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INTRODUCAQ

0 estudo que originou esta dissertacao teve dois obje
tivos basicos; um deles & explicitar uma concepcao de Matemati-
Ca puma perspectiva critica-social que pessa embasar propostas

de ensino transformadoras: o outro objetivo é analisar a concep

cao de Matematica de professores polivalentes das quatro  sé-

ries iniciais do 1¢ grau.

0 primeiro capitulo, buscando atender o primeiro objetivo,
resume o desenvolvimento tedrice ocorrido durante a realizacao da
pesquisa. As concep¢Oes de Matemitica sistematizadas nos compen
dies de Filosofia da Ciéncia foram analisadas tendo em vis-
ta fundamentalmente a identificacdo da epistemologia implicits
em cada uma das correntes de pensamento que as embasa. Os funda
mentos filosoficos das concepcdes de Matemitica tradicionais
trazem implicitas as tendéncias epistemologicas gue concebem os
objetos matematicos externos {(ou internos) ac sujeito, o conhe-
cimento matematico a pricri (ou exclusivamente empirico): as
concepcoes transformadoras, por sua ve:.tém bases filosoficas
dialéticas. Destacamos, nessa Gltima corrente de pensamento, a
concépgée de canhecimengo gramsclana; nessa perspectiva tedrica
revela-se o tema da investigacac e o problema que deu origem ao

trabalho de pesquisa.




O segunde capitulo descreve a metodologia de pesqui-
sa utilizada no trabalho empirico. Fizemos uma pesquisa quali-
tativa cujas caracteristicas‘muito se aproximam da etnografica.
Utilizamos como instrﬁmentos de coleta de dados a entrevista e
a analise documental. Procuramos destacar nac s6 a riqueza da

experiencia vivida como, e principalmente, as dificuldades en-

contradas.

Podemos considerar o terceiro como o capitulo princi

pal desta dissertacdo: trata-se da analise das entrevistas. A

partir da apresentacao das escolas envolvidas na pesquisa, es-
tudando os depoimentos, procuramos identificar a concepgao de
Matematica das professoras entrevistadas. Para que os depoimen
tos nao se constituissem em consideracdes de natureza vaga,ted
Tica e/ou abstrata, solicitamos as professoras que narrassem
sua historia academico-profissional e descrevessem sua pratica
pedagogica, além de exporem sua concepgao de conhecimento mate
matico. As contradi¢oes reveladas pelas professoras ao se refe
rirema cada um desses trés aspectos evidenciam que os professc
Tes nao tem consciéncia das concepgOes de ciféncia subjacentes

acs principios metodoifgicos das diferentes praticas pedagogi-
cas e gque, alem disso, incorporam, pele menos parcialmente, as
concepgdes tradicionais de Matemitica, em sua atuagdo de sala

de aula. Sao essas concepcdes tradicionais as veiculadas na

Escola brasileira hoje.

No quarto e Gltimo capitule enunciamos propostas  no

sentido de encaminhar mudangas no ensino piiblico, tanto no que

se refere ao constante aprimoramento dos profissionais em‘&xeg
cicio, como na formacdao dos futuros professores, que freqguen -
tam o curso de Habilitag@o ao Magistéric. Além as propostas, le
vantamos outros temas de investigacdo, pois um assunto tio am-

plo como o que nos propusemos a abordar pera mals questdes que

conclusoes .,



a coexistencia de duas concepgOes, "uma afirmada por palavras.
e outra manifestando~se na agao efetiva” (Gramsei, 1886, p.14).
Nem sempre estas duas concepgoes convergem; muitas vezes, por
exemplo,'a concepcao afirmada como fato intelectual nio é a

que esta implicita na agac do professor.

—No sentido expresso por palavras, restringindo-se
as 'concepg¢oes sistematizadas' encontradas nos compéndios de
Filosofia da Ciéncia.

Ai- ~ desejassemos estudar a concepcdo de Matemd

‘hecimento as concepgdes de ‘ensino de

1. auap ceNCEPng? QUAL MATEMATICA? ©“-amente na

Apesar do distanciamento alegado pela grande maioria
dos professores com relagdo aos problemas de natureza epistemo-
logica, subjacente 3 pratica pedagdgica de qualquer educador,
consciente ou inconscientemente, estd sua concepgao de conheci-
mento. kEm particular, a concecpgac de matemitica veiculada na
Escola brasileira vem norteando os principios metodologicos as
sumidos pelos professores. A Matemitica, enquanto disciplina
escolar, tem contribuido para a seletividade do sistema educa
cional no Brasil. Perante esses fatos hi necessidade de trans
formar a pratica pedagdgica dos professores visando permitir
0 acesso ao conhecimento matemdtico para a maioria da popu-
lagao. Entretanto uma proposta de transformacdo em Educacao
Matemdtica. perpassa necessariamente pela reflexao a respeito
da epistemologia que norteia tanto a acao cotidiana do profes

sor quanto a situacao nova a ser construida.

0 termo 'concepcac' serd empregado em dois sentidos:

—No sentido gramsciano de concepcio de mundo ,ou seja,
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impregnadas de chavbes do idedrio pedagégico. Contudo, estao
carregadas da ideologial que norteia a concepcido de  ciéncia
do grupo social no qual este professor esti inserido, mesmo

que nao lhe seja plenamente consciente.

Mesmo considerando a forte inter-relacao entre forma
e conteudo, introduzir novos itens no programa escolar nac ga-
rante, por si s6, nenhuma transformagao metodoldgica.Por exem-
plo. durante o movimento chamado de ‘Matematica Moderna' foram
introduzidos nos programas dos cursos de 1°9 grau itens referen
tes & Teoria dos Conjuntos; na.imensa maioria das escolas esta
inserc@o foi feita de forma tal que nio s6 nio modificou pra-~
ticas de sala de aula, como ainda contribuiu para agravar al-
guns problemas ja existentes. Uma proposta de transformagiao me
todologica, porém, implica, no minimo, em alteracBes da aborda
gen matemitica ou da seqliéncia do conteiido. As alteraces de
abordagem matemitica a que nos referimos, dizgg respeito ao en
foque, como abordar a reiagéo de ordem num enfoque funcionalis
ta, ou seja, a partir da definicio de fungao, ou no da Teoria
dos Conjuntos. Além disso, pela natureza da colocacao dos pro-
gramas nas propostas, curriculares, sempre resta alguma liber-
dade ao professor de ressaltar este ou agquele aspecto do con-
teudo matematico. A escolha desses aspectos ou, quando goza
de maior autonomia, a selegdo que o prefessor faz do conteudo
que trabalhara com seus alunos € determinada, nic s§ pelo
conhecimento de Matemitica, mas também pelo que, ideologicamen

te, € valorizado como necessario.

Consideraremos, para efeito de nossa anilise, duas
correntes de pensamento situadas em poles opostos: uma que con

cebe o ensino de Matematica como uma situacio onde um professor




detem um saber que deve transmitir a seus alunos; outra, onde
o aluno constrdi seu conhecimento na interacao com © grupo so
cial, classe do qual o professor faz parte e em que tem o pa-
pel de enShuugz-Aﬁ diferentes praticas pedaglgicas norteiamse
por concepcoes de ensino de Matematica que se situam nas di-
versas gamas possiveis entre esses dois p51053 .

Ainda que nao nos pareca legitimo, como ficara claro
a0 explicitarmos nossa concepgao de conhecimento matemidtico ,
faremos a distingao entre Matemitica escolar e aquela produzi
da pelos matemdticos profissionais nos centros de pesquisas.
As grades curriculares dos cursos de 19 e 2° graus e a maior

parte dos de 3% incluem Matemidtica, portanto & com a Matemdti

ca escolar que grande parte das pessoas tem contato.

1.1, ConcepcOES DE MATEMATICA

Sob este titulo discorreremos sobre as concepgoes de
Matematica sistematizadas nos compéndios de Filosofia da Cién
cla.

Segundo nossa visao, qualquer concepcao de Ciéncia €
dialética pois expressa uma sintese de idfias presentes num da
do ambiente cientifico, num determinado momento histdrico.Tal
sintese carrega consigo contradigoes que serao superadas pelo
desenvolvimento intelectual da humanidade. Nessa .perspectiva
qualquer concepgao de Ciencia, portanto, ¢ social e historica
mente determinada, dinamica e em copstante reelaboracioc. Pelo
fato de alguns autores representativos de diversas correntes

de pensamento refutarem a dialética do processo epistemelégico,

por vezes de maneira enfatica, julgamos adequado pautarmos nos

sa analise colocando as concepgoes sistematizadas de Matemdti-




ca entre dois polos: o das concepcoes tradicionais e o das
transformadoras. Nossa explicitacao visa principalmente iden-
tificar a epistemologia que embasa as concepc¢des sistematiza-
das de Matematica veiculadas na Escola. Nio nos Propomos esgo
tar a analise das diversas correntes de pensamento que as ge
raram, nem 2o menocs abranger todo o elenco de correntes. Pro
curaremos, sim, clarificar as bases epistemocldgicas e filosd-
ficas subjacentes as correntes abordadas, ou seja, identificar
a relagao sujeito cognoscente — objeto do conhecimento implici
ta nas concepgdes de Matemitica estudadas. Este enfoque justi-
fica~se por tratar-se de estudo relativo & Educaczo Matemitica:
o ambiente criado pelo professor nas aulas de Matemdtica reve
la sua concepcao de conhecimenteo, mesmo que esta nac lhe sejs
consciente e que haja incoeréncia entre seu discurse e sua atu
acac.

A corrente de pensamento grega liderada por Platao nos

legou a ideia de que a Matemitica & composta por cbietos cuia

existencia independe do conhecimento humanc. O platonismo nao

desaparece com a morte de seus criadores, tem adeptos até nos
sos dias. Mesclados com.outras teorias filosGficas e matemiticas
poderiamos citar muitos platbnices historicamente recentes co
mo Thom e GBdel. Alguns pensadores chegam a afirmar que todo o
matematico € um platonice, mesmo que o negue ‘,

Para a escola platonica a Matemidtica tinha o papel
central na aquisicao do conhecimento verdadeiro, eterno e neces
sario; comhecimento que se encontraria encoberto pelo véu da opi-

nido e das aparéncias, das mudancas e das ilusbes do  mundo

temporal. A cultura grega devemos também a identificacio do sa

ber matematico com a abstrac3o, ¢ tedrico. centrade nz helezs
5

do raciocinic da forma




"Em resumo: a (iéncia Matemdtica passa a ter
existencia preseindinde da realidade conere
ta, ou seja, é ato de pura ideagdo — aqui re
metamenbte reflexiva em relagac ao mundo real.
Isgo s6 se torna possivel gragas ao tipo de
sociedade grega da época, em que a divisao do
trabalhe era bem demarcada, pois o munde das
idéias pertencia acs cidaddos gregos e o do tra

balho, aos escravos".(Souza, 1986, p.54)

A existencia de objetos matemdticos, no campo das
idéias, independente do conhecimento humanc ter ou nio consegui
do atingi-los, nao conflituava com as idéias escolasticas medie
vais. Ateé o século XV a vinculacio do saber matemitico a0s
ideais gregos permanece inabalada devido a virios fatores so-
ciais.Apesar de nac tecer comentarios sobre as relacoes entre a
manutencao dos ideais gregos na Idade Média e o contextc SO~
cial cotidianc d2 populagao, Souza destaca cinco fatores impor -
tantes:

"t} o dominio militar romano, durante um lar—
go periodo, fez com que a légica da Matemati-
ca fosse esmaggda pelo pesc das botas romanas;
iil)a estrutura;faudai privilegiava uma sceie-
dade fechada q%e, no maximo, reproduzia a cul
tura jd conhecida;

111} o poder temporal, exercide pela igreja
catolica, justifiaamarque o eonheoimento &8s
8ra correte quando baseado noe dogmas da  fé

erista, de tal sorte que nio se questionava o
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poder exercido pela igreja nem se deizava
que esse fosse colocado em risco;

iv) nao havia meios mecanicos eficazes para
a divulgagao de conhecimento anterior, nen
para a troca de informagbes entre possiveis
pesquisadores; loge nac havic acesso ao sa-
ber classico dos gregos;

v} o métode dedutivo grege, que pratica-
mente se esgotareg, era o unice aceito, impe-
dindo o creseimento do saber matemdtico e

cientifico em geral.” (Souza, 1586, p.55).

S6 com ¢ Racionalismo — Descartes e Leibniz foram
matematices que se destacaram nos primdrdios da sistemstiza -
cac dessa corrente de pensamento — houve eSpago para o cres-
cimento da Ciéncia independente da autoridade da Igreja: € a

razao a faculdade que permite ao homem conhecer e nido a reve~

lacao divina como preconizavam ¢s intelectuais catolicos.

0s empiristas por sua vez questionaram ¢ fato da ra-
220 ser o ponto de partids para o conhecimento, colocando ©s

sentidos fisicos humanos comoc 0% Unicos instrumentos para des

cobrir as propriedades dos objetos fisicos — e de seu C(ria-

dor: Deus, para os fildscfos nao-materialistas. A Matemdtica

pOTem, permanecia como um excelente exemplo para os raciona -

listas, apesar da vitdria do empirismo nas outras &reas cien-
tificas, gracas & crescente importancia dada 3 experimentacac.

Enfim, para os empiristas - exceto Mill — todo o conhecimen-

to, afora o matematico. provinha da observacao.

. 0 desenvolvimento da sociedade renascentista - apare-
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cimento do Estado Modermo ° ;florescimento economico gerado pe-
los descobrimentos e pelo comercio, originando atividades ban-
carias e quase empresariais; divulgagao da cultura grega facili
tada pela imprensa — sao fonte e resultado do grande desenvol

vimento cientifico e tecnoldgico da época.

Kant, ja no final do século XVIIl, tenta unificar as
tradi¢Oes raciomalistas e as empiristas propondo duas naturezas

diferentes de conhecimento:

" 0 'a priori analitico’ é o que sabemos ser

verdadeirce pela andiise légica, pelo signifi-
cado dos termos usados...possuimos também ou
tro tipo de conhecimente a priori que nac é

simplesmente truismo logico. Este é o ‘g prio-

ri sintético’... As verdades da geometria e da

aritmética se nos impbem pela maneira como fun
eiona nossa mente.

Isso explica por que sdo supostamente validae
para todos independente da ezperiéncia.”

(Davis & Hersh, 1885,pp370,371)

Ne final do século passado e primordios deste, parale
lamente a posig@o especial conferida 3 Matemitica por Kant,
afloram tres correntes de pensamento, motivadas pelos problemas
surgidos com os paradoxos da Teoria dos .Conjuntos elaborados de
forma ingenua por Cantor, Uma das correntes energe na Inglater
ra, liderada por Whitehead & Russel: outra na Alemanha, encabe
¢ada por Hilbert; e uma terceira na Holanda, liderada por Bro
wer. Sao conhecidas respectivamente por Logicismo, Formalismo,

e Intuicionismo. Uma anidlise aprofundada da visao de Matenmitica




correspondente a cada uma dessas ‘correntes foge ao escopo des-
7 . . . .

se trabalho °, Em linhas gerais, podemos considerar que tais

correntes de pensamento assumem as concepcoes de Matematica

que seguem:

= O Logicismo concebe a Matematica como um caso par-
ticular da linguagem geral, um aprimoramentc do instrumental

formal. Russel considera que

— Para a corrente formalista, a Matemdtica & a cien-
cia da linguagem destinada a descrever a estrutura -das rela-
¢oes entre os objetos, sendo assim necessario formaliza-la to-
talmente. Para formalizar uma teoria € necessirio axiomatizi-
12 8 e eleger-lhe uma linguagem apropriada, ou seja, substi-
tuilr os conceitos primitivos, os postulados, os conectives 16-
gicos e os principios 16gicos por simbolos e arranjos simbdli.

CO5.

—- Segundo & concepg¢fo intuicionista, a Matemitica

"genuina (&) somente ¢ que pode ser obtido por uma conetrugdo

finita” (Davie & Hersh, 1885, p.361).

Pela natureza especifica das idéias que a fundamentam,
a corrente intuicionista ndo teve grande influfncia na Escola.
0 mesmo naoc se pode dizer das outras duas, pois, apesar dos
estudos de Gbdel, publicados em 1931 ° ., terem praticamente
destruido as teses formalistas e alguns resultados da teoria
dos conjuntos nao se ajustarem ac ambito do Logicismo, naoc
podemos negar a influéncia dessas correntes na concepcao  da
Matemidtica predominante em nossos dias. Em apoio a e¢ssa afi ma-
cac podemos citar a importdncia do grupo Bourbaki, descendente

direto do Formalismo, através do movimento conhecide como Mate-

miatica Moderna.
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Considerando-se as bases filosdficas do Logicismo,
Formalismo e Intuicionismo situadas, conforme Snapper (1984,
respectivamente no Realismdl®, ‘Nominalismo le Conceptualismol2 -
podemos perceber que cada uma dessas correntes de _pensamento
nos conduz a concepcoes distintas de Matematica aoc se posi
cionar em relaclo 3 verdade matemdtica, i demonstracio, etc.
Mesmo que o professor ndo tenha consciéncia, a concepgac  de
Matematica veiculada na Escola hoje deriva essencialmente das
concepcoes de Russel e Hilbert. Em poucas palavras, tais cor
réntes, mormente a formalista, admitem a Matematica como um
‘jogo formal', isto €, uma estrutura linguistica com regras
bem definidas tais que nos permitam, univocamente, a partir de
termos e sentencas basicas obter outras de complexidade cres-
cente. Em suma, a Matemdtica € uma construcio formal apoiada
sobre regras bem definidas, estabelecidas por uma linguagem
que lhe € subjacente, as quais na grande maioria das vezes nac

sao tornadas explicitas.

As teses formalistas enquadram-se perfeitamente na
tese positivista da neutralidade do saber, portanto, nao - nos

parece simples coincideéncia a predominincia do Formalismo ser

concomitante ao grande desenvolvimento do Positivismo. A Edu

cagao Matematica, a semelhanga das outras ciencias sociais,so

fre forte influencia desta doutrina.

” re -

0 positiviemo -— em sua figuragac ‘idedl-
tipica' — estd fundamentado num certo niimero
de premissas que estruturam um 'sitema' coe -

rente e operacional:

l. A sociedade & regida por leis naturaie,

isto é, leis invaridveis, independentes da
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vontade e da agdo humanas; na vida social,
reina uma harmonia natural.

2. A sociedade pode, portanto, ser epiete
mologicamente assimilada pela natureza (...)
e ser estudada pelos métodos, 'démarches' e
processwve empregados pela eiténcias da nature
Za.

3. As ciencias da sociedade, assim como as
da natureza, devem limitar-se 4 observagio e
a explicagdo causal doe fenomenos, de Fforma
objetiva, neutra, livpre de Julgamento de va
lor ou ideologias, deseartando previamente to

das as prenogoes e preconceitos...”

(L8wy, 1987, p.17)

Para os filosofos positivistas a Matemdtica & um ins
trumental para a formalizacao das outras ciencias. Segundo es
ta concepcgac, mesmo que © ideal de qualquer ciéncia seja es-
crever suas leis basicas em formulas matemiticas, a Matemiti-
ca perde seu estatus de assunto vivo e crescente por si para
tornar-se ferramenta. Muitos estudiosos, insatisfeitos com a
desvalorizagao do saber matemitico implicita nesta doutrina s
rejeitam a tese formalista gue considera o uso de figuras ¢
diagramas, ou mesmo de imagens mentais, como algo nao-matema-
tico e admitem que a apresentacic axiomitica & secundaria, ¢
um refinamento posterior aoc processo de descoberta matematica.

“eo. um problema de fnteresse vital para o mg

il * “

Rl » * " % *
tematico. £ o de dar wm rvelate fricecfico d

desenvolvimento real da matemdtica, da mate-




matica pré~formal, a matemitica da sala de
aula e do seminario, incluinde um ezxame de
como e38a matemdtica se relaciona coma axio-—

matizagde e é por ela afetada.”
{Davie & Hersh,l1985,p, 385)

" Na pesquisa matematica recente, ha um re-
torno em diregao ao concreto e ao aplicdvel.

Nes textos e tratados, hd mais respeito por
exemplo, menos rigor na exposigac formal. 4

filosofia formalista da matemdtica é a origem
intelectual do estilo formalista no trabalho
matematieco. 0s indiciocs parecem mostrar que
a filogofia formaliste poderd em breve per -

der seu etatus privilegiado.
(Davis & Hereh,1985,p. 386)

Essas diferentes correntes de pensamentc, nas diver-
sas 1ntensidade de tons possiveis, trazem implicita uma posi
cao epistemoldgica que concebe 0 conhecimento como precedendo
a experiencia — tendéncias aprioristas e racionalistas -, OUu
provindo da experiencia — tendéncia empirista. Os objetos ma

tematicos sizo concebidos como externos ac sujeite, que deve

descobri-los — tendéncia platdnica — ou ji fazem parte  da
mente do sujeito — tendéncia kantiana. Permanece, porém, a
impossibilidade de explicar todo ¢ conhecimento matematico,

aderindo de forma radical a esta ou aquela posicac epistemolo-

gica.

O progresso cientifico e tecnolépico ocorrido nos dois

Gltimos séculos parece derrubar totalmente a tese platdnica
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de que existe um mundo perfeitc, © mundo das idéias matems
ticas, acessivel apenas a mentes superiores. Apesar de apa-
rentemente fragil, este argumento embasa a posigdo de muitos
professores que consideram o sair-se bem em Matemitics COomo

critério para avaliar z inteligéncia do aluno.

Se a industrializacac da sociedade gera questionamen
tos as teses platomicas, ae mesmo tempo, reforga as aprioris-
tas que postulam a existencia do chamado 'dom* para a Matems-
tica. Podemes citar como exemplo a obra de Huntley (1985} na
gual os alunos divididoes em 'pedestres e voadores'. Os primeiros
conseguirac, no maximo, gozar do prazer do emprego da lingua-
gem —— este autor considera a Matematica como umz linguagem=
ou do exercicio da Matematica que, segundo ele, & outra fonte
secundaria de prazer pois gera a sensaczo de forcs matematica
aumentada. Ja os voadores atingiréc ¢ gozo do prazer da cria-
¢ao e da beleza, ou seja, terao acessc 3 apreciagao estétics
da Matematica. O professor deve ser hibil mno sentide de desen
corajar os alunos menos afortunados a gualquer expetienciaz num
nivel mais avancado de conhecimento matemitico.

"... 08 professores devem ser complacentes
com o8 alunce sem talento para a matematica.
Por razoes humanitdrics, estes devem ser dig
suadidos de qualquer embigdc inezplicavel que
possam ter de erperimentar ¢ matemitice avan

gada.” (Funtley, 1885, p.17)

As ideias desenvolvidas no interior do Logicismoe do

Pormalism013que Pressupcem a2 existeéncia do talento para &
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Matemdtica nao sG nao contrariam, como reforgam as teses positi-
vistas durkheinianas que justificam a divisdo social do traba

l1ho: a sociedade capitalista premia o0s mais aptos.

" Pois, se nada entrava ou nada favorece in-

Justamente as concorrentes que disputam entre
87 as tarefas, & inevitdvel que apenas os que
sao mais aptos a cada género de atividade a
alcancem... Poder-se-ia diszer que isto nao é
sempre bastante para satisfazer os homens;que
exigtem aqueles cujos desejos ultrapassam sem
pre as suas faculdades. F verdade, mas estes

sao casos ezeepcionais ¢, pode-se dizer, mor-

bidos. Normalmente, o homem encontra felieida

de ao realizar sua natureza; suae necessidades
8ao selecionadas com seus meios. Assim, no or
ganismo cada 6rgdo nao reclama gendo uma quan
tidade de alimentos proporeional a sua digni-
dade." (Durkheim,citado por LBuwy,l1987,pp.87 e
28)

Estas idéias embasavam a concepgao de ensino de Mate
matica que a preconiza como uma situacac onde um professor,sen
do mais apto, adquiriu o éonhecimento matematico e o transmite
aos alunos. A aquisigao deste conhecimento transmitido serd o
premio dos mais aptos, os outros dever ser encaminhados ao es-

tudo de areaz do conhecimento que exija menor capacidade intelec

tual.

Em seus primdordios, o Positivismo tem dimenshdo critica
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e contestatoria 3 ideologia tradicionmalista, notadamente a
clerical, ou seja, na sua origem, a filosofia positivista é
inseparavel do combate intelectual da classe burguesalk con-

tra a ordem feudal absolutista,

T 0 cilentificismo positivista ¢ aqui um ins-
trumento de luta contra o obscurantismo eleré-
cal, as doutrinas teoldgicas, os argumentos de
autoridade, 08 ariomas a pricri da -‘Igreja,cs
dogmas tmutdveis da doutrina soeial e politica

feudal." (LBuy, 1987, pp 19 e 20)

0 apelo ao modelo cientifico natural em Condorcet &

revestido desse carater revolucionario.

" Galileu ... fundou, para as ciéncias a pri-
meira escola onde elas eram cul tiwvadas sem
nenhuma mistura de superstigac, seja em rela-
gdao aos preconceitos, seja .em relagdo 4 autori
dade; onde se rejeitou com uma severidade filo
sofiea qualquer outro meio que ndo fosse o da
experiéncia ou o do edleulo...Quanto mais os
objetos submetidos a razao tocarem os interes
ses PQZiQiOSOS-e politicos, tanto mais lentos

08 progressos do espirito humanc.” (Condorecet,

ettado por Lbwy, 1987, p.20)

0 grande progresso técnico e cientifico — motivado
por objetivos militares — que ocorreu na Idade Moderna e que
permanece, em escala crescente, até os dias atuais, foi,de cer

ta forma, profetizado por Comte.
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" ... a clareza e a precisao das especulagises

milttares devem tender, por sua natureza, « fa
vorecer ... o avango do espirito positivo: co
mo o eonfirmou, apds tres séculos, tantos
exemplos felizes de uma util alianga entre as
pesquisas cientificas e os estudos militares,
cuja afinidade espontanea determinou até aqui
as maig importantes criagoes espeeiais para a
educagao positiva."(Comte, eitado por L¥wy |,

1987, p.57)

Talves seja essa uma das causas ser Comte, e nao Con-

dorcet, considerado o fundador do Positivismo.

" De fato, & ele (Comte) que inaugura a trans
mutagao da visdo de munde positivista em ideo
logia, quer dizer, em sistema conceitual e
ariolégico que tende a4 defesa da ordem estabe~

lecida.” (LBuwy, 1987, p.&2)

" 0 método positive visa, assim, afastar a
ameaga que representam as idéias negativas,eri
ticas, anarquicas, dissolventes e subversivas
da filosofia do Iluminismo e do socialismo

utopico.” (LBuy, 1987, p.22)

Porém, mesmo entre os positivistas, o'método cientifi

co'® descrito por Bacoen € questionadc. Popper, apontando a as-

simetria logica entre a verificacdo e o falseamento cientificotl,

propoe gue:
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"... as teorias cientificas nao sao dedusidas

tndutivamente doe fatoe; aeo contrario, sdao in
ventadas como hipdteses, especulagdes, até me:s
mo adivinhagbes, e sdo entdo submetidas a tes
tes experimentais com os quais 08 criticos ten
tam refutd-las." (Davie & Hersh,l1985,pp. 386

k4

387).

Popper aborda também o problema da objetividade cogni
tiva e da relacao ciencia — ideologia, no interior do préprio
Positivismo. Em primeiro lugar, rejeita a tese da Ciéncia neu-
tra, independente de quem a produz. E ¢ cientista gque selecio-
na, dentre a variedade infinita de fates, aqueles gque lhe inte
ressanm de acordo com a teoria que assume, teoria essa, até cer

to ponto, preconcebida.

" A observagaoc ¢ sempre seletiva.Para que se
efetive necessita de um objete esecolhido, de
uma tarefa definida, de um intereese, de um

ponto _de vista, de um problema. A desericaoc

pressupoe a existénecia de uma linguagem des-
eritiva, com palavrasrelativas a propriedades;
pressupoe, ainda,'s£m£2aridaées e eclasstifica
goes, 0 que, por seu turnc, pressupbe interes

ses, pontee de vista, problemas."” (Popper, ci

tade por Magee, 1874, p.39 - grifo nosso)

Rejeita, por outro lado, a idéia de que o cientista

comeca de um ponto de vista completamente novo. Suas dividas

com © passado estac estreitamente vinculadas As dreas de  con-
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flito. E, como, na concepcio de Popper, nac ha duas culturas —

uma racional (cientifica) e uma irracional (estética) -, nio

se excluem alementos como sentimento, imaginacao ou intuicao

criadora.

0 cientista admite alguns principios do conhecimento
para efeitos praticos, por serem a base menos insegura de que
dispoe. No entanto, nio se pode perder de vista o empitico, que
pode atestar & qualquer momento que tais principios necessitam
de reelaboragao. A objetividade da Ciéncia estid estreitamente
ligada ao aspecto social e é descrita como intersubjetividade
do metodo cientifico, ou seja, ressalvada a liberdade cientifi
ca, os cientistas procuram uma Gnica e mesma linguagem de ma-
neira a garantir um debate piiblico, em organismos especialmen-

te dedicados a desenvolver a ‘obietividade cientifica' e a cri

tica =-— como laboratorios, publicacoes e congressos cientifi-
cos.

... © que designamos como objetividade cien-
tifica nao & um produto da imparcialidade de
um sdbio individual &, ... , ndo a fonte, mae
antes o resultado desta objetividade soeial
ou institucionalmente organizada."” (Popper,ci

tado por LBuwy, 1987, p.51)
Salientamos Popper, come fildsofo da Ciencia, para ex
plicar os fundamentos da teoria de Lakatos, a quem se deve cre

ditar a teoria da 'dubitabilidade matematica', pois destaca que

"... a matematica, tarbém, como as eiéneias na
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turais, é falivel, nae é indubitavel;ela cres
£ o - bl J

ce por meic de eritica e corregac de teorias

que nunca estac totalmente livres de ambigui-

dades ou da possibilidade de errc ou de des-

eutde."” (Dabig & Hersh, 1985, p.388)

Lakatos volta-se para a Matematica informal, em pro=
cesso de crescimento e de descoberta; dedica-se aquela que es
ta fora dos textos e periddicos e que aparece quando muito nas
notas de rodapé, isto &, detalhada e complexa. Enfim, Lakatos,

estuda a Matematica, que, segundc sua concepgao, € uma ciéncia

gue cresce poOr um processo de criticas sucessivas, de refina -

mentos de teorias e do progresso de teorias conflitantes. Pro

poe-se a

"... formular a questac de que a Matematica
nao-formal, semi-empirica, nao progride medi-
ante mondtono aumento do numerc de teoremas
indubitavelmente estabelecidos, mas mediante
incessante aperfeigoamente de opinioces por es
peculagac e eritica, pela ldgica das provas e

refutagces."” (Lakatos, 1978, p.18)

Lakatos nao se refere, negando ou afirmando sua influén
cia no desenvolvimento do conhecimento matematico, ao contexto
socio-economico. Procura identificar a dialética do processo de
construgao do conhecimento na sala de aula ou nos centros de
pesquisa, considerados como instituicoes abstratas, idealiza -
das. Assim, a partir dissc, criticaremos as posigOes cxpressas

por Popper, de quem Lakatos € seguidor.
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Com o desenvelvimentc do métode da objetividade cien-
tifica, descrito anteriormente, todas as parcialidades, quer
individuais quer de classes socials, serio corrigidas e elimi-
nadas, segundc Popper.

" Futilidades (Kleinigkeiten) como por exem -

plo g posicao social ou ideolégica do pesqui-

sador sao eliminadas assim delas préprias,
apesar de naturalmente desempenharem a curto pra
20 seu papel.” (Popper,citade por Lbwy, 1987,
p.51)

Porém estas instituigdes, responsaveis pelo desenvol-
vimento do método da objetividade cientifica, nioc sao entida -
des constituidas de forma tal que as posicdes sociais e ideol§
gicas se eliminem a si proprias, gracas a ‘boa vontade' dos ci
entistas que as integram. Como bem nos coloca L¥wy, qualquer
instituigac € dependente nao s6 da 'boa intencdo'de seus elemen
tos como, principal e basicamente, das forcas economicas, so-
ciais epeliticas que as controlam e financiam.

" 0 genero de 'verdade objetiva' que resulta
de uma ingtituigao depende em ampla medida das
forgas economicas, soeiais e politiecas que a
controlam ou financiam. Este controle pode ser
exercido de forma arbitirdria e brutal {eomo
nos paises totalitdriocs) ou 'legal' e 'eonsti
tucional' (ecomo o Berufsverbot ne Alemanha
Ocidental); pode ser também indirveto ¢ mediati

zade (pela pressac dos financiadores, por
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exemplo). " (Lbwy, 1987, p.52)

0 segundo ponto, levantados por LBwy, refere-se 3 im-
possibilidade de consenso entre historiadores e ceconomistas por
que nao tém um conjunto de interesses e valores universalmente
admitidos, comuns aos diversos grupos sociais, diferente do que

ocorre com as ciéncias que s3o regidas pela autoridade da natu

reza.

" Este consenso axiolégico ...permite ds cién
cias como a fisica e a quimica atingir um ni-
vel de objetividade elevado e escapar aocs eons
trangimentos e limitagoes das ideologias sO-

etats. " (L8wy, 1987, p.133}

Poderiamos, a partir dessas consideragoes, ser levados
a concduir que, comcertas limitagoes, € suficiente a objetivi-
dade institucionafj‘para obter a verdade cientifica com relacac
as ciencias da natureza e talves até a Matemdtica, pois as vi-
soes sociais de mundo, as ideologias e os pontos de vista de
classe nao desempenham um papel tao decisivo como nas ciéncias da
sociedade. Porém o proprio LBwy (1987) e Piaget § Garcia (1982
indicam aiguns questionamentos quanto a aceitacdo desse Neo-po-

sitivismo, mesmo para as ciencias da natureza.

Uma questao diz respeito aos problemas ecologicos orti

ginados pelo progresso cientifico e técnice.

" Pode-se perguntar se hoje, face as ameagas

que pesam sobre o equilibric ecoldgico do pla

neta, nao existem maneiras radicalmente opos-
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tae de conceber a autoridade da natureza, e
se assiste mesmo a um questionamento deste ob

Jetivo tradicional da ciéncia e da téenica."
(Lbwy, 1887, p.133)

OQutra refere-~se ao estimulo ou o abandono de certos
temas!® como dignos de apoio pela sociedade. Nesse aspectoc va-
le a pena ressaltar que nao se esta tratando da aceitacio ou

negacao de certos esguemas conceituais como validos.

" Que este favoritismo de temas tenha impulsio
nade a Cienecia em determinada diregac, e que
a escolha de uma diregac diferente prodﬁziria
desenvolvimentos qué seriam capazes de modifi
ear o pancorama da teoria fisica, é uma guestdr
que aparece apenas como sSubprodute daquela de

eisac pratica [entre energia nuclear e energia

. solar]),. e nac inspirada por razoes epistemi
eas, ainda que possa ter profundas consegiién-
etas para o desenvolvimenteo do conhecimento

etentifico."” (Piaget & Gareia,1982,pp.230 e

231, tradugco nossal.

Ainda que os paradigmas que estabelecem & organizacio
do conhecimento matemdtico independam da ideologia, perante es
tas consideracoes somos levados a concluir gue tais paradigmas
sac condicionados pelas instituigdes que produzem 2 Matemitica.
As pesquisas sao historicamente.determinadas pelos interesses

dos orgaos financiadores, pois depende deles a definicao do que

sera ou nao pesquisado. Alguns estudiosos tem avancado no sen-
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tido de tornar explicitas concepcbes de conhecimento matemati-
co numa perspectiva dialética, situando-o no contexto sbcio--

- - - V - -
economico em que foi e e construido.

A Escola que investigamos, da qual nos proprios faze
mos parte, veicula concepgbes de Matematica que foram brevemen
te expostas até este ponto do texto. Ao buscar o esclarecimen-
to epistemoldogico necessdrio a pesquisa que se propunha, a au
tora viu-se na contigeéncia de repensar e precisar sua prépria

concepgao de conhecimento matemdtico, mesmo que apenas para man

ter sob controle a interacao entre o observado e o observador.

Apesar de seus fundamentos neopositivistas, a concep
¢ao de Matematica de Lakatos ndo pode ser considerada tradicio
nal; mesmo idealizando algumas rela¢Oes sociais, Lakatos acei-
ta a dialetica da construgao do conhecimento. Assim, para ex-
pormos as concepgoes de Matematica transformadoras, procuraremos

esclarecer em que dialética cada uma se baseia.

Iniciaremos pela concepgao de Matematicade Caraca suge-
rida no prefacio do livro Conceitos Fundamentais da Matemdtica

do qual destacamos o texto que segue.

"Mesmo quanto aos seus (da Matematical proble

mas préﬁrios, raramente geontece, 8e eles 8ao

de fato daqueles grandes problemas que poem em
Jogo sua essencia ¢ o seu desenvolvimento,que
eles nao interessem tambémye profundamente, a

corpente geral das idéias.”
(Caraga, 1884, p.XIV)




No desenvolvimento de sua obra fica mais e mais evi-
denciada a concepgdao de Matemitica que permeia o desenvolvimen

to do conteiido e a andlise histdorica e filosofica que faz.

"Mas, se assim é, as coisas, ac mesmo tempo,
8d0 e nao sao elas préprias, e ¢ mesmo processoc
de evolugao nos atinge a nés - ‘somos e nao
somos' - tpransformamo-nos constantemente...

Donde resulta o devir? e porqué as coizas
se transformam constantemente? Porque ha um
principib untversal de luta, de tensdo de con-
trdrios, que a todo o momento rompe o equili-
brio para eriar um equilibrioc novo..."

(Caraga, 1984, pp. 67 e 68).

Na dialética do processo de construg¢ao do conhecimen-
to matematico, além dos aspectos considerados por Lakatos -
hesitacoes; contradigoes eliminadas por reflexdo: apuramentos
que gefam outras hesitagoes, duvidas, contradigbes ~—, Caraga
coloca a influencia do ambiente, da vida social, das necessida

des do homen em sua luta pelo entendimento e prela libertacao.

Visando embasar a concepgio de Matematica por nos as-
sumida, consideraremos as idéias de Marx, segundo as quais o
conhecimento matematico situa-se como um saber que se aproxima
do conhecimento total da realidade, sendo a Matematica histori
camente determinada pelos modos de produgao vigentes em cada
sociedade. Na obra The Mathematical Manuscripts of Karl Marx

(1983), evidencia-se a dialética da Matematica. Marx reinter -

preta alguns simbolos de grandezas infinitesimais que expressam
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um processoc de transformagzo, de movimento, que ocorre na de-
terminacao da derivada. Nessa perspectiva,

""... € a formagdo econdmica que gera a expres
sao social e a expressac soeial, que por sua
vez,gera a expressao cultural (prineipios ,

_ ideias, ideologias, eiéneias, artes,...). 4 Ma
tematica, como produto do homem, teve tambeém
sua evolugao condicionada ou estimuléda por

¢ése processo."” (Fiorentini, 1986, p.12)

A Matematica, nessa concepgao, como qualquer €Xpressao
cultural, € um instrumentolconstruida pelo homenld visando a
transformacac da. matureza. O processo de interacgao homem-natu
reza € dialético pois, se por um 1lado, o conhecimento fornece
as formas que determinam a construcac, pelo ser humano, dos
instrumentos de transformagaoc, por outro, o uso desses me Smos
- instrumentos provocam constantes transformacoes na natureza .
alterando assim as estruturas, e essas, renovadas, exigirao ou
tros instrumentos.

Enquanto na perspectiva de Marx & a acao do sujeito 20
qQue gera conhecimentos, para a Epistemologia Genética € a acio
que gera os instrumentos através dos quais se pode assimilar
experiencias, pois conceituam agao de maneira diversa<Zl, Garcia,
posicionando~se como adepto dessa Gltima corrente de pensamento,
dispoe-se a desenvolvé-la numa perspectiva dialetica.

"A epistemologia genética tem sido raramente
considerada eomo uma teoria dialdtiea do eonhe

ecimento. As referéncias do proprio Piaget a




este aspecto de sua teoria sdc esparsas e in-

diretas.” (Gareia, 1980, p.229,tradugdo nossa)

... pensamos que a Eptetemologia Genética reg

lizou (ou comegou a realiszar) o programa de
pesquisa peicogenética e sociogenética gue Le
nin indica como necessdria, metodologicamente
falando, para chegar a uma tecria do conheci-
mento que, sob seu ponto de vista, ndo poderi

a detxar de ser dialétiea.” (idem, p.237).

Apesar de serem esparsas e indiretas as referéncias,é
possivel assumir uma leitura dialética da obra piagetiana®®sen
abandonarmos o contexto geral da teoria. Mesmo que ignorasse -
mos os trabalhos de Piaget, em co-autoria com Garcia (1980,1982),
em que este pensador discute o assunto, € a leitura dialética
que nos interessa. Além disso, Piaget adere explicitamente ao
interacionismo, rejeitando qualquer forma de empirismo ou apri

orismo:

"Em teoria do conhecimento, o luta de Piaget
tem side travada contra o empirismo, embora
nac sejam aceitas também posigbes vineuladas
a emergéncia de estruturas internas, . apenas
atualizadas pela agao do meic. A poeipde  da
Epistemclogia . Genética fazx do conheeimento o

produto de uma colaboragdo indisscoidvel en-

tre a experieéncia (sobre ¢ objeto) ¢ a ativi-

dade dedutiva do sujeito, a razéo humanag. "
(Castro, 1974, r.88, grifc nosso)




Piaget expressa claramente sua posicido filosdfica com

relacac a Matemiatica,

"Ora, a hipotese de wmo assimilapdo do real
das operagoes originadas da agdo parece-nos
comportar wma quarta selugae, consistindeo enm
nae atribuir os aportes matemdiicos nemao su
jeito sozinho (apriorismal, nem ao cbjeto so
zinho (empirisma), nem @ uma interagac atuali
zada entre o sujeite ¢ ¢ objeto ezterior a
ele, mas @ uma interagao entre ambos, em suma,
interior ago propric sujeito.

{Piaget, 1873,pp.326 e 327,trad.nossal

No sentido de subsidiarmos nossa concepciao de Matema~
tica, aprofundaremos o estudo da Epistemologia Genética procu-
rando responder a questdao: Que dialética estd subjacente & con
cepcdo de Matemdtica dessa teoria® O processo de CONSTTUCa0
de conhecimento se 4@ através da interagaoc entre sujeito e
objeto, nao havendo fronteiraz delimitdvel entre os aportes do
sujeite e os do objeto. Além disso, essa construcio se di en
estagios sucessivos onde cada um &

"... resultado das possibilidades abertas pe-
lo precedente e condig@o necesearia de forma-
gac do seguinte — ou seje, code novo estagio
comega por uma recorganizagao er outre nivel

das prinecipais aquisigles conseguidas nos pre
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cedentes. " (Piaget & Gareia, 19838, p.§, tra
dugao nossa)l

"e.. a econstrucao (de uma estruturq) se vincu
la de fato na estrutura em devir, da mesma ma
neira gue a saturagdc desta supce sua integra

gac em uma estrutura supertor ¢ mais forte.”
(idem, p.21)

E nesse processo de construcac de qualquer conhecimen
to, nao s6 o matemdtico, que o instrumental da Matemdtica e da
Logica tem papel fundamental, pois

"... ninguem jamais se aproxima de cbjeto se
nac em fungde de sucessivae logieizagoes e ma
tematizagoes. Mas ainda, a objetividade mesma
vat aumentande na medida em que esses proces
sos de logicizagae e matematizagac vao se en
riquecende. De fato, o objeto elementar e per
ceptivo & em parte logicizade desde o comego,
ainda que seja menos ‘chjetive! que o objeto

elaborade.” (Garcia, 1980,p.229, traducio nossal.

E importante salientar que o objeto de conhecimento &

reconhecido como dependente nzo s6 do sujeito que o assimila,

como também da sociedade que lhe promove © contextual de signi
ficagao do objeto:; embora sejam poucas as pesquisas nessa dire

¢ao no Centro de Epistemologia  Genética de Genebrs.

Para o desenvolvimento desse capitulo. a concepean de  copheci~

mento de Gramsci € fundamental, por isso a inclufmos, embora tal autor
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faga poucas referencias explicitas & MatemBtica. A ciéncia.na

concepcac gramsciana, seleciona os elementos primordiais do co
nhecimento, identificando as sensagdes que sio  transitérios,
aparentes , falazes, dependentes de condicdes individuais espe-
ciais; e as sensacoes que sao duradouras, permanentes, superiores

ds condigdes individuais. Nessa perspectiva o trabalho cienti-
fico tem dois aspectos principais: aperfeicoar os instrumentos
de experiencia e de sua verificacao; e aplicar este complexo
instrumental, material ou mental, no sentide de determinar.nas
sensagoes, o0 que € necessidrio e o que & arbitrario. individual,

tTansitorio.

"Mas se nem mesmo as wverdades cientificas sao
definitivas e peremptérias, também a ciéncia
€ uma categoria histériecea, wm movimento em can
tinua evolugdac. Simplesmente, a ciéneia  nac
eoloca nenhuma forma de 'incognoscivel! metaq
fisico, mas reduz o que o homem nic conhece a
um ‘empiriecc nac conhecimerto' que nie eveolud
a cognessibilidade, mas a condiciona ao desen
volvimento dog instrumentos fisicoe e ao do-
genvelvimente da inteligéencia hiestbrica doe
ctentistas individuate.

- .

Se e assim, portanto, o gue interessa & cien-
eta nao ¢ tanto a objetividade do real guante
¢ nomem pue elabora og seus métodos de pesqui
sa, gue retifica continuamente o0& seus in Tru
mentos logicos (ineclusive as retemiticae) de

diseriminagac e de verifiecapdo, isto é, a cul

tura, ¢ concepgac de mundo, a relagdo entre o




homem e a realidade - com medicgio da tecnolo-
gia "(Gramsei, 1986, p.70)

A ciencia, no entanto, naoc deve ser encarada COmMo uma
concepgao de mundo, livre de qualquer ideclogia, pois & a unidoe
do fato objetivo com uma hipltese — ou um sistema de hipdte
ses — que supera o mero fato objetive; hipdteses essas concebi

das dentro da ideologia dominante.

"I verdade, sem duvida, que é relativamente
facil, neste caso, distinguir a nogde objeti-
va do sistema de hipbteses, atravée de wm pro

ar

cesso de abstragoes que estd imserido na rpré
pria metodologia cientifica, de maneira gue é
possivel apropriar-se de uma e recusar a ou-

tra.” {Gramsei, 1986, p.71)

As consideragoes feitas até agora poderiam levar-nos
a Supor que a Matematica, & semelhanca da Lbégica formal, tem
um significado meramente instrumental, servindo exclusivamente
a erudicac. Gramsci considera que gualguer instrumento tem um
significado e um conteGdo proprios, contelide esse que reside em
sua fungao. Qualquer instrumento tem um desenvolvimento proprio,
tem uma histdria propria, devendo protante nic SO ser ensi

nado como enriquecido.




