mim,
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porque eu nunca fui muito bem trabalhado na parte da Geometria. E a
mesma historia, sempre ficava para o 4° bimestre, que nunca ninguém
faz nada e que vocé vai para o outro ano. Mas, foi feito de maneira
técnica, ndo tinha essa preocupacado de contextualizar de mostrar o

significado. Faz pronto, acabou, era assim.

Hoje para entrar em uma aula sala de aula, muitas vezes tive que

pegar o conteudo “basicao”. Lembrar quem era o cateto oposto, quem

USPB12
era o cateto adjacente e aprender muito com isso, para dar uma aula
com o minimo de qualidade para o meu aluno.

USPB13 | E nas minhas aulas eu ainda acrescentei um pouco de Histéria da
Matematica.

USPB14 | E sem contar que para falar dos conjuntos numéricos, também dei
uma “pinceladinha” na Histdria da Matematica.

USPB15 | Entdo, Matematica para mim, jA € uma matéria extremamente dificil,
eu acho.

TABELA 8
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ANEXO 8

A CONSTRUCAO DO CONJUNTO DOS NUMEROS REAIS

Apresento um breve relato sobre a construcdo dos numeros Reais, como
ponto de partida para entender o conjunto dos nameros Irracionais, pois foi citado
pelos professores participantes dessa pesquisa e apresentou uma certa
dificuldade.

Para pensar na constru¢cdo dos nameros Irracionais, tomo como ponto de
partida as ideias de Caraca (1951), em que o autor apresenta a definicao geral de

numero Real:

(...) chama-se numero real ao elemento de separag¢éo das duas classes
dum corte qualquer, no conjunto dos nimeros racionais; se existe um
namero racional a separar as duas classes, o nimero real coincide com
esse numero racional; se ndo existe tal nUmero, o nimero real diz-se
irracional (CARACA, 1951, p. 83).

Com essa definicdo, surge uma nova classe de numeros, chamado de
ndameros Reais, que contém o0s numeros Racionais e também outros numeros
chamados de Irracionais. Conforme Caraca (1951), os niumeros Reais podem ser

classificados de acordo com o seguinte esquema:

Inteiros
NUmeros Reais Racionais Fracionarios
Irracionais
(CARACA, 1951, p. 83).

Segundo Caraca (1951), a operacédo da radiciacdo é em geral impossivel
no campo dos numeros Racionais, mas no campo dos numeros Reais isso é

possivel, argumentando da seguinte maneira:

Seja a um nimero racional qualquer; por definicdo de raiz, Va sera

aquele nimero b tal que b" = a. No campo racional, a questio pde-se
assim — o niumero b em geral ndo existe. No campo real a questdo toma
outro aspecto, mais geral. Fagamos, no conjunto (R) — nimeros racionais
—, uma reparticdo em duas classes, do modo seguinte: pomos numa
classe (A) todos os nimeros racionais r tais que " < a, e numa classe
(B) todos os numeros racionais s tais que s" > a. estas duas classes
constituem um corte (A, B), como facilmente se verifica, e definem
portanto um nudmero real I. uma de duas: ou as duas classes tém um
namero racional a separa-las, o qual sera o nimero racional |, tal que I" =
a, ou nao; se ndo tiverem, o ndmero |, entdo irracional, definido pelo
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corte, é a raiz V/a. Em qualquer dos dois casos, existe a raiz, logo, no

campo real desaparece a impossibilidade da radiciacdo. A conclusao
mantém-se se a for um ndmero real qualquer, de modo que pode

afirmar-se — no campo real existem todos os da forma %/a onde a é um

namero real qualquer, e esses numeros sdo, em geral, irracionais. O
namero a pode, por sua vez, ser ja o resultado de uma radiciacdo, ou
mais de uma (CARACA, 1951, p. 85).

Para o autor, a definicAo que apresentou para 0s numeros Reais é
independente da radiciacdo e que as raizes existem sempre como numeros em
geral Irracionais e com a possibilidade de existir nUmeros Irracionais que nao

sejam raizes, como por exemplo, o numero Tr.

Conforme o autor, o conjunto dos numeros Inteiros € um conjunto
ordenado, infinito e numeravel; o conjunto dos nimeros Racionais € um conjunto
ordenado, infinito, denso e numeravel; o conjunto dos nameros Reais € um

conjunto ordenado, infinito, denso e continuo.
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