Z. POSICIONAMENTO PERANTE O CONHECIMENTO MATEMATICO

A Matemadtica gualquer pessoa constroi, na sua viven -
cia do dia~a-dia, € com certeza menos complexa, menos formaliza-
da e, talvez, até menos abrangente que a Matemdtica construida
pelo matematico profissional. Porém, de uma maneira ou de ou-
tra, esse matemdtico iniciou seu processo de construgao de co
nhecimento & partir de interacoOes menos sofisticadas. Quando

se comega a fazer Matematica?

~- A partir do ingresso na Escola? Quem nunca for a
Escola, nunca fara Matematica? A Matematica feita fora da Esco

- ] - =
la € outra Matematica'”?

-~ A partir do ingresso na Universidade? A partir da

Pos~graduacaoc?

Assumir respostas afirmativas a qualquer das pergumas

anteriores € negar a condicao de intelectual do ser humanc.

"¢ homem ative de massa atua praticamente,mas

nao tem uma clara eonsciéncia tedrica desta

i

sua atuagas, que, ndo obstante, & um conheeod-
mentoe do mundo na medida gue o transforma. Se

eta ([ a Filosofia da Praxis) afirma a exighn-

+

eta do contato entre o085 intelectuats o o £irm.

plorios nade é para limitar a atividade cienti-

fiea e para manter uwma wnidade wno nivel infe-

L)
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ricr das maseas; mas justarmente para formar um
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bloeo intelectual - moral, gque torne potitica
mente pessivel um progresso intelectual de mas
sa e ndo apenas de pequenos grupos intelec

tuais. " ( Gramsei, 18986, p.20)

Como decorréncia dessa proposicao, a sala de aula nio
€ o ponto de encontro de alunos totalmente ignorantes com um
professor totalmente sabio. No naScimento, o ser humano inicia
seu processo de quantificagao do mundo e de exploragao do espa
¢o, construindo, em suas interagdes com o real, na temmineclogia

23, seu saber de sensc comum .

gramsciana

A competéencia do professor perpassa por incorporar as
experiéncias anteriores do aluno relativas ao conceito estuda-
do em sala de aula e principalmente as representacoes que faz
do - mesmo. Na maior parte das vezes os signos utilizados fo
ra da Escola n3o saoc os grafados nos livros didaticos*?. Entre-
tanto os simbolos matemiaticos convencionais podem e devem ser
comparados com os emergentes do grupo de alunos advindes de
suas praticas anteriores ou mesmo criados no momento de aula.F
nesse protesso, fundamentalmente social, da necessidade de co
municar acoes realizadas, problemas resolvidos, gue se constr&

a linguagem matematica.

0 termo ‘perpassa’ utilizado no inicio do paragrafo
anterior deve ser destacado pois explicita nossa posicaoc ndo -
espontaneista. A competéncia do professor nio estid somente en
incorporar as experiencias e representagdes gue o aluno traz de

fora' da Escola. Como elemento integrante do grupo social clas

se, tem a funcao intencional de propiciar uma situacao de sala
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de aula onde seus alunos possam: enriquecer suas experiéncias
de quantificacaoc do mundo e de exploracdo do espaco; refletir
scbre elas incorporando as experiencias anteriores; e construir
socialmente seu conhecimento matematico.

"... a filosofia da praxis nac busca manter
os 'simplérics' na sua filosofia do sense co-
mum, mag buseca, ao contraric, conduzi-los a

uma concepgac de vida superior.”
{Gramset, 1986, p.20)

Rejeita-se também qualquer tipo de diferenciacic en-
tre a 'ciencia' a qual deve ter acesso ¢ aluno oriundo das ca

madas mais desfavorecidas da populacado e os alunos cujas fami-
lias dispoem de mais recursos. A 'ciéncia' — quer seja ela Ma
tematica, Fisica, Histdria, Geografia. ou gualquer outra = &

a mesma, o que se deve transformar € a situacac de sala de au
la, de maneira z incorporar uma concepcac de conhecimento mate

matico mais dinamica®>

Ao mnos posicionarmos profissionalmente fica evidencia
do © assumir de uma concepgido de Matemdtica que pressupde uma
visac de ciencia em constante construcaoc, em constante evolucao,
contendo verdades sempre proviséorias,

"... por isso ela nos apresenta um tac maravi
Lhoso, entrangade de verdade e erro, uma ocon-

vivencia paredes-meias dos triunfos mais Lums

negos com os frocaseo mais retumbantes.”

e

{ Caraga, L8884, p.EBL}




L
3

Assim, o sujeito cognoscente, a .cada nova interacao
com o mundo, reelabora, completa, complexifica e sistematiza
seus conhecimentes. No processo de aquisicio de conhecimento .
novos instrumentos de pensamento sao construidos.Esses instru-
mentos vao transformar, ac nivel qualitativo, aﬁ'agﬁes subse -

glientes do sujeito e, portanto, sua interacao com o mundo.

Caracterizemos esse sujeito cognoscente. Um aspecto
fundamental a salientar € que o sujeito cognoscente € um ser
social, no sentido em que nasce num grupo de seres humanos com
ideologia e cultura prdprias. Assim, os significados do obieto
de conhecimento, qualquer que seja ele, s3o determinados a par
tir das condic¢Oes histdrico-culturais da sociedade na qual es
ta inserido. D significado que o conhecimento matemitico assu-
me, em uma dada sociedade, nos parece campo fértil para pesqui

sas em Educacao Matemitica.

A Escola brasileira - inclua-se o 3° Grau e a  pds-
graduacao — deve sofrer transformacGes para incorporar uma
concepcao de conhecimentc matemitico nes moldes aqul explicita
dos. Esse € um processo ja iniciado por alguns educadores gque
atuam no sentido de identificar as contradicoes do sistema (so
cial, economico e politico), que se manifestam na Escola e ins
tauram modificacoes que visem superd-las. A superacho de contra
dicoes sempre provoca a emergencia de outras, gque deverdo oca-
sionar novas mudancas; portanto, esta Escola transformada ja-

mais ficara pronta e acabada.
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3. 0 PROBLEMA, ONDE ESTA O PROBLEMA?

Tres aspectos podem ser abordados quanto & epistemolo
gia subjacente a uma proposta educacional: um referente 3 ex-
plicitacao da concepgdo de conhecimento subjacente is Propos -
tas metodologicas de ensino de Matemitica; ocutro relacionado &
importancia gue o professor di a tal explicitagao e ainda um
terceiro, que diz respeito a consciéncia que tem da sua propria

concepcao  de conhecimento.

Nessa perspectiva, o objetivo basico desse trabalho é

fazer um estudo exploratdrio sobre a concepcao de conhecimento

matematico dos professores das guatro primeiras series do 1°¢

grau. Abordaremos em maior profundidade o terceiro aspecto da
questao levantada no pardgrafo antetior. Dispensaremos aos do-
is primeiros um tratamento restrito ao necessidrio para a anali

se do terceiro.

Faremos inicialmente um breve relato dos fatos que ie

varam a escolha do tema, pois julgamos ser relevante ac traba-

lho.

A partir da analise da situacio em gue Se encontra a
escola publica em geral e, em particular, o curso de Habilita-
cao ao Magistério ao nivel do 2?4grau, uma equipe de educadores
da Fundacao Centro Nacional de Aperfeicoamento de Pessoal para.
a Formagao Profissional- CENAFGRzﬁ; elaborou o projeto "Habili
tagao ao Magist€rio: Implantagao de Novo Curricule". O objetive

geral desse projeto era a "melhoria da qualidede dos eurscs de
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#abilitagac ao Magistério ac nivel de 50 grau" (CENAFOE, 1986,
p-8). Em maio de 1986, a autora passou a integrar a equipe de
especialistas nas diversas disciplinas que compodem a parte es-
pecifica do cursoc. Cada especialista prepararia um documento

que embasaria nao s0 a elaboracdo de novos curriculos a que as
Secretarias Estaduais de Educaclo vinham se propondo, come a
implantagao dos mesmos junto 3s salas de aula dos cursos de
Habilitacao ao Magistério ao nivel do 2° grau. Com a extincao
do CENAFOR, tal projeto foi interrompido em dezembro de 1986 |
sendo retomado pelo contrato entre a Pontificia Universidade
Catblica de Sao Paulo - PUCSP, a Secretaria do Segundo Grau -~
SESG do Ministério de Educacdo-MEC, em julho de 1987, com o no
me "Revisao Curricular Habilitacao ao Magistéric: Nicleo Comum

e Minimos Profissionalizantes'.

A primeira etapa do desenvolvimento do projeto inclu-
iu reunioes da equipe de especialistas das diversas discipli -
nas. Tais.reuniées visavam definir a natureza dos documentos
que seriam produzidos, e integra-los numa proposta educacio-
nal coerente, direcionando uma pratica pedagbgica mais eficien

te .

Na sistemitica de trabalho que escolhemos para as dis
cussoes, cada especialista preparou um esbhoco de documento e o
distribui a todos os participantes das reunibes. Ao preparar o
esquema do documento sobre Me todologia do Ensine de Matematica,
a autora julpgou necessario analisar a situacao atual da forma-
¢ao do professor oriundo dos cursos de Habilitacao ao Magisté-

rio ao nivel do 2° grau.
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Conforme pesquisa realizada pela equipe da Fundacao
Carlos Chagas, coordenada pela Professora Dra. Guiomar Namo de
Mello, quase a totalidade dos alunos do curso de Habilitacao
ao Magistério-nivel 2° grau ndo se interessa por um estudo
mais aprofundado de Matematica, como, por exemplo, cursos de
licenciatura nessa disciplina (MELLO, 1985, pPp.236 e 237) .Por
outro lado, em nossos contatos com professores das quatro pri
meiras séries do 19 grau, tivemos ocasiifo de constatar que a gran
de maioria expressa nao gostar de Matemidtica e até, em certos
casos, julga desconheceé-la totalmente. Refletindo sobre estes
dados, fomos levados a indagar: Por que esta classe de estu-
dantes, nao voltada para o estudo de Matemdtica, elege Com
tanta freqllencia a Habilitacao ao Magistério ao nivel do 2°

grau?

Buscando resposta a estas questdes fomos levados a
considerar inicialmente que a rejeicao pela Matemitica nic se
restringe aos alunos da Habilitacao ao Magistério, nivel do 2°
grau; € um problema mais amplo em toda Escola. Uma nova gquestio
nos foi levantada entao: Qual a concepcao de conhecimento mate-

matice da Escola brasileira hoje?

A ‘'Escola brasileira?’ considera a Matematica como
area de conhecimento perfeita e acabada. as intervengoes do alu
no, caso possiveis, serao feitas a partir de certc nivel acade
mico que nao sera inferior & pos-graduacic. Até entdo, o aluno
devera submeter-se a forma "perfeita" de como a Matemitica lhe
¢ apresentada. Os caminhos mais elegantes e mais economicos —
& portanto os melhores — para a solugao de problemas ja foram

comcerteza, percorridos. O aluno deve ser informado sobre tais
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caminhos e tornar-se capaz de repeti-los em provas. 0s concei-
tos ja estao prontos e sistematizados ~- mno livro didatico ou
na explanagac do professor — restando-lhe apenas procurar compre
endé-los. Os estudantes que nio tiverem-éxitonessa tarefa de-
vem conformar-se com o treino em algumas técnicas operatdrias

que possivelmente lhes serdo Gteis no futuro. Acs alunos gque
nao conseguiram sucesso nesse treinamento, cabe abandonar a Es-
cola. A Matemdtica & apresentada como uma ciéncia 2 gual pou-
cous — o0s mais inteligentes — tem acesso e um bom professor

inclui, entre as suas, a caracteristica de ser complacente com

os alunos aos quais esta disciplina n3o € acessivel.

Salientariamos que esta Escola estd inserida em uma
sociedade com um projeto politico onde a incompeténcia pedagdgi

ca aparece como fruto e raiz.

Na sociedade atual é precisc gue a Matematica
nao seja entendida, ou melhor, & precisc que
ela seja entendida come é, a saber:

— uns poucos tém compreensac dela a nivel
gimbolieo, coordenam os esquemas de acac aos
quais ela se refere: sac os 'competentes';

— outros tém dela compreensdo exterior e
ecordenam apenas as agdes manipulatorias dos
indices: sao os incompetentes bem sucedidos;

— g maioria mao faz nem uma mem outra ooi-

sa: sdo oe 'incompetentes’.

Esses trés estagios de compreensac correspon-
dem bem ae caracteristicas de classes sociais:
a gerencia do capital, a geréneia da forca de

trabalho e a forga de trabalho simples.”
{Martins, 1984, p.23)




O professor polivalente das quatro primeiras séries
do 1¢ grau incorpora, provavelmente, a visio de Mateméticaveg
culada pela Escola da qual € oriundo, pois foi esta Escola
que ele vivenciod?’Assim, julga que a grande maioria de seus
alunos & incapaz de adquirir o conhecimento matemitico e clas
sifica-os segundo os critérios levantados por Martins (1984).
As questdes basicas, confirmadas como tais em nossos cursos de

formagao de professores, podem ser resumidas em:

— Sera que o professor, mesmo sem reelaborar  sua
concepgao de conhecimento matemitico, conseguird atuar em sala
de aula de maneira a n3o impingir a seus alunos uma Matematica

'dificil’' e ‘'perfeita'?

~— Sera que o professor, mesmo sem reelaborar sua
concepcao de Matemdtica, abandonara a posic3c de que esta é
uma disciplina na qual muitos s@o treinados, cujo conhecimen-

to € negado a maioria e ao qual apenas uma minoria tem acesso?
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NOTAS DO CAPITULO I

(1) Estamos assumindo com L8wy 2 concepgao de ideolegia como “um conjun
to organico, articulado e estruturade de valores, representagoes e
orientagoes cognitivas, internamente unificado por uma perspectiva,
determinada, por um certo ponto de vista socialmente eondicionado
(LBwy, 1987, pp.12 e 13). O termo visao social de mundo. inclui um
conjunto relativamente coerente de ideias sobre o homenm, a socieda~
de, a histOria e sua relagao com a natureza e esta ligado aos inte-

resses e a situagao de certos grupos e classes sociais.

(2) Nossa analise nao abrangera o ensino de Matematica que ocorre fora
da instituicao Escola, quer o informal , quer o das clinicas de psi

copedagogia.

(3) Sem a pretensao de esgotar o estudo das concepcoes de ensino da Ma
tematica assumidas pelas diferentes correntes e subcorrentes de pen
samento desejamos esclarecer que a proposta de manipulagao de obje
tos do mundo fisico nao garante a adesao a segunda corrente de con-
cepgoes. Se a manipulacao visa ilustrar apenas um conceito ou —uma
propriedade, a enfase da atividade estd colocada sobre o objeto e
nao, como propoem osadeptos da construgao do conhecimento, sobre as
operacoes que o alund realiza ou sobre as relagoes que estabelece.

Franchi & Carvalho (prelo)elucidam tal diferenciacaa.

(4) Davis & Hersh (1985) e Garcia (1986), por exemplo, tecem comentarios

sobre o platonismo do matematico da atualidade.

(5) Para maior aprofundamento, vide David & Hersh (1985}, capitule 7.

(6) Para maiores detalhes, consultar Huberman (1985}, capitulo VII.

(7) Costa (1977) faz um estudo aprofundado dessas correntes.

(8) Axiomatizar uma ciencia significa aplicar-lhe o método axiomitico,ou

seja: escolher numero suficiente de nogoes e proposigoes primitivas
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para edificar uma teoria — outras proposicoes e nogoes so serao
aceitas se definidas ou demonstradas a partir das primitivas; obter

uma axiomatica de maneira tal que os significados intuitivos dosg
conceltos possam ser abandonados, ficando tais conceitos caracterj—
zados implicitamente pelas proposicoes primitivas; e finalmente en

contrar eonseqiiencia do sistema abstrato obtido independente do

significado inicial dos termos ou das relagoes entre eles.

{ 9) A grande tarefa a que Hilbert se propos foi provar a _ consisténcia

das teorias matematicas, ou seja, a nao contradicao das mesmas. Os
formalistas tentaram criar uma tecnica para demonstrar que a Matema-
tica nao contém contradicoes. Estudos de questoes como estas levaram
os formalistas a elaborar metodos denominados metamatematicos, Osucesso
do Formalismo, porem sustentou-se apenas ate 1930, pois, em 1931, Gﬁ
del publica seus teoremas que demcnstram & impossibilidade dos ob je-

tivos de Hibert.

Teorema I: Toda axiomatica da aritmetica o incompleta, (Uma ax1n

matica & completa quando qualquer enunciado S, formulado nessa axio-
matica, & tal que S ou sua negacac e demonstravel na axiomatica em

aprego. As axiomaticas incompletas contém proposigoes indecidiveis).

Teorema II: A consistencia de gualquer axiomitica da aritmatica

pao pode ser demonstrada nessa axiomatica.

Se considerarmos uma teoria T formalizada em uma linguagem L,po
deriamos resumir a parte da obra de GBdel que abalou o formalismo co

mo:

Nenhwma 3enten¢a de L que pode ser interpretada como

afirmmde que T estd isenta de eontradigoes pode ser

demonstrada formalmente dentro da linguagem L",
(Snapper, 1984, p.82)

(10) Realismo e uma corrente filosofica originaria da Idade Media que as-
sume a existencia de entidades abstratas independentes da mente huma

na.

(11} As bases filosoficas do Formalisme nao sac Lac implicitas como as
das outras duas correntes, porem a partir da ideia de raciccinio fi-
nitario, basico no programa de Hilbert, e por contraposicao ao Logi-

cismo e a0 Intuicionismo, podemos comsiderar o Nomipalismo como  a




(12)

(13)

(14)

(15)
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corrente filofofica que mais se aproxima do Formalismo, O Nominalis-—
mo considera as entidades abstratas como nao tendo nenhumaexisténcia,
nem na ~ mente humana, nem fora dela, sao simples 'nomes'; a Cien -
cia entao "se reduz a wma linguagem comoda e a regras puramente eon-

veneionais" (Cuvillier, 1967, p.108}."

Conceptualismo e uma "doutrina. sequndo a qudl vs comceitos iniver—
sais existem, a titule de idéias,em nosso espirito, nie porém, como
realidadé a parte dos objetos individuais” (Cyvillier, 1961, p.27).

Provavelmente devido aos importantissimos trabalhos de matemiticos
formalistas - como os de Hilbert e do grupo Bourbaki — , o Forma-
lismo teve influencia maior que as outras correntes scbre a Filoso—

fia da Matemdtica.

L8wy no primeiro capitule de MAs aventuras de Karl Marx contra o Ba-
rao de Munchhausen" detalha o papel organico da filosofia positivis-
ta na construcgao do Terceiro Estado pela, entao, classe revoluciona-

ria, a burguesa.

As etapas que caracterizam o método cientifico podem ser descritas,

em linhas gerais, como:

la.) O cientista realizz experimentos cuje objetivo & fazer ob-

servacoes rigorosamente controladas e medidas.
2a.) O cientista registra sistematicamente seus achados;

3a.) Ele e outros cientistas que trabalham na mesma area, refa-
zendo asg experi@ncia%acumuiam uma serie de dados comuns e dignos de

credito.

4a.) Esses cientistas, entdo, formulam uma serie de hipdteses

gerais,

5a.) O cientista procura confirmar sua hipotese.

cientifica.

7a.) Aplica-se essa ncva descoberta a todos os casos que favore

gam a coleta de informagoes adicionais.




(16)

17)

(18)

as)

(20)
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0 desenvolvimento da ciéneia consiste no intermindvel
processo de adicionar certezas novas ao conjunto de
certezas eristentes.” (Margee, 1974, p.26).

0 termo assimetria logica e utilizado para referir-se ao fato de que
uma generalizagao empirica que nao seja vericavel — por mais que ca
sos empiricos a confirmem — nao sera considerada verdadeira; no en—

tanto, basta um contra-exemplo para que seja falseada,

'Objetividade institucional' € o termo utilizado por Popper para de-
signar a objetividade obtida pela aplicagao do metodo da objetivida-

de cientifica. Para majores detalhes consultar Margee (1974).

Piaget & Garcia citam um e..;mmplo interessante desse tipo de apoio:
"Que se tenha deeidido investir tanto esforgo na ener—
gia nuclear e nio se tenha feito o mesmo com o proble
ma da comversao da emergia solar é uma decisdo em fa -
vor de certos temas em virtude de sua aplicagio prati-
ez e nao por razoes vinculadas a wna concepgao particu
lar de natureza epistemologica.” (Plaget & Gareia,
1982, p.230, tradugao nossal.

Quando Marx se refere ao homem o faz no sentido de ser social, ou
seja, "o homem —por mis que seja um individuc particular, e justq-
mente € sua particulartdade que faz dele um mdzmdua € wn ser go-
etal individual efetivo — &, na mesm medida, a totalidade, a tota—
lidade ideal, o modo de existéncia subjetivo da sociedade pemsadz e
sentida para si, do mesmo modo que também na efetividade ele existe
tanto como intuigao e gozo efetivo do modo de existéncia soctal ,quan

- to como uma totalidade de exteriorizagdo da vida humana® {Marzx, 1974,

p-16). Ressa mesma obra, notadamente no primeirc e no quarto capi-

tulo, explicita-se com maior profundidade a concepcac marxista do
homem.

Segundo a teoria marxistaohomem sa. se torna sujeite numa sociedade
socialista. Para aprofundamente do tema, consultar Marx:Logica e Polx
tica (1987), onde Fausto analisa o ser e nao ser do homem ao nivel de
sua 'pre-historia’ » Ou seja, na sociedade nao-socialista, fazendo

uma critica ao Humanismo.




(21)

(22)

(23)

(28)

(25)

(26)

(27)

(28)
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Garcia (1980) aprofunda o estudo das diferencas entre o conceito de

agao de Piaget e o de Marx.

Por exemplo, Busino em seu artigo "Episteémologie Genetique, Marxisme
et Sociologie"” recusa as analogias feitas por Goldmann entre a Epis-
temologia Genética e o Marxismo. Rejeita também as aplicacdes dos
construtos tedoricos de Piaget (assimilagao, acomodagao e estagios de
inteligencia) 3 Sociologia; no entanto, nao invalida, como vem fazen
do muitos pesquisadores brasileiros, toda a obra. "Piaget dew-nos,da
quele ponto de vieta (da Psicologia e da Epistemplogia) um patrimoni
o de uma riqueza tnesgotdvel. Deve-se continuar..." ' (Busino, 1976,
p. 525, tradugao nossal. )

Como nos esclarece Gramsci "'sensce comum' é wn nome eoletivo como
'religiao': nac existe um wunico semso comum, pois também ele é  um
produto e um devenir histérico." (Gramsci, 1986, p.l4).

Alew de pouco significativa para os alunos, a simbologia utilizada na
maioria dos livros didaticos, merece criticas de outra ordem, como

por exemplo, as referentes a pouca exatidao tecnica.

Alguns principios metodoldgicosque norteariamum trabalho de saia de

aula nessa diregao foram explicitados por Franchi e a autora (prelo).

0 CENAFOR era um orgac vinculado ao MEC atraves de sua Secretaria de
Ensino de 19 e 22 graus — SEPS, criado pelo Decreto-Lei n? 616/69 ,
cuja finalidade era o aperfeigoamento de docentes, tecnicos e especia
listas em formagao profissional, bem como a prestagao de assistencia
tecnica para a melhoria e expansao dos orgaos de formacao e aperfei-
coamento de pesscal existentes no pais. Fol extinto pelo Decreto-Lei

n® 93613 (artigo 29) de 21/11/86.

Usamos o termo generico Escola brasileira, pois as poucas unidades
escolares preocupadas em veicular uma outra concepgac de Matematica

podem, quando muito, representar uma pequena tendencia de reagao e

nao influir significativamente sobre a concepgan vigente,

Na bibliografia a que tivemos acesso, nao foram encontradas referen-

- N e -y ]
cias a concepgao de Matematica do professor primario.
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1. APESAR DOS GRAOS DE AREIAY

"Forjar: domar o ferro & forga,
nao até wma flor ja sabida,
mas ac que pode até ser flor

se flor parece a quem o diga”.

(doao Cabral de Melo Neto)

1., 0 OBJETO NAO E DADC A PRIORI

Quando assumimos a posicac materialista dialética pe-
rante ¢ conhecimentc em geral, e em particular o de Matematica

estamos direcionando & pesquisa conforme essa postura.

"0 pensamento dialétiec afivma,..., gue nunca
ha pentos de partida absolutamente certos,nem
problemas definitivamente resclvidos; afirma
que © pensamenio nunca avanga em Linha reta ,
pots toda verdade parcial 85 assume sua verdadei-
ra significagac por seu lugar ro conjunte, da
mesma forma que o conjunteo 8¢ poder sewr conhe
eido pelo progressc no conhecimento dae verda
des pareiais. 4 marcha do conhecimento apare-=
ce assim como uma perpétua veceilagde entre as
partes e o tedo, que se devem esclarecer miug

mente." (Geldmann, 1979, p.5)}

Nesse sentido, sempre estamos estudando partes visan-




do esclarecer o todo, onde elas adquirem sua verdadelra signi-
ficagao. Por outro lado essas partes sao, em outrc nivel de
andlise, todos complexos, cujas partes poder ser estudadas. Es
tas consideracoes visam explicitar a dificuldade de delimitar
o0 nosso objeto de pesguisa. Considerando o exposto no Capitulo

I, tal objeto parece clarc e delimitado: a concepcao de Matemi

tica do professor das guatro primeiras series do 19 prau. Pro

pusemo-nos a abordia-lo de modo & nao abandonar os fatores que
sao determinantes do todo onde estd inserido. Assim aceitamos
que a explicitacaoc e delimitacao do objeto se daria no decor-

rer de todo processc de pesqguisa.

"Nenhum stetema global és%é aeabado no ponto
de partida da pesquisa. 0 sistema nao esta de
finido, mas é definivel. Uma solugae adeguada
8¢ pode surgir em cada caso particular,no trans
cursc da préopria pesquisa.” (Garcia,l966, p.Z,

tradugdo nossal.

Decorre da posicac de Garcia que nao ha obieto de pes

guisa acessivel 3 experiéncia direta de qualquer observador neu

tro. Por 'observador neutrc' entendemes um pesquisador que se
volte para seu objeto sem nenhuma teoria. gue vail conhece-lo
completamente a partir da experiéncia gque tiver com ele. Acei-
tar a existéncia desse observador neutro seria negar nessa con
cepgac de conhecimento apresentada na parte 2, de Capitulo I.
"o.. conhecer significa estabelecer vgﬁégﬁas

em uma matéria-prima que sem duvida provém da
experiéncia, mas cuja ergantzagac depende do
sujetto eccgnoscente.” (Garcia, 1888,n.7, wra-- -

dugac nossal.
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C termo ‘teoria’ esti sendo tomado num sentido amplo
que
"... inclui sao somente as teorias cientifi-
cas formuladas com certo rigor, mas também oo
conjunto de afirmagdes e suposigoes, explici-
tas ou impliecitas, com base nas quais um pes
quisador estabelece suas hipésteses ou reali
za suas inferéncias.” (Gareia, 1986, p.I11,

tradigac nossal.

Essa nao € uma tomada de posicho apriorista ou idea-
lista, ou seja, nao assumimos que o sujeito id conhece antes
da experiencia; significa assumir que o sujeito ji tem algum
arcabouco tefrico guando se volta para o objeto. Em sua inte-
Tagao com ¢ objeto esta teoria serd reformulada, tornando-se
mais sofisticada. Também nac estamos assumindo nenhuma das ver
tentes subjetivistas da Filosefia: consideramos o conhecimento

como um fenomeno social.

"Convencidos de que ¢ trabalhe cientifico { cemo a
conseciencia em gerall é um fenmdmeno social que supbe
cooperagac de numercsos esforgos individuais, esperaq
mos trazer uma contribuigac ...; contribuigde que se
ra, evidentemente, completada e cuperada por ocutros

trabalhos posteriores. Sublinhemos, entretanto, gue
as linhas precedentes, longe de serem um gimples pro
testo subjetivo de modéstia, sao a expressdo de wuma

-

posigao filoséfica precisa...” (Goldwmr, 1878, p.5).
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Hd necessidade de interpretar os fatos humanos no con

junto dinamico das relacles sociais e histdricas de que fazem
parte. Além disso, o carater social e ative de toda a vida cons
ciente, a2 unidade entre pensamento e agao, entre sujeitoc e ob-
jeto, e a oposicao dialética entre razaoc, afetividade e vonta-
de — teses fundamentals de nossa filosofia — nos levam a con
trapor ao principio que "os fins justificam os meios" o precei

to "os meios agem também sobre o fim".

Perante esses pressupostos, fomos levados a abandonar
qualquer abordagem metodoldgica analitica que visasse estabele
cer relacoes de causa e efeito. O todo onde o problema se situa,
a  Educagac, € muito complexo para que nio se perca muitis-
simo com a simplificacao exigida por uma abordagem gquantitati-

va; por 1sso, optamos por uma abordagem qualitativa.

Além disso, a abordagem quantitativa, pressupoe deter
minadas variaveis a serem observadas e dificulta ¢ tratamento
das emergentes; pela natureza do tema abordado sao estas ulti

mas as fundamentais para a pesquisa realizada.
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2. OPCAO METODOLOGICA

A concepgao de Matematica do professor foi elaborada
dentro de um contexto social, inserido em uma realidade histo
ricamente situada, sofrendo as injung¢Ges correspondentes. Nes
sa perspectiva buscamos uma abordagem metodolOgica para nosso
trabalho que nos permitisse atentar para o carater dinamico

desse contexto.

"Um dos desafios atualmente langados 4 pesqui
sa educacional &€ exatamente o de tentar captar
essa realidade dinamica e complexa do seu ob-
jeto de estudo, em sua realizacao historica."

(Liidke & André, 1986, p.5)

Adotando a nomenclatura utilizada por Ludke § André
(1986), fizemos uma abordagem que se aproxima muito da etnogra

fica.

"... etnografia tem um sentido propric: é a

descerigac de um sictema de eignificados eultu
rais de um determinadoc grupo." (Spradley, ci-

tado por Lildke & André, 1886, pp.l3. e 14)

Considerando gue em nossc trabalho se configuram cin

co dos seis criteriosidentificados por Ludke § André:

1. "0 problema é redescoberto no campo".

Z. "0 pesquisador deve realizar a maior parte
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do t?abalho.”z

4. "0 pesquisador deve ter tido uma experién-
¢la com outros poves de outras culturas".

5. "A abordagem etnografica combina vidrios mé
todos de coleta',

6. "0 relatdorio etnografico apresenta uma gman

de quantidade de dados primarios".

A concretizacao desses critérios, em nosso trabalho

de campo, seri exposta, na parte 3 deste capitulo.

Uma pesquisa realizada numa abordagem etnografica se

realiza em tres fases:

— Primeira Fase — selecao e definigac do problema :
onde estac incluidas as primeiras observacoes com a finalidade
de adquirir maior familiaridade com o fenomeno. Nesta fase a
autora teve a oportunidade de selecionar a parte que lhe seria
possivel estudar e quais os elementos intervenientes do todo
que poderia considerar. Enfim, definiu-se a que nivel de ani-

lise seria elaborada essa pesquisa.

— Segunda Fase -- nessa fase ¢ pesquisador coleta os
dados utilizando os instrumentos que seleciocnmou. O arcabougo
teorico, apresentado no Capitulo I, orientou os pontos que fo
ram abordados nas entrevistas e a coleta de dados nos documen -

tos coﬁsultados.

— Terceira Fase — nessa fase o pesquisador busca ex
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plicar a realidade, procurando situar as diversas descobertas
num contexto mais amplo.-Alguns depoimentos forneceram dados
discordantes e outros corroboraram as conjecturas iniciais da

autora. Esta analise encontra-se detalhada no Capitulo III.
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3. INSTRUMENTOS DE COLETA DE DADOS

Para a coleta de dados foram utilizados dois métodos

de pesquisa: a andlise documental e a entrevista.

A analise documental foi utilizada como método auxi-
liar, visando obter os dados que oficialmente sao registrados
por imposicac da Secretaria da Educacac do Estado de Sao Pau-
lo. Porém, pela natureza do problema explorado, tal analise
nos forneceu dados meramente quantitativos; os que seriam es

senciais ao estudo em questao foram coletados em entrevistas.

0 carater de interag@o que permeia a entrevista foi

o fator fundamental que nos levou a escolha desse método.
"... na entrevista a relagdo que se eria € de

interagac, havendo uma atmosfera de influsneia
reciproca entre quem pergunta e quem respon
de. Especialmente nas entrevistas nac totalmen
te estruturadas, onde nac hé& a imposigdo de
uma ordem rigida de questoes, o entrevistado
discorre sobre o tema preoposto com base nas
informagoes que ele detém ¢ que no fundo sac
a verdadeirc razao da entrevigta."”

(Litdke & André, 1986, pp.33 ¢ 34}

Pelo fato das entrevistas serem semi-estruturadas foi
possivel esclarecer os ponto que a autora julgou necessarios,

retomar pontos que lhe pareceram diubios e, principalmente, pro
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vocar nos professores reflexoes sobre temas que nunca lhes ha

viam despertado interesse,
5.1, ENTREVISTAS COM AS PROFESSORAS

Apds um estudo piloto, foi possivel elaborar um rotei
ro de entrevistas de maneira tal que, se por um lado nao se tor
nou rigido e fechado, por cutro serviu como ponto de refe
réncia para que nenhum item gque julgassemos essencial deixasse

de ser abordado.

Vale descrever algumas correcoes feitas no roteiro
provisorio no sentido de explicar a presenca de alguns itens
do roteiro definitiveo e a ausencia de outros. Em primeiro lu-
gar, quando faldvamos sobre sua formacdc, o professor tendia a
esconder as falhas, pois poderiam ter sido geradoras de um pro
fissional nao tdo competente quanto ele julga necessario ser.
Vale salientar alguns trechos: — '"Meu curso, gracas a Deus ,
foi excelente..." ou -~ "As freiras nac valorizavam Matemati-
ca, Fisica, Quimica, essas coises. E a escola, onde se vai tra
balhar, que deve formar o professor nas coisas que ela quer...”
Nesse sentido solicitamos ao professor entrevistadosua historia

academica e profissional, em lugar da critica a sua formacao.

Apesar de ter sido enfatizado oralmente que os itens
estavam em aberto, a nomeacao, tanto de partes da Matematica ,
como de intelectuais relacionados a Educacio Matematica, além
de inibir o professor em continuar a entrevista, nac o remetia

a reflexao. Citaremos trechos ilustrativos: — "Nio, ndo conhe

L4

go". =—"Piaget era aquele que fazia experiéncias comos filhos?




— "Acho Geometria muito importante.' — "Nao tenho nenhum au
tor predileto, uso isto ou aquilo, de um, de outro, mas nao
me lembro do nome de nenhum.” Resolvemos entao, nas entrevis-
tas definitivas, solicitar aos professores que contassem su-
as experiencias como aluno de Matematica; se haviam sido bemn
ou malsucedidos , seus colegas, como eles oS viam € como veemn
atualmente seus alunos que tém bom ou mau aproveitamento na

disciplina.

Percebemos que o roteiro nao deveria contribuir para
que o professor falasse durante toda a entrevista de como de-
veria ser um bom trabalho de ensino de Matematica,  de modo
idealizado , sem remeté-lo a sala de aula, e muito menos a vi-
vencia que tivera enquanto alunc. Um dos principais problemas
era o professor declarar pag ter dificuldades, de ordem algu-
ma, em sala de aula. A entrevistadora nic poderia questionar
tais declaracoes sob pena de tornar temso o clima da entrevis
ta. Era a imagem profissional desse professor que estava em
jogo. Citagoes como: -- 'Nao, apesar de minhas dificuldades, es
tou, hoje em dia, bem segura e nao'passo' isso para 0s meus
alunos."— "Nao, nunca tive dificuldades, sempre preparei bem

minhas aulas...", ilustram esse fato.

Considerando essa problematica, a concepgao de Matemd
tica identificada nas entrevistas poderia ser inferida a partir
do que o professor teria dito e naoc do que ele realmente esta-
va dizendo. Ouvindo as gravacbes, a autora pode notar que 08§
professores entrevistados nunca haviam refletido sobre a maio-

ria dos pontos que lhes estavam sendo levantados. A entrevista,

deveria oferecer oportunidade para que a reflexdo fosse feita
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e explicitada. Citagoes de cunho tedrico, tanto com relacio a
Matematica como ao ensino da mesma, deveriam surgir espontane
amente e na linguagem do professor, sem inducles sugeridas pe

lo entrevistador.

Estas constatagoes interferiram na construciao do ro-

teiro definitivo:

— Historico académico e profissional do professor,

-- Relag¢ao do professor com o estudo de Matematica
desde o inicio de sua vida escolar.

— Descricao de seus colegas do tempo de estudante
que eram bem e malsucedidos academicamente em
Matematica.

— Descrigao dos seus alunos que demonstram facili
dade e dos que demonstram dificuldades no apren
dizado da Matematica.

~— Descrigio das pessoas que se dedicam 3 Matemati
ca ou a profissoes que tem essa area de conheci
mento como instrumental basico.

— Concepcao de Matematica.

0 roteiro constituiv-se em orientagac geral para as
entrevistas e nao num esquema fechado. Questdes outras gue vi-
saram esclarecer pontos de relevancia foram incluidas sempre
que necessario. Ao entrevistado foi permitido acrescentar con-

sideragoes que julgasse importantes, mesmo gue aparentemente

fora do roteiro.

Apesar do cariater nao diretivo do roteiro, o ultimo
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tema fol intencionalmente abordade em todas as antrevistas.
Algumas professoras perceberam que a questdc 'O que € Matemd
tica?' era o ponto central da entrevista ("Pergunta capciosa

Tt

essa. "Al voce me pegou!') e revelaram niao se julgar em con-
digoes de contribuir ("Eu? Definir Matematica?...'), reelabo-
rando, entretanto, sua opiniao ao lerem seus depoimentos edi-
tados. Como previsto a reagdo a pergunta "0 que é Matematica?"

foi de espanto e duvida, inclusive por parte das professoras

que mantiveram durante a entrevista a postura que deveriam res

ponder e fazé-lo '‘corretamente’ , a todas as questoes levanta —
das. Entretanto, mesmo as entrevistadas que declararam nunca
haver pensado no assunto, dispuseram-se a refletir no momento,

contribuindo, ainda que de maneira indireta, ao tema.

5,2, CARACTERIZACAQ DAS ESCOLAS

Visando caracterizar as escolas nas quais os professo
res trabalham foram entrevistados diretores, coordenadores pe-
dagdgicos~educacionais, coordenadores e assessores da area de
Matematica. Nessa caracterizacao (Anexo II) foram enfatizados
os aspectos referentes a area de Matemdtica. No sentido de com
plementar a caracterizagao das escolas € que foi feita a anali
se documental, sendo consultados os Planos de Escola e os Or-

ganogramas das instituicoes envolvidas.

Visando obter outro referencial da pratica do profes-
sor — alem do abordade no quarto item do roteiro -— e explici
tar melhor a proposta pedagogica da escola no que se refere a

relacao com o professor, solicitamos aos integrantes da equipe
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de coordenacao da escola a caracterizacado profissional do pro
fessor. A caracterizacao individual dos professores entrevista
dos s6 nos foi possivel na E.E.P.G. Experimental Dr. Edmundo de
Carvalho e na Escola Experimental Vera Cruz pois, na E.E.P.G.

Fernao Dias Pais, a coordenadora pedagdgica orienta o trabalho

de quase cento e vinte professores (Anexo III).

Os documentos resultantes da edicado das entrevistas
dos professores e da redagdo dos textos baseados nos depoimen
tos dos coordenadores e orientadores e na analise -documental
foram devolvidos aos entrevistados para que os lessem e fizes
sem as alteragoes que julgassem necessarias. Esse procedimen-
to visava, por um lado, dar oportunidade aos professores de re
tomar suas reflexoes e, pbr outro, dar ciéncia a equipe técni-
ca das escolas dos dados gque seriam analisados, pois ©s nomes

das escolas apareceriam na dissertacao.
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4, A ESCOLHA DOS ENTREVISTADOS

Na cidade de Sao Paulo podemos considerar os profes-

sores pertencentes a tres grupos:

— ©S que trabalham em escolas particulares, a saber
grandes colégios, tradicionais ou com propostas avancadas; pe

quenas escolas, com projetos pedagdgices explicitos ou nZo;

— 0s que trabalham em escolas piblicas cuja estrutu
ra € especial: Escola de Aplicacao da Universidade de S3o Pau
lo e Escola Estadual de Primeiro Grau Experimental Dr.Edmundo

de Carvalho;

— o0s que trabalham em escolas piblicas cuja estrutu

.raé ordinaria, tanto estaduais como municipais.

Realizadas as entrevistas-piloto pudemos verificarque
se quiséssemos contextualizar o prefessor na escola em que tra
balha, nao poderiamos abarcar os trés grupos; assim fomos leva-
dos a alterar o nivel de analise, ou seja, a modificar a parte
dos professores envolvida na pesquisa. Discutiremos a seguir

os motivos que nos levaram a tal decisao.

Consideremos o primeiro grupo de professores citado.
As caracteristicas das escolas da cidade de S3o Paulo nao de-
pendem s6 das varidveis elencadas: tamanho, proposta educacic-
nal e explicitacgao da mesma. Devemos considerar tambem o nivel
socio-economico-cultural da clientela dessas escolas, bem como
sua localizagdo geografica. Sendo assim, quantos subgrupos con
siderar? Seria necessario um estudo socioldgico de cada uma: des

sas escolas, o que acarretaria uma outra pesquisa. A autora po
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de tomar consciéncia dessa problematica pois, concomitantemen
te ao desenvolvimento da pesquisa, estava ministrando cursos

de formagao e proferindo palestras a professores de la. a 4a.
séries emescolas da zona leste (Vila Prudente) e da zona sul
(Satde) . Nos Ultimos anos a autora trabalhara, ao nivel do 1°

grau, somente em escolas da zona oeste.

0 segundo grupo, por incluir apenas duas escolas,nao

nos pareceu problemitico.

A identificaczo dos snbgfupos do terceiro grupo reve
lou-se totalmente inviavel como ﬁaterial diSponivel até entlo.
Mesmo considerando que as cinco zonas em que a cidade de Sao
Paulo esta geograficamente dividida (norte, sul, leste, oeste
e centro) constituem uma divisao socio-economico-cultural,nzo
se dispoe de material suficiente para caracteriza-las. Alem
disso, a periferia de cada uma dessas regides tem sua propria
histdoria de formacao, o que nio nos permitiria identificar to
das as'escolas de periferia’ como um subgrupo. Esta constata -
cao foi feita pela autora ao entrevistar professoras de uma es
cola da periféria da zona oeste (Vila Graziela) e de outra es
cola da periferia da zona norte (Jardim Peri). Pelo depoimento
das professoras foi possivel evidenciar diferengas quanto ao
historico profissional das mesmas, guantoc a sua clientela e
quanto as propostas de relacionamentoc professor-aluno, profes-
sor-diregao, professor-Secretaria da Educacio. Pelo fato  das
entrevistas terem side realizadas na propria escola, a autora
pode constatar diferencgas também de instalagoes e de re}aciéng
mentos funcionarios-alunos e funcionirios-pais. Além disso, hi

poucos estudos distematizados sobre as diferentes origens mi-
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gratorias dessas periferias.

Mesmo supondo que conseguissemos superar a problemi-
tica acima exposta, seria necessario considerar diferencas en
tre as escolas pertencentes a rede municipal e a rede estadual-
de ensino. As estruturas de funcionamento das duas Secreta
rias da Educaéﬁo, municipal e estadual, sao bem diferenciadas
e a estrutura de cargos, no interior das escolas, também & di

versa.

Elaborar um questionario apartir das entrevistas pi
loto e aplica-lo aum grande numero de professores ndo atende-
ria aos objetivos da investigacdo. No entender da autora, a
utilizagao de um estudo quantitativo, em tema de tal natureza,
oferecer~nos-ia poucos dados relevantes se nao fosse proposto
um questionario diretivo. Todos os professores entrevistados
ate aquele momento haviam revelado nunca ter refletido sobre
sua concepgao de Matematica. Como se comportariam os professo
res sorteados perante um questio fria de um questionario?Além
desses aspectos, pela pesquisa bibliografica que fizemos,cons
tatamos que nao existem estudos suficientes para que possamos

abarcar uma parte tao vasta do todo, deixando de lado grande

parte das variaveis emergentes.

Mesmo que se superem os problemas especificos até ago
ra elencados, surgem empecilhos de outra ordem mno que se refe
re ao acesso ao professor. O ja tradicional afastamento entre
a ﬁﬁiversidade e a Escola de 1% e 2? gruas condiciona o compor

tamento do professor a uma desvalorizagao da pesquisa académi-

ca. Os professores nao julgam Gtil investir tempo em atividales
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desse teor, pois os objetivos ni@o lhes ficam claros e nio vis

lumbram retorno no sentido de auxilii-los em seu trabalho.

Frente a essa situagao, uma das opgoes do pesguisa-
dor € lancar mao de contatos pessoals para ter acesso ac pro-
fessor; contatos esses nem sempre diretos, o que causaria cons
trangimento na entrevista. Uma outra possibilidade & obter
apoio oficial, o que coagiria a participacac do entrevistado |,
situacao nao desejavel numa pesquisa dessa natureza. Durante a
realizacao das entrevistas piloto, um dos professores citou o
comentario que um colegé lhe havia feito: -~ "Voce vai fazer
essa entrevista? Voce estd 'louca’, nao sabe quem ela &, nio sa

be o que ela vai fazer com o que vocé lhe disser!™

Provavelmente a situacaoc de pesquisa académica provo
ca no professor uma sensacao de avaliacdo e, portanto, de des
confianga. Além disso, constatou-se durante a realizacao das
entrevistas piloto, uma reagao negativa especificamente em re
lacao a qualquer estudo referente 3 Matemitica. A autora ou-
viu comentarios do seguinte teor: -- "Eu estava com medo de
vir so porque sabia que era sobre Matematica." Assim, nas es-
colas procuradas somente um professor que teve experiencias ne
gativas no estudo de Matematica colocou-se em disponibilidade
para a entrevista e, nessas condigbes, a autora nao dispunha
de argumentagao suficiente para convencer os demais da impor-

tancia de sua participacdo na pesquisa.

Outro ponto a ser salientado € que, dentre os profes-
sores entrevistados até entdo, nenhum delés havia dade indicios

de assumir uma concepgao transformadora de conhecimento ma




tematico. Fomos levados a crer, entao, que ou o professor que
assume tal concepcaoc € uma abstracao ou estiavamos entrevistan

do a parte inadequada do nosso todo.

Redefinindo o objeto com o qual interagiria, a autora

resolveu trabalhar com quinze professores de 3a. série, sendo

cinco de cada uma das trés escolas:

— Escola Estadual de Primeiro e Segundo Graus Fer-
nao Dias Pais, que chamaremos 'Fernio' ;
—— Escola Estadual de Primeiro Grau Experimental Dr.
Edmundo de Carvalho, que chamaremos 'Experimental da Lapa' ou

simplesmente 'Experimental’:

— Escola Experimental Vera Cruz, que chamaremos Ve~

ra CruZ, ou simplesmente 'Vera'.

Por gue professores de 3a., série? Escolhemos profes-

sores de 3a.série, em primeiro lugar porque nessa série o tra
balho com Matematica ja inclui alguma sistematizacdo e a abor
dagem de nocoOes mais complexas, o que torna possivel evidenci
ar algumas dificuldades do alunc no manejo dos conhecimentos

na area.

Por outro lado, a 3a. série estava por ocasido da pes
quisa, resguardada das diferencas estruturais das trés escolas
escolhidas: no Vera Cruz ha trés niveis, o 1 composto da pré -
escola e das las. séries; o II composto das las.,3as. e 4das,

séries e o II1 composto das quatro ultimas séries do 1° grau,
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(Anexeo II); nas duas escolas da rede publica estadual hid o
chamado Ciclo Basico, composto da la. e 2a. séries. Além dis-
so, os professores das 4as. sé€ries dessas duas Gltimas esco-
las naoc sao polivalentes (Anexo II}. O terceirc fator gue nos
levou a optar pelos professores de 3a. série diz respeitc &
pressao que o professor de 4a. série sofre por parte de seus
colegas de 5a. série, no que se refere ao conteido, notadamen

te nas areas de Matemitica e Lingua Portuguesa.

Por gue 0 Fernac? Essa escola foi escolhida por vir, tra
dicionalmente, atendendo uma clientela oriunda de familias de
nivel sdcio-econdmico assemelhado ao das outras duas escolas;
por localjzar-se em Pinheiros, como as outras duas, naz zona
oeste da cidade de Sao Paulo; e principalmente por possuir uma
estrutura de escola publica ordindria da rede estadual de S3o

Paulo.

Por gue o Experimental da Lapa? Foi escolhida por ser

uma escola com tradicac em Educagdo Matemdtica; profissionais
de renome na area (como Anna Franchi, Antonieta Moreira Leite)
nela trabalham, deixando legados importantes, como nes foi Te

latado pela coordenadora do Departamento de Pesquisa (Anexo Il} .

Por gue oVera Cruz? Essa escola foi escolhids por assu

mir uma proposta de ensino de Matematica que tem Como um Gos
pressupostos a construgaoc do conhecimento e ter, também, como
tradicao, investir na formacio de seu corpo docente, nao so no

que se refere 3 Matematica, como em outras areas.
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5. ANALISE DOS DADOS COLETADOS

Todo o trabalho de coleta de dados foi realizado pe-
la autora pessoalmente. O constrangimento inicial gerado nas
entrevistas nao acarretou perdas, pois estabeleceu-se logo
um clima de descontracao que nos permitiu encaminhar produti-
vamente o trabalho. Nas entrevistas com as professoras salien
tavamos sempre ser assunto inédito para a maioria dos educado

res, o que lhes facilitava expressar dividas e retomar idéias.

5.1. ANALISE DOCUMENTAL E DAS ENTREVISTAS DOS
INTEGRANTES DA EQUIPE TECNICA DAS ESCOLAS

Os dados colhidos nos Planes de Escola e nos organo-
gramas complementaram as informacoes formecidas pelos integran
tes da equipe técnica em suas entrevistas. A partir dessas in
formacoes pudemos nao so descrever cada uma das escolas {Ane-
xo I1), como caracterizar o contexto profissional no qual as

professoras atuam.

A individualizacao profissicnal que os coordenadores
e assessores fizeram das professoras também auxiliou na carac

terizacao do contexto da escola (Anexc III).

5.2. ANALISE DAS ENTREVISTAS COM AS PROFESSORAS

A transcrigao das fitas foi realizada pela autora, o

gue possibilitouretomar o clima no qual a entrevista se reali

zara, facilitando a edicio das mesmas. Tais edicoes foram rea
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lizadas procurando manter a linguagem oral, porém organizando

as idéias para gue fossem expostas com continuidade.

Pela natureza das entrevistas realivadas, além dos
cince temas do roteiro, as professoras abordaram muitos outros
dentre os quais tres intimamente relacionados a concepcac de

Matematica:

-~ opcao profissional:
— o professor de Matematica do qual as professoras

foram alunas;

- 0 ensine de Matematica.

Para auxiliar a analise das entrevistas, foram organi
zados vinte € dois quadros (Anexo I) que abordam fatores de op
¢do profissional, de interacgaoc entre colegas no estudo da Mate
matica, da relacao do professor de Matematica com seus alunos,
e também caracteristicas das professoras engquanto alunas de Ma
tematica, dos colegas bem e malsucedidos em Matemdtica, dos alu
nos bem e malsucedidos em Matematica, do professor de Matema-
tica do qual elas foram alunas, dc ensino de Matematica, do ma
tematico e da Matematica propriamente. Muitas vezes os fatores
e as caracteristicas nao foram redigides em linguagem técnica,
pois, se desejassemos fazé-lo sendo fiféis aec conteldo dos de-
poimentos, teriamos que Tecorrer a longas € complexas defini

coes.

Além disso, caracteristicas exclusivanmente fisicas
(surdo, usar bigodinho...), mencionadas nas descrigoes do pro-
fessor de Matematica do qual a entrevistada foi aluna, foram

intencionalmente abandonadas, apesar de seu cariter aneddtico.
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As caracteristicas citadas nos depoimentos que descrevem
as professoras enquanto alunas de Matematica {Quadros IV) &
os alunos mal e bem-sucedidos em Matemdtica (Quadros. VIIIeIX)
sao muito numerosas; houve, portanto, necessidade de subdivi-
di-las em dois guadros: um  contendo caracteristicas intelec-
tuais e afetivas , outro, caracteristicas de aprendizagem € Sso-
ciais. Devide a natureza nio dicotémica dessa divisao, algumas

caracteristicas repetem-se num e noOutro quadro.

Em grande parte do depoimento as professoras discorre
ram sobre o ensino ae Matem3tica, tanto narrando sua historia
académica (Quadros XI), quanto descrevendo sua proposta atual
(Quadros XII). Os itens referentes ao ensinc de Matematica sao

muito numerosos e também foram subdivididos em diversos quadros.

Os itens referentes a concepcado de Matemidtica foram
subdivididos por abordarem aspectos diferenciados do tema: a
natureza da questao: "0 que ¢ Matematica', & Matematica como
disciplina escolar, ¢ "saber Matemitica" e Matematica come

ciencia.

Temas como a qualidade dos cursos de 3¢ grau, a rela-
¢ao entre profissao e salirios, a opgao pele trabalho nessa ou
naquela série escolar e muitos outros itens mencionados nos de
poimentos ficaram implicitas na anilise das entrevistas, pois
suas relagdes com a concepcio de Matemitica assumida pelas pro

fessoras sao apenas indiretas.

Concordando com Ruiz, asbandonamos as velhas categori-

as do @ priori . a posteriori, analitico -sintética, etc...e pra




curamos pontos de partida metodologicos.

"Ppgta-se de uma revolugdo tedrica. [ esta
wmg importante tarvefa gque tante os matematicos
como especialmente més, gue ensinamos matemd
ticas, temos pela fremte.” (Ruiz, 1887, p.l&,

tradugac nossal

Tais pontos de partida metodologicos devem integrar ,

numa proporgac justa:

- o devir da sociedade em geral, com todos os Seus

condicionantes;

— a ideologia sobre a Matemdtica que tem implicitaa

‘concepcio sobre essa ciéncia;

~- @ pratica matematice concreta gue inglui obviamen

te seu ensing.
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NOTAS DO CARITULD 11

(1) Santos (1981), ao referir-se as dificuldades da pesquisa
em Ciencias Sociais, assim se expressa: ... graoe de
areia cada vez maiores introduzem-se ng maguina, provocam
rangidos em certos meeanismos, emperram ¢ funeionamento

de outros." (Santos, 1981, p.l2)

{(2) 0 criterio 3 ("0 trabalho de campo deve durar pelo menos

um ano escolar™) naoc se aplica devido a naturezs do tema,
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111, SERIAM PLATONICAS ?!,..

"Agtrolabics e compaseos dizem respeito a geo
metrizagao do espago. (...} Assim, o compasso

saturnino revela a impoténcia da razaoc absirg
ta e caleculadora em remover o sentido de incoe-

réneia da vida.” (0lgaria Matos)

1. AS ESCOLAS ESCOLHIDAS

As condicoes de trabalho gque a escola oferece ao pro-
fessor podem por um lado., favorecer & cristalizagao de uma con
cepcao de Matematica tradicional; por outro, podem possibilitar
a critica da concepcaoc de conhecimento assumida pelas institui-
coes de ensino das guais o professor foi aluno, transformando-
a na vivencia de sua priética pedagbgica. Nessa perspectiva fa-
remos uma breve caracterizacac das escolas escolhidas para par
ticipar deste estudo visando aclarar aspectos tanto de semelhan

ca como de diferenca entre elas.

As trés escolas consideradas tém em comum atender alu
nos oriundos da classe média-média, porém a porcentagem desse e
trato social , no total da clientela atendida, difere de uma para
outra. No Fernao, de acordoe com estimativas das professoras -—

nao ha dados sistematizados —, a parcela de alunos oriundos de




[T

=%
L

familias da classe-média eguivale a proveniente da classe mé-
dia-baixa: ha uma pequena parcela de alunos de classe baixa &
nenhum de classe média-alta ou classe alta. Ji o Experimntal

da Lapa atende uma clientela oriunds em sua maioria da classe
média-média, sendo muite pequena a parcela de alunos cujas fa
milias pertencem a classe média-alta e média-baixa, nao haven
do alunos provenientes da classe alta e classe baixa. No Vera
Cruz, a proporgao de alunos oriundos da classe média-média &

pequena ¢ os demais provem das classes wmédia-alta e alta.

0 que diferencia essas trés escolas é a proposta pe-
dagbgica, da qual destacaremos e analisaremos dois pontos in
tegradamente: o desenvoivimento do trabalho na area de Matemd
tical e a selecao dos profissionais da escola.

Er termos estruturais o trabalho na &rea de Matemati
ca realizado pelo Fernac nac difere das ocutras escolas da Rex
de Piblica Estadual (Anexoc II, pp.I1.1 a 11.4). Entretanto,pe
lo fato de situar-se numa regiac central da zona oeste da ci-
dade de Sao Paulo -e tradicionalmente ser organizada e competente,

o Fernao, na pratica, seleciona seus profissionais entre os de
melhor curriculo nos concursos de renovacio da Rede Piblica Es
tadual, pois € muito procurado. Esta selegao, ainda gue indire
ta, interfere no trabzlhc da area de Motemdtica. As professoras
de 3a. série do 1° grau sao, de acordo com a coordenadora peda
gogica, "profissionais de muita vivéncia, de muita responsabi-
lidade...” e que "sabem ... integrar s suas vivencias as coisas

novas que vac 'chegando'. S@o tedas muite idealistas™.{ Anexo

IIT,p.111.1). Além disso, apesar dos prohlemas de Sa. série a

fa. {Anzxo II, p.IT7.4), as guatro primeiras séries do 19 grau




sdc excelentes se tomarmos como referéncia e sucesso dos alu-
nos nos exames de seleg¢doc em outras escolas (Anexo IfI,p.11.3}).
A Unica vantagem no nivel estrutural que o Fernfic mantém por
ser uma escola antiga € a coordenadora pedagdgica-educacional
— ¢argo extinto atualmente —, apesar do fato dela atender
mais de dois mil e quinhentos alunos e cento e vinte professo-

res.

O Experimental da Lapa, além da tradicZo de trabalho
na area de Matematica (Anexalllﬁ pp.11.9 a I1.16), tem wma es
trutura diferenciada em relacdo a outras escolas da Rede PG -
blica Estadual como descrevemos nas paginas II1.5 a 11.9 do
Anexo Il. Essa estrutura garante uma assisténcia maior aos pro
fessores e a manutencao de uma linha de trabalho na area de
Matematica, me smo que implicita (Anexo II, pp.I1.12 e II.13).
No entanto, o que destaca o Experimental das outras escolas pﬁ
blicas € a éutonomia na contratagao de pessoal (Anexo I1,p.II.
8). Essa autonomia oferece uma dupla vantagem no que se refere
ao compromisso entre os profissionais da escola. Em primeiro
lugar, a contratacdo do profissional pressupde sua opcio em
trabalhar numa escola com essc projeto pedagogico. Por outro
lado, a propria escola tem parametros pedagdoicos — e ndo ex
clusivamente burocraticos — para avaliar o trabalho do profes
sor de maneira a também optar por este ou aquele profissional
e solicitar, ou nao, a renovacio de seu comissionamento a ca-

da ano (Apexo II, I1I.8).

O Vera Cruz, tem explicitados os principios pedagdgi-
cos e a concepcao de conhecimento que orientam seu trabalho na

area de Matemdtica (Anexo I1.pp.I1.20 a [1.23). Como no Experi




mental da Lapa, os prafesso:es do Vera Cruz szo selecionados
por aderirem a uma proposta pedagbgica. A cararacteristica da
selegao de professores que distinguem o Vera Cruz dos demais &
a escolha de profissionais que j& transformaram, ou tém a poten
cialidade de transformar (Anexo III,p.II1.7), sua concepcao da

area de Matematica de acordo com a concepcdo da escola (Anexo

I1,pp.11.21 a I11.23).
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2. AS PROFESSORAS ENTREVISTADAS

A selegao que as escolas consideradas neste estudo fa
zem de seus frofissionais goza de maior ou menor autonomia e &
regida por parametros mais ou menos explicitos que interfesrem
direta ou indiretamente no processo. Em algum momento de sua
histdoria profissional as entrevistadas optaram por trabalhar nessas

escolas, em decorrencia de uma escolha anterior e mais ampla.

Os fatores mencionados pelos professores como interve
nientes na opgaoc profissional, tanto no seu caso pessoal, como
em termos gerais, evidenciamspelo menos parcialmente, a visao
social que permeou a esceiha da carreira de professor polivaien
te das quatro.primeiras séries do 19 grau. Apesar de os fatores
relacionados a Matemidtica nio serem considerados determinantes,
as professoras os ressaltaram como norteadores da opcio profis
sional, pelo menos de inicio. O fator citado como decisivo, se
nao de escolha pelo menos de permanéncia na profissac, foi a
pratica que n@o sé confirma o interesse como norteis a formaca

da competencia mpecessiria para o exercicic.

A historia acadeémica das entrevistadas tem intima re-
lagac com as exigéncias para a ascensfo na carreira do magisté
rio, Assim, as professoras que concluiram o 29 grau no final da
década de 50 ou comeco de 60 fizeram o curse que era chamado
de ‘'Aperfeicoamento', cujo valor académico restringia-se a for
necer o certificado exigido ofialmente para a2 ascensac na car
reira do magistério plblico paulista. Provavelmente, essa mesma
motivacac leva as professoras um pouco mais jovens a fazer o
curso de Pedagogia. Ao decidir cursar uma faculdade, o profes-

sor polivalente preocura o curso de Pedagogia também  porque,

além de ampliar-lhe os hovizontes profissionais, con'ribui, pe




lo menos teoricamente, para sua formacdo enguanto educador.E
interessante notar também que a maior parte das entrevistadas
teve sua formacao complementada por curso de 3°9 grau, ainda
que inconcluso (Tabela I-Anexo I). A maioriaz das professoras
que se referiu a escolha do curso de Habilitacao ao Magistério
cita motivos operacionais: ser o Gnico curso de 2°9 grau _ gue
havia na cidade em que morava; desejar obter um diploma a cur
to praze, tendo parado de estudar por algum tempo; a familia
julgar Gtil obter uma habilitacao pfofissimnai ao concluir o
2% grau. As restricoes ao curso, citadas nos depoimentos, refe
rem-se & dificuldade em dar continuidade aos estudos academicos
apos conclui-lo, ou aos preconceitos a ele relacionados, como ,

por exemplo, ser curse, ‘espera-marido'.

As razoes de escolha profissional mencionadas referem
$® em sua maior parte & aptidoes, interesses ou habilidades :

"habilidade em ensinar colegas no colegas no 1% e no 2°¢ graus™; -

"wontade de trabalhar com criancas": "gosto pelo trabalho com
cirangas"; "gosto peélo trabalho com pessoas’; "comparacao de
Educagac com outras areas de trabalho”: "dom para o magisté

rio"? A infiuéncia da familia referia-se a nio interferéncia ou
rejeicao pela profissdo de professora primiria. Além disto, foi
citade que caracteristicas pessoais nic excluem outras profig
soes, a escolha se d& perante circunstancias de momento, poden
do até ser a vontade de vencer alguma dificuldade de nivel aca
demico ou afetive. £ a identificagao com o trabalho que leva a
pessoa a permanecer nele e tornar-se uma boa profissional. Enm
seu depoimento uma das entrevistadas comentou gue atualmente,
sendo professora, lhe € impossivel saber como estaria se sentin

do tende escolhido outra profissian.
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U uvso do termo ‘'vocacdo', na maior parte das veres
acorreu vinculado a interesses, aptidoes e/ou habilidades. Al
gumas professoras. porém, fizeram uso do mesmo relacionando-o

a dom inato, ou reafirmando a Educagao como um sacerdbcio, ci-

tando até razdes religiosas para sua escolha profissional.

Citaram, em seus depoimentos, os tradicionais proble
mas de sua pfofisséo no Brasil: pouca valorizacido social e ma
r@munerag§03, Cumpre-nos salientar, no entanto, que nio foi re
gra geral a aceitacao passiva dessa situagao , a espera messia
nica de uma solugac govermamental ou institucional. Em alguns
depoimentos nota-se subjacente a visao ampla da relacao politi
co-social-pedagdgica da pritica educativa, apesar da pouca vi

sualizagao de uma proposta de atuacio concreta para isso,

Ainda no que se refere & histdria profissional das en
trevistadas podemos observar trés aspectos: tempo de profissao,
tempo nessa ultima escola e nimere de escolas nas quais a pro
fessora trabalhou. Excluindo a professorz E, que € uma excegao
— estava substituindo a professora efetiva da classe--_  todas
as outras professoras do Fernao tem mais de vinte anos de Ma-
gistério (Tabela Z-Amexc I}. No gue se refere ao tempo de permanéncia
nesta escola, & situagao inverte-se. Somente uma prmfe55ufa do
Fernac tem mais do que cince aznos » enguanto no Vera Cruz ha
uma professora com mais de quinze (Tabelz 4-Anexo I1}. O tercei-
ro aspecte tambeém concorre para reafirmar a rotatividade de
professores na escola piblica da cidade de S.Paulo: as profes-
soras do Fernao e do Experimental destacam-se pelo grande n&mﬁ
ro de escolas nas quais trabalharam, até a professora E, a mais

nova do grupe, j& trahalhou em duas escolas.




Os fatores mencionados como intervenientes na ODCAD
profissional, tanto no relato das experiéncias pPessoals como em
consideragtes de ordem geral, estio resumidos no Quadro I.Tais
fatores serao retomados gradativamentc no sentido de evidenciar

relagoes com fatores e caracteristicas dos outros guadros.

G fator "relacao com z Matematica' Tefere-se s essa a
rea de conhecimento como uma das discipliinas dos curriculos de
19 e 2% graus, pois a opcao profissional comentada referia-se
a escolha do curso de 3% grau a ser feito. E nesse sentido que
as professoras citaram a Matemdatica como uma disciplina nortea
dora da escolha por uma carreira que exigisse, ou nao, estudos
aprofundados na area. Mesmo a professora que declarou ter cur-
sado Licenciatura em Matematica, n@o citou sua relacio com a
Metematica enguanto ciencia. De acordo como depoimento das pro
fessoras, as pessoas gue nad tem vm bonm desempenho em Matﬁmété
ca, tém seu campo de escolba profissional restringido. Ter wm
bom desempenho, entretanto, nao esii diretamente relacionade &

opgac por carreira profissional gue exija muito cophecimento

dessa area .

C "professor de Matemitica" também € citado como nor
teador da escolha profissional, ja que suas caracteristicas de
persconalidade ou profissionais pode, bloguear o acesso ao co-
nhecimento matematicc e consegilentemente limitar ¢ nimero de
opgoes profissionais do seu aluno. Umaz das professoras justifi
cou sua escolha do curso Nmrmali pelas dificuldades de relacio
namento com Seus professores da la., 2a. e 4a. séries gina~-
siais. aventando até a possibilidade de ter escolhido o curso

Cientifico, caso a pessoz que lhe ministrou aulas na 3a. série
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o tivesse feito na 4a.

0 vestibular nac foi citado come barreira sbdcio-cultu
ral mas como fator impeditivo ao acesso a algumas carreiras,ies
mo nao havendo necessidesde daqueles conhecimentos exigidos pe-

las provas do vestibular, para exercer aguela profissao.

Entretanto, o fator de escolha profissionsl citado co
mo realmente decisivo, se nac na escolha pelo menos de perma-
nencia na profissac, foi a pratica. Tal pritica nac so confir-
maria o interesse pelo trabalho como nortearia a escolha de
cursos de aperfeicoamento e possibilitaria a formagac da com

petencia necessaria ao seu exercicio.

As duas professoras que citaram o fator "dificuldades
a2 serem vencidas" nac se referiram 2 Matematica: uma delas ci
tou dificuldades com "Linguas Estx_‘angeiras”m cutra referiu-se
a dificuldades suas, guando crianca, na relagac com profissio-
nais da area escolhida. Sera gue, sob o ponto de vista das pro

fessoras, as dificuldades com relacBo & Matematica sac intrans

poniveis?

As “caracteristicas pessoais", testadas na pratica,
aliadas ds "circunstancias ocasionais” sio os fatores determi
nantes da escolha profissional, como se pode verificar através
da analise dos depoimentos. As duas professoras msis velhas nio
se referiram a sua carreira profissional como passivel de op-
cao, ambas tém em comum o© fato de residir, enguanto adolescen-
tes, em cidades que ofereciam o curso Normal como unica opcio
do 2% grau; pa época, ser professora primiria talvez. fosse o
inice caminho das jovens do nivel sécio-econdmice das entrevis

tadas que deseijassem profissionalizar-se.




%, 0S ALUNOS DE MATEMATICA

O relato que as professoras fizeram de sua experiencia
enquantc alunas fornece importantes condicionantes de como se
configurou sua concepgdo de Matemitica; € na vida académica que
& relagao COm esta area de conhecimento tornar-se consciente.Des
tacaremos inicialmente a relacac das professoras com seus cole-
gas bons e maus alunos em Matemdtica. Como os percebiam? Que
julgamento faziam deles? Que sentimentes experimentavam em rela
cao a eles? Conservariam, até hoje, aquela concepcao de bom (e
de mau)} aluno? Ou tal concepcao foi alterada pcla sua vivencia
profiscional? Essa Oltima questao foi abordadza em detalhes quan

do as professoras descreveram seus alunos enguanto estudantes de

Matematica.

As relagoes sociais originadas pelo sistemas escolar
foram analisadas somente guando as professoras narraram suas ex
periencias enquanto alunas; ao descrever seus alunos bem ou mal
sucedidosem Matematica tais relacOes nao foram mencionadas. J3
as influencias do ambiente sdtio-economico-cultural das fami
lias foram consideradas importantes, tanto no gue se refere ao

sucesso das professoras enquanto estudantes, comop em relacac a

seus alunos.,

Algumas professoras tiveram oportunidade de criticar a
concepgao de Matemdtica tradicional transmitidas nos cursos de
1% e 2% graus que frequentaram, assuminde sob diversos ASpectos

uma concepg¢ac transformadora. As professoras que nac criticaram




sua concepcac de ceonhecimento matematico eximem o sistema esco
lar de qualquer culpa do fracasso dos alunos no estudo dessa
disciplina; atribuem-no ac comportamentoe inadeguado do aluno em
aula, ao despreparo socio-cultural da familia, ou a falta do

dom para a Matematica.

3.1, AS PROFESSORAS ENQUANTO ALUNAS DE MATEMATICA

Nos Quadros IV-A e IV-B encontram-se oS pontas aborda
dos pela professoras entrevistadas ao historiar suas experien
cias no estudo de Matemdtica no 1%, 29 e 379 graus e mesmo  emn
sua formagao em servigo. As professoras que assumem uma concep
cao transformadora de Matematica tiveram em sua histdria de vi
da a oportunidade de experimentar de alguma forms o processo de
negacao da negacac. Qu seja, negaram o conhecimento matematico
que haviam adquirido no 19 e no 2% graus e puderam negar essa
negacao, recuperando-o e integrando-o em um OULTO Ccontexto,sob

uma nova perspectiva.

Algumas carattefisticas. gue as professoras citaram
sobre si mesmas enquantc alunas de Matema3tica, dizem respeito a
habilidades e aptidoes vagas de natureza intelectual que inter
ferem positiva (1 & 5-Quadro IV-A) ou negativamente (6,7 e 8-
Quadro IV-A} no estudo da Matematica. A facilidade para o apren
dizado de tal disciplina esta relacionada a pouco esforce (" O
raciocinio me vinha facil...") e a dificuldade, 3 lentidac (Bu
nao tinha raciocinio répido..."), portanto, para as professoras
entrevistadas, solucionar tarefas propostas pela escola €, ou

era, um parametro basico de avaliacho da habilidade em aprender




Matematica.

As caracteristicas 9 a 25 do Quadro IV-A referem-se ao
sentimento despertado pelo estudo da Matemitica: apenas duas en
trevistadas nao se manisfestaram a TSSPEitﬂa As professoras ex-
plicaram a que estavam se referindo com “gostar" {ou nao) " pre
feréncia","ndo frustacio", "medo", "sofrimento", "blogueio”,"co
branca"™. Os sentimentos positivos referiam-se, por vezes, a bom
desempenho ("Nac foi umz experiéncia frustante..." "Tive uma
boa formagac...") e em outras ocasibes as relacoes geradas en
funcao do método adotado ("Adorava, no primaric, porgue  tinhz
material concretag...”); e ainda com a propria natureza do ensi
no na época ("...eu preferia fazer os problemas de Matematica
que as tarefas de Portugués. Histdria, porque, por mais estiti-
ca que fosse a situagao, sempre variavalmrpmu@ﬁﬂha..s“},§5vse§
timentos negativos referiam-se em grande parte ac relacionamen-
to com o professor que nao oferecia oportunidade para o esclare
cimento de dividas, ou gue estabeleciz um clima de forte cobran

¢a ou grande ameacga.

As caracteristicas da professora enguantc aluna de Ma-
temétiéa relativas ao desempenho escolar (1 a 22-Quadro IV-B) ,
além de explicitarem .o componente afetivo do estudo da Matema~
tica, esclarecem colocagbes genéricas sobre habilidades e apti-
does. Analisando os depoimentoes podemos perceber gue muitas pro
fessoras nao conseguem criticar sua experiencia escolar, pPoOis
"ser boa aluna" parece estar diretamente vinculado a tornar-se
uma profissional competente; assim, precisam afirmar que tive-
ram uma boa formacao. A retomada critica, por si s6, também nio

garante a reelaboragao do conhecimento matemiticeo da professora

pols gera, em alguns casos, a negacaec total da aprendizagenm
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("Nao lembro nada do que aprendi! Gragas a Deus!"). Tal nega-
¢ao evidentemente nioc contribui para o desenvolvimento profis-
sional do educador; € necessirioc que o professor faca uma ¢ri-
tica dialética® da sua vivéncia passada de maneira a atualizar
seu conhecimento. Algumas professoras conseguiram descrever seu
processo de formagao messe sentidc, ou seja, explicitar a nega
¢ao ("Quando eu vim para o (home da escola) fiz alguns cursos
de Arranjo e Combinacio ... descobri que era 'ridiculo' de fa
cil, e eu sofria tanto...") da negacao ("...a preocupacic ndo
€Tz entender aquilc que se estava fazendo... para mim, & parte
mais dificil era Logaritmo e Arranjo e Combinacdc!"...) do co

nhecimento matematico que fizera.

Muitas professoras compararam o desempenhe na area de
Matematica ao desempenho na area de Lingua Portuguesa (25 e 26
Quadro IV-B). Uma das entrevistadas declarou sentir~se compen-
sada da dificuldade em Matemitica pela facilidade na elabora

¢ac do discurso escrito.

Uma das professoras relacionou sua dificuldade emMate-
matica & condicdo cultural de sua familia que nac podia auxilid-ls nas
tarefas escolares. Esse aspecto também ser: retomado por oca-

siao da analise dos guadros VIII e IX.

A retomada do estudo da Matemitica apds a conclusao
do 2% grau, quer por iniciativa individual guer participando de
cursos e grupos de estudo promovidos pela escola, foi, para mui-
tas professoras, um dos fatores que lhes permitiu reelaborar sua
concepcac de Matemdtica; na analise dos Quadros XIV-A-B-C-D a-

profundaremos esta reelaborac3o, sob tal ponto de vista.




3.2, 05 COLEGAS ENQUANTO ALUNOS DE MATEMATICA

A caracterizagao que a professorz faz de seus colegas
neste item nos fornece indicadores da sua concepcao de Matemé-
tica. 0 Quadro V contém as caracteristicas, citadas pelas pro
fessoras, dos colegas malsucedidos enquantc alunos dessa disci

plina e o Quadro VI dos bons alunos.

Ao descrever seus colegas que fracassavam ne estudo
da Matematica, as professoras revelam sentimento de compaixao
pois mencionam muitas caracteristicas de ordem afetiva, nao re
levando, come ¢ fazem em relacao aos gue sao bem sucedidos, os

aspectos intelectuais.

A infiuencia do ambiente social € ressaltada tanto no
que se refere as relagbes geradas pelo proprio sistema escolar,

como no que diz respeitc a origem sdcio~econdmico-cultural.

A imagem do estudante malsucedido em Matemitica veicu
lada pelc sistema escelar guando as professoras eram alunas es
tava relacionada ac comportamento inadequado em aula e ao pou
co esforgo pessoal, ficando assim eximida de culpa a Escola do
fracasso do aluno. Além disso o sucessc nao significava a cons
trucao do conhecimento matemdtico e sim 2 submissic s regras

do sistema escolar.

As primeiras caracteristicas elencadas nos Quadros V
e VI referem-se a habilidades e aptidbes intelectuais necessi-
rias 2 aquisicdo do conhecimento matematico {1 2 6 - Quadro V;

I a 16 -Quadro V1), onde as professoras revelam & intima rela~
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cao que estabelecem entre o desempenho em Matemitica e o nivel
intelectual. A facilidade, além de associada a rapidez e pouce
esforco, fol vinculade também a maturidade e gquociente intelec
tual. Revela-se, também, pelas caracteristicas 6 do Quadro V e
S, 4,8, 10, 11, 12 e 16 do Quadro VI, a concepgao de que as
habilidades e aptidoes para Matematica sdc dons inatos: essas
caracteristicas tornam-se mais numerosas na descricao dos co-
legas bem-sucedidos, pois ao descrever o mau alunc a professora

revela o sentimento de compaixido presente em seu depoimente.

Por outre lado, enquanto o componente afetivo tem pre
Senca marcante na caracterizacao do colegz malsucedido (7 a 13
Quadre V), na descricdo do bom aluno sao citadas somente duas
caracteristicas: 18 e 19 do Quadro VI: mesmo a caracteristica
19 & uma generalizacac feita pera uniformidade de linguapem do
quadro, pois foi mencionada apenas uma vez, como exemplo.0 sen
tido de compaixao despertado pelo colega com mau desempenho em
Matematica impede a percepcdo de suas caracteristicas pessoais
Teals e conseglentemente a andlise mais profunda das causas do
fracasso; se este sentimento nao for superado, levars o profes
sor a estebelecer ume relacaoc paternalista com seu aluno COm
dificuldade, procurando construir ¢ conhecimento por ele e nac

favorecendo a construgao pelo propric alunc.

A caracterizacaos da éprenéizagam dos colegas bons alu
nos (caracteristicas 20 a 26 -Quadro VI) nos oferece poucos
elementos de analise, pois s@o colocacdes de ordem genérica que
nic esclarecem a origem das habilidades e aptidoes necessarias
para "com 0 mesmo ensino aprender mais". Algumas professoras

inclusive classificaram seus colegas bons alunos em duas cate-
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gorias: os esforcados —'muito estudiosos”, "muito preocupados
com ¢ estudo — e 0s altamente privilegiados - "aprendiam sem

estudar, simplesmente prestando atencao #s aulas',

As caracteristicas 14 a 21 do Quadro V que se referem
a aprendizagem dos colegas malsucedidos em Matemitica merecem
uma analise diferenciada no que diz respeito a atitudes e com-
‘portamentos daquela feita 2 imagem que era transmitida pelo
sistema escolar pois as professoras expressam claramente essa
diferenca. Os procedimentos utilizados pelos colegas gue nac
conseguiam sucesso em Matemdtica nio e‘ram dirigidos a aguisicao do
conhecimento, mas visavam quase exclusivamente a Aprovacac no

¥ ?

final do ano letivo: decorar ou 'enrolar . Entretanto, o sis

tema escolar os caracterizava como pouco esforcados, como alu-
nos relapsos. Essa visao do mau aluno aliada 3 concepcgao de
dom inato para a Matemdtica exime de culpa a Escola no fracas-
so do aluno. Além disso, ao se considerar a Matemitica uma 1i
mitadora de opc¢bes profissionais — como j& discutideo anterior
mente — e as dificuldades no seu estudo quase intransponiveis
0 sistema social também est® eximido de culpa do future fracas
so profissional; se as carreiras mais valorizadas socialmente

exigem, no vestibular ou para seu exercicio, estudos aprofunda

dos de Matematica, quem nic tem dom para tal area de conheci

mento esta excluido, ao nascer, das mesmas.

A caracteristica 20 dos colegas malsucedides —" Nip
tinham 'base', ‘bagagen” — serd discutida na anilise do Qua -
dro VIII-A, pois € aoc caracterizar seus proprios alunos com

mau desempenho que as professoras aprofundam este aspecto,.

As professoras revelaram ter comsciéncia da influéncia
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das relagoes sociais geradas no sistema escolar para o sucesso
dos colegas em Matemdtica (caracteristicas 27 e 28-Quadro VI).
Havia um sistema de ordenacdo dos alunos pela nota obtida e os
bons alunos em Matematica disputavam os primeiros lugares €
eram, segundo esse critério, considerados excelentes. As pro-
fessoras aprofundaram susa andlise, criticando esta situacao . Jais
alunos, os bem-sucedidos,. submetiam-se a0 sistema e lutavam pa
ra obter sucesso no mesmo, nao pareciam estar realmente preocu
pados com a aquisicdo do conhecimento matemitico {caracteTisti

ca 15~-Quadro VI).

A influencia do nivel sécio-economico-cultural das fa
milias dos colegas também foi citado como fator de bom desempe
nho escolar: o ambiente de casa precisava ser o suporte para
as exigeéncias escolares (caracteristicas 25-Quadro V e 29 a32-

Quadro VI},

E de consenso geral entre as entrevistadas que seus
colegas malsucedidos em Matemitica eram maioria.; algumas justi-
ficaram tal fato pelo método de ensino adotado por seus profes
sores. As caracteristicas deste método serio apresentadas na

analise do ensino de Matemdtica.

Os aspectos enfatizados para caracterizar os colegas
enquanto alunos de Matemdtica diferenciam-se de acordo com a
escola na qual a professera trabalha. Ao caracterizar os colegas
malsucedidos as entrevistadas do Fernio privilegiaram os aspec
tos referentes a habilidades e aptidoes intelettuais, citando
somente duas caracteristicas de ordem afetiva e nio menciona-

ram caracteristicas de outra natureza. As professoras do Expe
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rimental referiam-se a caracteristicas tanto de ordem intelec-
tual quanto afetiva, de aprendizagem e social. Ja as professo
ras do Vera Cruz restringiram-se as caracteristicas afetivas e
de aprendizagem. Quanto 2 caracterizacgac dos colegas bons alu
nos em Matematica. tal diferenciacdo nio € tdo nitida. Destaca
se, entretanto, o fato de que as caracteristicas de natureza $0
cial foram citadas pelas professoras do Experimental. As pro
fessoras atualilzaram seus instrumentos de analise, a partir de
sua vivencia profissional e os utilizam para descrever o passa

do.

As relacoes sociais gue constam no Quadro VII fornecem
elementos para situarmos as interacoes entre as professoras e

seus colegas, ao estudar Matemética no 1Y e no 2° graus.

As primeiras relacoes do Quadro VII {1 a 8) referem-se
a competicdo incentivada pelo sistema escolar. 0 conhecimento
matemitico era instrumento de manutengdc dos alunos bem~-sucedi
dos numa posig¢do social privilegiada (relagbes 1, 2 e 3 do Qua
dro VI1) da qual, com razac, eles nido queriam abrir mac { rela
goes 4 e 5}). Retomaremos este aspecto ao analisar ¢ ensinc de

Matematica.

As relagoes sociais favorecidas pelo sistema escolar so
poderiam gerar sentimentos de superioridade e compaixi3c nos aly
nos bem-sucedidos em relagao z seus colegas {(11-Quadro VII)} gue
se encontravam em Situacao tao penosa (7 a 13-Quadro V).Faremos
uma analogia com o desenvolvimento histdrico das relagdes de
trabalho. A tirania escravagista — os bons alunos impbem-se so

bre os maus (4 a & - Quadro V1I) — transforma-se¢ no paternalis
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mo feudal -~ o0s bons alunos auxiliam os maus {9 a 19 - Quadro
VIT}; esta ajuda, gerada num sistema competitivo, naturamente

se manifesta com cunho caritativo: passar 'cela', ensinar so os
amigos, ensinar por indicagZo do professor. Entretanto, por
mais que o sistema escolar atuasse no sentide de manter sug es
trutura competitiva,ocorreram transformacdes que, de uma forma
ou de outra, atualmente vem sendo incorporadas por metodologl -

as de ensino: © grupo constréi seu conhecimento utilizande sus

linguagem propria (19 a 23-Quadro VII).

3.5, 05 ALUNOS ENQUANTC ESTUDANTES DE MATEMATICA

Muitas das consideracoes feitas revelam contradicoes
que se nao forem superadas justificardo uma priatica pedagbgica
que Tepetiria a situagac passada. Por isso balizaremos a andli-
se da descricao dos alunos, realizads pelas professoras | Qua
dros VIII e IX), pela comparacio com a descricho de seus cole-

gas enguanto estudantes de Matematica.

As professoras revelam certo consensoc a respeito de
seus alunos bem-sucedidos no estude de Matematica: tém caracte
risticas intelectuais de certa forma privilegiadas: no que se
refere, no entanto, aos seus alunos malsucedidos nio ha consen
so, algumas entrevistadas consideram-nos como os mais timidos e
1nSEeguros, OULTas COMC OS5 gue S¢ YeCusSam a2 manter uma atitude
passiva durante a aula. Algumas professoras localizem a difi
culdade de seus alunos gue fracassam na aquisicio do conhecimen

tCc matematico como incapacidade de um trabalho abstrato.
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E na caracterizaclo de seus aluncs que as professoras
expressam mais claramente sua concepcgfo da aquisicdo do conhe-
cimento matematice, ou seja, revelam se o consideram como  um

processec de construcdo ou nio.

Embora haja unanimidade quanto aoc fato de o SUCesso
academico no estudo de Maetemitica na época em que as professo-
Tas eram alunas restringir-se a uma peguena minoria, ha diver
géncia guanto a situagac atual; algumas entrevistadas julpam

que houve uma inversdo, outras gue as pProporgoes se mantiveram.

As relacoes sociais originadas pelo sistems escolar fo
ram analisadas pelas professoras ac narrar sua historis de vi
da, porém nao foram consideradas ac descrever o desempenhc de
seus alunos com relacao a Matemfitica, quando as entrevistadas

- - R . o~ M - rd * Ll -
restringiram-se as influencias do nivel sGcio-econdmico-cultu-

ral de suas familias.

As caracteristicas referentes a habilidades e aptidoes
intelectuals arroladas pelas professoras ao descreverem seus B
lunos enquanto estudantes de Matemdtica (1 =2 15~Quadro VIII-& .
1 a 13-Quadro IX-A} estac relacionadas ac raciocinio — rapido
ou lentc, com ou sem problemas, bom ou ruim, logico ou nao —
a2 maturidade e ao quociente intelectual e aec dom para a area,de
maneira semelhante a caracterizagao de seus colegas. Na descri-
cao dos alunos, porém, o vocabuldric empregade torna-se mEis
técnico {"QI abaixo da maturidade daquela faixa etaria', "nivel
pré-operatdrio™); continuam presentes, entretanto, citacbes va-

gas que revelam analise superficial da situacio (“dificuldades

de causa mais profunda”, "raciocinic wmuito bow", "caracteristi-
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ca pessoal). As professores mantiveram a mesma postura adota-
da ao caracterizar os colegas, ou seja, as professoras do Vera
Cruz nao consideram mem que seus alunos nem gue seus colegas
malsucedidos em Matematica tenham QI abaixo da média ou sejam
imaturos intelectualmente, guando muito, nio tém o desenvolvi-
mento cognitive esperado naquela fase escolar {(7-Quadro VIII-A)
E consenso, no entanto, considerar os alunes e colegas hemwsg
cesidos em Matematica como privilegiados intelectualmente —al
gumas das entrevistadas nao julgam tratar-se de genialidade (2
Quadro IX-A}. O chamade ‘'dom’ para a Matemitica é mencionado so
mente na descrigaoc dos bons alunos, o que nos leva a concluir

que as professoras assumem seu papel no aprendizado da Matems-
tica de seus alunos, considerando que podem contribuir para que
o fracasso se torne sucesso. Apesar dessa ser a tonica geral,
nao foi consenso; algumas professoras continuanm considerando
que a maioria dos alunos tem dificuldade em Matemitica e gue
isto faz parte da naturezs da discipline. Além disso, foi cits
da. também, a relacdc do desempenho em Matemitica com o sexc

do alunc ("0Os meninos tem mais facilidade que as meninas').

As caracteristicas relstivas ao aspecto afetivo men-
cionadas pelas professoras {18 a 28-Quadro VIII-A; 14 2 25-Qua
dro IX-A} evidenciam as maiores discordancias entre as profes-
soras. Enquanto algumas associam o fracasso em Matemitica ac
fato de o aluno ser "parado”, "distante das coisas" {23 e 24 -
Quadro VIII-A), outras ¢ associam aoc fato de alguns alunos so
desejarem “brincadeiras', nao se sujeitarem a "ficar sentados e
aprender” (Z1-Quadro VIII-B}. Estd subjacente % primeira descri
cao a concepgao de aluno atuante, construindec seu conhecimento,

¢ a segunda, de aluno recepticule de um conhecimento gue o pro
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fessor lhe "enfia cabeca a dentro”. As professoras que concebem
a aquisicao de conhecimento como um processo intelectual ativo
conseguem caracterizar mais claramente as dificuldades de seus
alunos que fracassam no estudo de Matemitica no plano emocional
(18, 18, 20, 22, 25, 26, 28-Quadro VIII-A) e também as caracte-
risticas de personalidade que contribuem para o sucesso no
aprendizado dessa area de conhecimento (16, 18, 19, 20, 21,22~
Quadro IX-A).

A caracteristica "desitem" (28-Quadro VIII-A e 1 Quadro
VIII-B) descreve um comportamento cuja manifestacac tem sérias

repercussces em nivel escolar: ¢ _aluno desiste de aprender Ma-

tematica. Segundo depoimento de algumas professoras, por alpgum
acontecimento em sua histdria de vida, o aluno elabora uma rea
¢ao negativa tdo forte ac aprendizado, gque Nac se propode mais
a resolver, a fazer as atividades gue lhe sio propostas. O fa
to que desencadeou esta reacdc pode ter ocorride no ambito es-
colar—utilizacao de metodologisa inadequada, por exemplo — ou
nao — a familia nao valoriza o estudo ou transmite medo 5 Ma-

tematica.

Ao descrever seus alunos as professoras citam caracte
risticas que revelam sua propria concepgac de aquisicao do co
nhecimento matemdtico. Algumas indicam uma concepgao baseada no
Ireinamento do aluno em técnicas e procedimentos preestabeleci
dos (7 e 20-Quadro VIII-B: 7, 11, 16, 24 e 26-Quadro XI-B). As
professoras que se referem a estas caracteristicas de seus alu

nos sac as que nao fazem nenhuma critica a sua experiéncia es

colar, sendo que a mais velha delas manifestou em sey depoimen

to um sentimento saudosista. Outras entrevistadas aceitam a im




portancia da compreensdo do alunoc, porém concebem o professor
come centro do processo ansin&—aprendizagemg (5, 6, 9 - Quadro
ViII-B; 8-CGuadro IX-B). Mesmo entre as professoras gue assumen
uma situacao de sala de aula em que o aluno constrdi seu conhe
cimento encontram-se algumas que aceitam a existéncia de 2lunos
que nao tem condigdes de elaborar seu conhecimento  além do
treinamento (Z5-Quadro XI1I-B) ou z1ém da acao sobre os objetos

(23 -Quadro XIII-B).

Ha professoras que justificam a dificuldade de seus
alunos e de seus colegas pela chamada 'falta de base’ , ou seja
por problemas ocorridos no inicio da escolaridade {20-Quadro V,
16, 17, 19 e Z1-Quadro XITI-B). Contraditoriamente, estas mes-~
mas professoras declaram ser impossivel identificar alunos com
dificuldade na la. série do 1° grau (18-Quadro XIII-B). Citar
essas caracteristicas revela uma concepcio de aluno como um re
cipiente vazio que, a cada série, sera preenchido até um certo
nivel, porém ndo &€ possivel perceber se & la.série faz parte da
tarefa. Entretanto, algumas professoras niao concebem o pProces-
so de aprendizagem da MatemiZtica como linear e propodem gue 2
recuperacao pedagbgica ou um trabalho especifico na propriz au

ia retome os ‘'buracos' gue ficaram em séries anteriores.

As caracteristicas dos alunos bem-sucedidos que se re
petem nos quadros IX-A e IX-B revelam que as professoras perce
bem o papel do trabalhe escolar no envelvimento com o estude da
Matematica. Um maior detalhamente dos caminhos sugeridos pelas
professoras, nesta direcdo, serd feito na parte 3 deste capitu
lo. A maioria das entrevistadas considera que atualmente os

alunos gostam mais de Matematica do que ecorria antigamente, sen
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do que as criancas com dificuldade constituem-se em eXCeCan mes
mo esses nao chegam a ser "péssimos alunos' como eram seus co-

legas malsucedidos no estudo dessa disciplina.

As relacoes sociais geradas pelo sistema escolar, de
acorde com o depoimento das entrevistadas, tem seu papel no ae
sempenho dos alunos em Matem&tica, porém n3c assumem tanta im
portancia como quando a professora era aluna. Estas considera-
¢oes revelam que as professoras concebem o aprendizado de Mate
matica como um processo individual (21-Quadre IX-B)}: © grupo-

classe pode quando muito nac atrapalhar {3Z-Quadro VIII-B} ,nun

ca contribuir (22 e 23-Quadro IX-B).

Algumas entrevistadas mesmo assumindo a Escola CoOmo
importante para o aprendizado de Matematica, nao atribuem o su

cessc dos alunos ao trabalho escolar (24 e 25-Quadro IX-B).

A influencia da familia, tanto no que se refere aosev
nivel socio~econdomico-cultural (36-Quadro VIII-B: 2& e 29 -Qua
dro IX-B} quanto acs valores que veicula (33, 34 e 35 - Quadro
VIII-B: 26 e Z7 - Quadro IX-B}, mem sempre € no sentido de fa

vorecer O Sucesso do aluneo na aprendizagem da Matematica.

As prefessoras nac apresentaram alternativas para si-
tuacoes nas quais as familias n3o possam, por razdes econdmicas
ou culturais, cumprir seu papel no bom desempenho do estudante,
tanto em relacao a seus émlegass no passado, como, atualmente ,

a spus alunos,
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L, 0 ENSINO DE MATEMATICA

Ao descreverem sua pratica pedagdgica as professoras
expressam principios metodoldgicos gue revelam sua concepcao de
ensino de Matematica. Tais principios nic se constituem em ci-
tagoes vagas e abstratas se analisarmos as relacoes entre eles
e as experiéncias escolares das entrevistadas e as descricoes

que fizeram de seus professores de Matemdtica® .

Os fundamentos filoso6ficos subiacentes as diferentes
correntes pedagbgicas que norteiam as praticas de sala de aula
na maioria dos casos, nao estao claros; em particular, manifes
tam concepgoes contraditérias — as vezes incompativeis — de
bom alunc e de bom professor. Tais contradicbes sio relevantes
para confrontar a concepgac de ensino de Matematica com a  de
Matematica enquante ciéncia, expressas pelas professoras em seus

depoimentos.

Uma das contradig¢odes referente ac ensino da Matemitica
pode ser identificada no depoimentc das professoras que propoem
um aluno ativo, construinde seu conhecimente, em interacio com
un professor que lhe explica o que deve entender: a . atitude

do aluno & fisica, a intelectual é do professor.

Outra contradicao diz respeito ac contetdo matemdtico
a ser abordado. Se por um lado @ abordagem n3c € linear, por
outro o contetdo matematice tem uma Sequéncia 1ogica rigida e

UmA precisiao caracteristica dessa ciencia.
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Uma terceira contradicac, identificada a partir da re
lacao entre as descrigdes feitas pelas professoras de suas his
torias de vida e de suas praticas pedagbgicas, diz respeito 3s
relagoe sociais geradas no sistema escolar. Enguanto as rela-
¢coes sociais, de competic¢dc ou de cooperacao, interferiam na
aquisigac do conhecimento matematico na €poca em que as profes
soras eram estudantes, atualmente, com seus alunos, tais Tela
coes perdem sua importdncia, sendo citadas apenas indiretamen-

Te.

4,1. 0 PROFESSOR DE MATEMATICA

Algumas professoras, narrande suas experiencias escola
res, referiam-se a professores de Matematica que teriam influl-
do, positiva {1 a 7-Quadro X) ou negativamente (8a 24 -Quadro X},
em sua relagao com essa drea de estudo. Apesar de seu cariter
aneddtico, essa parte dos depoimentos revels alguns aspectos da
percepgac que a professora tem de sua tarefa prefissional, sen-
do Gtil, portanto, como panc de fundo, no esclarecimento da con

cepcac de ensino de Matemdtica da professora.

Grande parte das criticas gue as entrevistadas fazem a
seus professores de Matematica referem-se a aspectos profissio-

nais e aos critérios de avaliacao do conhecimento adguirido.

Cinco professoras nao fizeram referéncias a seus pro-
fessores de 1% e 2% graus, provavelmente porque a relacic  com

eles nao lhes foi significativa em sua vida escolar: as entre
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vistadas que OS mencionaram, Citaram apenas sete caracteristi-

cas positivas e dezessete negativas.

Ao alogiar seus professores de Matematica, as entrevis
tadas citaram poucas caracteristicas de natureza afetiva { 6 ¢
7 =Quadro X}. Uma das caracteristicas positivas referentes ao
aspecto profissional revela percepcdo da necessidade de traps-
formagao metodologica no ensino {5-Quadro X) e ocutra indica =

mudanga dos critérios de avaliacao profissional (Z-Quadro X).

Ja em relacdo a sua pratica pedagogica a maior parte
das caracteristicas de natureza afetiva gue as professcras ci-
taram refere-se ao clima gerado por elas em sala de aula (18 a

23~Quadro X).

Se enumerar pumerosas caracteristicas negativas nao
garante, por si sd, uma posicao critica perante o complexo psa
pel do professor, as caracteristicas de natureza profissional
citadas revelam os crit€rios que embaSam as restricdes que as
entrevistadas fazem aos seus professores e, portanto, tém rela
cao direta com sua concepcac de ensino de Matemdtica. As PTO
fessoras gque situam o professor como centro do processo ensing
aprendizagem citam caracteristicas como: "naoc conseguia trans-
mitir nada", "nao permitia pedidos de explicacio”. "colocava o
conteido na lousa sem explicar”; contraditoriamente, muitas pro
fessoras que citaram comc caracteristicas desejaveis nos alunos
serem ativos e participantes, consideram o professor o centyo
do processsc. As entrevistadas que se referem a "reprovar mitos

alunos', "avaliar dicotomicamente® "avaliar o aluno

inicio do ano"” como comportamentos negatives de seus professo-
res, provavelmente reelaboraram, sob outros parametros, a ava-

liacac do conhecimento matemdtico.




4.2, 0 ENSINO DE MATEMATICA MINISTRADO AS PROFESSORAS

A maior parte das professoras considera o ensino de
Matematica que lhes foi ministrado nmo 1° e 29 graus comc uma ex
periencia desagradavel. As criticas mais numercsas referem-se
a metodologia adotada pelos professores e ao sistema de avalia
cao. Os pontos positivos foram citados pelas professoras gue
demonstravam julgar ser a qualidade de ensino das escolas que
irequentaram o determinante fundamental da sua formacao profis

sional.

0 Quadro XI-A contém caracteristicas do ensino de Ma-
tematica ministrado as professoras: de natureza geral (1 a 4);
referentes ao conteudo (5 e 6); de comportamento do aluno { 7,
8 e 9}, de comportamento do professor (10 e 11):; de avaliacao

(1Z a 17); e referentes ac social (18, 19 e 20).

As consideragoes de natureza geral caracterizam oensi-
no de Matemdtica como uma experiéncia desagradivel, mesmo que
algumas entrevistadas declarem que preferiamas aulas dessa dis

ciplina as de outras menos dinamicas ainda.

As referencias feitas ao conteldo tém carater saudosis
ta, pois valorizam o bom nivel de ensinc dos cursos de 1% e 2V
graus que as professoras frequentaram. As entrevistadas, entre-
tanto, nao se colocaram como contrarias a mudancas de conteudo

¢ sim Criticaram as que ocorreram. Na andlise do ensinoe de Ma-

tematica que as professoras propoem, detalharemos essas criti-

285 .
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0 clima das aulas de Matemdtica supunha um aluno "sen
tado e quieto" o que, se por um lado, facilitava a pratica pe
dagogica vigente (8-Quadro XI-A}, por outro, encobria o nao
aprendizado,como ja nos referimos ao analisar as caracteristi-
cas citadas pelas professoras como descritivas de seus colegas

malsucedidos no estudo de Matematica.

0 comportamento do professor, analisado na parte 3.1
deste . capitulo, constitula-se, de acordo com os depoimentos co
letados, um dos fatores determinantes para a instauracao do

clima pouco prazeroso das aulas de Matemitica.

Ao narrar suas experiéncias escolares, a maioria das
professoras enfocou de maneira privilegiads a metodologia (Qua
dro XI-B), fato que demonstra a valorizacao desse aspecto no
ensino de Matematica: além disso, evidencia-se gue as entrevis-
tadas nao culpam 0s alunos, no caso elas e seus colegas, pelo

fracasso na aprendizagem.

As professoras do Fernao niao se referiam a aspectos de
natureza metodologica ao narrar suas experiéncias escolares, o
que nos leva a supor que o trabzalho desenvolvido no Experimental
e no Vera Cruz favorece, ou mesmo pressupoe, @& reflexao critica
da experiencia pedagdgica passada. No entanto, poderiamos rela-
cionar também ¢ naoc fazer criticas & metodologia ¢ mesmo a seus
professores de Matemdtica 3 €poca em que as entrevistadas foram
formadas, ouv seja, tais criticas constituir-se-iam em um modis~

mo pedégégicc que atingiria educadores em um determinado momen ~
to historico. Contudo tal hipStese nio se coaduna com o fato de

uma das professoras do Fernioc ser contemporanea de suas colegas
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do Experimental e outra, de formacao mais recente, ter cursado
Pedagogia na PUCSP, escola cuja posicao & tradicicnalmente cri

tica,

Algumas das criticas levantadas 3 metodologia utiliza
da nas aulas de Matematica quandc a professora era estudante,

referem-se . & aspectos de ambito geral { 1 a 12-Quadro XI-B) que

caracterizam o clima desagradivel de sala de aula.

Outras criticas referem-se ag aspecto mecanico do en
sino, que priorizava a memorizacao (21 a 24~Quadro XI-B} e o
treinamento (25 a 29-Quadro X1-B}, relegando a compreensic =

segundo plano (13 a 20-Quadre XI-B).

As professoras que concebem o processo de aprendiza
gem como construcac de conhecimento explicitam tal concepgio ao
levantar criticas metodoiSgicas ao ensino de Matematica da épo

Ca em que -eram estudantes(30 a 36-Quadro XI-Bj).

0 sistema de avaliacao ocupa parte significativs da
narracac, feita pelas professoras, de suas experiencias de es-
tudo desta disciplina no 19 e 29 graus. As entrevistadas refe-
Tiam-se criticamente as provas, pois mensurando apenas a memo-
rizagao (12 e 13-Quadro XI-A), ou baseando-se em cola (14 e 15
-Quadrce XI-A}, tornam-se pouco significativas. 0 procedimento
clandestino de "colar nas provas" nao foi analisado como conse
quéncia do tipo relaciomamento aluno-avaliacao gerado no sis
tema escolar. Uma das professoras declarou cénsﬁdarar que uma
'boa' escola alia duas caracteristicas: controla o procedimen-

to clandestino da cola e € rigorosa nas avaliacoes; no caso,bha




sear-se-ia exclusivamente em provas (16 e 17-Quadro XI-A).

As relagoes sociais geradas no e pelo sistema escolar,
de acordo com o depoimentos das professoras, eram de natureza
tal que © aluno submetia-se ao sistema para aprender (1€ - Qua
dro XI-A), ou seja; a aquisigao de conhecimento nio pressupu -
nha a atuagao consciente e voluntaria do alunc nessa direcao.A
familia cabia duplo papel: preparar o aluno para o trabalho es
colar (19-Quadro XI-A) e suprir as deficiéncias do mesmo (20 -

Quadro XI-A).

Os pontos positivos citados nas narrativas de suas his
torias enquanto estudantes de Matemitica {5, 6, 8, 10, 15, 16 e
17-Quadro XI-A) foram extraidos dos depoimentes das - profes-
soras do Fernao, pois, como justificamos anteriormente, devido
a sua concepgao de aquisicio de conhecimento, se houve alguma
falha ém sua formacao de 1¢ ou 2°¢ graus, as consequencias da

mesma seriam irreversiveis.

4,3, 0 ENSINO DE MATEMATICA ATUALMENTE

As primeiras tres partes deste capitulo adquirem im-
portancia, neste estudo, em fungao das relacdes gue tém com s

pratica pedagbgica gue as professoras desenvolvem em suas aulss

de Matemitica; € na descricio dessas vivéncias que os depoimen
tos nos oferecem informacbes mais numercsas e aprofundadas .
Analisamos as entrevistas visando conhecer a caacepgég
de aquisigdo de conhecimento gue embasa a praticas descrita

no sentido de <ompari-la 3 concepcao de Matemitica abordada na
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parte 5.

Algumas professoras revelam conceber um processo de a
quisicac de conhecimento matemitico que nao se restringe ac
treinc mecanico em algumas técnicas; assim admitem gue seus
alunos nao chegam 2 escola completamente ignorantes e que de-
vem ser atives e participantes nas aulas de Matematica. No en
tanto, muitas dessas professoras confundem-se ao salientar o
papel do professor nessa situacio que propoem, pois continuam

explicando e centralizando a tarefa intelectual, o que nic fa-

vorece um processce de construcgac de conhecimento.

Muitas professoras, mesmo constatando que a abordagem
do contéudoc no ensino de Matemdtica nio & linear, por desconhe
cer a existencia de outra, relutam em abandonar a dicotomia da

l1ogica tradicional.

E consenso entre as professoras gue se o estudo for
prazeroso sera mais eficiente. Nesse sentido & gue sao levanta
dos alguns pontos de reflex3o: o uso do livro didatico, a for
magac do professor, as relagoes com o cotidiano do aluno. Esse

prazer em adquirir o conhecimento matematico, come & atingido?

Apesar das severas criticas levantadac pelas professo
ras a0 sistema pelo qual foil avaliade seu conhecimento ma tema
tico, em seus depoimentos as alusBes 3 avaliagac saoc poucas e
indiretas.

As Telagoes sociais internas ao sistema escolar  s3o

quase ignoradas pelas professoras ao narrarem suas vivencias
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profissionals. As interferZncias do nivel sdcio-econdmico- culty
ral das familias dos alunos sio mencionadas nas entrevistas,po
Tém nac surgem pistas no sentide de resolver 0s problemas emer

gentes.

Os quadros que se referem & concepcao do ensino de Ma
tematica atualmente sio: XI1I-A-B-C-D, abordando respectivamen-

te o5 aspectos: professor, aluno, contelido e metodologia.

4.3,1. 0 PROFESSOR

Ao descrever sua vivéncia no ensino de Matemética, as
entrevistadas analisam sob diversos aspectos o papel do profes
sor. Alem de aptiddes de ordem geral {(1-Quadro XII-A), o pro-
fessor deve ter boa formagac e caracterizar-se POT seu entusi-

asmo, sua paciencia e suz flexibilidade (5 a 8-Quadro XII-A).

A caracterizacdo do professor bem formado reflete tap
bem a concepcio de aquisicdo de conhecimento da entrevistada .
Algumas professoras tém umes visio da formagao profissional di
cotomica: o professor sabe —porque aprendev nos cursos academi -
cos reguiareslﬁmw ou nao sabe -~ o que € irrecuperivel, e essa
ignorancia acarretari, como é de se esperar, conseqiiéncias ne
fastas ao aprendizado de seus alunos. Nesta segunda perspecti-
va d seguranca do professor em relacac ao contetdo toma conota
goes quase magicas (9-Quadro XIi-A). J2 os professores gue per

cebem a dialética do processo de construgao do conhecimento nio

temem a nepacdoc — podem criticar sua formagao académica--pois

conseguem fazer z pegacdco da pegacio (“refazer seu proecesso de
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construcac do conhecimento'). Se. por um lado, esse aperfeicoa
mento em servigo permite ao professor refletir sobre os cmnteﬁ
dos sobre os guais trabalha junto a seus alunos, aprofundando-
0s (5-Quadro XII-A), por outrc lado lhe di a inquietacho de es
tar sempre em meio a um processo, obrigado a evoluir constante
mente, até mMesmo nos anos que antecedem sua aposentadoria (6 -

Quadro XII-A}.

Caracteristicas pessoais e ‘boa’ formacao ndc garan-
tem, por si s6, o bom professor, € necessario gque atue no sen
tido de um trabalho eficiente. Os comportamentos desejaveis ci
tados, porém, nao foram consensuais, deixande transparecer as
diferentes concepcdes de aquisigao do conhecimento. As entre
vistadas que éentram 0 proctesso no professor revelam suas idéi
as por expressoes do tipeo: “explica", "mostra", '"tira a solu
cao dos alunos", "esta seguro”. Tal concepcac tem dupla conse-
quéncia no sistema escolar como um todo: por um lade, a valori-
zacao aparente da fungao do professor — o grande responsavel e,
portanto, detentor do poder, sobre a aquisigac de conhecimento
de seus alunos — por ocutro, a simplificacdao da complexa tare
fa de ensinar-— reduzindo = formagao do professor ao treinamen
to em técnicas de transmissioc de conhecimentc. As . professoras
que concebem ¢ contexto de aprendizagem como um processc inte-

rativoll

» apontam Como comportamentos desejiveis do professor
os de "favorecer a descoberta do aluno”, "perceber © encaminha
mento mais eficaz para cada aluno”, “aproximar-se da  crianca
que tem -dificuldade ™, tais professoras fazem restrigoes aos co
legas que centram o processo de ensino na exposigao do profes-
sor (26-Quadro XII-A). Enquanto as entrevistadas que  revelam

concepgac de ensino centrada no professor apresentam contradi
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gOes em relacio &s caracteristicas esperadas de seus alunos -
esperam estudantes ativos e participantes -~ as professoras gue
revelama concepgao interativa de aprendlzagem S30 coerentes ao

descrever seus alunos bem~-sucedidos no estudo de Matemética.

Algumas professoras, como ia mencionamos, consideram o
professor de Matemitica como personagem fundamental em sua op-
¢cao profissional, minimizando fatores de outra natureza, prova
velmente porque o nivel sGcic-econdmico de suas familias. permi
tiu-lhes atribuir papel tao fundamental ao professor de Matema
tica na histéria de sua escolha de carreira. Qutras entrevista
das consideram que o papel do professor € revelar as potenciali
dades do aluno (22 =a 23-Quadro XII-A), norteando, dessa forma
sua escolha de carreira. Tal fungae pode ser analisada sob dois
aspectos: um referente a possibilitar o desvelar das potencia-
lidades dos alunos, aspecto real: outro diz respeito z indica-
cao de opgoes profissionais. Esse segundo aspecto tem cardter
roménticoﬁ pPois & gama dessas escolhas esta muito mais relacio
nada ao nivel socio-econdmico do aluno que a suas aptidGes pes

scais.

A circunstancia 25 do Quadro XII-B. refere-se a unm
aspecto, também romantico, da grande influencia de professer
das primeiras séries mno sucesso dos alunos em Matematica, ou
MeSMmo em outras areas de estudo. Se assim fosse, come se expli-
caria os dados estatisticos que indicam inteira correlagdae en
tre sucesso académico e nivel sbcio-econdmico? Seri que ©s bons
professores de la. e 2a. série do 1°¢ grau s dieo aula para as

criangas oriundas das classes sociais privilegiadas?
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4,3.2, 0 ALUND

Ao discorrer sobre sua prédtica pedagogica no ensinc de
Matematica, as vrofessoras descrevem COmportamentos e atitudes
que desejam desenvolver em seus alunos ou esperam que eles os
apresentem. Analisaremos o Quadro 10.2 com a perspectiva de
COmparar-os comportamentos e atitudes mencionados com a concep
cao de aquisigio de conhecimento revelada pelas entrevistadas
quando narraram sua histéria académica e profissional, descre
veram alunos bem e malsucedidos e analisaram ¢ papel do pro-

fessor no processo ensino-aprendizagem.

As atitudes 1, 2 e 3 do Quadro XII-B revelam que al
gumas professoras nAo consideram seus aluneos completamente ignc
rantes . ou seja, aceitam que tém alguma bagagem de conhecimento
para enfrentar as tarefas que lhes s3o rropestas. As entre-
V1stadas que mencionaram tais atitudes revelam aceitar gque o
processe de quantificacaoc do mundo e de exploracao do espaco £
sico se inicia antes do aluno entrar na €scola, processo esse
que deve ser levado em consideracdac na tarefa de ensinar. Essa
concepgac se contrapde aquela que admite que  © aluno tenha ou
nao adquirido, nas séries anteriores, ‘base’ para daeeenvolver

o trabalho da série escolar em gue se encontra.

Algumas professoras criticam escolas gue utilizam o
livro didatico de Matemdtica no trabalho de ia. 2 4a. série pois
pelo fato de os alunos terem tal material como unica referencia
para executar as atividades de casa, sentem necessidade de pro
curar algum professor vizinho para que lhe seja possivel desen-

cumbir-se da tarefa (7e 8-Quadro XII-B).
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As professoras que criticaram o ensino de Matemitica a
que foram submetidas como exclusivamente mecinico valorizam o
fato da escola onde trabalham pPropiciar ao$ alunos um processo
de aquisicao de canhecimento consciente e participante (9,10 e

11-Quadro X1I-RB).

Alguns comportamentos e alpumas atitudes mencionadas
(¢ a 2i-Quadro XII-B) revelam a percepgac, por parte das pro-
fessoras, da necessidade da participacao efetiva do aluno nas
atividades de sala de aula, nio sd no sentido de cumprir  uma
tarefa, mas no sentido de atuar tanto fisica.quantoinﬁﬁecmwlw
mente. . Algumas entrevistadas, inclusive, tém consciéncia de
que uma metodologia adequada para o ensino de Matematica propi
cia ao aluno aprendizagens e percepcoes que ultrapassam o ambi

to do conteudo matemdtico (14, 15, 17 .18 e 20~Quadro XII -B).

As professoras que revelaram em seus depoimentos a
percepcac do processo de .construcdo do conhecimento {22, 23 e
24~-Quadro XII~B), coerentemente, consideram gque os alunos bem-
sucedidos sao ativos e participantes. Para algumas, no entanto,
nao esta claro ¢ papel do professor. Admitem-no como "explican
do™ o que o aluno deve "entender”, -ou seia, sabende a priori quan
to, como e emque nivel de profundidade se dara & aquisicao do
conhecimento pelo grupo-classe que tem sob sua responsabilida-

de .

As professoras que se manifestaram a respeito  revelam
ter consciencia da necessidade de uma atitude positiva perante
a Matematica (4, 25, 26, 27, 28, 28, 30. 31 e 32-Quadro XII-B)

como condig¢ao fundamental ac seu aprendizade. Os caminhes pre
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postos para desenvolver tal atitude, entretanto, sao éjvergifi
cades; enquanto algumas indicamoc caminho da construcac cogni-
tiva do prazer em estudar Matemjtica (30 e 31-Quadro XII-B), ou

tra indica a via da imitagdo (36-Quadro XII-B}.

As professoras que nao mencionaram comportamentos e
atitudes que desejam desenvolver Ou esperam que seus alunos
apresentem,-revelam, pelos depoimentos, que nao tém claro quails
seriam tais comportamentos e atitudés. Uma das entrevistadas
nac os citou pois deu uma abordagem clinica a €sse aspecto, nao
MENClONOU Casos gerais; essa entrevistada & psicologa de forma
¢ao e trabalhou, ainda que por pouco tempo, com Psicologia Edu-

cacional.

Nenhuma professora mencicnou comportamentos ou stitu-
des desejaveisoua desenvolver, de natureza social. As caracte
risticas, de natureza social, citadas na descricao dos alunos
bem ou malsucedidos em Matemitica referem~se, em sua maior parte,
405 grupoes aos quais os estudantes pertencem fora da escola:fa
milia ou trabalho (31, 33, 34, 35 ¢ 36-Quadro VIII-B; 24 3 28
Quadro IX-B): as poucas caracteristicas de natureza social men
cionadas dizem respeito a prejuizo, ou ndo, do grupo~classe (32
-Quadro VIII-B; 21, 22, 23e 26-Quadro IX«B).Qontraditsriament@
- as professoras ao narrar suas experiencias pessocais no estudo
da Matematica, dao grande énfase 3 influéncia do relacionamen-
to social gerado pelo sistema escolar, a ponto de ser necessi~
rio montar um quadro para estudi-lo (Quadro VII}. Sera que as
relagbes sociais perderam sua importancia no aprendizado da Ma
temdtica? A aquisicio do conhecimento matematico & um processo

exclusivamente individual e o grupo pede, quando muito, nac

atrapalhar? Retomaremos estas questoes no capitule IV.
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4,3.3, o CONTEUDO

Ao discorrer sobre sua pratica pedagbgica, algumas
entrevistadas teceram comentiarios sobre o contendo matematico

que € trabalhado no 1¢ grau.

Uma professora referiu-se ao fato do contetido de Mate
matica crescer, aos poucos (I-Quadro XII-C) e esse acréscimo
se daria via nomenclatura dos temas abordados em séries anteri
ores (Z-Quadro XII-C), tornando-se assim cada vez mais dificil
(3~Quadro XII-C). Tais consideragoes revelam a consciénciz de
que a abordagem do contendo nac & linear, pois os temas sio re
tomados nas diversas séries de 19 grau, e a percepgac de que
adotar uma nomenclatura mais rigoresa & um fator dificultador
da aprendizagem de Matemdtica. Entretanto, a complexidade gera
da pelc aprofundamento e generalizacio dos temas nio foi abor

dads .

As professoras que se referiram as alteracoes de contel
do propostas pelos guias curriculares nioc se recusam a aceitar
mudangas, mas criticam o aumento dos temas a serem abordados
(7-Quadro XII-C) e manifestaram-se especificamente contrz a Ma

tematica Modernalz

+ As referencias & Teoria dos Conjuntos -—as
vezes usada como sinonimo de Matemitica Moderna — tém  cunho
negativo, caracterizando-se por criticar a abstragao do tema(6
e 10-Quadro XII-C), que acarretaria dificuldades nic s& para os
alunos (8 e 10-Quadro XII-C) como também aos professores {12 -~

Quadro XII-C) e a "falta de transposicdo para a vida". Quanto
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a essa segunda critica, uma professora comentou que os temas de
Matematica estudados por ela quando cursouo Primirio eram mais

. - s . . . 13
relacionados a "vivéncia do dia-g-dia"™",

Além de Teoria dos Conjuntos foram citados dois outros
temas especificos: a multiplicacdo e os sistemas de TUMETACa0
(14 e 15-Quadro XII-D}. As consideragoes feitas sobre este fl-
timo tema S3c questioniveis qualquer que seja a COncepgao de

aprendizagem de Matemitica adotads.

Dentre as entrevistadas que se referiam ao contelido em
seus depoimentos, somente duas nao eram professoras do Fernao, por
tanto as professoras das outras duas escolas nao centram  suas
reflexdes pedagbgicas sobre o conteiido matemdtico. Incorporan-
do a essa analise a descricio do funcicnamento da Area de Mate
matica (Anexo IT} do Experimental e do Vera Cruz, poderemos
inferir que as criticas das professoras aos temas a serem abor
dados emaula sio incorporadas ac curriculo da escola gracas &
propria organizagac do trabalho: alénm disse, os - professores
tém oportunidade de reelaborar seu conhecimento de Matematica
participando de eventos pPromovidos ou apoiados pela escols e
que visam o aperfeigoamenta prefissional. Nesses eventos 0s
conteudos matematicos que foram estudados no 19 e 29 graus (a]
guns até no 3°) sdio abordados sob outros aspectos. Pontante o
conteudo deixa de ser umdos pontos nodais das dificuldades do
professor. Uma consequéncia desta reelaboragac &€ a aceitacho ge
que seu aluno tambeém tem condicoes de retomar seu processo  de
construcgac do conhecimento se, de alguma forma, foi truncado ou

falho.




112

4.3.4, METODOLOGIA

0 Quadro XII-D apresenta as caracteristicas metodold-
gicas do ensino.de Matemitica que as professoras expressaram em

seus depoimentos.

As professoras propoem que a Escola encare os meios
de comunicagao como um complemento e nio como seu concorrente:
nesse sentido, tal instituicao deve propiciar acs alunos ativi
dades que a vida de crianca urbana lhes nega, de maneira a de-
senvolver-lhes habilidades e aptidbes que o cotidiano sedenta-
rio nao favorece. Na opinido de uma das professeras, se o as-
sistir passivo da televisdo nio oferce oportunidade de grande
desenvolvimento intelectual, ja o interagir normatizado pelas
regras da maquina,com diversdes eletronicas, desenvolve habili

dades cognitivas Giteis no estudo da Matemdtica.

As caracteristicas das propostas de ensinc de Matems-
tica assumidas pelo Experimental e pelo Vera (Cruz, descritas no
Anexo 1I,pressupdem que a equipe pedagbpica dessas escolas ela
bore suas fichas de trabalho, ou seja, nao adote wm determinado 11
vro didatico; algumas professoras dessas escolas assumem cons

cientemente essa opgdo e criticam a utilizacao desse material

instrucicnal em outras escolas {2-Quadro XII-D}.

A professora que se referiu 3 caracteristica § do Qua
dro XII-D destacoua importincia de distinguir as atividades que

flascaram o aspecto mecanico da proposta com estorinhas ou musi
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quinhas que ndo tenham relacdo comos fundamentos matematicos do
contetido em questdo, das atividades que partem de situacbes-pro

blema cuja resolugado gera construgdo do cenhecimento.

‘A professora que afirmou:"— H3 sempre uma segqiiencia
16gica", contraditoriamente, havia proposte uma abordagem nio
linear dos conteldos (1, 2 e 3-Quadro XII-C): essa contradicdo
revela a percepcao de que a légic314 do tratamento que deve
ser dado ao conhecimento matemitico na escola de 1¢ grau nao e
a mesma dos compéndios de Matematica. Talvez esteja ai uma par
te da explicagdo da insuficiéncia da formagao académica do pro
fessor, pois o tratamento dado & Matemitica nos curses  de 2°¢
grau e mesmo de 3° baseia-se fundamentalmente eminformar o fu
turo educador, ndo abordando aspectos do conteiidc necessirio

para o exercicio da profissio.

Apesar de impregnados-do vocabulario mecanicista (15-
Quadro XII-D}, os depoimentos das professoras que assumem a
concepcao de aprendizagem como construcao do conhecimento Teve
lam o ambiente de trabalho que 2as entrevistadas desejam nas au
las (9 a 32-Quadro XII-D). Ainda que algumas delas nac tenham
claro o papel do professor, como mencionamos anteriormente,tem
presente o prazer proporcionado pelo exercicic do . magistério
nesses moldes (34, 35 e 36-Quadro XII-D). Esse prazer,entretan
to, e condicionado aoc fato de a escola toda assumir os princi-
pios metodologicos direcionados 3 construcao do e@nh@cimentala
sob esse aspecto, as entrevistadas tém consciéncia das dificul

dades de uma opgao que transforme a pratica pedagbgica e  nio

somente a remende (41 a 45-Quadro XII-D).
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Assim como os proifessores, os alunos também gostam
mais de um trabalho que favoreca a construg%m do conhecimento
(37 a 40-Quadro XII-D). Coerentemente, as professoras que op-
tam por tal metodologia propoden a construcao cognitiva do pra-
zer em estudar (30 e 31-Quadro XII-B) guando se referem 8 dese
javel atitude positiva do aluno perante o conhecimento matema-

tico.

De acordo com as professoras do Experimental e do Ve
ra Lruz, o trabalho realizado na escola nio sC gera a almejada
atitude positiva perante a Matemitica, como minimiza as difi
culdades dos alunos: fato comprovado em suas classes, onde sag

Taros os casos de alunos que fracassam.

Os itens 30, 31, 32 e 33 do Quadrc XII-D revelam a
consciencia que as entrevistadas tém da necessidade de vincu-
lar o trabalho de sala de aula ao cotidiano da ¢rianca. Porem,
a operacionalizacac desse principioc n3o parece ser clara; uma
professora do Fernao, como ji mencionamos, propée a retomada de
contetidos estudados na década de 50, quando ela era alunal®
Essa mesma professora citou um exemplo de um aluno que obteve
sucessc na tarefa de relacionar o que aprendeu de Matemitica na
escola com sua vivencia, porém suas habilidades de cilculo fo
ram desenvolvidas fora e ele conseguiu transferi-las para a si
tuagao de aula. Os outros casos narrados foramreferentes a in-
capacidade de transferir o aprendizado escolar para a vida co
tidiana. Assim, de acordo com as professoras, o trabalho peda-
gégico ndoc vem dando conta de estabelecer a relacdo entre a Ma

tematica e o cotidiano. As professoras do Vera Cruz nio se re-

feriram a esse aspecto e a enfase gue deram ao uso do material
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concreto naoc revela se ele passa a fazer parte do cotidiano da
cirangca, nem se, nas atividades propostas, estao incluidas as
situagoOes dokcotidiano do aluno fora da escola. Mesmo as pro-
fessoras do Experimental que se ativeram mais a esse aspecto
nao o aprofundaram a ponto de esclarecer sua concepgac de ''rea
lidade da crianca". Alén disso, o conhecimento matemitico nac
€ percebido como instrumento de analise, reorganizacdo e trans
formacao da realidade; as professoras entrevistadas nao tém
consciencia da relagio dinfmica entre a teoria e a pratica no
processo de aprendizag@mly.

Grande parte das criticas que as professoras fizeram
a0 ensino de Matematica a que foram submetidas dizia respeito
a avaliacdo (11, 12 e 13-Quadro X: 12 & 17-Quadro XI-A), entre
tanto ao narrar suas experiéncias de ensino as referencias a
esse aspecto sac apenas indiretas (3 a 14 -Quadro XII-A; 14, 15
e 35~Quadr6 X1I-B; 13e 14-Quadro XIII-C). Relacionando ac fato
de as professoras nac se referirem 2 avaliacio a auséncia do
tema nas descricOes da area de Matemitica das 1Tés escolas em
estudo, podemos inferir que: ou a avaliacdc éum aspecto tidoc re
solvido a ponto de os educadores entrevistados nao julgarem ne
cessario comentd-lo; ou, o que € mais provavel, o tema parece-
lhes tao polemico que ndo conseguen sistematizi-lo num comenta
rieo de pouces minutos, referindo-se a ele, guando muito, de ma

neira indireta.

Analisando as experiéncias de ensino de Matemitica des
critas nos depoimentos, pudemos perceber que as professoras nio
mencionaram aspectos sociais. As entrevistadas nio se referiam

nem a0 nivel sécio-econdmico das familias dos alunos, nem Bs te




lacoes sociais geradas em aula pelo sistema escolar. Uma ex-
plicacao para esse fato & que s6 muito recentemente o “"social®
vem sendo abordado pelas teorias educacionais zdoradas no Bra
sil, sendo assim, ainda nio atingiu nem mesmo as escolas privi

s

legiadas como as Gue selecionamos em NOSSa amosStra.



5, A CONCEPCAD DE MATEMATICA

0 objetivo desta parte do capitulo & analisar a con
cepcao de Matematica das professoras de maneiras a relacioni-la
40S Outros aspectos que surgiram nosldepoimentas; em especial,
pretendemos compara-la 2 pratica pedagdgica descrita. Como pu
demos perceber as professoras revelam muitas incoerencias ao
Narrar suas experiencias no ensino de Matematica, seia devido
a pouca clareza sobre alguns pontos, seja pela falta de consci
encia das concepcodes de conhecimente subjacentes &8s  priticas

pedagogicas que estao descrevendo.

A questao "0 que & Matemdtica" era inusitada para to
das as pofessoras da 3a. série do 1° grau entrevistadas. Refle
tindo pela primeira vez sobre ela, as professoras revelaram per
ceber gue a Matemdtica, tem enquanto cifncia, uma génese dife

renciada, emboraz nac lhes seja clarc gual €.

Algumas professoras percebem a Matemitica como um ins
trumento de analise e de organizacdo da realidade, porem nenhu

ma delas revelou concebé-la como linguagem.

Apesar de algumas professoras aceitarem que adquirir o
conhecimento matematico ndo € o privilégic de alguns, todos os
seres Eumanas tem condig¢bes para tal, nenhuma delas revelou
conceber a existéncia do matemitico profissional. Para as en-

trevistadas ha pessoas ensinando, pessoas aprendendo, PesSsoas
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utilizando, pesscas brincando com a Matematica, mas nio existe

ninguém fazendo Matematica.

5,1, 0 MATEMATICO QUE A PROFESSORA CONHECE

O termo 'matemdtice’ serd utilizado em conformidade
Com seu emprego por parte das professoras, ou seja, para desig-
nar engenheliros, preofissionais das areas de Computaciae e Econo
mia, os graduados e graduandosem Matemidtica. £ a esses profis-
sionais que as professoras se referem ao tecer comentarios S0
bre as caracteristicas das pessoas que se dedicam & atividades
nas quals a utilizacao do conhecimeﬁto matemitico € divulgada:

em nephum depoimente foi feita mencao ao matemidtico que traba-

- lha nos centros de pesquisa.

0 acesso ao conhecimento matematico, de acorde com =&
visao das entrevistadas, ¢ muito Gtil para o trabalho dos mate

maticos, mas os afasta das outras pessoas.

O prazer que as pessoas tém no lidar com o conhecimen
to matematico foi relacionado ao seu aspecto 1idico e nac ac

instrumental.

A imagem que as professoras tém do matemdtico pode ser
revelada pela analise das caracteristicas apresentadas no Qua-
dro XII1I; tais caracteristicas referem-se aos interesses, aos
dotes intelectuais, aos tragos de personalidades e hs atitudes

individuais e no trabalho que aquele profissional teria.
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Segundo opiniac das profasseras, os interesses da pes
soa que trabalha em areas correlatas 3 Matemdtica sio relacio-
nados a area das cifncias chamadas Exatas (1,2,3,4.e 6~ Quadro
XI1I). Uma entrevistada citou o "prazer do matemitico em reali
zar calculos complicados". Contudo nio relacionou tal prazer ac
significado que os calcules adquirem no exercicio das diversas

profissoes, mas caracterizou-os quase como um passatempo.

Somente duas professoras mencionaram caracteristicas
intelectuais do matematico (7 e §~-Quadro XIII): a maior parte
das caracteristicas citadas referem-se a tragos de persomalida
de (9 a 21-Quadro XIII) e atitudes {10 a 21-Quadro XIII), mui
tas das quais se manifestam principalmente no convivio social
(24 a 28-Quadro XIII). Ao declarar que ''a Matematica faz parte
da pessoa", a entrevistada revela ter a percepcac de que o li-
dar bem com ¢ conhecimento matemdtico & um dom especial; coeren-
temente, essa mesma professora considera que seus alunos bem-
sucesidos em Matemdtica té alguma capacidade especifica seme-
lhante a '"fazer versos ou pintar" {(11-Quadro IX-A) e os maisu-
cedidos tem dificuldades em utilizar a linguagem simbolica (12
¢ 28-Quadro VIII-B). Esses depoimentos revelam a concepcgao de
que a possibilidade de dominio das linguagens criadas pela hu-
manidade -~ escrita, pintura, linguagem matemiticas — & uma ca
pacidade inata da qual s0 poucos siao dotados. Afirmacoes deste
teor revelam tambem -que, ae elaborar sua Concepcao acerca dessas
linguagens, a professora nega o processo histlrico de susz cons
trugao perante as necessidades econdmicas, de comunicacao e es
téticas geradas em cada grupamento social. Algumas professoras.
dentre as que concebem o dom para a Matemitica e outras fora

deste grupo reconhecem que © matemdtico investe na aguisicao




120
desse conhecimente (22 e Z3-Quadro XIII),

Tanto as caracte:isticas negativas de personalidade
(11 a 14-Quadro XIII), como as atitudes que se manifestam ex-
clusivamente no convivio social (24,25 e 26~Quadrs XITI) Teve
lam uma imagem do matemédtico como uma pessoa que adguiriu, ao
aprender Matematica, uma capacidade que a aproxima do estudo de
problemas tedricos, a auxilia no trabalho e a afasta de outras

pessoas {27 a 30-Quadro XIII).

Estes aspectos, associados ao fato de gue as entrevis
tadas n&o concebem a existéncia do matemdtico profissional que
trabalha nos institutos de pesquisa em Matemdtica, revelam que,
sob esse angulo, as professoras concebem esta area de conheci
mento como uma ciéncia pronta e acabada, ndc havendo necessida
de de ser comstruida nem desenvolvida. O que existe de conheci
mento matematico ja € suficiente para suprir as .. necessidades

humanas., Assim, € necessario retomar a exXpressac 'constru

conhecimento matematiceg' :para sermos fiéis ac sentido dado a

ele pelas professoras em seus depoimentos deveriamos wutilizar

o termo ‘reconstrucao' de tal conhecimento. Nioc haveria assim

nossibilidade, segundo a opinifo das professoras, de um grupa-~
mento social -— no casoc o grupo classe-— construir um conheci
mento matematico préprio, pois ja existe um pronto e  acabado
que se impoe perante o individuo e o grupo. Seriam elas plato-

nicas?...




5.2, ENFIM A CONCEPCAD DE MATEMAT]CA

Os comentarios sobre a matureza da pergunta "0 gue &
Matemdtica?' revelam a pouca consciéncia que as  professoras
tem da concepcho de ciéncis implicita em sua pratica pedagbgica,
Aléem disso, revelam também & separagac veiculada na Escola entre

o fazer e o pensar: o professor que faz educacdo nZo a pensa

*

como se essa dicotomia fosse possivel.

Algumas professoras mantém a concepgac de Matematica
como ciéncia da precisao, apesar de aceitarenm que & abordagem
de ensino da mesma n3o & linear. A especificidade da génese da

Matematica € percebida, porém nio com clareza a ponto de dife

rencia-la das outras ciéncias.

As relagoes da Matemitica como disciplina escolar com
a vida pratica sao vislumbradas por algumas professoras, porém
as relativas a Matemitica como ciencia, apesar de mencionadas,
nao passam de citagoes genéricas. No €ntanto, mesmeo Semw perce-

ber claramente qual €, a utilidade da Matemitica & inconteste.

A Matematica € percebida pelas prefessoras como ins-
trumento de percepciao e de ¢rganizagac do mundo, nic como ins
trumento de transformacic. A esse instrumento todos tém direito

e copdigobes de acesso, segundo o depoimento de algumas profes-

s50Tras.

" As consideragbes sobre a questioc "0 que € Matemdtica™,
encontram-se resumidas no Quadro XIV-A: revelam a aceitacao da
divisao dicotomica entre teoria e pratica {(3-Quadro XIV-A). ©
comentario 4 do Quadro XIV-A indica que a entrevistada julga
que 2 professora primaria nio temcontato com s chamada area dass

Exatas, nao considerando que ministra aulas de Matematica todos
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os dias, de Ciéncias pelo menos duas vezes por Semana e que
foil aluna dessas disciplinas em pelo menos oito séries de sua
vida escolar; portanto, a professora pensa gue o contato COom

uma ciencia s6 se da a partir do 3% grau.

Em suas respostas sobre a questidoc "0 gue € Matemitica?"
as professoras enfatizaram a2 Matemadtica como disciplina escolar
pois e o aspecto da mesma gue lhes & mais familiar. As relacoes
entre tal aspecto e a concepcao de Matemiatica como ciéncia sac
profundas e portanto fundamentais na explicitacdo de tal con-

cepcaon.

A entrevistada que julga a Matematica como uma disci-
plina dificil (1-Quadro XIV-B) também considera impossivel
apreende-la sem sentir prazer no seu estudo (2-Quadro XIV-B):este
prazer, de acordocom esta mesma professora, sera adgquirido via
imitacao do adulto que tem tal atitude (36-Quadro XIV-B).Essas
consideracoes evidenciam, por um lado, a consciéncia do papel
do professor e, por outrc, uma visao mecanicista desse papel:

o professor gosta. o aluno imita e aprende.

Uma professora analisou a Matemdtica enquanto discipli-
na escolar sob dois aspectos: um referente & pratica que esta -
ria relacionado ac ensino das séries iniciais do 1% grau (33 e
34~-Quadro XIV-B); outro, ao "prazer de trabalhar com ela” que
se daria mais tarde (3-Quadro XIV-B)} e, de acerde com Sus expe
riéncia pesscal, fora da Escola. AfirmacBes deste tipo revelam
a concepgao de que a medida gue z Matematica torna-se mais sim

bolica, perde sua aplicagdo pratica para o cidaddo comum.




As outras professoras que se referiam ao prazer em
estudar Matematica (4 a 12-Guadro XIV-B) descreveram seu pro«
cesso cognitivo de construcio deste prazer e, coerentemente ,

também mencionaram a necessidade de favorecer esse mesmo pro

cesso em sala de aula (37, 38 e 39-Quadro XII-I).

Como & tradicional, ao caracterizar a disciplina Mate
matica as professoras mencionaram raciocinio, tanto ao se refe
rir a sua natureza (13-Quadro XIV-B), quanto & possibilidade de
tal disciplina facilitar o desenvolvimento de capacidades inte
lectuais nos estudantes {1413 1?~Quadfo XIV-B}. Tais considera
coes poderiam levar-nos a supor que elas supervalorizam o pa;
pél da Matematica mo curriculo, assuminde, portanto, uma visio
parcial de raciocinio, asscciando-o exclusivamente 3 coordena-
cao das ideias necessdrias & resolucdo de problemas matemati
cos. Entretanto as entrevistadas manifestaram ter conscigéncia
de que o papel de desenvolver o raciocinio nido é exclusivo da
Matematica (45-Quadro XIV-B) e mesmo internamente & disciplina
nao esta Trestrito & resolugdo de tarefas especificas (22- Qua-

dro XIV-B).

As professoras que concebem a aprendizagem como um
processo de construgac analisam a disciplina Matemdtica nessa
perspectiva tantc no que se refere 2 natureza das tarefas {18,
19 e 28-Quadro XIV-B), quanto ao carater do conteindo (23,26 e
27-Quadro XIV-B}, ou quanto a abordagem e os procedimentos ne

cessarios para a aquisicdo do conhecimento matemitico (22,24

*

25 e 28-Quadro XIV-B}.

As professoras do Experimental e do Vera Cruz aborda-




Tam & disciplina Matemdtica no seu aspecto amplo (2§ a 32-CQua-
dro XIV-B} e em sua relacdo com as situacbes do cotidiano da
vida das pessoas (33,34 e 35-Quadro XIV-B); estas ultimas rela
¢bes, como ja comentamos, foram pouce aclaradas, ou seja ., o fa

to de existirem foi simplesmente citado.

0 jogo 1logico envolvido no estudo ds Matemitica foi
mencionado tanto como inerente a natureza desse estudo {38 e4s
-Quadroe XIV-B), come uma restrigdc aos objetivos do mesmo (42-
Quadro XIV-B}. Este ultimo aspecto foil mencicnado por uma das
professoras que criticam a inclusao da Teoria dos Conjuntos nos
curriculos do 19 grau devido a seu grau de abstracio. Contra
pondo~se & essa visao, outra professora‘cangidera que a propes
ta atual possibilita a relacdo da Matemdtica com a vida (32 -
Quadro XIV-B). Para compreendermos essa divergéncia de opinides
temes que nos reportar a escola na gqual cada uma trabalha— 2
primeira no Fernao e a segunda no Vera Cruz - e analisarmos 5€

paradamente & atea de Matemdtica dessas instituicbes.

Coentraditoriamente uma das entrevistadas propde aabor-
dagem progressiva tanto no que se refere ac contende (2 e 3 -
Quadro XII-C}, quanto aos procedimentos (24 e 25-Quadro XIV-B )
e a0 mesmo tempo vincula a discipling Matemdtica 3 bivaléncia
da Logica Cléssical® {40 e 41-Quadre XIV-R)}. Provavelmente de
ve ser dificil para essa professora programar um trabalho de
sala de aula que, por exemplo, denominard ‘parcela da adicho °
um-ente gue ne ant anterior era chamado ‘um dos nimeros da con
ta de mais’ (2-Quadre XII-C), assumindo a concepcio de Matemi-
tica como uma disciplina que "é¢ aguilo ou ndoc € agquilo™;afinal

¢ ‘parcela’ ou'pimeroc da conte'? E ‘adicdc’ ou ‘conta de mais T
parce g
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Consideracoes desse teor levam-nos a situpar nesse ponto uma das
dificuidades da formacdo do professor: compatibilizar a 16gica
cléassica subjacente acs compéndios de Matemitica com a 1dgica

dialética do processo de construcao do conhecimento.

Duas professoras do Experimental e duas do Vera Cruz

citaram caracteristicas do 'saber Matemitica' 49 referentes a5

sua amplitude (1 e 2-Quadro XIV-C) e também & grande gama de

possibilidades que se abre &s pessoas que o possuem{3a 7-Quadro

XIv-C}.

Quanto a utilidade do saber Matemitica na vivencia co
tidiana, as afirmacdes das professoras sio vagas (5 a 10~ Quadro
XIV-C}), evidenciando, no entanto, que abrange mais do que os
calculos mentais simples necessdrios &s situacoes de compra e

venda do dia-a-dia doméstico {7 e 10-Quadro XIV-C}.

Ao caracterizar sua concepcdo de Matemitics encuanto

ciencia as professoras entrevistadas mencionaran aspectos refe
rentes: a estética {(1-Quadroc XIV-D): ao intelecto (2 a8 - Qua
dro XIV-D); 2 LoOgica classica (& a 11-Quadro XIV-D): & relacac
com as outras ciencias {12. 13e 14-Quadro XIV-D}, com a vida
(15 a 28-Quadro XIV-D) e com ¢ cotidiano {30 a 40-Quadre XIV-D):
e a instrumentalizacdo (3% a 46-Quadrc XIV-D}. Qutro pento abor
dado foi a quem se atribui a posse do conhecimento mAtematico
(47, 48 e 49-Quadro XIV-D). As duas professcras gue nio ingres-
saram no 3¢ grau{tabels 1) ¢ nem tém filhos gue atingiram esse
nivel escolar nao fizeram mencio 2 Matemitica enguanto ciencia,
caracterizando-a apenas enquanto disciplina escolar. Portanto, as

reflexdes relativas a Filesofia da Ciéncia nioc estiveran presen



tes & escola de 1% e 2¢ graus que as professoras cursaran e
também nac emergemdc trabalho da escola na gual atuam e no

caso, o Experimental.

A professora que se referiu 2 beleza da Matemitica te
ve uma experiencia malsucedida no estudo dessa ciéncia no 19
grau, reconstruindo sua relacdo com essa area de conhecimento
via a pratica pedaglgica. Nesse sentido. condicionou a percep-
¢ao de aspecto belo a aquisicdo do conhecimento matemdtico efe

tivada de maneira prazerosa.

Ao se referiremz aspectos de natureza intelectual, as
professoras fazem afirmacSes que longe de caracterizarem a Mate
matica (6, 7 e 8-Quadro XIV-D), dizem respeito 2 qualguer ciép-
cia, pois "desenvolvimentc, percepcdo e raciocinio 16gico™ en-
tram em todas as areas de conhecimento. Entretanto, mesmo consi
derando que nosso objetivo nio & fazer uma anilise dos depoimen
tos das professoras sob o ponto de vista da logica do discurso,
as referencias a desenvelvimento naop esclarecem se a entrevista
da esta se referinde a desenvelvimento cientifico ou pessoal do
estudante; ao mencionarem percepcdo, as professoras também nac
explicam se estae se referindo 2 percepcio geral de mundo ou &
percepcao da realidade imediata. Além disso. se as rrofessoras
tem consciéncia = da abrangéncia do termo raciocinie quando discor
Tem sobre a Matematica enguanto disciplina escolar, ac se referi
Tem & ele internamente a essa ciéncia as consideracfes tornam-
se vagas, dificultando = diferenciagdo entre o raciocinie envol
vido na Matematica e o envolvido emoutras ciencias. Essas afir-
macOes vagas, no entanto, revelam que as professoras tém alguma

consciencia da génese diferenciada da construgdo do conhecimen-




to matematico, ainda que nio lhes seja possivel explicitar ess

diferenciagéoza.

A professora que declarou ter tentado cursar Matematica
na USP e ndo ter conseguido por problemas de horiarioc revelou que
sua concepcac de  Matemdticz nic se vincula & tradicional clas
sificagao das ciéncias: exatas, fisicas e bioldgicas e humanas
(12 e 13-Quadre XIV-D). Esse fato indica que a prefessora tem
presente a insuficiencia da abordagem filosdfica tradicional na

Educagao Matematica, mesmo que N30 consiga propor uma abordagem melhor.

As caracteristicas da Matemitica relacionadas 3  vida
em geral mencionadas pelas professoras, ou tém cariter utiliti-
ric (15 e 16-Quadro XIV-D}, ou referem-se & utilidade das quan-
tificacoes nas relagées sociais (23-Quadroe XIV-D). ou sio pOUCo
explicitas (17 a 22-Quadro XIV-D). A pouce clareza sobre as re-
lacoes da Matematica com a vida evidencia que o conteudc matemd
tico foi apresentado a essas professoras comoc um joge simbolico
sem significadc . Mesmo as professoras do Experimental que se des
-tacaram em relacionar a Matematica enguante disciplina escolar
a vida fizerampoucas referéncias a aspectos dessa paturezz  ac

analisa-la enquante cidéncia.

Alguns aspectos mencionados revelam que as relacoes da
Matematica com o cotidiano sio mais presentes para as entrevis-
tadas que as relacdes com a vida em .geral {34,537 e 38-Quadre XIV
-D}, apesar de outras colocagoes a esse respeito tambép serem
vagas (29,30,31,32,34 e 35-Quadro XIV-D}. As professoras conse-~
guiram abandonar a concepcio de Matemitica como um joge simbdli

co e sem significado que a Escola lhes transmitiu no que Se re-
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fere aos contelidos com os guais trabalham nas aulas gue minis-
tram, os mais proximos do dia-a-dia. Porém ao considerar 0Ss
conteudos mais complexos cujo vinculo com a realidade sio menos
diretos, as entrevistadas conseguem apenas vislumbrar tais vin
cules, vislumbres ndc suficientes para ir além de exemplos mui
to especificos (16-Quadro XIV-B). Portanto, discussdes sobre
Filosofia da Ciencia n3e sidoc suficientes para transformar a
concepcac de Matematica das professoras, se as reflexdes nio fo
rem acompanhadas de uma pratica na direcdo da transformaciao gue
encaminhe a novas rteflexbes que por sua vez alterario asg prati

cas futuras.

Ac lado da concepgdo platonica de Matemdtica, revela-
da ao descrever o matematico, uma professora do Experimental e
as professoras de Vera Cruz citaram caracteristicas do conheci
mentc matemdtico enquantc instrumento. O dominic desse instru-
mento, na concepgdo das entrevistadas, no entanto, possibilita

ac individuo apenas.'"interpretar", “entender melhor", “perceber”

Tt Te

ver'”, "entender relacoes™, "organizar a realidade". As entre-
vistadas, a0 nao mencionarem caractefisticas do instrumento Ma
tematica enquanto transformador do real, revelam ndc considerar
¢ conhecimento matematico importante na interacic do individuo

com O meio.

Algumas professoras do Vera Cruz fizeram referéncia 3

chamada ‘'democratizacac' da Matematica. Para elas a Matematica

nac € uma ciéncia destinada a poucos escolhidos, mas todes tém
condigOes de acesso ao conhecimento matemidtico (47 e 48 ~Quadro
XIV-D}: estas consideracbes revelam a concepgao de que a cons-

trugdo do conhecimento matemiitico se di através do processo de
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quantificacdo do real e de exploracio do mundo fisico que o
homem.faz a partir do momento em que nasce. Fica também eviden-
ciado que uma das professoras nao restringe a Matematica ao co
nhecimento adquirido nos bancos escolares {49~Quadro X1v~D) .re
velando assim a percepcgio de que o sucesso académico naoc 6 pa
rametro de capacidadezl e esta, sim; mais relacionado a condi-
coes sbcio-econdmicas que permitem, ou nioc, © acesso e a perma

neéncia do aluno na Escola.
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NOTAS DO CAPTITULD 113

(1}

(2)

(3)

(43

{53

(6)

O termo 'area de Matematica' foi uytilizade porgue se refere ac tra-
balho todo realizado na escola visando o bomn desenvelvimente das
aulas da "disciplina Matematics' ., Ne Experimental da Lapa, esse tra
balho inclui cursos a professores da Rede Publice Estadusl que nac

trabalham na escola,

Sob esse aspecte, as professoras entrevistadas diferem das caracte
rizadas por Melle {1984). Tais resultados, apesar de marginais em
nosso estudo, sac uteis para reforgar o carater diferenciado de

nossa amostra.

Contraditoriamente, a professoras gue declarou ter optado pela pro
fissao por encara-la como sacerdocio ests abandonando o magisteric,

porque, para exerce-lo, necessita de subvencao econdmicz da familia.

Mantivemes a denominacac de Curso Normal, pois & maioria das profes
soras concluiu o 29grav antes da implantacio da profissionalizacao
universal e compulsoria atraves da Lei 5.692/71, que transformou o

cursogm Habilitacao ac Magistario.

4 expressac 'material comcreto' nos parece redundante, entretanto ,
vulgarizou-se no vocabulario pedagogice € a manteremos para indicar
os materiais de manipulagac, estruturadosou nac, utilizados nas ati

vidades de Matematica.

Conforme formula Severino (1986), saoc guatre as leis fundamentais da
dialetica: la.} lei da interdependéncia reciproca {relacdo parte e
todo}; 2a.} lei do processo de transformacac continua {luta dos con
trarios); 3a.) lei da transformacao da guantidade em gualidade ¢ vi-
ce~versz; 4a.) lei da negagﬁa da n&gagé& { prevalecendo & sintese).
A partir da analise dos depoimentos das professoras, a guarta  lel
pode ser evidenciada, ja as outras tres nao foram enunciazdas tao

claramente.




(72

(8)

(9

(10}

{11)

(12)

K80 encontramos um termo tecnico para indicar o Compor tamente  do
aluno que, pao sabendo o conteudo, procura enganar o prefessor;dgﬁ
pertando-lhe compaixao, colandooudiscutinde 0s criterios de atri-

buicac de pontos as questdes da DProva.

Estamos usando a expressaoc ‘professor como centro do processo ensi
no-aprendizagen' para fazer referencia aquela proposta pedagogica
embasada na canmcpga& do processo de aprendizagem a partir da expo
sicao do professor que detewm o conhecimento, & alunos cuja aquisi-

-¢ao desse conhecimento depende da transmiss3o ser bem feita.

Consideramos, nesse capitule, como 'erofessor de Matvematica' todos
os profissionais que ministram aulas dessa disciplina, tanmto os

polivalentes das séries iniciais como os especialistas na area.

Uma das entrevistadas relata suas tentativas em fazer cursos de Li
cencistura procurando aperfeicoar sua formagao, engquanto outras,cu
ja concepgac de aprendizagem e diversa, criticam & pouca bapgagen
que as cursos de licenciatura oferecem em termos da formacac do

professor,

A concepcao de aprendizagem que situa o professor come centre  do
processo ensino-aprendizagem contrapbe~se g concepeac interativa
que concebe ¢ contexto de aprendizagen comc um processo onde o aly
Do constrol sev conhedimento & parcir da reflexac sobre sus acao
gerada por uma serie de atividades organizadas e propostas pelo
professor gque & um elemento —com fungao especifica—do ETupc sc
cial classe. As discussoes em grande grupo, ceordenadas pelo profes
50T, visam sigtematizar o cophecimento sociszlment cop ido e
nao explicar os conteudes aos estudantes que Dac ¢ compreenderam .
Vergnaud (1985}, Vygotsky (1984}, Wallon (1988}, entre outros, ex-

plicitar alguns aspectos dessa Concepeac,

0 termo "Matematica Moderna" foi empregado pelas entrevistadas em
dois sentidos diferentes, um referente aos conteudos propestos DOT
esta corrente pedagogica (nos depoimentos foi mencionada a Teoria
dos Conjuntos), outro referente 3 metodologia de epsino da Matems-
tica utilizada pela escola na qual 2 professors trabalha. Estamos
considerando neste ponto da dissertagio "Marematicea Moderna™ na

primeira das acepcoes acima mencicnadas,




(13}

(14)

{16}

B
[ 3]
[ R

Coma finalidade de evidenciar o espirite gue morteava o programe pa
ra o ensino primaric fundamental de Estade de Sio Pauio, na apocs

em gue, de acordo com a prdfessora entrevisrads , o contende O 81 a
mais ligado 2 vivencia do aluno”, extraimos um pegueno rreche de

Ul PrOgrama:

" - Para ver quantas casas se deve baizar me dive

dende, comtar as casus do divisor, (& por ex.}; se ¢
19 algarismo (4 esquerdal} do dividends for maior que
¢ divisor, baizar § casas; se for mencr, baizar moie
wma,

Os porques, em matemdtica, no cursc primirio,como
ja fei dite, nem sempre podem ser explicades qos alu
nog, porvem, Qlgumas UEZES, wm ou OWETC Qluic mare
nteligente ou arguto pode fazer perguntas ac  pro-
fessor, ..." (Secvetaria de Estade dos FKegoeics  da

Educagas, 1950, p.105, grifo nosso..

O termo "lbgica' foi utilizado pelas professoras ac se referirem 2
metodologia em dois sentidos diferentes: o do item 6 do Quadro XII-
D significande a ordenacas do conhecimento MATEmMATI 0o} outra, do

item 21 do mesmo guadrc, significande a caracreristica de um tipo de

pensamento

C relato da professora D (Anexc iII} de sues experiZnecis em  tentar
envoiver & escols toda no trabalho com materisl comcrete  descrever
em detalhes as dificuldades de assumir uma atitude transformadora
sem . menbum apoic, dentro do Fernac, mesmo com aguiescencis de ourros
orgaos da Secretaria da Educacao. Comparando esta parte do depoimen
to com & descrigac da area de Matemarica das outras escolas, seris
possivel propor trans sformacoes pa organizagac do trabalho, na esco
ia publzca no sentide de torme-lo mais estimilante ao desenvolvi -~
mento do professor. Julpamos gue esta seja wma condicac essencial pe

ra & tac almeijada melhoria do ensine publicc:

Sera a professora do Fernao considera gque os celebres problemas op-
de comerciantes, hipoteticoes e anonimos, desejavam dividir 8,25 Wl

de liguidos misteriosos recipientes de 0,0037 dand de volume e



(17)

(18)

(19)

(203

{21)

as intreis e imexpliciveis ‘prova dos nove' eramligados viven

cla do alund'?

A relagao dindmica entre a teoria e a pratica ne precesso de apren
dizagem pode ser caracterizada come: cadsa aquzsigao de tonheciman
Lo permite uma atuagac diferente sobre o real, dispondo de unm noveo
instrumental cognitivo, o individue nac so transformard o real com
sua agac, como se apropria de outros conhecimentros de maior nivel
de complexidade e maior generalidade de aplicacac; esses conheciven

tos ¢ instrumentalizarao Para as acoes em devir,

Denominamos 'Logica Classica’ aquels baseada nas leis da idenrids
de (cada ente & igual a si mesmc), da nao contradicao (as expres-
soes "A & B" & “A nio & B" jamais serao simultaneamenre verda-
deiras) e do terceiro exluide (uma dads propesicac & falsa ou ver

dadeira, exciuindo-se gualouer outra possibiiidade).

Utilizamos o termeo 'saber Matematica' para designar a caracteristi

¢4 adquirida pela pessoa que se apropria do conhecimento maremiri-

o

Provavelmente falts as professoras a diferenciacac feita por Fiagety

entre "o abstragas empirieq que extrol suas informagdes des objetos

WeBMeE, € ¢ gue chamaremos ‘abatragae reflesive’ que  provem s
.ac&esf»@w@raﬂmas do sujetite” (Piaget & Goreia, 1982 P 10, tmad, nossa)

& pela a@bstracac reflexiva que se ConsTToi o comhecimento matemati-

e .

Retomando os parametros de Martins (1984,p.23) podenos cOnStatar
gue somente uma, das guinze professoras entrevistadas, tem cunsexev
cia de gue a Matematrica veiculada na escola rem subjacente tais va-
lores, a ponto de guestiona-jos. Paradoxalmente, esta unica profes~
80ra trabalhz numa escols cujos alunos tem nivel social medio— alre

e alto, sendo que da nossa amostra & o mais alte.



IV, CONCLUSOES OU NOVAS PERGUNTAS?

"Al avanzar en el esclarecimiento de log
determinantes historicas y filoséficos de Iia
evolucion de las Matematicas y su ensenanza,
ee posible entonces buscar respuestas generales
a los problemas gue esta ulitima manifesta."”

(Angel Ruiz Zunigal

1. CONCLUSOES 7

Em resumo, as professoras entrevistadas concebem a
a Matematica comc umea cigncia cuja génese de  construcio  do
conhecimente € diferencisda, que tem TelacBo com & realidade
e com ¢ cotidiano das pesscas e cujc dominio possibilita ao
sujeito “interpretar” ., “entender melhor®, “perceber”, Tyer®

"entender relacodes", “organizar” a realidade.

Este conhecimento matemdticoe gue abre uma gama taoc
grande de possibilidades ao sujeito é adguirido na Escola visa
uma disciplina que se caracteriza por exigir raciocinioc e cuja
aprendizagem s0 se torna viavel se associada A compreensioc, ac

prazer e a relacdo que a Matemfitica tem com o cotidiano.

0 fracassec académico em Matematica mi3c € viste cono
indicader de baixo nivel intelectual dos alunos; as  profes-

soras entrevistadas percebem gue o problema € bem mais amplo,




mesmo que nao lhes sejam claras as dimensSes, dessa amplitude.
Ndo relevam, por exemplo, na andlise da situacao, os fatores
sociais, quer internos ac grupo-classe, guer externos & sala
de aula. Somente as professoras do Vera Cruz revelam ter cons-
ciencia de que os diferentes procedimentos utilizados na reso-
lugcao de uma situac@o problema nao sioc indicadores da gradacac
intelectual dos alunos. Mesme as professoras do Experimental,
que tém consciéncia de gue as criancas sé resolverio situa~
coes-problema que lhes sejanm significativas, insistem em vin-

cular o sucesso na aprendizagem da Matemitica 3 compreensac do

gue o professor explica. Consideram gque existem alunos gue nao

irao além do segundo grupoe caracterizadc por Martins (1985
ou seja, terao uma compreensio exterior da Matemitica, coorde-
nando apenas as ac¢Oes manipulatdrias dos indices, ou seja,

serdac no maximo os "incompetentes bem-sucedidos™.

Além disso, foi guase consensual entre as professoras
entrevistadas considerarem que os alunos bem-sucedidos em Ma-
tematica tém mais raciocinio. ou tém mais raciocinic ldgico,
evidenciando-se assim a aceitacao da quantificacao das carac-
teristicas intelectvais. Tais consideracbes revelam também &
identificacac da coordenacdo de idéias necessiria & solucao
de uma atividade matemdtica 2 Lbégica classica, o que demonstra
o desconhecimento gue as professoras tem da existencis de

outras logicas.

Perante essas constatagoes, um dos pontos nodais da
formacéo do professor primdric di:z respeitc & Logica. Se para
um profissional que tem grande conhecimento da Logica cléssics

€ dificil critica-la, o professor primiric. cujos cursos de
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Matematica tinham somente implicitos os principios da 16gica
classica, essa critica espontiinea talvez seja impossivel.Como
bem nos coloca Baldine (1987), mesmo os cursos que se propdem
a formar criticamente os professores em Légica esperam e, o
que € pior, em geral conseguem gue seus alunes abominem o seu
modo anterior de pensar, que o considerem confuso e indisci-
plinade e adotem o modo ‘correto’ pelo qual podem resolver os

"...exercicios de decidir implicagbes pelo exame
des functores légices e das tabelas - verdade. "

(Baldinc, 1887, p.€) 1

Assim mesmo, algumas professoras conseguem abandonar a concep
cao tradicional de Matemitica, mesmo nao chepando a tomar
consciéncia da critica & Logica cldssica implicita nesse aban
dono. Qual ¢ fate em comum a2 todas as histbrias de formacao
profissional dessas professoras gue pode ter provocade a
desmistificacaoc de Matematica come a ciépcia das certezas,

pa

das perfeicoes, das completudes e a aproximou da realidade

dinamica em constante transformacao?

Antes de procurar responder esta guestao, € neces-
sédrio ressaltar outros resquicios mecanicistas da concepcio
de Matematica das professoras. Afirmacoes do tipo "alguns alu
nos sO conseguem resolver no concreto”, além de evidenciar a
classificacgao dos alunos pelos critérios indicades por  Mar-
tins {1985} . revelam também z pouca, ou menhuma, consciéncia

que o professor tem da dialética do processo de aprendizagenm

da Matemdtica. Se as questoes levantadas pelo professor pro-




vocam em alguns alunos procedimentos simples, amarrados 3 acao
concreta, estas questoes nao sao adequadas para provocar desi-
quilibrios em seu processo de aprendizagem de maneira que

emerjam procedimentos mais amplos e gerais. E funcao do nre-

fessor encontrar questdes, na mesma ou em outra situacao-pro-
blema, que ac serem propostas aos alunos provoquem procedimen-

tos cada vez mais complexos, amplos e gerais.

Afirmacoes do tipe "alguns alunos atrapalham-se na
formalizacao, na simbolizaclo" indicam resquicios da concepcaoc
de Matematica sem significado, que se impoe ao individuo. A
simbolizacao € percebida comoc um momento priviligiado e de
certa forma de nivel superior. no aprendizado desss ciencia.
A semelhanca do ocorrido historicamente, a simbolizacdo deve
acontecer a partir da necessidade de comunicagao do grupo clas
se, onde o professor também se inclui. Essa comunicacac deve
estender-se 4 sociedade em geral, inclusive 3 comunidade cien-

tifica gue adota uma linguagem proépria.
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2, EA cowcepg}i@ SE TRANSFORMA- - -

Constatado gue, apesar dos resquicios mecanicistas,
algumas professoras abandonaram a2 concepcdc de Matemitica que
fora veiculada em sua vida académica, vamos abordar os fatores

que pudemos dectar como desencadeantes dessa transformacio.

Iniciaremos pelos fatos gque notadamente n3o foram os
desencadeantes. Com certeza nao foram ©s cursos académi;ns gue
as professoras fregllentaram, nem de Matemiatica, nem de Fileso
fia, que favoreceram reflexdes nessa direcao. Basta ler seus
depoimentos para constatar gue estes cursos, na melhor das
hipoteses, conseguiram ndc impedir a aproximacio do aluno com

a Matematica.

Também n#o se pode atribuir aos curscs promovidos pe
las Secretarias da Educacao do Estado e do Municipio a concre
tizacao dessa tarefa. Um argumento bastaria para COmprovar es
sa afirmacao: os cursos tem sido tdc numerosScs que ji deveriam
ter obtido algum sucesso. Pela importincia do tema, deter~nos-

emos um poucoc na analise desse fracasso, no sentido de propor

alternativas de superacao.

Como nac € possivel englobar todes os cursos num mesmo
bloco, destacaremos grosseiramente trés blocos principais.Num
primeiro bloco localizaremos cursos que visam fornecer ao pro
fessor técnicas operatdrias que devem ser ensinadas aos alunos
porgque este ou aquele especialista em Didatica de Matematica
as acha melhores ou as leu em algum manual estrangeirc, ou

ainda sao utilizadas por alguma comunidade que foi escolhida




136

para pesquisa. Tals cursos pressupbem que os professores nio
serao capazes de criar atividades gue possibilitem a seus
alunos construir a propria técnica operatéria ou, tratando-se
de alunos trabalhadores, representar em linguagem matemdtica
a técnica operatdria que utilizam, Muitas vezes 25S€S CUTrsSos
nenm sequer oferecem oportunidade ao professor de reconhecer
as propriedades matematicas que embasam a técnica operatiria
que ele proprio utiliza em seu cotidianc. Esse fato evidenciz
que tais cursos nao s6 concebem um professor gue nic sabe en-
sinar, como nac sabe operar. Além disso, véenm as técnicas ope-
ratérias que n3o constam dos manuais didétices como nio mate-
maticos. Tais cursos além de desrespeitar o professor enquan-

to pessoa, o afastam cada vez mais da asutonomia profissional.

Qutros cursos, um pouco mais interessantes, mas taoc
ineficazes quanto, dio receitas de utilizacae de determinado
material concreto que pressupbem passos seglienciais, como uma
receita de comida, para ilustrar a nocio gue se guer transmi-
tir, O professor, em lugar de ensinar ac aluno etapas de
uma técnica operatéria, deve ensinar seqgliéncias de acdes com
¢ objetivo que nmo final o aluno veja o conteidoc que se quer
abordar. Estes cursos tém uma vantagem sobre os anteriores: o
professor participa dos mesmos com maior prazer. Porem alguns
obstaculos se interpbem em sua transformacac tanto tedrica —
mudanca de concepgac de conhecimento matematico ~ como de
pratica pedagdgica. Analisaremos de maneirs geral a transfor-
magao tedrica, comparande os tres blocos considerados. Um pri~
meiro obstdculo a transformacae da pritica do professor refe-
re-se a sdaptacdo do programa que o professor tem pré-estabe-

lecido, obstacule que seri facilmente superado se o Curso
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conseguir a adesdo consciente do professor a sus proposta meto-
dolggica. Um outro obstdculo refere-se ao preparo do material,
ja que € preciso manufaturi-lo ou adquiri-lo, neste dltimo caso
o obstaculo se agiganta. Ainda que o cursoc seja de tal forma
apaixonante que o professor supere esses entraves, hd ainda um
terceiro: qualquer proposta, quando levada & salza de aula, desen
cadeia procedimentos nos alunos gue nem sempre ocorreram ou fo-
ram previstos no curso de treinamento. O que fazer? Nic tendo
autonomia suficiente para lidar com a riqueza da situacao, se
o professor nao conseguir enquadrar seus alunos nas etapas pre
vistas, desistird e rejeitarid o curso como um todo. Ainda que
a proposta seja elaborada de maneira que os alunos reais nao
escapem, © Curso propoe alternativas de trabalho em aula somen-
te a um ou outro tema especifico. Hia necessidade -de promover
inlimeros cursos a fim de dar conta de propoer ac professor recei
tas para todos os temas que ele deve abordar. Ainda gue se
consiga completar este receituario, a elaboracio pessoal do aluno
deve ser negada, seus procediaentes originais nio podem ser
socializados com o grupo. Mesmo gue ¢ professor oferega espora-
dicamente oportunidade ac aluno de comentar sobre como e onde
lozaliza o tema estudado em atividades fora da aula, tais con-
versas nao sao suficientes para incorporar a Matemitica cons trui
da espontaneamente pelc aluno ac conhecimento do grupo classe,

e € esta Ultima a que, com certeza., tem significado para ele.

Mesmo os curses excelentes que se propdem abordar os
multiplos aspectos do ensino da Matemdtica — politices, histdri
cos, filosofos, diditicos, psicolégicos, matemdticos, ...-— tém

tide pouco resultade pela sistemdtica sob a gual sio Propostos.
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Sao cursos estanques, sem continuidade. Nao & dada oportunida-
de de reflexao ao professor sobre as mudangas que ele faca em
sua pratica que tenham sido provocadas pelo curso . As dif icul
dades encontradas, seja na elaboracio de atividades, seja no
preparo do material concreto, seja na atuacao de sala de aula,
nao encontram espaco para discussio, para reflexio. Assim, se
05 cursos dos dois primeiros blocos nio enfatizavam a transfor
magao tedrico-filos6fica do professor, os do ltimo bloce ndo

conseguem viabilizar tal transformacio.

O sistema de trabalho das Secretarias de Educacio &
tao dicotomizante em relacdo ao fazer e ao pensar que & impos
sivel para qualquer professor trabalhar nos drgaos destinados
a elaborar atividades ou propostas curriculares sem afastar-se
da sala de aula, istoc &, neste sistema, ou O. profissional faz
o trabalho intelectual on executa o que oS ‘pensantes’ elabors
ram. E natural, portanto, gque os professores, por mais carentes
que se sintam em sua formagao, reajam negativamente S propos-
tas da Secretaria da Educagao. Recentemente a tarefa de 'pen
sante' yem sendo transferida para a Universidade, o que &
utilissimo para gque ela consiga aproximar-se da realidade da
escola plblica paulista, mas que nio altera a dicotomia entre

o fazer e o pemnsar.

A continuarmos nessa linha de raciccinio, poderia pa-
recer impossivel nac s§ transformar a concepcio de Matematica
dos professores como sua pratica de sala de aula. No entanto
algumas professoras censeguiram essa facanha. 0 que oCorTeu
com elas? As professoras entrevistadas gue tém hoje uma concep

cao de Matematica diferente da que tiveram enquanto eram alunas
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a transformaram num processo de praxis. A partir de um trei-
namento (curso ou estagio), dispuseram-se a trabalhar com
seus alunos de maneira diferente, puderam superar os obstAcu-
los, pois contavam com espaco de discussao e reflexao sobre

sua pratical..

Somos levados a concluir que o processo dialético de
acao-reflexao-acdo deu conta de propiciar as transformacdes
tanto tedricas como pridticas, as quais, deste ponto de vista,

sac indissociaveis.

2,1, 0S CURSOS DE HABILITACAO A0 MAGISTERIO

As reflexoes das quais se originou o tema dessa dis-
sertacao centrava-se no curso de Habilitacio ac Magistério.
Apos estes estudos consideramos como essenciais & formacac da
futura professora primaria temas relativos 3 Filosofia e 3
Historia da Matemidtica que nao foram inclufdos expressamente
€m nossa proposta entregue ao MEC. 0s temas filosBficos e his-
toricos nao devem ser abordados de maneira estanque, mas no
sentido de favorecer o questionamento da concepcac de Matemati
ca do professor em formagdc; € desejavel que a abordagem pro-
voque tanto a formacaoc de um profissional capaz de uma pratica
pedagégica eficiente, como permita Teelaborar a relacao do
proprio aluno da Habilitac2o ao Magistério com o conhecimento
matemdtico, Como incorporar esta temdtica a um  Curso cuja
maioria dos alunos € adolescente & um desafio ao qual  alguns

professores de Matemitica i vém se propondo; no enfrentamento
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desta problematica, os professores de Filosofia muito tem a
colaborar, apesar de quase terem sido expulsos dos cursos de

2% grau no Estado de §. Paulo.

Ainda no que se refere ac curso de Habilitacao ao
Magistério, um outro ponto deve ser retomado no sentido de
aprimorar minha proposta: o Clube de Matemitica * gue pro-
ponhe como alternativa para o esfégio, Se € necessario que o
professor, na sua formacao profissional, envolva-se num proces
so de praxis, porque nio inicii-lo na Habilitacac ao Magisté-
rio? Tais clubes nao podem caracterizar-se, no entanto, como
'‘tapa-buracos' do sistema vigente de ensino. Assim, o aluno
da Habilifagéo ao Magistério deve vivenciar, nas atividades
do clube, uma pratica pedagdgica no sentido da construcac do
conhecimento e nio seryir de mao-de-obra barata para recupe
rar os conteudos que a Escola nao conseguiu ensinar. A melho-
ra qualitativa do ensino.pﬁblicm nao se dard via ‘remendos’

*

mas através de reais transformacdes.
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3, PAPEL SOCIAL DO PROFESSOR

Apesar das caracteristicas completamente diferentes
das tres escolas estudadas, as professoras revelaram em seus
depoimentos dois pontos em comum. O primeiro diz respeito ao
envolvimento com o trabalho, claramente expresso, apesar da
natureza desse envolvimente ser distinta, pois no Fernio sig
nifics uma adesao a um proieto pessoal e nas outras duas, a

um projeto geral da escola.

O segundoc diz respeito aoc papel social e politico
do professor. Apesar de valorizar socialmente suaz profissac,
nenhuma professora estrevistada revelou consciénciaz do  seu
compromisso politico-secial. A funcio do prefessor enaguantc
intelectual € auxiliar, conforme bem coloca Gramsci (1986),
os 'simplorics' a superar a filesofia do senso comum e
construir uma concepgdo de vida superior. Se o professor pri
mario der conta da tarefa, pode ser um agente importante no
sentido de instrumentalizar matematicamente seus alunos de
maneira qgue sua agao sobre o real seja cads ver mais cons~
ciente a transformadora. Tornar-se este agente inclui incor~
porar as vivencias dos alunos exteriores i aula de maneira
a explicitar os fundamentos matematicos dos procedimentos -

utilizados para resolver as situacoes-problems do diaz-a-dia.

Porem a incorporacdc dos procedimentos espontaneos
nao pode e nem deve sér a linha divetriz do trabalho pedagd~
gico, sob pena do aluno nao ter o seu instrumental matemi-
tico enrigquecido — os problemas do dis-a-dia, bem ou mal ele

resolve, mesmo sem consciencias dos fundamentos matematricos




dos mesmos. O professor deve propor situacOes-problema que pro
voquem procedimentos cada ver mais complexos, amplos e gerais no
sentido de propiciar ao alunc a construcgao do conhecimento ma-

temitico.

0 terceiro aspecto diz respeito ao cardter social da
construcdo do conhecimento matematico. O grupo-classe — no gual
se inclui o professor — deve construir um sistema de represen
tacoes que sejam realmente representacoes, ou seja, constituem
se em um conjunto de simbolos que sejam os significantes dos
significados atribuidos pelo grupc gue o estd comstruinde. A
sintaxe .desse sistema de representacdes emerge dos
proée&imentos empregades de maneira a possibilitar a comunicsa-
cao do conhecimento entre os elementos do grupo e, futuramente,
com outros grupos. Em diferentes momentos desse processo de
construcac, essa linguagem deve ser comparada a dos compendios,
de modo que o grupe possa comunicar-se com & sociedade em ge~
ral. Ou seja, a linguagem matemitica nao precede nem sucede 3

construgac do conhecimento e sim emerge do proprioc processo cu

ja natureza é fundamentalmente social.

Sob esta perspectiva, para gue a funcac do professor
seja exercida com eficidcia, & posse e€ a fonte do conhecimento
matemdtico passa do professor e dos compendios para a #Cao so-

cial do grupec classe, grupo em que © professor tem um papel de

grande responsabilidade. Dependendo da mameirz como o professor
exercer esse papel poderé tornar-se um forte agente reproduteor

ou um poderoso transformador do sistema social.
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i, NOVAS PERGUNTAS SOBRE VELHOS TEMAS

Mais do que conclusfes, a natureza desse entudo per-
mite levantar questdes, algumas das guais emergem diretamente

do seu tema.

A primeira questdo que se nos coloca & sobre a .con-
cepcac de Matematica do professor primidric que atuaz na escols
piblica na cidade e no Estado de Sio Paulo e mesmo no Brasil.
Seria tradicional e mecanicista? Ou admitiria a acac do sujel
to como fonte e resultade do processo de construcac do conhe-

cimento matemitico?

E o professor graduadeo em Matematica, o que pensa

sobre a ciéncia da sua especialidade?

Outra questao emergente diz respeito & relacdo entre
a concepcao de Matemdtica e a pratica pedagogica efetiva  do
prafessor,‘Qual a concepcac de Matemdtica veiculada pelas pro
postas curriculares? E pelos manuais diditicos? E pelos com-
peéndios de Matemdtica? Em que medida os autores de tais textos
desejam gque sua concepgao de Matematica seja explicitada® Em
que medida tais textos interferem na concepcac de Matematica
do professor? E na sua pratica pedagbgica? Até gue ponto o
professor de Matemiatica se preocups com a concepgao de cien-
cia subjacente aocs textos que utiliza no seu exército profis-

sional?

0 ponto crucial que esteve ausente de todos os depoi
mentos € que requer pesquisas urgentes € a infludnciz do social

no aprendizado de Matemdtica. Referimo-nos as relaces socims




que permeiam © grupo classe no processo de aprendizagem, e tam
bem as relacBes sécio~econdmico-culturais relativos 3s classes
sociais das familias dos alunos, ou ainda relativas aos aspec-
tos antropoldgico-culturais cuja diversidade & tao grande no
Brasil. Quando o complexo sala de aula vai ser encarado basica

mente Como um grupamento Social?

Terminar esta dissertacio com tho poucas conclusdes e
com tantas questoes pode ser desanimador. Seria, porém, inge-
nuidade supormos possivel um avango sem nos deparar com tantas
outras questoes ao estudafmes Educacac Matemdtica no Brasil
Area que s muito recentemente ven conseguindo um minimo de

€s5pace nos meios académicos.
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NOTAS DO CAPTTULO 1V

(1) Nesse trabalho Baldinc descreve e reflete sobre sua experiencia em
propor atividades a professores que participavam de um curso de re-
ciclagem no sentido de superar esse problewa ao abordar temas da

Logica.

(2) A palavra 'completude' nao esta sendo usada mo sentido tecnico in-

£ernc a teoria matrematica.

(3) A professora do Fernac que tramsformou sua concepcac de Matematica
teve oportunidade -de refletir sobre sua pratica em outra escola que
trabalha.

(4) O Clube de Matematica e uma atividade que o Experimental desenvolve.
Sao reuniSes de alumos da prépria escola, fora do horario de aula,
para participar de atividades de Matematica, sob a coordenacac  de

algum professor,
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ANEXD I

Tabelas: Hist6rico académico e profissional das professoras
entrevistadas

1. Pormacio academica

2. Tempo de profissac
Tempo em que nao trabalhou
Tempo nessa escola

Escolas nas quais trabalhou

Quadros: I. Escolha profissional (nao realacionada 3
Matemdtica)
11. Permanéncia na profissio
IITI. Opgac profissional
IV. As professoras enquanto alunas de Matemitica
V. 0s colegas malsucedidos em Matematicsa
Vi. Os colegas bem-sucedidos em Matematica
VII. Interacac entre colegas ao estudar Matemitica
VIII. Os alunos mal sucedidos em Matemitica
IX. 0s alunos bem-sucedidos em Matemitica
X. Os professores de Matemitica
Xl. O ensino de Matematica ministrado &s profes-
soras
X1I. Ensino de Matematica
XI1l. Os matematicos
XIV. A Matematica
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2. TEMPO DE PROFISSAD

escola .
tempo Fernao Experimental Vera
mais de 30 anos c
de 20 a 30 anos A,B,D
de 10 a 20 anos F:H,I,J M,N, O
menos de 10 anos E _ G L,F

3. TEMPQ EM QUE NAC TRABALHOU

escola Fernao Experimental Vera
logo que se formou A (2}
depois de casadsa B {5} F{6), &
para criar filhos L {3
em Educacao G N {2}

0s numercs entre parenteses indicamos anos em gue nac trabalbou.




4. TEMPO RESSA ESCOLA

escola - .
Fernao Experimental Vera
tempo
mais de 15 anos o
de 10 a 15 anos H MR
de 5> a 10 anos B F L
de 1 a2 5 anos C,b ¢, 1,J P
menos de 1 ano ALE
5. ESCOLAS NAS QUAIS TRABALHOU
escola Fernao Experimental Vera
guantidade
mais de 5 A,C
de 3a5 BE,D F,6,1,J
2 E H (108 4
1 LMK




QUADRC 1

1.4

Escolha profissional (nao relacionada & Matem&tica)

1. Habilidade em ensinar colegas de 1¢ e 29 grau.

2. Vontade de trabalhar com criancas,

3. Prazer no trabalho com criancas.

4. Prazer no trabalho com pessoas.

5. Comparacao da Educagao com outras Areas de trabalho.
6. Dom para o magistério.

7. Admiracao pelos proprios professores.

8. Classificagac da Educacdo como sacerddcio.

9, Vitoria sobre uma dificuldade.

QUADRO 11

Permanencia na profissao

1. Desejo de se tornar uma profissional.
2. Realizagao pessoal.
3. Entusiasmo.

4. Comparagaoc com outra area de trabalho.




QUADRC 111

Opcao profissional

L. Desempenho em Matemitica.

Z. Relagao com o professor de Matemitica.
3. Vestibular.

4. Pratica da profissaoc.

5. Profissao dos pais.

6. Valorizacao da profissaoc.

7. Dificuldades a serem vencidas.

8. Caracteristicas pessoais.

9. Circunstancias ocasionais.

QUADRC IV-A

As professoras enquanto alunas de Matem3tica (intelectuzl e afetivamente)

1. Teve facilidade.
2. Nao teve dificuldade.
3. Talvez tivesse alguma habilidade especial,
4. Nao teve dificuldade de racioeinio.
5. 0 raciocinic lhe vinha facil.
6. Teve dificuldades.
7. Nac tinha raciocinio rapido.
8. Julga ter alguma defici@ncia no aprendizado de Matematica.
9. Adorava, gostava.
10. Gostava das matérias que envolvem raciocinio.
11l. Gostava das matéerias que envolvem descoberta.
12. Preferis a area de Exatas.
13. Matematica era sua segunda opgac profissional.
14. & experiencia nao foi frustrante,
15. Gostava das aulas, no primaric, porgue havia a parte concrets,
16. Gostava porque as aulas nao eram tao estitiecas como nas outras areas.
17. Detestava, nao gostava,
18. Achava um horror.
1%. Tinha medo das aulas.
20. Sofreu.
21. Ticha vontade de sumir.
22. Sentia-se blogueada,
23. Sentia-se cobrada e nao conseguia raciocinar.
24. Era como se nao soubesse nada, 'dava branco'.

25, Fol boa aluna.
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QUADRO 1V-B

As professoras enquanto alunas de Matemitica (no aprendizade ¢ sccial-

mente )
1. Era boa aluna.
2. Nunca teve problema para ser aprovada.
3. Nao teve problemas para entender o que era ensinado.
4. Até certo ponte, sua formacao foi boa.
5. Aprendia sé com a explicacac da aula.
6. Sentia-se estimulada nas aulas.
7. Aprenderia mesmo sem professor.
8. Nao era boa aluna, mas nunca ficou reprovada.
§. Tinha gue estudar muito.

P ped el el gl fed el ek ed et
b - B « BN B S F U S 7 S ]
- " & * L] * L] » - -

20.
2%1.
22.
23.
24,
25.
26,
7.
28,
29,

Nac conseguia fazer as tarefas.

Nao tinha 'base’.

Tinha grande dificuldade com os problemas.
Aprendeu com a professora particular.

Nao lembra nada do que aprendeu.

Ficou de 2a. época no Colegial.

Era bem sucedida mas nao entendia.

Sabia, mas nao sabia por que.

Rao pensava, fazia o que era esperado gue fizesse.
Era apenas calcule e formulas.

Decorava os teoremas e as formulas.

Fazia 'mil' jogos para nao esguecer 0 que decorars.
A falta de explicacgoes marca muito suas lembrancas.
Sentia, provavelmente, falta do material concreto.
Era boa aluna em todas as outras areas.

Gostava mais de Lingua Portuguesa.

Compensava em Lingua Portuguesa a dificuldade em Matematica.
Aprendia muito com muita facilidade.

Era uma aluna muito aplicada.

Nao valorizava muite os estudos.

Disputava os primeiros lugares da classe.

Era indicada para ajudar as colegas mais fracas.
Nao dava importancia ac aprendizado de Matemitica.
& familia nao podia ajuda-la.

Retomou o estude de Matemarica depois de formada.

Aprendeu a0 preparar-se para ensinpar.




QUADRC vV

Os colegas mal sucedidos em Matematica
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15.
16.
17.
18.
19,
20.
21.
22.
23.
24,
25.
26.
27.

Tinham dificuldade.

Nao timham facilidade.

Nac sabiam raciocinar.

Nac sabiam pensar.

Tinham QI mais baixo.

Nao tinham dom.

Tinham medo.

Tinham pavor.

Ficavam desesperados.

Passavam por momentos de agonia.
Queriam livrar-se da disciplina.
Nao gostavam.

Sofriam pare aprender.

¥ac ‘pegavan’'.

Nao entendiam.

Nao comseguiam deduzir.

Eram desatentos.

Decoravam.

*Enrclavam' e nao aprendiam.

Nac tinham 'base', 'bagagenm’.

Sentiam falta do trabalho com marerial concreto.

Era-lhes impingida a imagem de que nac se preccupavam em aprender.

Era-lhes impingida a imagem de Brincarem nc lugar de estudar.
Era~lhes impingida a imagewm de cabularem a8 aulas.

Tinham pais de nivel socio-econdmiceo-cultural baixo.

Procursvam professor particular.

Escolhiam cs cursos Normal ou Classico.




QUADRG VI

1.8

0s colegas bem sucedidos em MatemBtica
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7.
18.
19,
20,
21
22.
23,
24,
25.
26,
27.
28,
28,
0.
3i.
32.

Tinham grande facilidade.

Tinham raciocinio mais rapido.

Tinham raciocinio diferenciado.

Tinham mais aptdoes parz esse raciocinio.

Nao eram génios.

Eram superdotades.

Eram muito inteligentes.

Tioham aquele QI a mais.

Tinham habilidades iniciais.

Tinham gueda para Exatas.

Tinham potencial.

Tinham habilidades especiais.

Procuravam discriminar.

Procuravam elaborar.

Nao estavam prevcupados em saber o gue estavam fazende.
Tinham caracteristicas de personalidade especiais.
Nao eram atingidos pelos maus professores.
Gostavam.

Eram populares, brincalhoes, amigos de todos.

Com o mesmo ensino aprendiam mais.

Eram muito preocupados com o estudo.

Prestavam atengao Bs aulas e nao precisavam estudar.
lam bem sem precisar estudar.

Eram muito estudiosos.

Entendiam.

Eram bons alunos em todas as disciplinas.
Disputavam os primeiros lugares.

Entravam no esguema.

Tinham pais com alto nivel de escolaridade.

Tinham pais cultos.

Estavam scostumados & um smbiente cultural semelbante ao da escola.

Tioham nivel socic—economico-cultural alto.
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QUADRD VI

lﬂteragéa entre colegas ao estuday Matematica

- Aescolaincentivava a competicao.
. Os alunos que tinham mau desempenho eram repreendidos publicamente.

. Havia disputa pelos primeiros lugares da classe.

1

2

3

4. Os bons alunos julgavam ter z'possée de saber.

5. Os bons alunos faziam guestac de nao ensinar os colegas.

6. 0s outros alunos tinham raiva dos bons.

/. O0s outros alunos achavam um sbsyrdo os bons alunos, nao estudarem

e sairem—se bem.

"8. O0s outreos alunos tinham inveja dos bons.

9. 0s outros alunos ficavam admirados perante os bons.

10. O¢ bons alunos nac entendiam por que alguns tinham dificuldade.
11. Os bons alunos tinham pena dos que tinham dificuldade.

12. A escola nac permitia cola.

13. 0s gque tinham dificuldade pediam cola aos bons &lunocs.

14. Os gue tinham dificuldade exigiam cola dos bons slunos.

15. 0s bons alunos nao colavam, passavam cola.

16. Os bons alunos s& ajudavam seus melhores amigos.,

17. O professor indicava os alunos que deviam ensimar os colegas.
18. Quem tinha dificuldade pedia ajudas acs boms alunos.
18. Os boms alunos ensinavam aos oulros.
20. Havia uma linguagem comum entre os colegas.
21. Os colegas ensinavam melhor do que o professor.
22. 0 ensino de Matemitica era uma troca, pois os outros alunos eyam

bong em outras areas.

23. A turma era muito unida.




QUADRO  VITI-A

L.1o

Os alunos mal sucedidos em Matem3tica {(afetiva e intelectualmente)

15,
16.
i7.
18.
18.
20.
2L
22.
23.
24,
25.
26.
27.
28,

Sac criangas problematicas.

Tem dificuldade em pensar.

Nao quarem pensar.

A dificuldade tem causa profunda.

Tem preguica mental.

Tem QI absixo da maturidade adequads Bguela faixa etaria.
Estac no nivel pré-operatdric.

Trabalham sobre algo muito teénue, frace, inconsistente.
Tem problemas de raciocinic.

Tém raciocinic mais lento.

Quantidade lhes € uma coisa complicada.

Nac tém o dom.

Kao teém a habilidade prépria.

E necessario chamar-lhes a atencao.

Sac imaturas.

Nao gostam.

Acham a Matematica um ‘bicho~de-sete-cabecas’.
Tem medo.

Sac inmseguros.

Regam sua dificuldade.

So querem brincadeiras.

Szc mais fechados.

Sao mais distantes das coisas.

Sao mais paradinhos.

Tem blogqueie.

Tem relagao ruim com o trabalho.

Sac criangas com problemas emocionais.

Desistem.




QUADRG  VITI-B

Oz z2luncs mal sucedidos em Matemirica (no aprendizade e socialmente)

1. Desistem.
Z. Desistem de resolver os problemas.
3. Relutam em aprender,
4. Querem mais atencao da professora.
5. Parece que nac ‘entra'’, ‘& duro lhes colocar na cabeca®.
6. Olham para o professor como quem nao entende, com o olhar vazio.
7. Nao foram treinados.
8. Tem dificuldade progressiva.
9. Tem dificuldade em entender.
10. Tem dificuldade em aprender.
11. Terao dificuldade na fase abstrata.
12, Nao conmseguem formalizar.
13. Nao acompanham a 1égica.
14. Nao sabem transferir.
15. Sao mais lentos mas aprendem.
16. Estaoc defasados.
17. Houve algum 'burace' de aprendizagem nas séries anteriores,
18. Nac sao identificaveis ma la. série do 1¢ grau.
19. Wac tém 'base', o inicic foi falho.
20. Nao tem capacidade para usar a téenica operatoria.
21. Nao tem os conceitos gue deverism fer.
22. Rao conseguem aprender nem com auxilio de materisl concreto.
23. S0 conseguem fazer as operacoes e resolver os problemas 'no concrete'.
24. 80 conseguem aprender a técnica operatiria.
25. Sac bons alunos nas outras areas.
26. Tem dificuldade em todas as areas.
27. Em Lingua Portuguesa, tem dificuldade na logica do discurso.
Z8. Se tem dificuldade s& em Matemitica, esta aparece na formalizacac.
29. Conseguen aprender wals nas outras areas.
30. Kac sao péssimos alunos.
31. Nao vem de casa com pvredisposigac para aprender.
3Z. Em classe, mac entram em conflito com o5 alunos mais rapidos.

33, Tém famflia desestruturada.
34, Sao de familia que nao valoriza a Matematica.
35. Sac de familia que acha a MatemBtica dificil,

36. Tem pais de baixo nivel cultural (em geral também financeiro).




QUADRG  IX-A

Os alumos bem sucedidos em Matemitica {intelectual e afetivamente)

1.
2.

Eodow

iz.

14,
15.
16,
17.
18.
12,

Sao

¢ .angag bem dotadss.

Sa0 necessariamente crisncas brilhante .
raciocinic ripido.

raciocinie muito bom,

raciocinio mais l&gice.

capazes de pensar.

cabegas mais ageis.

facilidade em se encaminhar,

habilidades proprias.

Nascem com o dom.

Bua
Sua
Lem
Sao

Sao

-

facilidade & semelhante 3 de fazer versos ou pintar.
facilidade € ura caracteristica ressoal,

facilidade em raciocinar sobre nimeros.

agitados,

interessados.

Ficam animados com o aprendizado.

Costam, adoram.

Extravasam o gostar.

Tam

coragen de enfrentar os problemas.

Aceitam bem desafios.

Tem maior confianca em si.

Arrigcam mais.

Rao

tém paciencia para esperar que o colega descubra.

Compreendem ¢ passsm g gostar,

Passam a gostar por influBneia da escols,




QUADRD  IX-B

. Compreendem e passam a gostar.

|

Passam a gostar pur influencia aa Escola.
. Tem facilidade de apreadizagem.
. 0 aprendizade flul naturalmente.

Sao rapidos.

[ LT N L B O 1
*

Sav ativos.

Ter facilidade de retencao.

aed
*

Tem f.cilid:de de compreensac.

0 o]

. Tem ‘acilidade em concluir rapidamente.

10. Tem facilidade para a descoberta.

11. Sao aplicsios.

12. Sac esforcados.

13. Percebem as relacoes e as regras do material concrete mais rapida-
mente.

14. Entendem a situacac-problema proposta.

15. Sao capazes de resolver problemas.

. Apresentam as respostas dos problemas mals rapidamente.

17. 8Se sac mais novos sac bons alunos em todas as Sreas.

18. Sao bon. alunos em todas as Areas.

19. Em Lingus Portuguesa tem idéiss melhores ac compor, fazem andlises
mais rapido.

20. Nem todos szo bons alunos em todas as areas.

21. Vao muito alm que o resto da classe.

22, Levantam da carteira e vao andando ¢ gritando o gue descobriram.

23. Atrapalham os colegas.

24. Tem raciocinio treinade pela necessidade do trabalhe.

25. Tem vivencia fora da escolz, trabzlham.

26. Estac condicionados 2 sentar e aprender.

27. Tem incentive da familia.

28. Tem pais com bom nivel social.

29. s poucos bons alunos cujos pais cBm baixe nivel social, destacam-se

de inicio.




QUADRC ¥

s professores de Matematica

1. Excelente.
2. Bons ra sua con:epgac de bom professor na sua epoca de estudante.
3. Clarz nas ewplicacoe:s
4. Poucos permitium pedidos de exp . icagoes.
5. Usava a técnica de seminarioc.
6. Proxima das criancas como uma avé.
7. Meiga.
8. Hao éanseguia tran miuvir mada.
9. Nac p rmitia pedidos de explicacoes.
10. Colocava o corteudo na loussa sem explicar.
il. Reprovava muites alunos.
1Z. Avaliava seus alunos a priori, ne inicic do anc.
13. Avaliava dicotomicamente: certo ou errado.
14. Balbuciava.
5. Pouco sstimulante,
15, Rigido.
i7. Usava o mesmo tom de voz & aula toda.
18. Assustava os alunos.
LY, Despertava pavor.
20. Apressivo.
di. Lhate.
2z, Nao era cativante.
23. Incomodams os alunos.
24, Exotico.

25, Norteou sua opcac profissional.




CQUATRO  XI-A

0 ensino de Matemdtics ministrade 5s professoras

1. ‘ompre foi uma disciplina ¢ifieil.
7. Te rivel.
3. & maioris dos alunos tinha dif’ culdade.
4. As dificuldades eram resolvida. atravas da cola,
5. Ensinava-se da la. 3 %a. série . o gue hoje se ensina de 5a. 3 8z,
6. O contetdo era mais ligado 3 vivencis diaria.
7. 0 aluno deveria COUPOTLAr-8€ COmMOLRE nao houvesse conflite para
manter & bos imagem da classe,
8. 0 aluno deveria sentar-se e ficar guietg,
9. Hao eran permitidos pedides de xplicacao,
iU, Havia adtimoes professores.
il. O prof ssor eupl.:ava . emonstrava e ‘acabou’',
12. Decoravam—se a2z fGrmilas,na epoca da proeva.
13. Has provas deveria ser aplicade o gue fora decoradan,
i4. Nas provas, perguntava-se aos melhores alunes que operacac usar na
 resolucho dos nroblemas.
15, Nas boas escolis a cola era impossivel,
16. Muito rigoroso.
17. Quem era aprovado estavs 'preparado’.
18. sprendia-se porque fazig parte do sistems.
1%. € alunos eram melhor pré arados em casa para vir B escola apren-~
der.

20. Us pais deviam explicaer & seus £ilhos 0s conteudes,
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QUADRO  XI-B

0 ensino de Msrematica ministrade as professoras — metedologia.

14,7

15,
16,
i7.

18.

As dificuldades eram resolvidas atraves da cola.

As difictldades n3c eram resolvidas ew aula.

Nac havia explicagoes.

As explicagoes eram totalmente abstratas.

0 livro era & Unica fonte de informacao.

Kac havia preccupacac com as dificuldades individuais.

Ao resolver problemas o aluno sabia as operagces mas nac sabia
qual usar.

Quem nao entendia em auls tinha que arranjar-se sozinho.
O metode utilizado causava dificuldade aos =lunos.

0 professor particular era a alternativa para gquem tinhs dificul-
dade.l

So havia material concreto ne primiric.

No Cientifico as classes eram muitc numerosas.

Mecanico.

Aprendizagem se resumia 3 fixacao.

Nac havia preccupacac com o entendimentao.

Nao ievava o alunc a raciocinar.

0 alunoc nac sabia por gue estava farzendo as tarefas.

0 alunc aprendis mas nac percebia que aplicava.

Nac havia o ‘concreto' para o aluno perceber como funcionave.
Kzo havia preacupa§ﬁu com ¢ raciceoinio,

Resumia-se a memorizacao.

Decorava-se tudo.

Decoravam—se as técnicas operatérias.

Decoravam-se 0% teoremas,

Havia uma técnica para resoiver os problemas.

Aplicava~se nos problemas a formula que se havia dscorado.
Resumia-se & executar técnicas operatorias.

Nao exigia wmuiias habililades intelectuais.

Lra fornecido m r delo gue deveria ser segul io.

lmposte.

Nao havia reflexao sobre os copteidos.

Kao havia preccupacaoc ewm ‘tirar' dz crianca.
4 pag

Wao eras ligado a descoberta.
Apresentava o conbecimento matemitico ii pronte.

Kao havia preocupal as oom 0 porque dos conteudos.




QUADRO  XI1-A

Ensine de Matematica ——professor

1. Deve ter jeitc pars ensinar.

2. E aconselhi .1 que seja entusiasmado com o gue faz,
. Nao deve ser muito exigente.

3

4. Deve ser paciente.

2. Deve entender os porqués dos contelides gue ensina.
&

. Us professores proximos da sposentadoria rejeitam propostas inova-

aoras.

£. Deve usar material concreto mesmo gue os outros proiessores da

escola nac usem.

9. Deve sentir-se seguro. pois assim a criasnca gosts+d de Matemitica.

10. Deve expliecar.

ii. Deve conseguir esperar.

12. Deve aceitar o momento em que & crianca se encontra,

13. Dewe levar em conta que a crianga estd na fase concreta.

14. Deve aceitar que as criancas rao tém condicoes de fazer wma ela~
boragac tedrica.

15, Deve favorecer a descoberta do aluno.

16, Deve tirar a solucao do alunoc.

17. bDeve polir.

18. Deve perceber o encaminhamento msis eficaz pera cads alunoc.

19. Deve mostrar ao alunc que & gostoso aprender.

20. Deve aproximar-se da crianca que tem dificuldade.

Z1l. Deve envolver ¢ aluno de maneira que ele goste de Mat.matiea.

2Z. Deve ajudar cada criangz a perceber sew ons.

Z3. Deve ‘tirar de dentrc', favorecer & eme: dneia das potencialidades
da crianca.

24. Deve mostrar parz ¢ z uno z utilidade da Mat mEtica.

25. ko inicio da vida escolar & fundamental um bom professor.

26. C yofessor fala e o aluno 'corre atris’ até ‘dar' um estalo
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Ensino de Mat.wmitica - alunc

13.

15,

16,
17.
18.
18.

0.

21.
2.,
23,
24,
25.
2&.
27.
28,
29,
34.
3%
32,
33.
34,
35,
36,

Sabem,

Tém uma explic:-ao pPara o que estac fazendo.

Entendem pov gue estac fazendo aquela tarefa.

Devem enten: o1 que Metem3tica nac & dificil,

0s que nac entendem naoc conseguem nem pensar,

Sabem fezer as operagoes mas nao sabem por gue.

Kao conseguem resolver as tarefas de casa sem auxilic de terceiros,
Nao sabem por onde comecar a tarefa.

Raciocinam,

Pensam no que estao fazende.

Us que adgquirem bom racioeinio aprendem 'qualquer matemitics’
Trabaiham,

Experimentam,

Experimentando, :certande ou errande, vao descobrinde suas habi-
lidades.

Experimentandc acertando ou errande, vao descobrinde do gue sao
capazes,

Descobren,

4 primeira descoberts di ac alunc a seguraﬁ§a de gue fara outras.
Enfrentam o desafig.

Descobrem suz capacidade. de elaboradac mental.

Descobrem sus capacid.ad& de raciocinie.

Descobrem seu potencial.

Vac construinde o conhec! mente sozinhos.

Devem resclver situacoes-problema .

‘Armam 2 conta® {(na vertical) eEpoOntanesment e,

E necessiric entender nars gostar.

E necessario adquirir uma nove mentalidade perante a Matematica,
Gostam.

Devem envolver—se.

0 conhecimento fica-lhes BOEL oSO,

Gostam por causa da descoberta,

Quande descobrem a &rea posta

Sofrem menos e entendem meis.

0 conhecimento lhes & 3 meig para camqux@tak #8te ou aquele objerive.
Bevem aprender onde vao aplicar.

Podem usar um caminho mais longo para Qhagar #0 resultada,

A crianga imita o adulio,
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QUADRG AT 1-C

Ensine de Matemirice--— contrendo

10.

1.

0 conteudo vai crescende aos poucos.
& nomenclatura val send dada 2 medida gue os contendos aumentam.

0 contelido torna-se mais dificil aos poucos, nac de repente.

Deve haver mudangas nos conteldos.

Agora os alunos estudam em séries mais adiantadas contelidos gue
antigam: 1te eram abordados nas séries inicisis do 19 gran.

Nao devem ser acrescentados conteudos abstratos,

Nao devem ser acrescentados muitos contefdos sob pena de nac haver
tempo de trabalhi-los.

A teoria dos conjuntos, sende um contrendo dificil, deve ser encinada
mais tarde.

A teoria dos conjuntos, sendo um contelido abstrato deve ser ensirzda
mais tarde.

A reforma gue implantou a Matemirica Moderna nao foi bos porgus

confundiv os alunos.

‘A Matematica Moderna nao fei ums boa mudanga porgue ‘frlra' transpo-

sirzc para vida.

A teoria dos conjuntos € dificil até pars os professores.

Os contendos mais dificeis devem ser ensinados na Faculdade.

A multiplicagao formalizada n3o deve ser ensinada na pré-escola, nem
nz ka. série do 19 grau.

Felo fate da base dez ser muito dificil devemos trabalhar pases de

numeragao nao—decimais.
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GUADRD  XII-D

e Matematica - metod. ogia
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Xzo  ave comcorre ¢ m os melos de comunlcacas mas compleri-ios.
o se deve adotar livro didaries.

@ pumero de alunos por classe deve ser tal que parmita um trabalho
gprofundado.

45 estrategias escolhidas cevem ajudar cada criznce na sus : ificul-
dade.

Nao devem : v escolb: das estratégias que s¢ dourem e plivia ¢ roda
tem & 8r Ccom O conteddo.

H2 sempre uma segli®ncis 10gica.

Se houver ente dimento torna-se honito,

Deve-se rabalnar com discussoes orais e resultar ¢ aproximados,
Nao deve ser mecanizade.

As coisas nao devem vir prontas.

Nao deve basear-se exclusivamente no calculo mental dos =lunos.

Nac ceve haver formulas de resclucac de rroblemas.

G entendimente deve anteceder a técnica ¢ eratoria.

0 porque da técnica operatdris deve ser irabalhada,

Deve-se fixar o conceito.

Deve-se trabalbar o conceire,

As estravegias escolhidas devem ajudar as pesguisas comstanres dos
alunos,

Deve-se trabalhar um con.site e depois retome-io mais tarde.

& proce so de aprendizagem do aluno deve ser respeltadn,

Fara os alunes melhores devenm ser propostas tarefas mals complexas,
mais aprofundadas.

O trabalbo deve de: anvolver a Sgica.

Na resclucao de problemas deve-se trabazlhar com & idfia G€ OpETracac.
Na resclurao de probler .s, deve-se trabalhar com virds- solugoes
para um problemsa.

Deve-se trabalner com marerial COTCTata.

A partir do trabalbo com material COnCreie

as relagoes matepiticas.

v

Irabalhando com materizl concreto & possivel entender

coisas se processam,
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QUADRC X1:-D

Eiino de HaremAti g - o rdologie e,

27, £ lidande Com a¢ situacoes ~problems que as ericacas se apr opriam
40 ¢ nhecimenta,

28 Or erial concreto deve ser usado & gualguer série BEOG. ar,

2%, 0 ¢balho rom material concreto boupa mais tempo de aula,

30, Deve~ yriligar @ fato dz Matem3rica estar ligada 3 vida Dars
ensinar,

3l. A tarefzs ¢ -om dizer respeiro 3 realidade da crianca,

3. A Matematics deve ser levads para a vida

33. A Matemftica deve Ser colocada ne dia—a—dia da erianc a.

34. E gostoso ensinar,

35. E bonito ensipar,

36. D3 prazer ensinar.

37. & classe emp geral sente prarer nas anlas.

38. 0 processo de aprendizagem nzo ge torne pesado,

39. O ensino atual & mais agradavel da que ns eépocz em oue & profes-
EOTE era sluna,

4C. A Mscemirica mme & mais o "biche' gue ers.

41. Numa Broposta renovadsz a formacao de professor ¢ lomga.

42. Wa maioria das escolas & Matemitics & tradicional por problemas
de estrutura.

43. Ka mzioria das escolas € como erg antigamente, PATOU B0 tempo.

44. Na maiecria das escolas, chega up WOLEREO en gue g Matemirics nac
‘passa mais na Eargante’ dos alunas.

45, Provavelmente € muito mais cﬁmmda,para “ Frofessor ensinar come
& ensinade na maloria das escolas,




Os matemEricos

id.
11.
2.
13,
14.
15,
i6.
17.
18.

1%,

il
Lt

Interessa~se por Fisica.

Interessa~ce por Eletronics.
Interessa-.e por Oticea.

Interessa~-se por Computas aa.

Gosta de calculos complicados.

Tem paixac por Fisica.

Brilhante.

Inteligentissimo.

A Matemitrica faz parte dele.

Tem clareza de idéias.

Torna=-se tedrico.

Volta~se pra si mesmo.

Torna-se muito objetive.

Chato.

Torna-se mais racional.

Torna-se logico demais.

Torna-se muito especifico.

Perde a amplitude das situacoes.

Perde o lade sensivel das situagoes.
Ferde o lado intuitivo.

Coloca menos emocao nas situacoes.,
Propoe-se a SUpETAT uma barreira.

Maito estudiosa.

Fala de colsas abstratas.

Nao entende como as pessoas nac ssbem Matemirica.
Tem um trabalhe individualizade.
Sai-se bem no trabalho.

Faz bem sinteses das reunioes.
Trabalha bem e rapidamente com Matemirica.

Trabalha muite sozinhe.




GUALIRD  XIv-A

Ratureza da pergunta "o gque & Matemirica?

ot

Fica diflecil responder.

E difieil definir.

As pesscas mais praticas gue teoricas nao sabem 3 resposta.
Sem contato com a area de Exatas nac & possivel responder.
Ampla, dificil de responder oralmente de maneira complets.

Resposta presa a conceitos de livros.




QUADF - XIV-B

4 disciplina escolar Matemitice

1. Sempre foi difiecil.

Z. Quem nao gosta nao COTSEeQue NEem pPensar.

3. Mais tarde,torna-se um prazer trabalhar com ela.
4. Mals tarde, torna-se um prazer entende-la.

5. Boa pars ser estudada.

6. Interessante.

7. Tornou-se mais gostosa.

8. Estimulante.

9. Apaixonante,

10. & medida que vocE entende quer estudar mais.

il. Torma-se um jogo gostoso.

1Z2. Ra qual mnos arriscamos um pouco.

13. Do raciccinico mesmo.

14. Transmiti-la € levar o aluno a raciccinar.

15. Leva o aluno a pensar

16. Traasmiti-la & levar o aluno & pensar no que esta fazends.
17. Leva o aluno & colocar seus probiemas com facilidade.
1E. Envolve .sscoberca.

12. 0 aluno tem que ‘mexer'.

20. Seu desafic & agradavel.

21. A cada descoberta fica mais interessante,

22. B um conjunte de aprendizagens.

23. £ uma maneirs de aprender ums porcac de coisas.
24. Faz-se com paciencia.

25. Faz-se devagar.

26. Leva as pessoas a adguirir conceitos.

27. Leva as pessoas 2 derenvelver técnicas.

e

28. Resolver as questoe: implics raciocfnio logicommatemarico,
29. Nao se restringe & rumeros.

30. Abre-se para o uso na vida.

3l. Abre-se para qualquer relacionamenta,

4. Antigamente nae tinha percentagen da vida.

33. Mo inicio & uma aplicagdo as situacoes da vida.

34. Yo inicio € mais ligada 3 técnica operatdris.

35, Quando a crianca, fors da €500 (8, 5€ CEDATS CON NULETDS esta

resglvendo we provlema.




QUALRD  XIV-B

4 disciplina escola: Matematics cont.

36.
37.
38.
39,
40.
41.
42.
43.
44.
45,

Rao & uma area 'cabinica'.

Nao esta isolada.

Tudo € um joge de descoberts e logica.

Tude tem um porqué, especialmente a MatemStica.

E aquilo ou nao € aquile.

Hao & 'mais ou menos' isso ou 'mais ou menos ' aguilo.

Ko momento atual serve pars. desenvolver a iogica.

Envolve a desceberta da lopica Matemitica.

Envolve a descoberta da 10pica nas outras areas.

A logica e o raciocinic nav estzo sO na Matematica, mas ela ests

mais voltada para issc.




QUADRO X1v-C

Saber Matemstica®

1. Naoc & s6 saber fazer contas.

2. Nao & s0 demonstrar teoremas.

3. Permite desenvolver muitas f8rmulas.

4. Permite resolver com facilidade problemas de Fisica e Quimica.

5. E desenvolver o raciocinic.

6. E ter o raciocinio quase perfeito no dia-a-dia.

7. E ter o raciocinio quase perfeito nas coisas mais banais.
8. E fundamental para a vivencia.

%. E um conhecimento para a vivencia.

10. E entender as relacoes do dia~a-dia.




QUADRC  XIv-T

4 ciencia Matemdtica

-

16,
17.
18,
18,
20,
21.
22,
23,

£ bonita.
Dizendo de uma forma grosseira, € calculo.
leva o individuo a racieccinar.

Leva o individuo & colocar certags coisas atraves

- Envolve racioceinio.

Como em rude entra desamvéiviwento {(intelectual}.
Como em tudo, entra pera&y§50«

Como em tudo, entra racioceinio logice.

E logica.

E precisac.

Kao tem meio-termo.

0 'conceite' de Matemitica & global.

Nao existe a divisac: "Matematica & uma ciencia exara.

Tude depende basicamente dela,

E necessariz fora da Faculdade.

Serve para calcular a estatistice da escola.
4 nossa vida gira em torno dela,

E o uso da vida mesmo.,

Esta relacionada com & vida.

Esta relacionads com a pratica.

Faz parte da vida das pesscas,

Aplica-se durante @ vida inteira.

Faz parte das relacoes que o individuo estabelece com a5

pessoas.
Incorpora-se @ nossa vivencia,

E natural da vida.

Serve para resolver situagoes da vida a tods momento,

Serve para a vida.

E uma necessidade da vida.

4 logica & fundamental no dia~a-dia.
Usa-se a tode mOmMEnto,

Usa~se # vida inteira.

Esta relscionada com o cotidianc,

Esta relacionada com & votina em gperal.

de wm raciceinio,
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QUADRO  XIv-D

A ciencia MatemAtica Cont.,

35,
36.
37.
38.
39.
40.
41.
42.
43,
44,
&5,
46.
&7,
. 48,

49,

Esta em tudo que fazemos.

Estid em tudo que vemos.

E 2 base da conta que voce faz.

E 2 base da organizacao didria do tempo.

E interpretar a vivéncia de todo mundo.

E interpretar a vivéncia do dia-a-dia.

Permite entender melhor coisas gque se fa. por fazer.

Permite perceber relacoes.

Permite 'ver' as coisas.

Permite entender suas relacoes do dia-a-dia.

Quande se organiza objetos o raciocinio 16gice est? sendo utilizado.
Quandc se organiza obietos z classificagac esta sendo utilizada.

Yaz parte da vida de todo mundo.

Mesmo aqueleque 2acha complicada "tem' a Matemztica do dia-a-dig.
Seu conhecimento mnac se restringe a alguns que tem acesso ao estu~

do escolar.




ANEXO 11

CARACTERIZACAO DA EscoLA £ DA Brea pE MaTEMAETICA

EE.P.S5.G. Fernao Dias Pais

- Area de Matemdtica da EE.P.S.G. Fernio Dias Pais I1.1
EE.P.G.Exp. Dr. Edmundo de Carvalho
- Area de Matemitica da EE.P.G.Exp. Dr. Edmund: e

Carvalho ‘ I1.:

E.Exp. Vera Cru:z

- Area de Matemdtica da E.Exp. Vera Cruz
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CARACTERIZACAQ DA EE.P.S,G, FERNAO DIAS PAIS

A Escola Estadual de Primeiro e Segundo Grau  Fernao
Dias Pais, chamada "Ferndo", situa-se & Av. Pedroso de Mo-
raes, 420, no bairro de Pinheiros, na Capital, sendo deli-
mitada pelas ruas: Navarro de Andrade, Antonioc Bicudo e Ben-
jamin Kgas.

A escola oferece os seguintes cursos:

- 1° Grau, atendendo em 1987, 1340 aliunos nos perio -
dos: 7:30 as 11:05 h {la. a 4a. séries}; 13:00 as 18:00 (5a.
a 8a. séries); 13:00 as 16:35 h (la. 2 4a, séries).

- 1% Grau (educac@o especial; atendendo a2 15 alunos
no periodo das 13:00 &s 16:35 h:

- 2% Grau, com Habilitac3o ap Magisterio, atendendo
em 1987, 1292 alunos nos periodos: 7:30 Bs 12:45 h {la. a da.
séries) e 19:00 as 22:45 h {la. a 3a. séries), A escola aten
de ao todo 2647 alunos.

Nao hé na escols um estudo sistematizado sobre o ni-
vel socio-economico da populacao discente mas os depoimentes
da coordenadora pedagogica e dos professores levam a supor
que a maior parte dos alunos s3o oriundos dos extratos socio-
economicos médic ¢ médio-alto e apenas uma peguena minoria
¢ oriunda dos extratos médio- baixe e baixe. Nzo foi possi-
vel averiguar, pela falta dos dados sistematizados, se ha
alunos de extrato sGcic-econdmice alto.

G espago fisico da escola & composto por: vinte e
sete salas de aula, uma sala de educagac especial, uma sala
do diretor, uma sala de assistente, uma sala de coordenacao
pedagogica, uma sala de professores, uma sala para secretaria,
uma sala para ¢ centro civico, um almoxarifado, guatre sani-
taries, uma cantina, um patio coberto, trés guadras de eSpOT -
tes, uma sala para o departamento de gesé@&lg Xao consta dp
planc de escolz a existéncia do laboratario e da biblioteca ;

%

esta ultima nao esta sendo utilizada por falta de pessoal.

¢ corpo docente da escola € Composto do cento e deze-
nove professores, sende vinte e oite de la. a 4a. sbries do
1% grau.




O pessoal técnice da escola & composto pelo diretor,
dois assistentes do diretor e um coordenador pedagogico, sen
do que oS trés primeiros exercem fundamentalmente fungoes
administrativas, sendo auxiliados por uma secretaria, sete
escriturarias, quatro serventes, um porteiro e um inspetor
de alunos.

0 organograma da escola € o ordinirio da rede. Nas
outras escolas da rede ndo existe o orientador pedagdgice
porque, segundo informagbes fornecidas pela coordenadora pe-
dagogica, ni&oc ha mais esse ctargo. Mesmo no Fermac, caso a
orientadora se afaste ou se aposente nioc serd substituida.
A coordenagao pedagbgica de toda escola estd sob a responsa-
bilidade de uma {inica pessoa. Efetivamente, essa coordena-
cao se da durante as reuniodes de planejamento, pois reunides
mensais, que seriam o ideal, apesar de previstas, sS3o sempre
proteladas. A funcao de orientacdo educacional, de toda es-
cola, também & exercida pela pessoa cujo cargo € de coorde-
nadora pedagdgica, sendo que & ela que preside as reunides
bimensais de conselho de classe.

Segundo a avaliacac da coordenadora pedagogica, o tra
balho perde muito em termos de eficiencia pois, uma  pessos
s0, & muito pouco para uma acac efetiva junto ao professor e
disto decorre uma perda de qualidade de ensino. A coorde-
nadera classificou os professores em trés grupos: o$ que ne-
cessitam de cobranca para produzir; os que necessitam de es-
timulo para produzir bem, € o0s mais idealistas, que traba -
lham bem sempre, mas como todos nés gostam de ser estimula-
dos. Essa cobranca e esta estimulagdo ndoc € feits pois &

impossivel para uma so pessoa acompanhar o trabalho de quase
cento e vinte professores.

Apesar dessas condicbes adversas, a escola procura de.
senvolver projetos, paf exemple, parar durante ama semana
por bimestre as aulas mormais para recuperacao. Nessa semana
05 alunos que tém mais dificuldade teriam auvlas especials,
O outre grupo de alunos desenvolveria atividades de lazer
{iogos, filmes...) com os professores que ndo vio trabalhar
Com recuperacac. Entretanto, as greves € as paralisacdes
tem atrapalhado o desenvolvimento desse projeto. A  recupe~
ragac dos alunos com dificuldade € feita fora do hordrio es-
colar pelos alunos do curso de Habilitacdo ' ac Magistério,
nivel 2° grau, do proprie Fernido. Os pais sac  notificados
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pelo professor da necessidade da recuperacdo ¢ se nic acei-
tam o trabalho de uma hora e meia oferecida pela escela, de-
vem assinar um documento junto a coordenadora pedagfgica as-
sumindo a desisténcia.

Segundo a avaliacao da coordenadora pedagbgica, as
quatro primeiras setries do 1% grau do Ferndoc sic excelentes
peis os alunos, quando enfrentam exames de selecdo em outras
escolas - Mackenzie, Porto Seguro, Sao Luis foram os exem-
plos citados =~ conseguem ser aprovados. Na 4a. série as au-
las sao divididas por Area de conhecimento: Matemdtica, Lin-
gua Portuguesa, Ciencias e Estudos Sociais. Cada professor
escolhe a ‘area em que quer atuar. Nio s& nesse aspecte como
em todos 0s outros a diretora atus muito democraticamente
pois, apesar de parecer distante, ela esta sempre do lado do
professor. As classes sioc organizadas de maneira a serem
heterogéneas, tanto no que se refere a sexo e a producio es-
colar, como a comportamento.

Nas las. séries, ha quarenta a guarenta e seis alunos
‘matriculados por série. J2& nas outras trés - 2a. 3a. e da.-
trinta e cinco a trinta e nove.

Caracterizacaoc da Area de Matematica

A integragao da area de Matemftica se da nas reunibes
de planejamento quando os professores do 1% Grau combinam os
contelidos que serido trabalhados junte aos alunos em cada uma
das oito sé€ries. Quem encaminha esse trabalho & a coordena-
dora pedagdgica pois, na escola, néo hid coordenador de Area,
A coordenacao da area de Matemitica, como das outras disci-
plinas, nac se efetivou pois o decreto que criava esse cargo

nao foi devidamente regulamentado e também tem havide muita
troca de professor.

O planejamento anual, acordado nz reuniio geral, &
subdividido em planejamentos bimensais, pelos professores
das séries. Sempre gue hi oportunidade, os professores  de
1% Grau se reunem para discutir o planejamento de Matemitica
e de Lingua Portuguesa,

A ceoordenadora pedagodgica desenvolve um trabalho rela
tive a area de Matemitica junto as classes de la. 3 4a.série.




0 exemplo de trabalho relatado foi o de cilculo oral de ex-
pressoes (dois mais dois vezes quatro, cince menos dois ve-
zes tres) pois, de acordo com a coordenadora, e©sSe seria  um
bom método para '"tirar a caiculadora da cabega' dos alunos,
esta maquina estaria impedindo que eles aprendessem a adi-
cionar, subtrair, multiplicar.

0 maior problema da drea de Matem3tica refere-se ao
trabalho das 5as. e 6as. séries e nio se restringe a es5sa
area. Os professores que est@o ha mais tempo no Fernio pre-
ferem assumir as aulas de 7as. € 8as. séries ou do 29 Grau,
ficando as aulas das 5as. e Gas. séries para os professcres
contratados (ACTs) que nido permanecem na escola tempo sufi-
ciente para integrar-se 2 continuidade do trabalho. Além
disso, o professor especialista {(professor III} tem pouca
formacdo didatica para trabalhar com a faixa etdria dessas
séries; o coordenador pedagbgice, sendo um s&, ni¥o di conta
de formar este professor, geralmente inexperiente. Nesse
contexto, os alunos oriundos da 4a. série que, na maioria ,
sao excelentes no primeiro bimestre tornam-se pessimos no
segundo, ocasionando um grande indice de retencaao.
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CARACTERIZAGAC DA EE.R.G.EXP, DR, EDMUNDO DE CARVALHO

A Escola Estadual de Primeiro Grau Experimental Dr,
Edmundo de Carvalho, chamada'"ﬁxperimental”, situa~-se 3 rua
Tibério n°¢ 145, no bairro de Vila Romana, na Capital, .sendo
delimitada pelas ruas: Sabalna, Faustolo e Ci&lia.

A escola oferece os seguintes cursos:

- Educag@ce Pré-escolar, atendendo criangas da  fajxa
etaria de tres a seis anos e meio, num total, em 1987, de
352 alunos, nos periodos 8:00 as 12100h e das 13:30 as 17:30h.

- 1° Grau (ensino regular), atendendo em 1987, 1306
alunos, nos periodos 13:15 3s 17:30 b (la. a 4a,. s€ries),7:30
as 12:30h e 19:15 3s 22:50h (52. & 8a. séries);

- 1% Grau (supletivo), na modalidade supléncia, com-
preendendo seis Semestres, atendendo, em 1987, 311 alunos

nos periodos, 19:15 #s 22:35h (correspondente & 1a. 3 4a,
séries) e 19:15 3s 22:50h (correspondente 2 5a, 3 8a.séries);

- 1% Grau (educacao especial), contando com cinco
classes, onde sio atendidos, en 1987, 89 alumos,

Além desses cursos, a escola oferece aops alunos ativi
dades em horarios que eles nao estdo em aula: Oficina de
Criatividade, Clube ge Matemidtica, Laboratdrio de Educacdo
Especial (retrocapia e datilografia) e Laboratdrio de Ativi-
dades Expressivas {cursos de teatro, pintura e misica e trei
namento emnm hand-ball, basquete. volej ¢ atletismo}. A escols
atende ao todo 2058 alunos.

Os alunos, ao se matricularem peia primeira ve: no
Experimental, preenchem um questionirio confidencial desti-
nado ao setor de Orientacac Educacional. As questdes do mes
mo referem-se a: dados familiares, escolaridade anterior,
interesses, relacionamento familiar, antecedentes fisicos oy
psiquicos. Todos 0% anos, a equipe da Unidade de Acompanha -
mento, Avaliagac e Controle de Projetos {U.A.A.C.P.}, 4 par-
tir das informacoes colhidas, explicits a $ituacao sécio-
economica da populacao discente. Segundo dados de 1986, te~-
mos as seguintes borcentagens: mno extrato socio~economico
alte encontram-se 13,.4% dos alunos; no médig alto 30,9%: no
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médio-médio 31,5%; no médio baixo 17,8%, e no baixo, 6,4%,

As dependencias fisicas da escols comnoem-se de um la
boratorie de Ci€nciss; uma sala de Multi-meios: biblioteca -
depois do incéndio de 1984 foi ossivel inventariar o nimero
de volumes que a compdem - e at’ io-visual; duas salas de Ar-
tes Plasticas; uma oficina de Artes Industriais; duas gua-
dras de Esportes:; duas salas de professcores; uma sala de
Coordenagao Pedaglgica; duas salas de Orientagao  Educacio-
nal; um gabinete dentario; uma cozinha; duas salas de mii-
sica; duas salas para laboratdrio de musica; uma sala para
a U.A.A.C.P.; uma sala de datilografia para Educagao Espe-
cial; vinte e cinco salas de aula; duas quadras poliesporti
vas e dois onatios cobertos.

O corpo docente da escola & composto por oitenta €
oito professores. Na pré-escola atuam dezesseis professo-
res. Nas primeiras quatro séries do 19 grau atuam vinte e
trés professores polivalentes e sete professores especialis
tas nas disciplinas de Educagdo Musical, Artes Industriais e
Educacdo Fisica. Hi, no Experimental outros trés professo-
res polivalentes, um que trabalha com a 5a. série da Educa~
¢80 Especial e dois, com os niveis I e II do Supletivo.

O pesscal técnice da escola € composto por um dire-
tor; um assistente de direcao;:um secretario: dois assisten
tes administrativos de ensino; quatro escriturarios: quatro
inspetores de alunos: nove Sérventes; um atendente ao pLbli-
C0: sete coordenadores pedagogicos~educacionais: quatro  in-
tegrantes da U.A.A.C.P.; quatro integrantes da Unidade de
Multi-meios; um assessor da Associagao de Pais e Mestres
(A.P.M.); cinco professores coordenadores de area: um pro-
fessor responsavel pelo Laboratério Musical:; um dentista,

Na pré-escola hi uma orientadora educacional e uma
coordenadora pedagbgica, o 1°¢ grau diurno conta com guatro
orientadores pedagﬁgicos»educacionais, Ul para as quatro pri
meiras séries - um para as Sas. e 6as., um para as Tas. e
Bas. e um para as classes de Educacae Esmecial; para as clas
ses do supletivo ha um orientador educacional e um  coorde-

nader pedagotgico como na pré-escola. Tanto o diretor, como
0s assistentes de direcio exercem fungoes pedagbpicas. Cada
uma das quatro areas curriculares - Comunicacao e Expressao,
Integracido Social, Iniciacio 3s Cifncias e Formag¢ao Especial
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- possul um coordenador. Para a disciplina Matematica ha
um coordenador, devideo 3 importancia que o0 ensino dessa cien
cia tem na historia do Experimental, fato que serd detalhado
quando da caracterizacao da irea de Matemitica.

A coerdenagac pedagogica se di através de reunides se
manais que se realizam durante as horas- ~atividade que sae
cumpridas na escola. Os professores das escolas plblicas de
1% e 2° graus paulistas recebem vinte por cento a mais das
horas que trabalham semanalmente, saoc chamadas "horas-ativi-
dade”™ pois podem ser utilizadas em tarefas extra-classe como:
preparagao de aula, correcao de trabalhos de alunos etc. Os
professores quando sio contratados pelo Experimental tém co-
nhecimento de que tais horas serio cumpridas na escola, alénm
de trabalharem um sibado POT MES em cursos de reciclagem ou
em discussoes sobre temas gerais de Educacao visando inte-
grar a equipe. Aleém dessas reuniBes gerais mensais, os pro-
fessores, de la. i 4a. série,. aos pares, se reunem semanal-
mente para preparar as atividades dos 2lunos. O planejamento
feito por todos os professores da série, porém cada dupla
Tesponsavel por elaborar as fichas de atividades dos alu-
nos de uma area e providenciar o material pedagdgico necessa
Tio & sua execucao. Os alunos de la. a 4a. série tém duas
aulas de Artes em seguida por semana, a primeira aula des~

B b

tina-se a metade das criangas da classe, g segunda & outra
metade, o professor aproveita essa redugao do nimero de zlu-
nos para dar um atendimento mais individualizado ou intro-
duzir um trabalho em pequenos grupos. Enguanto os alunos
estao com o professor de Educacao Fisica, duas horas/aula
semanais, o professor da classe se reune com $su par da sé-
Tie, ou com a orientadora pedagdgica-educacional. Terminada
a reuniao, a orientadora peérianece na classe para contato com
as criangas. Enquanto os alunos estac com© professor espe-
cialista em Musica, o professor da classe pode dedicar-se a

atividade que desejar desde que Seja nas dependéncias da es-
cola.

A U.A.A.C.P., apesar da deficieéncia de pessoal téeni-
€0 especializado en pesquisa, procura manter en andamento
prejetos educatives tante sugeridos pela Coordenadoria de
Estudos e Normas Pedagogicas (CENP) como percebidos como ne-
cessarios no trabalho pedagogico~-educacional da  propria
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escola., Dentre os PTojetos propostos, a maior parte sao rela-
tivos a area de Matemitica, nio s por tradigao deo  Experi-
mental como, também, segundo avaliacio pesscal da coordens-
dcra do setor, porque os professares dessa disciplina pro-
curam ocupar esse espaco de transformacac da sua pratica pe-
dagdgica, nio sio profissionais que se aquieten.

Uma das caracteristicas do Experimental - talvez a
que mais o.diferencie das outras escolas da rede plblica es-
tadual - € sua autonomia na contratacao de pessoal. Nioc  ha
funcionarios nomeados pela Secretaria da Educacao do Estado
de Sao Paulo para o Experimental; tanto o pessoal técnico-
administrativo quanto o corpo docente sic selecionados entre
0s inscritos na portaria da escola, através de uma entrevis-
ta com a direcao. Os professores "da casa" procuram indicar
colegas capazes para fazer parte de corpo docente da escola.
A escola prefere selecionar professores efetivos e comissio
na-1os, assim, caso ele nio se¢ adapte ao trabalho, nfio have-
ra problema de dispensa; & suficiente nac solicitar a reno-
vacao de seu comissionamento, no ano seguinte. O professor
comissionado € efetivo em uma escols estadual; outro  Orgdo
solicita que cumpra toda sua carga horaria nesse ocutro jo-
cal, ou seja, solicita seu comissionamento. O professor admi
tido por Contrato de Trabalho (ACT), no entanto, se dispen-
sado, pode impetrar mandato de seguranca contra a escola e
esta tem poucos recursos para defender-se. A implantacgdo do
Conselho de Escola, eleito pela comunidade, fortalece as me-
didas 'qgue o Experimental POssa tomar no sentido de dispen-
sar professores, por problemas de relacionamento com alunos,

por exemplo - ja houve casos, ainda que nao seja wusual na
escola publica.

Essa autonomia da escola permite uma avaliacao mais
eficaz do trabalho do proﬁesg%r; € uma opcao dele, partici=-
par ou nao do projéto do Experimental, fazer parte daquela
equipe pedagdgica, ele nic foi nomeado para tal. Segunde ava
liagao do coordenador da area de Matematica, o Experimental

-

¢ "uma escola que pretende ser um exemplo, um modelo, mas do

pretender ao ser hi uma diferenca. A vantagem que nds temos
aqui € ter professores que Se preocupam com © ensinoc e  tal-
vez seja por issc que estejam aqui, foram escolhidos "a dede".
Porque a pratica educacional é dificil, hi muite discurso
pedagdgico, hi muito discurso educacional, mas o dia-a~-dia ma




sala de aula requer um "jogo de cintura muito grande do pro
fessor, requer estimulo. Ha muita coisa que a gente ndoc con
segue sair do "feijdo e arroz" que hd por ai na "Rede". Por-
gque a pratica € dindmica... Porque o alunc nioc pode ficar es
perando eu inventar alguma coisa para ter aula..." {trans
crigao do depoimento do coordenador da drea).

A avaliacgao dos alunos de la. a 4a. séries & reali-
zada levando-se em consideracac: as observacdoes que o pro-
fessor de classe fez e discutiu com o orientado~ educacional;
as provas que o aluno realizou, provas nas quais um obietivo
€ avaliado p2lc menos duas vezes, na segunda ve: o aluno
ja discutiu com o professcr as dificuldades gque teve na pro-
va anterior. O apoio pedagbgico para os alunos da tarde &
proposto no pe:iodo da manhid, periodo no gual € feitc, tam-
beém, o trabalho suplementar para os alunos gque estio no ci-
clo basico.

As classes dos cursos regulares de Pré-escola e 1%
grau sac formadas de modo que sejam eguivalentes e hetero-
géneas, no que diz respeito a: sexo; idade cronoldgica: ni-
vel s6cio-econdmico; aproveitamento escolar; relacionamento
socio-afetivo; separar os parentes proximos: caracteristicas
fisicas (visdoc, audicdo, fala e salde). As classes de 1°
grau tém no minimo vinte e seis e no maximo trinta e seis
ajlunos.

Caracterizacdo da area de Matemitica

Para caracterizar a drea de Matematica do Experimen-
tal foram ouvidos: a coordenadora da U.A.A.C.P., especialis-
ta em Educac@o Matematica, que estd na escolas hi muitos anos:

o coordenador da area que iniciou er 1987 seu trabalho no
Experimental; a coordenadora pedagdgica-educacional de la. 2
4a, série, que caracterizou a area de Matemitica mestas Se-
Ties.

A coordenadora da U.A.A.C.P. fez um relato histdrico
do Experimental da Lapa que julgamos conveniente reproduzir,
pois ressalta a importancia da drea de Matemitica. Os tre-
chos entre aspas sdo transcrigoes diretas da entrevista com

ela realizada. Ha oito anos atras a escola podia ser consi-
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derada experimental, no sentido cientifico do termo, agora nio
mais. A Matemdtica era uma area muito ativa em questao  de
experiencias de ensino»aprenéizagem. Experiencias centraliz;
das numa faixa de Pré-escola 3 6a. série, a partir da 7a, s¢
rie, a escola S€mpre procurou se ajustar a prograr cao curri
Cular das outras Para que seus alunos sao saissen defasa-
dos..." FEssa defasagem seria em termos de curricy o, pois a
organizacdo de estudos e o desenvolvimento do raciocinio sem
pre foram garantidos pela escola, porém... "sempre foi uma
reivindicacdo da comunidade escolar, dos pais {principalmen-
te), que as criancas pudessem “sair" da 8a. série e enfrep-
tar quaisquer testes, nos Colegiais". Nessa epoca, traba-
lharam no Experimental da Lapa, os "GEPEs", especialistas em
Educacdo Matemitica como Anna Franchi e Antonieta Moreira
Leite. Havia uma programacao propria pPara a area, o livro
didatico fora abolido para abrir um espacgo major de experi -
mentacao.

Infelizmente, pPor motivos politicos, tode recurso hu-
mano que levava i frente este projeto (de experimentacio) foi
Temevido da escola, com a saida das pessoas... foi morrends
a idéia. Permaneceram poucas pessoas gue tentavam sustc . ar
(o projeto), mas (conseguiam) s& ate Certo ponto porgue ha-
viam sido orientadas pelos profissionais que 0 haviam elabo-
rado; sem uma reorientacac foram {sendo utilizades) recur -
505 como os da "Rede”, como o livro didatico {per ex.j.

Porém, o afastamento dos profissionais que trabalha-
vam noe projeto do Experimental nio representou s& uma mudan-
¢a de pessoas, houve alteracde estrutural. "A escola  era
muito bem equipada conm recursos humanos de Coordenacao e
orientagic, que foram reduzidos ao minimo sob @ alegacao de
aliviar a folha de pagamento. Na escola havia um setor  de
atendimento psicolbgico e orientacio educacional que traba-
lhava com Tecuperacao, foi extinto: {havia} um setor de pes-
quisa ativo, contando tom elementos técnicos Capacitados gue
foram sendo removides". Todos esses elementos estap hoje na
vanguarda em termos de Educacgio, a maioria deles trabalhande

eh entidades de importancis e Projecac no Estado de Sio Pay-
lo, como a CENP, a DRU, a Fundacdo Carlos Chagas | a Pucsp.

0 setor de Pesquisa permanece no Experimental, ¢ a
U.A.A.C.p,, pPorem nio foi mais suprido conm especialistas,
Alen disso, a escola cresceu tremendamente; atualmente estd
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com mais de deis mil alunos, hi seis classes s& de la.série.
Qualquer projeto que se gueirsa desenvolver, na area de Mate-
matica, deve centrar-se 0 em uma série para que possa ser
acompanhado.

Quando o cargo de coordenador da irea de MatemBtica
de la. a 4a. serie do 1° grau foi extinto, a Prof. Anna Fran
chi, ao deixa-lo, procurou transmitir, de alguma maneira,
seu projeto de trabalho a pessoa que faria a coordenacac da
drea em toda a escola. Porém, nao houve tempo para que hou~
vesse vivéncia por parte dos elementos novos gue chegavam
de maneira a refletirem junto com os mais experientes, sobre
a pratica pedagbgica. Segundo depoimento da coordenadora da
area de Matematica que estava assumindo o cargo na  época,
hoje na U.A.A.C.P.: "A medida que fomos penetrando na es-
cola, entrando em contatec com o material, entrando em sala
de aula, fomos chegando ao trabalho, mas este id ia se des-
gastando, ja ia desaparecendo, apesar de procurarmes estru-
turar a proposta dentro do possivel™. Entd3o, a escola ven
perdendo o carater experimental em termos de ensino de Mate-
matica, principalmente no que se refere as guatro Gltimas
séries do 1°¢ grau, onde a pressao dos pais para que se soope-
panhe o curriculo das escolas piiblicas comuns & maior.

Um fato importante na histéria do Experimental foi
o incendio de 1984 que queimou todas as pesquisas, todo le-
vantaﬁentoKsécio-econamica, todo o arquive pedagogico. Nio
foi s6 a escola que se empobreceu com esse incendio, toda
Educagao do Estado de S3ao Paulo perdeu uma importante heran-
¢a pedagogica. Por volta de dois tergos do acervo da biblio
teca foi queimado e todo o material diditico do laboratério
de Matematica também. Os elementos humanos que construiram
todo este acervo pedagogico n3o mais fazem parte do guadro de
profissionais do Experimental, portanto, & necessario  ini-
ciar tudo novamente.

Atualmente, o Experimental vem desenvolvendo um pro-
jeto, a pedido da atual diretora (no inicic, ela era cce%dg
nadora pedagogica), de testagem das atividades de Matemitica
que a CENP elaborou. A equipe pedagdpgica da escola vem es-
tudando esse projeto, procurande crientar o professor. As
atividades destinam-se as trés primeiras séries do 1° grau,

1987 € o quarto ano de aplicacio na la. série, as professo-
ras dessa série jia modificaram totalmente o projeto, a partir
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da propria experiéncia. O projeto modificado j& tem o cari-
ter do Experimental, foi enriquecido por propostas elahora-
das a partir da experiéicia dos professores,

Outro projeto que o Experimental est3 desenvolvende,
na area de Matemitica, & um curso para os professores da rede
publica estadual, Cujos responsaveis sio professores da
"casa". C(Constam da programacac trés blocos de contedidos: uma
parte historica dos Nimeros Reais; trabalho com properciona-
lidade através da resolucao de problemas; e Campos Numéri -
cos. Sdo-de vinte e seis a trinta participantes, dos quais
dezesseis sao da '‘casa". 0 objetivo basice do curso & levar
0 professor a refletir sobre seu trabalho, tornando-se inpde-
pendente do livro didatico e dando conta de criar em sala de
aula,

Alem desses projetos, a drea de Matemitica do Experi-
mental esta revendo seus Guias de Estudo - material impresso
que auxilia o trabalho de sala de aula de 5a. a 8a. séries.
Esse projeto inclui a observacio em classe da aplicacao dos
Guias com instrumento elaborado, para esse fim, péla propria
pesquisa, e a andlise desses guias junto a &rea de Matemdti-
ca. Esperava~se, 3té o final de 1987, concluir se o0s mesmos
serao reestruturados totalmente ou eliminados,

0 projeto sobre guestoes epistemoldgicas do  ensino-
aprendizagem. de Matematica ainda estd a nivel de U.A.A.C.P.
nao fei colocado para preofessores da &rea. Esse proieto es-
ta na primeira fase, de revisac bibliografica para definir
uma teoria e o enfoque epistemologico, para definir e elabo-
Tar oS instrumentos da pesquisa., A coleta de dados junto a
clientela se realizari em 1988,

*

Enfim o que € a area de Matemitica mno Experimental?
0 breve relato histérico dos paragrafos anteriores nes for-
pece pistas de que, hoje, ndo hi a caracterizacado da area
de Matematica do Experimental hoje e, sim, uma linha de tra-
balho implicita 3 pritica pretendida pela equipe pedagdgica
da escola. Vamos considerar citagbes do depoimento da coorde
nadora da U.A.A.C.P. sobre o trabalho em Matemitica, a con-
cepgao dessa ciéncia do recém-contratado coordenador da irea
® 2 caracterizagdo da linha de trabalho na area colocada
pela coordenadora pedagbgica-educacional de 1a. 3 4a. séries

no sentido de explicitar essa linha subjacente a todo o tra-
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balho da escola.

Conforme colocacao da coordenadora da U.AAC.P. que
j& coordenou a area de Matemdtica, o trabalho do Experimen-
tal atualmente € centralizado muito mais na estratégia de
€Nnsino que numa proposta de aprendizagem. E uma proposta ba-
seada em Guias de Estudo, num processo misto, com momentos
de trabalho individualizado e momentos de trabalho  grupal.
A dinamizacio da area se da pela n3o aceitacdo do livre dida
tico; pela producio do material didatico pelo proprie  pro-
fessor, criando, avaliando e recriando sua pratica de sale
de aula. A teoria subjacente ao processo da escola, nao €
explicitada nao estd definida como tal, mas existe. Quando
"ocorre de um professor de ensino tradicional, vir trabalhar
na escola, ou seja, um professor que vincula sua pritica de
sala de aula exclusivamente no encadeamento logice do con-
‘tendo, propondo um trabalho formalizado, abstrato, onde nio
ha preocupacio com a origem e com a formacdo do conceite,pre
$0 ao livro didatice; esse professor gque vem tirando as re-
gras, as formulas do "belso do colete..." {(extraido do de-
poimento da coordenadora da U.A ALCLPL) nao se adapta ao tra
balho do Experimental. Pois se recusa 3 Tever suas posigoes,
a reelabe 'ar sua pratica, nio hi sintonia de trabalho com o
resto da equipe.

As consideracgdes levantadas pela coordenadora da
U.A.A.C.P. levaram-me a valorizar a concepgao de Matemdtica
do recém-contrato coordenader da drea. Ele foi convidado a
vir trabalhar no Experimental devido a sua atuacac num curso,
ministrado pela propria professora, do gual também partici-
param outros integrantes da equipe pedagogica da escola. As-
sim, provavelmente, a concepgaoc de Matemitica que norteia a
concepgao de ensino do coordenador, seria compativel com o
projeto pedagogico do Experimental, na ares. Segundo suas
proprias palavras: - “A Matemitica & uma maneira de encararo
mundo, de ver as coisas. Uma das caracteristicas que o ser
humano normal tem & contar, estabelecer comparacde. E uma
concepgao de mundo, uma maneira do ser humano ver o  mundo,
uma atitude mental ante ¢ mundo Gue o cerca. Essas priticas
foram se ampliando na medida que surgiram necessidades de

controle das qguantidades. Inicialmente, naquela sociedade
bem primitiva, pastoral, a necessidade de contar se limitava
somente aos animais que tinham domesticado; & medida que a




514

pratica social foi se tornando mais complexa, foram se am-
vliando as relagOes matemiticas, se ampliande o conhecimento
matemdtico; o desenrolar das coisas, do simples contar, ao
est.belecimento de relacbes melhores ztd chegar aocs dias de
hoje". O préprio coordenador ressalta, porém, em seu depoi~-
mento, gue sua contratacde se deve mais A sus concepcae  de
ensino que de Matemitica, por isso Tegistrames suas ¢ serva-
¢oes .obre pr tica pedagigica que ele definiu como dinamica.
Mesmo que o a.unc néo possa ficar esperando o professor in-
ventar alguma coisa para ter aula de um determinado assunto,
a tarefa da area de Matemitica, no Experimental, dagui .aru
frente, “serid criar essas formas de acio em sala de aulsa
que levem a uma boa formacZo de conceito. J§ discutimos a
filesofia, j&. tragamos os objetivos, todo esforco daqui pa-
ra ¢ final do anc serid de criar métodos que levem & formacio
correta do conceite, que o alunoc aprenda 08 conceitos corres
temente, nao leve uma imagem errada".

A preocupagio com & formacio de conceitos na Ares de
Matemitica do Experimental acrescenta~se a preocupacic com ¢
desenvolvimento de pensamento, segundo depoimente da coorde-
nadora pedaglgica-educacion:1 de la. a 4a. séries: - "Eu g
vejo como ums area (a de Matemftica) preocupada em desenvol-
ver técnicas operatdrias. Nio que €las nac sejam trabalha -
das, mas o proprio desenvolvimentc das t{cnicas & feito  de
mode que a crianca entendz o gue esté fazendo, e nio que so-
mente adquira o mecanismo. Esse respeito pelo desenvolvimen
te do pensamento l6gico da criancga € umz <& coisas mais "bo
nitas" do ensino de Matem3tica aqui.”

A drea de Matemdtica obedece ao organograma de  trés
outras areas curriculares do Experimentsl: Comunicacic e Ex~
pressac, Integracao Social e Iniciagdo & Ciéncias, Friste o
orientador de &rea que € responsivel pelo ensinc de Matemi-
tica da escola inteira, sua orientagaoc abrange & pré-escola,
o 1° grau e o supletivo. Enm fungao dessa abranpéncia tae
grande e do fato ¢ orientador ser recém-contratado, a cour
denadora da U.A.A.C.P., que € ligada 3 &rea de Matematica,
esta fazendo a integragio do mesmo com o trabalho. Essa in-
tegragao vem se cperacionzlizande através de reunides sema-
nais onde o coordenador entra em contato com o trabalho aque
sempre existiu na escola e faz suas sugestdes de maneira que
a coordenadora da U.A.A.C.P. acompanhe o trabalho de origne




tacao de srea no sentido de que este nic seja prejudicado
a troducao de um elemento gue até 1986 era totalmente
alhei. ao Ex =rimental. FPorém, esse acompanhamento fica
num plane teoriceo, do discursc, o coordenzdor tem gue fazer
suz experieéncia, e estd fazendo. ‘ez uma programacao do  ano
jur o com 2 coovdenadora da UAACP., & & vem acompanhando;

a coordenadora ndo fica mais a nivel de avaliacio.

0 coordenador da &res de Matemitica tem contatos sema
nais diretos com os professores de 5a. a Ba. séries em sua
ora-atividade. Nesse contato, avalia o processo ge sala
@e aula, levante propostas e verifica a questio da avaliacuao
dc zluno. HNo contz o com a coordenadora da 1. AVALCUP. o
coordenador reveé todo esse processo do professor ja agora
enxugado pela reflexao anterior. Dessas reuniBes sSurgem as
propostas a nivel geral da &rea que serfio levadas 3 reunilo
mensal. Esses encontros mensais des professores da gscola
toda constituem-se num espaco importantissimo tanto para
integragao dos professores como para a dinamizacic da Hrea.
E nesse momento que se propoem cursos, leituras. Em uma das
reunives fo1 criada uma “biblicteca ambulante", ou seija, a
lista de livros diddticos ou parae-dicitices que cada pro-
fessor possui € afixada com seu nome e telefone; o emprésti
mo desses- livros, esse rodizio de leitura provoca um tipo de
avualizagdo do professor.

Nas reunioes mensais, szo discutidas tambép 2 elabora
¢a0 e reelaboracic do material pedagbdgico, pois, comoc a es-
cola nao adota livro diditice, esse material deve ser execu-
tado pelo professor. E nessas reunides também que se prepa-
ra a Semaia da Matematica que € responsabilidade da Ares or-
ganizar. A preocupacio com a divulgacao do trabalho do Expe
rimental, junto 2 rede piblica &rdlmarza est’ sempre pre-
sente &s reurioes.

A area de Matemitica assume caracteristicas proprias
mo trabalho com o curso Supletivo. Ainda que nio ternhaz sido
elaboraca uma proposta especifica ?ara esse curso, no Expe-
rimenta., seus objetivcs s3o outros. O curso Supletivo,como
¢ propric nome indica, visa suprir a deficiénciz escolar do
#luno e a equipe ped gogica procura levar em conta que ele
ndo € analfabeto em nenhuma drea. Um ensino eficaz deve apro
veitar a pratica que ele traz e fazé-lo adguirir o conheci-
mento formal, clareando alguns aspectos ou corriginde
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cutros. Segundo o coordenador da Area de Matematica, o en-
sinc nao deve ser muito formalizado sob pena de alune desis-
tir, algumas caréncias sao incorrigiveis. Essa filoso iz de

“abalho esta sendo implantada agora com a contratacao desse
¥ vo coordenador. Porém, apesar da boa aceitaga@o dessa pro-
L .%ta, nio € qualguer assunto gque se pretenda ensinar ao alu
no do Supletivo que encontra uma pratica anterior. Além dis-
50, 05 proprios zlunos solicitanm conteGdes do curso regular
de 1¢ grau.

0 coordenador da area de Matem3tica nio tem contate
estrutural diretamente com as professoras de la., 2 4z, série
do 1° grau, sua coordensacac Se realiza via reunides com a
ccordenadora pedagogica-educacionzl, salvo alguma necessi-
dade especifica de uma série ou de um projeto. A esse nivel
escolar, o trabalho na drea de Matemitics ne Experimental
assume, sepgundo a coordenadora pedagogica-educacional de iz
& 4a. séries caracteristicas de muita cr2réncia na busca ce
manter-se coordenado. A professora de uma série, ao orga-
nizar a sua programacdo, procira saber o gue foi ou ndo tra-

balhado na sé€rie anterior, o que a crianca dominou, a que ni
vel de profundidade foi abordado esse ou aguele tema.




CARACTERIZL RO DA ESCOLA EXPFRIMENTAL VERA CRUZ

A Escola Experimental Vera .ruz, ocupa dois prédioes
no bairre de Jardim At baia; a parte chamades "Vera” fun-
ciona na Praga Prof.a :.2:ilia Barbosa Limz, n® 51 e a outra
parte, chamada "Verinha', na Rua D. Elisa de Moraes Mendes
n® 784, & uma casa adaptada.

A escola oferece os seguintes cursos:

- Bducacgdo Pré-Escolar, atendendo criancas da faixa
etiria de tres a seis anos, num totzl, em 1987, de 391 alu-
nos nos periocdos §:00 as 12:15h e 13:00 as 17:15h.

- 19 Grau, atendendo em 1987, 1306 alunos, nos pe-
ricdos 7:45 as 12:30h (Niwel III) e 13:00 &s 17:30h {(Ni-
vel II}. As las, séries funcionam no horaric e local da
Pré~-escola.

0 "Vera" tem uma estrutura de funcionamente diferen-
ciada; a la. série estd anexada & Pré-escola para que os
aluncs finalizem sua alfabetizacdo, € chamado Nivel I, o Ve
rinha. O Nivel II compreende 2a., 3a. e 4a. séries e o
Nivel III as ultimas guatro s€ries.do 1% Grau. As 5as, &
bas. séries sao regidas por professores polivalentes.

A escolz oferece no periodo contrarie ac periodo de
aula dos alunos um curso de ingles que aceita zlunos a par-
tir de sete anos. Matricular-se no curso de ingl8és sG €
obrigatoric aos alunos de 5a. e 6a. séries, A escola aten-
de ac todo 1220 alunos.

Ndo existe um levantamento do nivel sécio-econodmico
das familias dos alunos do Vera, no entanto, se considerar-
mos as profissdes dos pais - 49,7% profissionais 1liberais,
11,4% eroresarios, 21,0% profess. ses universiti@rios ou edu-
cadores em geral, 14,8% do lar e 3,7 outras profissoes -
o fato da escola situar-se num bairro tipicamente residen-
cizl, e sua anuidade estar por voltaz de vinte e cinco sala-
rios minimos, provavelmente a maior parte de seus alunos
situa-se nas classes alta e média-alta e uma minoria na
classe média-media.

As depend :ncias fisicas do prédio onde funcionam os
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Niveis II e III compdem-se de quinze salas de aula; dois
laboratOrios; um de biologia e quimica e outro de fisica:
uma biblioteca com aproximadamente sete mil volumes; uma
sala de projecao para video-cassete; duas salas de artes,
uma sala de teat o, trés pequenas salas de entrevistas;duas
salas para admin strac@o, uma sala de professores, uma sala
de coordenacdo, uma Secretaria; uma sala de esportes; i1}
patio coberto; uma arena; duas quadras, senco uma coberta.

0 corpo docente da escola € compesto por cento e dois
professores. No Nivel I atuam vinte e oito professores poli
valentes responsaveis por classe, treze professores poli-
valentes auxiliares de classe e quatro professores especia-
listas nas disciplinas de Educacao Fisica e Artes. No Nivel
II atuam quinze professores polivalentes responsiveis por
classe, nove professores polivalentes auxiliares de c¢lasse
¢ seis professores especialistas nas mesmas disciplinas gue
no Nivel I. No Nivel III atuam oito professores polivalen
tes responsaveis por classe, de 5a. e 6a. séries, oito pro-
fessores polivalentes auxiliares de classe e dez professo -

res especialistas nas disciplinas do curriculo de 5a. & 8a.
séries.

O pessoal técnico da escola € composte por LYEs
coordenadores gerais; quatro secretdrios; dois tesoureiros:
vinte e quatrd'funcicnérios de administracao geral: serven-
tes, manutengao, cantina, setor de pessoal e almoxarifado :

doze funcionadrios de apoio psdagdgico; onze coordenadores de
série; dezenove assessores de irea; um agronomo.-

Os coordenadores gerais exercem também a funcio de
direcao. Cada série tem um coorderador que exerce tantc a
fungdo de coordenador pedagogico como de orientador educa -
cional. O agronomo trabalha junto aos alunos de Nivel Iines
se nivel escolar hi s6 um assessor de Alfabetizacio, even-
tualmente sao contratados outros assessores para Situacoes
especificas. Tanto para o Nivel II como para o Nivel III
ha um assessor para cada #rea.

Os assessores de Educagdc Fisica e Artes assumem sa-
la de aula no Nivel IT; no Nivel III todos os asSSessoTes
assumem aulas nas 7as. e 8as. séries. O0s gssessores de
area trabalham de maneira bastante integrada nos tres ni-
vels de ensino, sendo que a coordenadora geral do Nivel 11,
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por ser especialista em Educacao Matematica, atua como con-
sultora geral nessa area.

Cada par de classes de 2a. & 4a. séries tem uma pPro-
fessora auxiliar. Devido ac fato de haverem trés professo
res auxiliares e cinco classes, uma dessas professcras faz
um trabalho de atendimento e orientacdc ma biblioteca. Nes-
sa permanencia na biblioteca, os alunos podem: ler revis-
tas ou livres; fazer origami; jogar damas ou xadrez; reti-
rar ou devolver livros. No maximo uma vez por bimestre hé
uma atividade orientada, como por exemplo, uso de enciclopé
dia.

Os professores do Vera Cruz participam de duas reu-
nidoes semanais: uma, do grupo série, Com 0 as3essores, o
coordenador da série e os professores especialistas visando
discutir a dinamica da série, as caracteristicas cdaguela fal
xa etaria, critérios de avaliagoes, reunides de pais; outrs
onde num primeire horidrio o professor participa de um trei-
namento cCom o assessor de areaz e num outro momento  avalis
o trabalho realizado e planeja o trabalbo da semzaa seguin~
te. Quinzenal ou semanalmente, dependendc das necessidades
do trabalho, enquanto seus alunos estio com os professores
especialistas, os professores polivalentes ¢ os auxilisrec
de classe de 2a. a 4a. série tem reunibes com o coordenad
de s€rie, eventualmente com o assessor de aTea ou com o CooT
denador geral.

O nimero de alunos por série & estabelecido, segundo
critérios educacionais e pedagdgicos e condicionam o nimero
de vagas do Vera Cruz. Até o Jardim III hi de dezessete a
vinte criangas por classe, na la. série, de vinte a vinte e
duas; no Nivel II vinte e cince ou vinte e seis: e no Nivel
111, nao mais criancas e sim adolescentes, na 5a. e ba. sé-
ries de vinte e nove a trinta e um, na 7a. e Ba., de trinta
€ cince a trinta e seis, Nesse sentido, os grupos de alu-
nos ingressantes nas las., 2as., 5as. e Tas. séries 530 re-
manejados segundo um procedimento que vale a pena relatar.
Sao considerados tres aspectos dos alunes: a aprendizagem ;
a organizagac e a lideranca. E feito um quadro de  cada
classe e o5 alunos sio sub-divididos em grupos heterogeneos
que interajam bem a nivel de trabalho. Esses grupos sio em
numerc das classes da série seguinte, z2:sim por exemplo,ca-

da uma das cinco classes de 4a. série sho subdivididas e
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quatro que é o.nimero de 5as. Cada vm dos grupos & jun-
tado a outres quatro das cutras quatro visando formar o gue
a coordenadora geral chamou de clasces "homogeneamente he-
terogéneas'. Na passagem da 6a., pura 2 7a. série os  alu-
nos ja participam da prop:y.a e’aboracic dos grupos : na pas
sagem da la. para a Za. e da 42. para a 5a. & sclicitado &s
criancas que indiquem dez colegas com os quais gostariam de
estudz. no ano seguinte. Nio é prrmetido acs alunos que
suas sugestoes serdoc atendidas, pois este procedimento visa
apoiar as criancas mais frigeis. O sociograma ndo € utili-
zado, pois, além de ser considerado, pela equipe pedagbgics
um instrumento viciado, prejudica a imagem do papel do adul
to, caracterizando-¢ como incapaz de analisar, avaliar &
perceber a interagdoc entre.os alunos. Segundo avaliacao da
coordenadora geral do Nivel II, este procedimento vem obten
do resultados melhores que os anteriormente utilizados.

Caracterizacaec da area de Matemdtica

As areas de Lingua Portuguesz, Estudos Sociais, Cien
cias e Matematica té€m, no Vewa Cruz, & mesma estrutura de
funcionamento. Ha dois assessores para cada drea, um para
o Nivel Il e outro para o Nivel III gue assume zlpumas au-

las de 7a. e Ba. séries. As funcGes especificas do assessor
de area saoc:

- coordenar a programagdo da drea, a nivel de prin-
cipios, countefidos e habilidades;

~ treinar e acompanhar os professores no ministrar as
aulas e avaliar os alunos:

- favorecer & integracac da arez con 0§
da escola e com as outras &Areas.

______ principios

Essas fungoes implicam em tarefas como: redacao “a
programagac ¢ dos principics gerais da escola: selegao de
textos para jormacao dos professores; e producae das ativi-
dades, das estratégias de sala de aula e do material dos
alunes. Essa produgac relativa 2 sala de »ula & feita jun-
to com os professores de classe, ficando a redacio final &
cargo do assessor que domina a2 linguagem técmica. Todos os

professores participam tawbém da programaclo. No caso da
Matemdtica, hd uma estrutura bisica fixa. A producio ;2
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material dididtico se di em reunibes semanais. Nessas mes-
mas reunioces, € elaborado, também, de acorde com as necessi
dades, um calendario de"treinamento em cada area. Em geral,
o assessor de Matemdti~a tem ws contato mensal com os pro-
fessores de cada série do Nivel II. Ocorre também o asses-
Sor ter contato apenas com 0s professores noves para trei-
namento especifico; os professores mais antigos nic tém ne-
cessidade de fazer as atividades ou manipular o material.

A concepgdo da area de Matemitica, enquanto drea de
estudo, no Vera Cruz, estd claramente explicitada. Foi 8
assessora de Matematica do Nivel II que nos caracterizou a
area. As citacGes entre aspas que seguem foram extraidas de
seu depoimento. A assessora o graduada em Pedagogia,foi
formada na area de Matemitica pela coordenadora geral do
Nivel II.

A area de Matemitica é, 3 semelhanca da &area de Por-
tugués, uma area instrumental para possibilitar a leitura
dos fatos numericos da realidade, ocestabelecimento de r1e-
lagOes e realizacdo de operacbes sobre os fatos em geral,
"O termo instrumental aqui ndoc estd sendc utilizado pejora-
tivamente, nio se refere somente a instrumental para Enge-~
nharia, Fisica, Tecnologia, mas, pPrincipalmente, um instrue
mento de leitura da realidade e qualquer cidadio, para ter
consciéncia, precisa elaborar os dados. Como ele vai fazer
isso? Nao serd através de regras, de formulas que sera ca~
paz dessa elaboragdo. L no ir percebende os fatos numéri -
cos, as propriedades do espage, a logica, as relagoes  que
essa pessoa val poder construir 2 sua Matemitica."

Essa visao se concretiza no Vera Cruz através de um
trabalho com principios bem claros, para toda a escola:

- "o objetivo dos- trés niveis & gue a crianga cons-
trua o seu conhecimento matemdtico, sendo agente ativo da
apropriacao desse conhecimento:

- preocupacgao maior com a qualidade do que com a
quantidade do conhecimento matemitico;

- uma estrutura conceitual € apresentada de vavirias
formas para permitir o maior alcance possivel das variacoes

individuais e entdo quande a crianga tem experi€ncias dife
rentes do mesmo conceito tem possibilidade de chegar aabstra
¢ao e 2 generalizacidoc. Esse € um processo longo;




- ha o respeito pelo desenvolvimento da crianca, por
exemplo, nao se iricia o trabalho com operagées se o alunc
nao tem a nogae de inclusio, ou nado se comeca a  trabalhar
com volume antes dos onze anos porque o alunc Nao tem a con
servagac do mesmo e ndoc adiantaris trabalhar com esse conhe
cimento;"

- a formalizagao é um ponto de chegada para ¢ aluno
sintetizar o seu conhecimento, por isso, hd diferentes ni-
veis de formalizacg@o, construidos no decorrer das séries es
colares,

Esses principios poderiam dar uma idéia espontaneis-
ta da proposta de trabalho. ''Nao, existe uma meta, existe
um recorte de conhecimento...; sdo, no nivel T, as rela-
coes estruturais ligadas 3 idéia de niimero, as suas pro-
priedades, as suas operacdes e aplicagdes disso para T sol-
ver situacbes novas com autonomia."

A concepcao de Matemdtica, e os principios metodold-
gicos geram uma organizac@o curricular a cada nivel:

- "no Nivel I, € trabalhada a pré-aritmética, ou se-
ja: nogao de quantidade, nocao de niumero, seriacao visando
a sequencia numérica, classificacio e exploracio de agrupa-
mentos e desagrupamentos para introduzir as regras do sis-
tema de numeracao;

- no Nivel II, € trabalhada a aritmética", ou seja,
basicamente sac trabalhades os nimeros maturais, sio cons-
truidas relacoes com eles e aplicacoes das mesmas. Nic sdo
trabalhados os nimeros fraciondries, nem os decimais, ape~
sar de algumas relacOes com nimeros naturais estudados en-
caminharem para idéia de nimeros racionais

- no Nivel III, segundo a assessora, "€ gue os alu-
nos trabalham com Matematica, seria pretensio afirmar gue
fazem Matematica na pré-escola. Dz 5a. i 8a. séries sao
estudados nimeros racionais e reais. E realmente o nivel
em que se chega a abstragio e a generalizacio, porque 0s
alunos ja tém o raciocinio 18gico-formal™.

A formacao e a integracdo do professor no trabalho &
Matematica da escola também assume caracteristicas especi-
ficas em fungao dos principios que norteis a irea, O pro
fessor muitas vezes choca-se com o tempo investido num de-




terminado tema, ou sente-se pressionado pelos mais no sen-
tido de trabalhar um contelide, nesse momento, o &

atua, nac como receituirio e sim refietinds sobre

i

]
dade de constrv r algumas habilidades e competéncisas para
poder car significado aos temas em questio ou  a contelidos

subsequentes. "Demora ‘um tempo' para que ¢ prépric pEo-
fessor se aproprie da area de Matemftica."

A seocializacao das atividades criadas pelos professc
res do Nivel II se dZ nas reunibes de pliznejamento e tirei-
namento. A pregramac@c nao € um receitudrio, guande o pro-
fessor se apropria da area de Matemdtics ele & transforms
cria outras atividades, muds 2 ordem dos conteldos, oferasce
maior diversidade & sua classe ou acelera a sbordagem por-
que seus alunes estdo desintersssados. O professor, dessa
forma, tem espage para intervir na programacio; estas sltew
racoes sao discutidas nas reunifes e as criaches sio TEgls -
tradas para possivel incorporacdo no trabalhs do ano se-
guinte.
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CARACTERIZACAC DAS PROFESSORAS DE 3A. SERIE

EE.P.S.G. FERNAO DIAS PAIS

(Professoras:A, B, C, D, E) 111.1

EE.P.G.EXP. DR. EDMUND(U DBE CARVALHO

- {Professoras: F, G. H, I, I} 111.2

ESC. EXPERIMENTAL VERA CRUZ

{Professoras: L, M, N, 0, P) I1Y.5
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CARACTERI ZACAO DOS PROFESSORES DE 3¢ SERIE DA
EE«P.5.6, FERNAC ©DIAS PAIS

As professoras de 3a. série do Ferndo sio profissio -
nais com mais de vinte anos de carreéira na escola piblics. Sac
profissionais com muita vivencia, muita responsabilidade, fal-
tam pouco e quando saem de licenga preocupam-se em orientar
quem as substituira. Tem bastante experiéncia e ndo tém pro-
blemas no manejo da sala de aula. Acatam as orientacdes da
coordenadora pedagbgica, e, de acordo com a avaliac3o da coor-
denadora, conseguem integrar as suas viveéncias as propostas no
vas que lhes sao apresentadas. Sao muito idealistas. A pro-
fessora E constitui uma ﬁxaa%ﬁc . nao sabe ainda nuita coisa,
pois nao tem experiencia; esti comecgando agora com a substi-
tuicao de uma das professoras que estd de licenca.

(1) A caracterizagao das professoras fol feitz em linhas gerais; o contato
entre a coordenadora pedagogica e as professoras nao possibilita  uma
caracterizacac individual.
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CARACTERIZAGCAO DOS PROFESSORES DE 3% SERIE
DA EE.P.G. EXP. DR, EDMUNDO DE CARVALHO

A sele¢: o ¢ pessoal que o Experimental tem condi~
¢bes de fazer lhe d2 alguma garantia de que os professores -
contratados serio de bom nivel; mesmo assim, pode acontecer
que, na selecdo, o professor transmita uma imagem que nao cor
responda 2 sua atuacao em sala de aula. Especificamente no ca
so da 3a. série, as professoras sdo muitoc capazes, segundo
avaliacdo da coordenazdora pedagbgico-educacional que caricte-
rizou, em seu depoimento, cada uma delas; as citagOes entre
aspas foram transcritas de seu depoimento.

Caracterizacao da professora F

A profess.ra F era companheira de dupla de série
da coordenadora pedagbgico-educacional quando esta ultima era
professora de 3a. série o gue gerou uma forte relacdo de ami-
zade entre elas. Completavam-se muito no trabalho, princ. -
palmente ne gue se refere a organizacdo pelo fato da professo
ra F ser uma pessoa muito organizada. Tem como caracteristi
ca, também, nio se arriscar muitc: Est& sempre atenta &s no-
vidades que © grupo traz - criadas por ele ou mac - ©Spera O0S
resultados das experiencias, avalia esses resultades. aprimo
ra 2 atividade e entdo aplica em classe. Quando ele  propoe
uma nova atividade a seus alumos, com "certeza, terd todo O
sucesso que as outras tiveram e mais o proprio, porque conse-
gue analisar a situacidoc de forma tal a eliminar os pontos de
fracasso. [ uma pessoa que atua com muita seguranga, uma
pessoa bem eficiente.”

Caracterizagao da professera G

Quando a prefessora G chegou no Experimental, h

(3}

trés ar |, vinha de uma experiencia muito negativa em  outra
escol. da rede publica estadual; havia side muito desvaloriza
da como pessoa e como profissionmal. Vem sende muito gtil
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entretanto, para o desenvolvimento do trabalho no Experimen -
tal. E uma pessoa muito tranqlila e transmite essa calma
para sua classe. "Em qualquer momento que vocé passe pela
sala da professora G, mesmo numa aula em que as criancas es-
tejam participando, vivenciando, trocande if7ias, a classe
esta sempre tranqliila™. £, ainda, porém, un. pessoa que re-
ceia lidar com propostas novas, que nio envereda ainda er
criar. Se o grupo lhe apresenta alguma novidade, para, es-
cuta, assimila e aplica, em sua classe, no seu ritme trangli-
lo e tudo se desenvolve bem.

Caracterizagao da professora H

A professora H esta ha uns quinze anos no  Experi-
mental. E uma pessoa extremamente organizada e transmite aos
alunos a forte valorizacao que faz dessa organizacao, o gue
torna seu relacionamento com as criancas mais estrutwrado. Por
outre ‘lado, a professoraH, & extremamente paciente com seus alu-
nos, explica suas propostas de trabalhc com muita calma, nio
se adianta em um contelido novo enquantoc nao percebe que a
grande maioria da classe nio estd em condicdes de continuar.
"Ela nac se sente bem ‘adiantando’ uma coisa nova, mesmc Con
intengao de retomar a outra que ficou em aberto. Quer tods
turminha dela conseguindo entender tudo aguilec que se esta
trabalhando. E uma pessoa que torna o trabalho bastante me-
todico, por causa disso dificilmente "perde" alunos pelo ca-
minho'.

Caracterizacao da professora |

Apesar de 1987 ser apenas o segundo anoe da professo
ra I no Experimental, ela ja& conhece bem o trabalho,tem duas
filhas na escola, uma na 4a. € outra na 7a. sevie. Em seu
primeiro ano de trabalho, nio aceitou responsabilizar-se pela
area de Matematica, apesar de ser licenciada na disciplina,
pois julgou estar aprendendo ainda, mas ja demonstrava grande
potencial no sentide de enriquecer o trabalho do grupo. E
muito competente em criar situagdes-problema, consegue elabo-
rar, em cima das técnicas que estio sende trabalhadas, ques-
toes que levam a crianga a pensar, a buscar dados em situa-
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¢Oes-anteriores e que fornecem ao professor "a ‘medida’ da
capacidade da crianca em raciocinar”. As situacbes que ela
constrdi em classe sdo interessantes até para os colegas que
se divertem muito guando sdo propostas em - go. Os alunos
gostam muito da professora I pois € extres nte afetiva com

a classe, apesar de aparentar braveza por ser uma mulher gran
de. "E aquela pessoa que 'vai atrids' de miniicias da vida de
cada aluno e quando uma crianga a preocupa vai buscar nas rag
zes"... os motivos pelos quais ela nio produz. Seu relaciona
‘mento € tdo profundo a ponto das criancas gque foram suas alu-
nas em 1986 irem visita-la em casa ou lhe telefonarem para '«
contar algum problema, ainda este ar~.

Caracterizagao da professora J

A professora J € considerada, pela coordenadora peda
gogico-educacional, a mais criativa do grupo. Tem uma capaci--
dade maravilhosa de interagir com a classe, a ponto da coorde
nadora pé&agégica—educacional ter se referido a ela nos se-
guintes termos:~- "Se fosse possivel copiar algum modelo de
professora seria ela que eu copiaria”. E ums pessoa extrema-
mente inteligente. Suas aulas s3o muito movimentadas: cor
seu jeito 'italianado', gesticula muitc, envolve a  crianga.
Perante perguntas, suscitadas pela sua propria aula, & pro-
fessora J ndc di respostas, encaminha os alunos a pesquisa -
rem e promete pesquisar também para ver quem consegue respon-
der. Por issoc as suas classes sempre aprofundam mais os con-
tetidos, principalmente nas areas de Estudos Sociais ¢ Cisn-
cias. E uma professora que estimula seus alunos a lerem, a
pesquisarem, a pensarem. O estimulo & busca de conhecimento
€ uma caracteristica marcante nas suas aulas. FE atualmente °
uma das responsaveis, junto com a professora I, pela 8rea de
Matemitica. Elas elaboram os planejamentos, fazem distribui-
¢ao de todo o material necessdrio inclusive o mimeografado ,
sao responsaveis-pela organizacdo das provas e das avaliacdes,
nessa disciplina.
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CARACTERIZACAC DOS PROFESSORES DE %% SERIE
DA  ESC. EXPERIMENTAL VERA CRUZ

Quem caracterizou os professores de 3z. série foi sz
assessora de Matemdtica do Nivel II, por issc as citacdes en-
tre aspas foram extraidas de seu depoimento. C grupo de pro-
fessoras de 3a. série, do Vera Cruz, tem como uma de suas ca-
racteristicas marcantes levar a reunioes seus acertos, suas
criticas, seus erros, ¢ que & fundamental para o enriquecimen
to do trabalho.

Caracterizagao da professora L

A professora L € uma pessoa que coloca em gualquer
situagao, construtivamente, o que sente, sem meias palavras.
Mesmo que todas as outras pessoas pensem de uma maneira e els
de outra, nac foge ao confronte, ao conflito enfrenta-as, E
muito forte, batalhadora. Tem um ritmo de trabalbho muito ra-
pido o que 3s vezes atropela um pouco o processo do aluno, em
bora sempre retome. Por outro lade tem um grande conhecimen-
to ndo sO da drea de Matem3tica, como também das outras, tal-
ver seja, no grupe de 3a. série, segundo avaliacao da as55esso
ra, a professora de maior conhecimento de mundo. Esse comheci
mento se deve nao sd a sua vivéncia pessoal, mas tambem  por
sua postura e interesse por pesquisa, por leitura, “Comtribui
muite nos treinamentos de Estudos Sociais e Ciéncias com seu
conhecimento especifice. Sempre com muita energia... HE o
contraste entre ela e as outras que 2s vezes até subestimam a
capacidade dos alunos, mas ai est® a riqueza do trabalho.”

Caracterizagac de professora M

A professora M € antiga na 3a. série, i3 trabalhou
com 2a. série, depois com 4a. e agora estid com 3a., o que lhe
dad uma “"excelente bagagem, uma percepcdo de onde pode ir, do
que pode exigir". Essa experiencia nas diversas séries foi

essencial para sua formacao profissional, inicialmente tin!a
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uma atitude meio rigida, menos flexivel, interferindo, por
vezes, no proczsso de conhecimento dos alunos: "propiciava um
momento, ficava insegura e encaminhava, direcionava em outro.
Foi, aos poucos; reelaborando essa sua atitude, preocupada em
nao acelerar o tempo da crianca; nao dar nada proente; valori-
zar a procura por parte do aluno, do seu caminho. I uma pes-
sca muito envolvida com a drea de Matemidtica. Em 1987, po-
rem, preferiu o trabalho na drea de Lingua Portuguesa".

Caracterizacao da professora N

A professora N &€ uma pessoa muito doce, de uma per-
sonalidade riquissima. Esti sempre procurande entender em
profundidade a fungao da ignorancia, o papel da compreensio.
Enquanto os objetivos ndc lhe forem claros resiste ac traba-
lho. Essa sua resistencia levanta questdes muito seérias:
questoes que ndo sio bem claras num primeiroc momento, mas, &
medida que vzo sendo esclarecidas, contribuem muitissimo para
© enriquecimento do trabalho. Tem necessidade de se apropri r
do conhecimento em profundidade para permitir que a crianca o
construa. Apesar de estar ha cinco anecs com 3a. série, so-
mente nc ano passado, 1986, expressou estar campreeﬁdendo por
que se trabalia com Logica. Seu trabalho, esse ano, estd
dande um grande "'salto" qualitativo.

Caracterizagao da professora 0

A professora 0 € a mais antigs da escola, estd no
Vera Cruz ha dezoito anos. Poder-se-ia dizer que ji se apro-
priou da arez de Matemdtica se fosse possivel falar em apro-
priacdo completa, porém zlguns pontos que parecem Bbvios para
a assessora sao retomados pela professora O, como pessoa  re-
flexiva que °. Tem muito "joso-de-cintura”™ na srea, & muito
criativa, ainda que sua producio profissional dependa muito
da sua fase de vida pessoal. A qualidade de seu trabalho es-
ta também intimamente relacionada com a identificacio que cs-
tabeler com o grupo/classe. “trabalha muito bem com crian-
¢as com dificuldade principalmente se os problenmas sio de ori
gem emociondl™. Tem relacOes ciclicas com seu grupe profis -
sional e especialmente com a area de Matemitica: "estd reen-




contrando a &res, tac envolvida'™™ Estd refazendo seu pro-
Cesso de elaboracao profissional num trabalho com criancas °
institucionalizadas, for: do Vera Cruz, que lhe possibilits
refletir novamente sobre a area. Percehe claramente o pro-
resso da crianga pois j& lecionou em la., Ze. e 3a. série,ﬁa}ﬂ
tardo-lhe somente trabalhar com 4a. série para fechi-lo.

Larscterizacao da Professora f

E a professora mais nova do grupo de 3a. série co-
megdu a trabalhar no Vera Cruz em 1986, como professora auxi-
lisr dessa série; em 1987 assumiu classe. ‘Integrou-s¢ as ca-
ratteristicas do grupo: trazer suas dificuldades, suas divi -
das, seus questionamentos, mesmo sendo esses ultimos de ume
pessoa iniciante, com insegufanga em relacac a alguns aspec -
tos da area. Sabe que ji pode interferir, construir junto
Co¥ 0 grupo a pratica pedagbgica, sugerir modificacdes.  Nic
S¢ apresenta COmo uma pessoa pronta e sim como uma profissio-
nal bem formada, que gosta do gque faz, que se identificocu com
Edecacao.
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ENTREVISTAS COM AS PROFESSORAS DA EE.P.S.G. FERNAO DIAS PALS:

Entrevista com a professora A

Entrevistadora: Provavelmente eu vou lhe fazer algumas per-

guntas sobre temas que vocé nunca refletiu a Tes-
peito. Gostaria que voce pensasse agora scbre eles
e explicitasse suas reflexGes. Nao ha necessidade

que voceé tenha uma posicdoc tedrica sobre o assunto.

Professora A: Tudo bem, porque hd muitos anos que eu nao

Entr.:

Prof. A:

Entr.:

Prof. A:

leio nada. Faz vinte e sete anos gue eu leciono en
la. série. Estou trabalhando com 3a. série pois nio
fei possivel assumir la. nc primeiro periocdo. E
além dissc, nem da tempo pera ler, passo o diz todo
no colégio. Mas o que a gente tiver de experiéncia
e puder transmitir... Porque € s$& experiencia mesmo
porque leitura hi muitos anes que nao fage, nao di
tempo. Nem "vista” mais tenho para ler, foi gasta
toda ali, com & la. série, faz apenas tres ME5es5
gue estou trabalhande com 3a. série.

Qual € a2 sua formafao? Em que ano voce se formou?
Voce se importa de me falar suaz idade?

Eu fiz Cursc Normal: pré, 1% e 29 normal, me formei
em 1955 e tenho cinglenta anos.

N

Conte um pouce de sua vida profissiomnal: onde voce
comecou a lecionar, se voceé ingressou logo que se
formou etc.

Eu me formei em 55, fiquei 56 e 57 s0 passcando,sen
fazer nada. Em 58 eu entrei como substituta efeti-
va no Instituto de Educacao da minha cidade. Entao
eu fiquei 1a, como substituta, trabalhei 58, 59,60,
Nesses anos eu "peguei” classes alpumas vezes, no
caso de licengas. Quando n3o havia classes ficava
mos em sala de aula juntoe com o professor, COTTL=
gindo cadernes, ajudando nas ligOes, permaneciamos




o periodo todo, as quatro horas na escola. Caso

alguma professora precisasse, ela te requisitava,sc
nao ja era programado ficer cada semana numa série

diferente. Depois me casel e fui para uma escola
municipal, "na roga”. Foi al que surgiu o problenma,
dava aula para tres séries diferentes numa s& sala.

Uma loucura! . Eu nao concordo com isso, mas traba-

lhei assim. Depois fiquei gravicda e mudei para Sio

Paulo. 56 comecei (a lecionar) aqui em 63, 14 per-

to do Morro Grande, peguei uma classe de Emergéncia,
la. série. Pensei que nao fosse dar conta porgue

era bem do interior, de um ambiente diferente, de

uma cidade pequena. Level trés dias para localizar

a "minha" escola, quando me vi em frente a uma sala

de aula, quis dar meia-volta e ir embora. Mas eu

tinha uma diretora muito boa, por sinal ia morreu,

que disse: - "Nao senhora! N&o largue as coisas

pela metade! Voceé vai! Segue em frente!"™ E ai eu

fiquei naquela escola dé Emergéncia. No anc seguin-

te elavme convidou para ser substituta efetiva e eu

fiquei bastante tempo trabalhando com ela.

Efetivei-me em 67, voltei para "minha” antiga es-
cola, na Vila Miriam. WMe removeram, pela chamada
redistribuicao de professores, para © bairre do Li-
mao, onde fiquei dez ancos, ja tinha me tornado "mb-
veis e utensilios"” da casa. Depois desses dez anos
resolvi participar espontaneamente do concurso de
remocao, nunca tinha feito isso. Tanto que, quando
vi meu nome no diario oficial fei um impacte ruito
grande. A diretora nac queria nem gue eu  torasse
posse, queria que eu ficasse 1, nessa lei vinte
e um mil, nac sei se & dois mil e pouco ou vinte e
um mil,..

Eu continuaria 1a, com substituta aqui, mas erz mui
to dificil chegar 13, e eu falei: - "Sinto muito
mas vou ter que ir". E gostei...

Entrev.: Voce percebe como € "rico" trabalhar muitos anos na
me.ma escola? A gente acaba se envolvendo...

Prof.A : Kao, nao acho que a gente deva trabalhar tanto tem-
po num mesme lugar. N&o resta dovida que € rice o




Entrev.:

Prof . A

Entrev.:

Prof.A:

Entrev.:

Frof . A:

¥

trabalhe, 2 gente se envolve tanto cue eu cheguel 2
alfabetizar cinco filhos da mesma familiz. Vocé 33
conhece todo mundo, todo munde te conhece, cc ihece
os problemas de todos... Mas mesmo assim ache gue a
gente nao deve ficar muito Lempo numa mesma escol: .
Nao digo assim; entrar - se remover todo ano, ma s
eu acho que o maxime que se deve ficar sic uns cin-
c:, seis anos. E sempre bom a gente fazer novas ami
zades, noves ambientes, conhhecer outros modos de
ser, mesme outros comportamentos de azlunos., B osem-
pre bom! E como "vim para c3", estou adorando. A
la, série aqui & uma graca. A 3a .série também, enm-
bora eu repita que gosto € de la. série mesma.

O nivel socioc-economico dos alunos aqui & bom?

Medio, de médio para bom. Os bem carantes sic  en
média dois, trés, por ciasse de trintz e seis &
quarenta aluncs. E pouce, sio alunos de classe mi-
dia, de média para alta mesmo.

Mudando um pouco de assunto, eu gostaria que Voce
procurasse lembrar como € que foi seu estudo de Ma-
tematica, no tempo em que vocé era aluna.

Eu nunca tive dificuldade em nenhuma Zres. Estud:i

em colégic de freiras (internato) em Franca, na
"minha" cidade, guando eu estudava, ndo tinhs Colé-
gic, a cidade era minlscula. Me formei 15. Nuncs
tive dificuldade, nio tinha o que fazer, era  s0
estudar. Em Mstemdtica sempre tive muita facilidade
embora eu goste mais de Portuguds. Tenho mais fac)-
lidade para transmitir Matemdtica paras as criancas.

A que voce atribui essa facilidade em Matemitica?

Eu tive Gtimos professores. Tive um excelente pro-
fessor de Matemdtica, lembre dele at’ hoje. Pro -
fessor David., A Irmid Catarinz de Portugués, exige .-
tissima. Realmente eu tive excelentes professores
Aconteceu um fato muito interessante: guando eu sal
do colegio, figuei dois anos sem estudar. A ja ti-
nha colégio na "minha" cidade: o Institute de Edu-
cacao. Me convidaram pava fazer Aperfeigecamento, F
eu fui, enfrentei vestibulinho. Entio 2z Irofessors




de Psicologia Petralds - nome diferente, nép? -

me chama: '"Voce estudou em colégio de “freiras" 7 -

-"Estudei". - "Estou te chamando porque te dei zero

em Psicologia”. Eu level o maior susto, - "BEu ti-

nha certeza que voce era estudante de colégio de

"freiras”. Para quem estudou em colégic de "freiras"
se a gente pergunta o gue € Psicologia, diz gue & o

"estudo da alma". Eu dou risada até hoje, quando °

lembro disso: - "E vocé saiba que € o estudo do com
vortamento humano”... E me deu a "maior" auls de

Psicologia.

- "Bu vou mudar a sua nota porqu: vocé tirou a
maior nota de lortugues. Vou dar um jeito para vocé
poder:entrar. Mas saiba que eu sou assim, errou o
conceito, eu nem olho o resto da prova". Erz super-
exigente, excelente professora. Aprendi muita coisa
com ela. Ent8o, como vocé pode ver, nunca tive difi

culdade, aprendi até conceitos divergentes.

Entrev.: Nao sei se, no colégio onde vocé estudou, pelo fato
de voces ficarem 14 o dia inteiro, Matem3tira era im
"bicho de sete cabecas" como acontecia nas outras
escolas. Se era assim procure me contar Come  er: i
~as ‘pessoas que tinham dificuldade.

Frof A Tinha sim alunas com maior dificuldade, elas nio
"conseguiam”, eu nao sei porqué. A gente sabe |
que como os dedes das maos ndo sdo iguais, o RN
das pessoas também difere bastante. Bu tinha varias
colegas com ¢ mesmo regime de internato, com as mes
mas horas de estudo, os mesmos professores, gue ti-
nham dificuldade. Por sinal, eu ajudava a todas,nas
horas de estude elas vinham perguntar e eu dava au-
las, Entretanto, eu niZo tinha caderno, porgue sGu
mais do tipo memdria auditiva e visual. Eu sentava
na classe, cruzava os bracos, mas estava atenta ao
que o professor falava. Na salas eu nunca perturbei ,
mas$ nac anotava nada. Minhas colegas achavam unm
absurdo eu ter cadernos em bhrance e explicar para
elas gque ficavam a aula toda tomando nota. Até  as
freiras achavam meic ruim as minhas notas serem boas
sem eu estudar. Fora da sala de aules eu dava muite
trabalho, sempre dei, talvez porgue fosse a aluna




mais antiga do colfgio, ou porqus . como VocE sde
ver, eu falo hastante,

\s freiras, entio, me “colocavam" para aiudar 28

outras alunas, para eu ndo perturbar,

Emtrev.: E agora que vocé & professora, como & que Voce  vé
es alunos que tem dificuldade em Matemitica® E oo
que tém facilidade?

Prof . A: Estou num "barco"!... Sem saber por onde come ar’
Eu tenho alunos de diversos tipes. Tem alguns aque
tem bastante facilidade em Matemiatica, & & vivés
cia, € um aluno de quatorze anos que ig  trabalha,
que lida com dinheiro, com treco, faz entregas IR
pizzarias. O raciccinio dele é rapidissimo. Ele até

perturba a mim e aos colegas, chega na escola ¢ {3
resolve tudo. E super-ripide de raciocinie, a prE -

&

=

tica trouxe para ele a rapidez. Porém nic sic s0
0s alunos mais velhos que tém facilidade, nic  tem
relacde com a idade. HE alunos mais velhos gue nac
tém a vivéncia do outro e que tém dificuldade e alu
nes nmoves que sac bons alunes. Of mais velhos, em
geral, tem dificuldade em P¢rtugués, ' u tenho que
trabalhar numa re-alfabetizaclo, com eles.

0s z2lunos mais novos gui sdo bons em Matemitica,sio
bons em tudo, se scbressaem em gqualguer matéria .
Como tenho aqueles outros que olham PaATa mim  como
s¢ eu estivesse falande "grego". Eles : ‘o sabem nem
a subtracdo mais elementar. nfo sabem transferir d=
un problema para sua vida atual. Se eu fale pars
ele: - "Se vocé vai 14 na cantina COmMpTar um san-
duiche. Quanto custa o sanduiche?... Vocs dZ uma no
ta,quanto tem de troco?" Ele nio sabe. Tem alunos
com dificuldades mesmo. Também tepho aluncs com di-
ficuldade s0 na Matematica, embors nio tenham tanta
desenvoltura guanto os bons, "conseguen” em Portu-
gués e até em Estudos Sociais que € mais abstrato.
N3o sei o que aconteceu, se foi o inicio que foi
"mal dado", pode ser. Nio cheguei a uma conclusio "
ainda, porgue ainda estou em fase de conhecimente de
5a. série. Em la. série € nmuitc dificii identifi
car alunos com dificuldade em Matemitica. Nio  sei




dade tremenda, por ndo postar, na fase abstrats....
Nao sei...

Entrev.: E agora, com sua experifncia, o gque & Matemitica?

Prof.A Que pergunta capciosa, eim! Matemftics para mim

agora, no momento atual, serve nara desenvolver r
raciocinio 16gico da crianca. Devem ser PYOPOsLo:
problemas aplicdveis na sua propria vida Como U
digo para os alunos: - "Meus filhos, <. voces forenm
vendedores, eu for entrar p'Ta comprar qualquer col
sa e vocés levarem tTés horas para fazer uma Conta,
voces ficam com a mercadoria que eu vou embora, por
que nao dal" A Matemdtica €parz a gente  resolver
situagoes da vida, a tode momento.

Acho que nido se deve ficar ensinando coisas gue nic
tem interesse, coisas fora do programa, principal -
mente para alunos de 3a. série. A Matemfitica ensi-
nada 1iz minha época era mais da vivéncia lidrie do
que "'conjunto™ que € uma dificuldade p.Ta © aluno
aprender e até para eu entender, porque nfo aprendc.
na escola. Naguela epoca ¢ ensinc era bem diferente
na 3a. série eu estudava o que se ensins hoie ne
5a., na 6a. Houve uma grande modificacBo, havia ne
cessidade, logico, era muitz coisa, mas acho que
esté faltando um pouco dessa transferencia pars ]
vida, estd faltando Matemdtica na vida diidria, nor-
mal do alunc, deixar o mais dificil para vocés de
Faculdade.

Entrev.: Como vocé achz que sio essas pessoas da Facuidade
q p
que ficam estudando essa Matemitica que vocé chama
de mais dificil?

Prof.A:  Eu tenho filho formado pela Poli, e a paixio dele &
Fisica. No&s dois n3o nos entendemos muieo, enquan-
to eu dige que quero ser ignorante para ser feliz,
ele "briga" comige para nio “parar", para “conti-
nuar", A MatemZtica dele & "super”. Ele fala "gpre-
gc}%!
nome, muito abstrato, para mim, nic para ¢le. El

comigo, como eu falo com meis alunos, &  muito

2

mexe bem com aguilo, num minuto resolve e & ada 4

BNy




Entrev.:

Prof.A:

V.7

aulas para a irma que estd no 3% ano de Administra-
cao. 0 que ela nfo sabe vai perguntar para o irmjo.
Ele ds vezes se espanta por ela ainda nao ter apren
dido alguma coisa. Eu acho que se deve deixar para
estudar conjunto, essas coisas, quandeo for 14, na
Faculdade, onde o aluno vai se interessar, vai en-
tender mais rapidamente. E infitil eu ficar um nés,
dois meses, tentanto ensinar para ¢ meu aluno o que
€ conjunto. Aqui eu devo ensinar mesmo & gue dois
mais um & trés, pois quando a gente pergunta eles
respondem tudo errade. Para nos fica uma Matemdtica
mais "pé no chde", didria. Se ele for chegar nums
Faculdade, ele vai aprendendo aocs poucos.

A entrevista com voce foi muite "rica"™, voc gosta-

ria de acrecentar alguma coisa?

Como eu disse para vocé, o que eu cologuei é o “ru-
to de muitos anos de magistério. Muitas vezes em
discuss6es com meu filho eu digo:- "Tem horas que
mais vale a pratica do que a gramdtics™. E vocé e
contra situagbes de sala de aula que ndo vai ser &
Pedagogia que voce estudou, nem 2z Psicologia gue
vai resovlver. Vocé tem que decidir ali, na hora,
aquela corregac... Tem hora que, naoc desprezande a
“gramatica’, a pratics vale muito.




ENTREVISTA COM A PROFESSORA B

Srpf R

Entrev.

.

Entrev.:

*
L3

arla que vOCe COntasse UM poucs €s sua his-
L ¢ re fornecesse alguns < 2408 pessoais

P
TGS . .

idade, quarto tempo tem de fo

Eu sou casada, tenho guarentz e sito snos. Ju lecio
neil um anc antes de me casar, depois de caszda po-
reil, pois mudel pars o Ric. Os diplomas de unm =5
tado nao valism em ocutro, entioc eu ndo trabzlhes
no Rie. Perdi cinco anos porque depois gue  voltei
para Sac Paulo, minhas filhas eram peguenas. Gao
vinte e um anos ininterrvuptos que eu 1 cione para
excepcionals. Antes de eu resolver voltar & lecio-
nar eu j& havia feito o Curse de Especializacloe. Bu
conheci uma coovrdenadora de Classe Especial cue me
entusiasmou muitc para fazer o cursc. O vesti ular
do Curso de Especislizacdc para o trabalho cc. ex-
cepcivnais era bem rirido. guatrocentos e trinte e
poucos candidatos par. ¢ quenta vagas, Com  provas
escritas, praticas e tes.es de personalidade... Ges
tei do trabalho com os excepcionais, me efetivel ,
tenho de efetive uns dezcito, dezenove anos. Estou
nessa escola hz sete. Depois de alguns afos aqui &
escola me pediu para dar aulz no ciclo bésico para
as criancas com mais dificuldade, devido &  minhz
experiencia com excepcionais, assim trebalhei uns
dois anos com ciclo bésico & um ano com primeirs s@

Tie, quandec nao houve outra pessos que assumisse .

No ano passado me foi "gentilmente” impinpida usia
4a. série. E euv gostei, porgue o trabalho com ex-
cepclionais € muito cansative. Este ano estou com
carga integral, pepuel uma classe de 3n. série e a
minha classe de excepcionais, onde hé  de tudo,
desde criangas que nfo sabem pegar no lapis até o
nivel de 3a. série. Enthc a2 maior experiéncis con

nivel de 3a. série & com excepcionais, onde  vocd

trabalha muito mais -entamente.

Como & gue foi o seu estudo de Matemdtica, quando
voce era aluna?




Prof.B:

Eu sempre gostei muito, sempre ful muito boz aluna
de Matematica. Inclusive ni#o estava noc meu 'pro-
grama' fazer Magistéric, eu gueria ser arq@ééeﬁ&,
Porém quando eu era mocinha eu tive um esgotamento
nervosoc.e ful obrigada a parar por gquase tryés anos.
Naquele tempo quando vocé parava dificilmente vol-
tava. Eu estava no 1% colegial e ful obrigada a
parar; s alunos ficavam desvinculados, ndo era co
mo atualmente que qualquer idade & idade, para es-
tudar.

Eu tinha muita facilidade de dar aulas para as mi-
nhas colegas de classe, tanto de Matemitica COmo
de Desenho; j& havia preparado duas colegas que
estudavam comigo no Instituto Mackenzie, e eTam
internas para segunda época e elas haviam passado.
Como eu tinha "jeitinho" para ensinar, resolvi fa-
z2r 0 vestibular para o Magistério, aguele anc
houve. Eu sempre pego vestibulares, ji havia pe-
go da 4a. para a S5a. série. Naguele momento eu mnéo
pretendia seguir carreira, e assim achei que, Se
fosse fazer Cientifico, j& com quase vinte  anos,
quanio iria terminar? Passeil no vestibular, era
uma das mais velhas da minha turma, me sentis meio
deslocada. Fiz o Normal direitinho ¢ ac  término
me interessei, como eu gostava de dar aula,percebi
gue era uma das carreiras possiveis para mim. Le-
cionei um ano no Experimental da Lapa, aquela es-
cola modelo de Sao Paulo. Depois casei, fui morar
no Rio durante dois anos.

Quando voltei, recebi muitos convites para voltar
para o Experimental da Lapa mas meu marido ndo dej
xava, achava que ¢ : estava bem em casa , “tomando
conta de crianca”. Com os insistentes convites
que eu recebia comecei z ver que nfo era sd a vida
de doméstica, de ma3e que eu planej:va para o reu
futurc e voltel a trabalhar. Voltei em a_osto de
68, para o Experimental, mas eu j& “stava concluin
do essa especializagao que eu te falei, porgue eu
achei que voltando paru dar aula como professora
comum eu nae ia ter muita chance de "pegar” classe.
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E eu nzo tinhs muito tempo a perder mais na vida,
o negbcioc era me profissionalizar realmente. B Vol
tei para ¢»r aulas numa classe de excepcionzis. Me
removi v 17 outra escola, conde figuei treze anos,
Sempre : Jm excepciona’s. Estou aqui no Fern:

desde 1980,

oy

Vocé 1 0 quis mais voltar para ¢ Experimental
Lapa?

£
2

Eu fiquei n:ic aborrecida com o Experimental. Quan
do eu conheci o Experimental, ele tinhz una organi
zagao, quando eu voltei, ji pds-casada, eles  ti-
nham novas normas de contratacio de pessoal. B unm
dia eu ful convocada pars ir & uma reunific 3 noite,
sem especificar o que era. E era parz fazer UL
teste psicoldgico. Bu ful pega muito de surpresa
nao por ter que erfrentar um teste, mas por nio ter
sido comunicada antes. E eu ndo voltei no amo ¢
guinte, gpesar da avaliaclo positiva dos meus tes-
tes. Pela malicia da situacd@o resclvi ir para ou-
tra escola na Vila Mazzel, mesmo sabende que ¢ Ex-
perimental tinba um trabalho muite organizado €
uma excelente equipe técnica.

Fiquel treze ancs nessa outra escola, me integrei
tao bem a ponto do meu marido se tornar presidente
da Associagac de Pais e Mestres. Quando mudei para
Jardim das Bandeivas, apesar de eu gestar muitc
“4a escolia, me removi para Vila Levpoldina., ¢ am -
bientr da escola ndo era bem o que eu gueris  en-
t&80 me inscrevi novamente DO concurso de remocio.

Consegul vir para o famosc Ferméio Dias. O nivel
socio-econdmice dos aluncs do Fernio ter  decaido
muito, nao digo pard o "irferior" pois tem muita
gente que prefere escolas estadusis =ndo por  néo
poder pagar mas pela tradicao da familiz ter estu-
dado toda aqui. Hoje em dia nenhuma escols, Nao
s¢ o Fernido, estd funcionando como deveriaz funcio-
nar, pois o " stado” nao nos propde uma série  de
coisas e O pessoal estd muito desestimulado pelas
quedas salariais. Entao vocé sente gue o pessoal
nio &€ mais aquele, estimuladeo, animade em  fazer

alpguma colsa em prol do educande.
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Voltando um pouqiinho pera o seu tempo de estu-
dante; vocé estava falando das colegas cue voco
ajudava, pois elas ndo iam bem. Como vocod descre -
verla es5sas pessoas que nic  zm ben?

Eu acho que todos nds temos wons, galguns mais  ou-
TTos merns.  Alg ns realmente tém dam paTa & Late-
m&tica, osutres  nac tém., Alguns tamhin nic ges-

tam de Matemdtica, porque tém un professor ous 1EQ
foi bom e transferem esse nioc gostey para & pati-

ria. Esse professor, ou erz muito enérgice, ou
muito exigente, ou gue nio ensinzvs nada, ou cue
nao tinha jeito, e a pesscs acabz s¢ desintercssz

do pela mzteria.

Agora, Matematica sempre foi uvma metérisz
de muito raciccinio. Algumas escolas t

preparam a criance para raciocinar, entvic guen nio
sabe raciocinar nac sabe fazer. Se veck nic  szbe
penssr nac sabe chegar a uma conclusic. Matemitice
como €& 10gica, € aquilo ou n&c é aguile. Iégico,
voce tem gue entender o porgue daquile. Ko momentc
em que VOCe passa a entender, Vocé passa o goster
tudo se torna mais facil. Matemitica & isso,

%

se
voce niZo gosta, voce nio COnSeguem nem penseT.
E.seus alunos?

Eu face meus alunos entenderem que a Matemitica

nac € dificil, por eu gostar muito, eu faco eles
entenderem que ela néo & nenhum "bicho~de-sete-ca~
begas', o que precisa € ter muita atencio poroue
para Matemitica precisa tuer mais aiencio do gue
para qualquer outra matéria. (v lguer alparism
trocado que voce copie voce ii erra tudo, Se & um
problema e voce copiou o nimerc errade vocd 8 er-
TOU para comegar, porgue Matematica, come & preci
S20, nac tem meio-termo, ndo € mzis ou menos  ieso
ou mais ou menos aquilo.

Faco eles sentirem que se voce tiver stencdc,  se

voce for procurande fazer devagar vocé vai  conse-

guit acertar. Se voce for fazer uw problems, voce

®

tem que ler por partes, teém gue iv pensando noT

g

partes, para depols chegar a um todo. Bu face mous

sf 3

alunos sentirem que Matemdtica nio & éiffc 1

&

;—odq
ot
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¢ uma matéria de mais atangido. Légico que sla pre-
€ci a de raciocinio. Entic meus alunos gerzlmente
gostam, porgue eu gosto tante gue eu {ransmito is-
$¢ & eles. A minba classe geralrente gosta, -or-

Gue & gente forca as criangas a gostaren ce uile

que & gente gosia, crianca imita o adulto. Entédo
vocé emsinande, voc. exp icande, vocd fazendo en-

e L

tender e repetindo...
Eu nfo tenhe, com meus alunns normais, muita difi-
culdade. Aquele que n3o gosta muito, eu faco come-

car 2 adquirir uma nova mentalidade para & matéria.

E:16gico que vocé tem alguns que reslmente 580
criangas problematicas, com raciocinio meis lento,
com muita dificuldade de pensar, que nao foram
treinadas, ou que realmente tem um QI abaixo de

uma maturidade adequada parz aguelas série,  entio
nesse tipoe de termos vai ficando dificil.  Agora,
para Matematica, vocé ‘em gue ter uma estrutura,
ela vem vindo numa sequéncia e se vocé nic sabe o
inicio ce uma sequéncia vocd nio chege aoc final.
Entac eu faco meus alunos perceberem gue & Matemd
tica, de um ano para outro, vai aos pouguinhos mu-
dando, acrescentande e "dande” nomenclaturas gue
antes nao tinham e gue ela vai crescendo. Que, 3
medida que 0s anos vieo passando, ela vai se tornan
do mais dificil, mas ela vem vindo numa seguéncia
logica de crescimento e nio, de um momento para ou
tro, ela ficeg absurda. Eles vio sentinde que, resl
mente, © que eles estado aprendendo esse ano & a
mesma lig8c, um pouquinno mais aprofundads. com ter
mos mais teécnicos, mas Matem@tica sempre & ldgica
e 1ss0 eu fago eles entenderem! Que tem sempIe unm
porqué. Que tudo tem o seu porque, principalmente
a Matematica. Entfo meus alunos geralmente gostam
porque eu transmito a eles esse gosto.

Voce acha que esse dom, esse envelvimente com Mate
matica orienta a carreira das pesscas?

Eu acho que tudo depende do infcio. Un  professor
pode nortear a vida do alune. Se eu voltar ‘para o
meu tempe de  primeira série, me lembro da  minha
professora que era bem velhinha, meiguinhsa, com
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cabelos muit: brancos. As criancas gostavam muito
dela, era uma avozinhaz. Eu acho que vocé "chegando”
na c<rianga, com esse envolvimento voce faz ela ir
gostando de - ~eferencia de todas as matfrias. Quan
do vocé tem 1ais Ffacilidade para uma coisa, & 16-
gico que voce "puxa' mais para aquilo, & instinti-
vo da gente. Eu acho que o inicic € reaimente mais
importante, assim, c= a professora se sente se ura
fard a crianca sentir que ela gosta da Matematica.
I'epois se a crianga tiver um professor gue nic se-
za tac bom nac faz mal, ela j& gosta mesmo. Eu
acho que a gente leva a crianca, nos primeires snos
de escolaridade, a gostar das matérias. Eu acho
que 1isso acaba orientandc a carreira dos aiunos,
pela minha experiencia do ano passade, com crian-
cas da classe comum, eu fiz meus alunos da 4a. sé-

bl
o

rie sentirem que a Matemidtica ndo era tioc difici
quanto eles achavam. E a partir disso eles conme-
caram a gostar, € 10gico que  os que gostam I3
tem mais facilidade v3o para a parte de Exatss. As
criancas que gostam meis de 16gica vic seguir En-
genharia, Ayjuitetura, Computaciio... Se vocé  faz
& crianca perceber que ela gosta de viazjar, de se~
guif mais & parte de Geografia, de Histdria, ele

"7 vem acompanhando, enfim, o professor vai levando.
Mas € como eu falei, todos nfs temds dons, entdo
aqueles que estac mais indefinidos, vocd levs a
crianca a perceber aquilo para o gue tem mais faci
lidade e voceé as incentiva a desenvolver as capaci
dades naquele campo.

Entrev.: Agora, com essa sua experiéncia, o que &€ Matema-
tica, para voce?

Prof.B: Eu continuc gostando, me interesso, apesar de  gs-
tar voltade mais para a escola primdria. A Mate-
mdtica para mim ndo &, nem nunca foi, um "bicho",
€ uma coisa que eu adoro, gosto e me aprofundo.
No ano passado, eu fui convidada para pegar essa
4a. serie, eu fiquei com a Matemftica. framos trés
colegas, tres classes, cada uma ficou com uma irea.
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Entrev.: Obrigada, € isso, vocé quer colocar mais alguma
coisa?

Prof.B: A minha frustracio de nio ter me formado arquiteta.
eu-realizo através de uma das minhas filhas gue

estd terminando Arquitetura.
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ENTREVISTA COM A PROFESSORA :

Entrev.:

Frof.C:

Entrev.:

Prof.C:

<u gostaria que voCE& contasse wn pouco  de sua
historia de vida, sua idade, :ua formacio, cientos
anos voce tem de formada, que itos anos tem @ Fer-

néo... enfim sua vida profissional.

Eu sou de 38, ¢ ando me formei n3oc tinha dezoito
anos, comecel a lecionar logo, por isso o ano gue
vem eu "faco" meu sexto adicional, quer dizer gque
ja estou de "partida".

NOs morivamos em SZo Paulo e quando papai faleceu

noés, eu e minha mae, achamos melhor voltar para

Americana, tinhamos familia 1i. Bu me formei, fiz
Aperfeicoamento e fiquei dois anos como substituta
efetiva em Americana. Fui para Assis dar aul: na
zona rural, como substituta, trés anos. Eu ingres-
sei em 62, numa escola de sitio, ficava 2 semana
inteira 12 na casa de uma senhora. L3 eu fiz meus
pontes e consegui me remover para a periferia de
Sao Paulo, 14 perto de Pirituba, onde fiquei de-
zenove anos, nao tinha asfalto, quande chovia @
gente precisava levar bota e uma troca de roupa.
De 14 eu vim para o Brasilio Machado, para o Maria
Jos€, o ano passado eu vim para ci cem carga  du-
pla. Antes dissc eu havia feito a Faculdade de Be-
las Artes e fiz Pedagogia. E agora estou aqui es-
perando a minha aposentadoria.

Como & que foi seu estudo de Matematica, enquanto
voce era aluna?

Eu me lembro muito de um professor, que sé em fa -
lar o nome ja da para a gente ter uma idéia: Prof.
Gurjao. Era uma pessoa muito rigida, em final de
carreira, que assustava as pesscas. Eu acho que oS
alunos que iam bem de Matem3tica ou conseguiam se
desfazer da imagem dele ou nio era uma imagem tao
agressiva para eles. A gente sempre lembra dos ex
tremos: o que € muito bom e o que & muitoc ruim, o

medio fica sempre "nublado".
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Entrev.:

Prof.C:

Entrev.:
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Voce acha que este Prof. Gurjdo, com seu mode de
ser, infiluenciou sua carreira no sentido de voce
fazer o Curso Normal?

Naco, ndo, € que em Americana, eu e mamie sozinhas
achamos melhor eu fazer Normal que haviaz na cidade,
assim eu nézo precisaria viajar. Tanto que agora
eu gosto mais de dar aulas de Matemidtica do  que
de Portugues para osmeus alunos.

Fale um pouco dos seus alunos que tém dificuldade
em Matematica.

Os alunos, que sio maus alunos em Matemitica, nio
gquerem pensar, parece que eles tem preguica, & co-
me se a toda hora voce precisasse estar acordando
esses alunos. Eu acho que € isso que acontece .,

Ou nac tiveram uma base, ou nio entendo. Nio da
para a gente saber, a gente pensa, pensa...

Logo que eu comecei a trabalhar era bem diferente
e a criancada aproveitava mais do que agora. Eu
acho que eles estavam mais condicionados a sentar
ali e "vamos aprender". E hoje em dia, a maioria

nao esta predisposta, eles nioc "estdo ai" para
aprender, ndc vem com essz "coisa” formada.Eu acho
que essa ''coisa”™ e formadas em casa: - "Vocé vai

a escol: para aprender para sua vida, para voce:!"”

Acho que € isso que estd faltando e bastante, a
criangadinha so© quer brincadeira,

E bem dificil encontrar bens alunos sé em Mate-
mitica, em geral os bons aluncs sio bons alunos
em tudo. Outra coisa € que, em geral, os meninos
tem mais facilidade para a Matemitica e as meninas
tém um pouco mais de facilidade para Portuguds.Nio
€ regra geral, mas tem uma porcentagem maior.

Em linhas bem gerais, o que & Matemitica para voce,
agora?

Agora, principalmente com o Plane Cruzado, Mate-
matica € uma necessidade na vida pritica e eu gOS -

to de Matematica apesar do Prof. Gurjdo. E cu
tento passar 18s0 para os alunos, da necessidade
que hoje a gente tem. A vida da gente Tgira® em
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torno:ds Matematica. P passei pela "bendita™ re-
forma que implan ou esse sistema nove de ernsino
de "comjuntos”. Eu acho que esse nove sistema de
certa forma "embananou" porque acho que uma pegue -
na parte dessa dificuldade advém disso.
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Entrev.:

Prof.D:

Fale um vouco sobre 2 histbriz de sua vida DTCO-
fissional.

Eu fiz . (lentifico e o Normal. Figuei s& com o
Normal e fui dar aula loge, com dezoito anos, numa
escola do SESI (3 durante trés anos, depois  fuil
para uma escola particular. Enguanto isso ful

fazendo cursos, fiz curso de 2 .erfeicoamento, de
Administracas Escolar. Em seguida eu fiz ¢ ‘Yecon-

cursc' e ingressei no "Estado", na periferia da
Grande S3dc Paulo, fiqueil uns anos lecionando as
la. a 4a. série. De inicio "peguei' 4a. série, de
pois € que fui "pegar" as outras séries. Dai eu
me removi aqui para a capital e fui fazer Pedapo-
gia, quande terminei ful fazzer Matemdtics, fiz

trés anos mas nidoc deu para terminar poils eu come-
cei a lecionar no Curso Supletive do Colégioc Santa
Cruz e nao deu mais tempo. Ful fazendo, nos fins
de semana, cursc de Iinpuistica, mas também nac
deu tempC para terminar. Fiquel com as aulas do
primario durante o dia e com aulas de Matemitica
no supletive & noite; no "Estade" eu 3& tenho vinp
te e cinco anos e no supletivo quinze. O ano pas-
sado, como eu pretendia mudar para ci, me removi
da Decima Quarta Delegacia onde estava, Por ques-
toes de aluguel ndo “deu" para mudar e eu figuel
morando por 12 mesmo. Tenho quarenta znos.

Pelo que vocé relatou, vocé teve muita experiéncia
de estudar Matematica: primirio, ginisio, cienti-
fico, faculdade. Como fol essa experiéncia?

Eu sempre ful boa a2luna de Matemitica, nio sei se
€ guestdc de ser de familia japonesa, nioc sed o
que &, nunca tive dificuldade. Nio sei se preci-
sava de professor, porgue eu lembro gue quando en

(1) Service Social da Indistria.




treil no primdrio eu nldoc gostave muito da escola,

eu aprendia com a familia, com a vivéncia.

Quando entrei na escola primiria nio ful matricula
dla porgue nao tinha idade. Eu freguentava a mesme

lasse que meus irmaos e meus primos, fazia tudo
0 que eles faziam, por minha conta, a escola nem
ligav , era chiarada "ouvinte". No mes de agosto

resc.veram me metricular porque eu j& estave fazen

do tudeo. Quando eu passei para a Za. série, conti
nuei nao tendo dificuldade de raciocirio. Eu nunca
tive o conceito de "tabuada'. Dentre o material
escolar que meus pals haviam comprado havis um
.desses estojos que a tabuada “salia" da tampa e pa-
‘ra mim, até a 4a. série, tabuada ers aguele estoic.
Quando chegou na 4a. série € gque o professor des-
cobriu que eu nao sabia tabuada, gue eu fazi:z oS
exeycicios virando o estojo. BEu nunca tive dificul
dade, assistia aula e s& com aauelsa explic.cao
ja aprendia., Tanto gue quandeo ev fazia prova le-
vava "bronca” pergue "dava cola” para os outros.
Mo gindsio eu era super "caxias", sempre t'nhz g >
¢ tar entre os tres primeiros lugares da classe,
da escola, hoje eu acho issc... Mas eu era arsim.
Depois do Normal e Cientifico ia fazer uma cadeirs
de Medicina mas nao "deu". BEBu -fiz & opcBe pelo
Magistério, a families nfo queria. No Magistério ti
nha muito pouca coisa de Matem@tica, tinha Estatis
tica, nao tinha a parte de Didética das Matem3tica.
Foi a pratica da sala de aulz que me ensinou. Como
eu me interessava por Matemdtica, queria estudar
algumas partes gue eu nao sabia, depois do  curse
de Pedagogia ful fazer Matemitica, mas na  Facul-
dade o curso € montado de acordo com o horirio dos
professores e neo dos alunos, nao deu para eu fa-
zer e desisti. Eu havia pego aulas no supletive
experimental do Santas Cruz, onde a pente montou &
estrutura gue & diferente da estruturas do “Estado".
A programacac ¢ o método também sic decididos pela
gente nas reunides de area. Tanto que esse p@gsfw
al do Vera Cru , do grupo de Matemdtica da cenp?

{2) Coordenzdoria de Estudes e Normas Pedsglricas, Orgle da Secretaria
de Estzdo da Educagac de Sao Paulo.




enconirava espago para Cursos, reunides...

At hoje a gente fa: reunifes para discutir coemo
trabalhar em “latemitica com propostas diferentes,
para o5 alunos de supletive que tém uma defasag
em termos de ensino.

No "Estado", o anc passado, eu trabalhei junte &

coordenadoria da &rea de Matematica, da Décima
3 . - . . -
Quarta{ }, no ciclo basice. A gente fazia reunifes

para ver como se la trabalhar com a Matemitica, no
ciclo 34sico. A proposta desse grupc era muite bosa
mas o sistema nao ajuda, Eu batalhei, peguei todo
o material,apliquei todas aquelas folhas gque eles
mandavam, e:lgia para a escolsa toda, ia buscar, ia
entregar... Mas eu canseil, eles ndo mandavam. ..

o

noe fim eu acabei desistinde, da Area de Matemitics

fukd

e falei: - "Eu ndo vou 'pegar’ mais”. Porqu: e
gente queria o livro nao tinha ou tinha um, <tinha
dois, naoc mandavam para éw%s:aia. A gente vivia
telefonando... AT eu acabei desistindo. Também, os
prefessores que pegavam la, série ja estidc ne fin
de carreirz e naoc tem animo para modificar: - "Nieo
adianta ficar modificande, porgue o aluno nio apren
de". Eu catava todo o materiazl diddtico gue tinha
na delegacia e levava para a escola, falava:- "N&
para fazer sim!" Mas n8o adiantava © material

ficava 12 "encostado”. Eu acabei ¢-=sistindo e fa-
iei: - "Eu pego o material concretc, "faco", desen
volvo com os aslunos. Agora, Se 0S outros nio de-
senvolverem, eu naoc vou ficar atrds para desenvol-
ver". Al eu ficava com um: classe, eu dava X3
Materitica no ciclo basico, as outras davam z nar-
te de Alfabetizaclo e Escrita. FEu via a parte de
Matem&tica, fazia avaliagBo, 3s vezes, s& com gru-
pos de criangas que tinham 2té mais dificuldade .
E uma xperiéncia muito bod, a gente fer uma pro-
posta daquele esquema para a Delegacia, a Delega-

(3) Décima Querta Delegacia de Ensino da C&pit&l de S«0 Paulo.




cia aceitcs e tudo. Mas era problema de verba,era

coblema de tempo, era probrema de professores pa
ra fic.r com os grupos e issc foi cansando... A
escola ainda continua com esse esguema de traba-
1ho, eu sai de 14, me removi porque tinha 2 inten
¢ao de mudar para cid. Dai saiu a remocio, vim
parar aqul esse ano.

Entrev.: Voce sempre foi boa aluna, mas vocé deve  lembrar
gue a Matemidtica sempre foi um "bicho-de-sete -ca
begcas". Come eram seus colegas que tinham  difi-
culdade?

Prof.D: Eu lembro de uma colega que era "boa" em outras
atividaces: jogava basguete, mas Matemdtica  ndo
"entrava" na cabeca dela. Entd3c ela pedia para
eu ‘ajudar e quando chegava nas provas eu passava
as "colinhas" para ela. Eu nunca entendia nargue
as pessoas achavam a Matemd3tice um "bicl -de-se-
te~cabecas", pois eu ni&o achava.

Entrev.: E agora, como & que sio esses alunos gue tém di-
ficuldade?

Prof.D: Eu acho que esses alumos nao tém os conceitos,nio
tem a base. Eu tenho uma aluna, na 3a. série, que
nao consegue fazer uma Subtracic porque ela  ndo
tem o conceito, e nao adianta ssber 58 2 técnicsa.
Eu acho que na escola se trabalha muitc com tecni
ca, e & crianga nao tendo © conceito, nidc sabendo
0 que €, nao adianta vocé dar & técnica. Fu tra-
balho muito com o oral, com resultados aproxima -
tivos, depois se precisar da técnica, faz. Entdo
para descobrir a técnica eu fui observando como &
que ¢ aluno faz. Alguns fazem por decomposicao
desde o inicio, mesmo que seja milhar. Entdo vocs
vai induzindo: - "E mais facil voc® pegar grupos
de dez em dez em vez de pegar cem de uma vez'.Tem
alune que tem dificuldade e que nBc consegue nen
ter o conceito, nem "pegar" a técnica. Mas se vo-
ce fizer no concrete ele consegue. Entio esses
alunos vao pelo concreto, porém demora, entio, em
relacao & classe, eles ficam atrasados. Fu  ach:
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que © pessoal que crabalha com "apoio” deveria
trabalhar assim: quem precisa comecar com mate-
rial cencreto, fazer grupes separados por dificul
dade. Se nao for assim ndo adianta nada. a esco-
la estd "dando" reforgo s6 porque tem que 'dar".
Eu acho que sempre falta trabalhar com material
concreto, ndo € porque € 3a. série, 4a.... FE o
concreto para a naioria das pessoas € desenho, &
figura, isso para mim nao € concreto, eu acho gue
e até mais facil pegar aquela coisinha € mandar
mexer, fazer contato, separar, do que ficar dese-
nhando. Demora sim: -~ "Eu j& estou na divisdc por
dezena, n3o sei o quel..." - "Eu ndo estou nem na
divisao,nos fatos fundamentais para ver como e
que faz'. Outro processo que a gente fa:z tempo
que esta tentando "fazer" & trabalhar com  bases
menores. Porgue O nosso sistema comeca com hase
dez qu & mais dificil, entfo vamos comecar da
base tres, base quatro, base cinco. L& no Colégio
Santa Cruz a gente fez um material de base cince
para trabalbar com os alunes adultos - .muitos de
les deixaram a escola porgque nio sabiam Matemiti-
ca. A gente comega com base trés, base guatro ...
usande material que a gente mesme faz na escola,ou
trabalha com &bacos, constrdi abacos. Acho que
assim & muito mais fdcil. O "duro” & a gente "ti-
rar” dos alunes de 3a. serie que ji vem com esse
sistema de base dez e se vocé ndo der desde o co-
mege as outras bases ele "embaralha'. Nessa série
eu acho mais dificil.

Fale um pouco agora sobre os zluncs que tem faci-
lidade para Matemidtica.

Sa: os alunos que mais observam, os mais ativos ,
0s mais participantes. E os gue tem dificuldades
sac sempre 0$ mais fechados, mais distantes das
coisas. Os alunos gque 3o bons alunos em Matemiati
ca, sao bons em tudo, tem mais idéias no compor,

no escrever, fazem uma anfdlise mais ripida,

Com todo o envolvimento que voce tem pela &rea, o
que a Matematica & para voce?
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Matemdtica para mim  uma ciéncis que & o uso da
vida mesmo. Porgue se voce pensar € tudo uma
questzo de lbgica mesmo. Em tude entra racioci-
nio logico, desenvolvimento, percepgdo. O concei-
to de Matematica & global, para mim & sempre tudo

"Nao tem" dividir: - "A Matematica & uma ciencia
exata”. Eu sempre gostei ¢ acho que z Matemitica
€ natural da vida, resolve as questdes implica

num raciocinio 10gico-matematico.
Vocé quer acrescentar mais alguma coisa?

Eu acho que o curriculo de Matemdtica no Brasil &
muito mal estruturadc. Eu acho até que as crian-
¢as nossas, com tantos problemas de sub-nutricio,
sao super-inteligentes. Eu trabalhei vinte anos
com criangada de favela e, se eles conseguem “fa-
zer', com esse sistema decimal, base dez, ales
sao super-inteligentes. Talvez até, por causa |
dos problemas que eles tem de sobrevivéncia, ecles
conseguem "fazer'", Eu acho gue tem de mudar a
programacac, a didatica, desle o pré, desde a
fase inicial. Trabalhar bastante com concreto,em
qualquer serie, deixar de ser tio "técnica'. Ni~
adianta cumprir a programacio PeT cumprir, Ssenio
gquando chega 14 "em cima", a Matemdtica & um hor-
TOTr MeSme, principalmente para as meninas: - YEu
vou fazer a area de humanas para nio ‘ver’ mals
Matematica!"™ Eu achc que o problema é a programa
¢80 sim, que tem gque ser discutida e mudada. Ma.
mudada, nac como eles estBo mudandoc agora, gue sé
"aumenta". Porque "aumentar” sem tempo de “dar",
nao adianta nada. Nio importa a guantidade, tem
que se preocupar com a qualidade.
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ENTREVISTA COM A PROFESSORA E:

Entrev.:

Prof.E:

Entrev.:

Prof.E:

Eu queria que vocé me contasse, sua idade, sua
formacdo e a experi&ncia profissional que vocé ja
teve,mesmo sendo tao mocinha.

Eu fiz o colégio normal, depois fiz o 4% ano  de
Magistério. Depois eu entrei em Psicologia,cursei
um ano e ndo era bem o que eu estava esperando ;
€u tranquei matricula. Prestei vestibular de novo,
estou cursando o Ultimo ano de Pedagogia. Estou
estagiando nesse colégio, no periode  da manh3.
Meu estagio seria mais em termos de administracao
e orientacao pedagbgica, porém, como uma professo
ra estd em licenca-prémio, estou substituindo
pelo periodo de um més. Eu jZ havia estagiado,
no Magistério, numa escola piiblica e numa escola
particular tanto em pré-escola como no primaric,
entao nao estd sendo novidade. Para mim, esta

sendo super-bom, estou gostando da classe. Tenno

Tenho vinte e dois anos. Ji “peguei™ classe ou-
tra vez, oito meses,pré-escola.

Como € que foi o seu estudo de Matematica, desde
que voce comecou?

-

Eu nunca gostei de Matematica, ji desde a 1la. a
4a. s€rie. Eu nio gosto de Matemitica até hoje.

Eu naoc sei se ¢ psicoldgico ou se realmente eu

tenho alguma deficiéncia para aprender Matematica.
Mas d& para passar, di para acompanhar, s0 alguma

coisa que eu niao grave, dal tenho gue estudar mes-
mo, eu vou adiando esse estudar. Agora na Facul-
dade nio tem mais Matemdtica, tenm Estatistica
que envolve numeros, eu tenho que estudar mesmo, &
a responsabilidade, mas gostar eu nio £0STO mesmo

*

Tem casos de pessoas que nio gostam de Matematics
que tem alguma relagdo com professor. mas no meu
Caso naoc, eu niac gosto mesmo.

No inicio, eu nie queria nem ir 4 escola para nao
assistir aula de Matemitica. Depois no Gindsie e




Entrev.:

Prof.E:

Entrev.:

Prof.E:

no Magistério vocé procura "levar", vocé tiras ums
nota e "leva". Levei um tempic para tomar cong-
ciencia da necessidade. Na Faculdade eu percebi
que nao gosto mesmo, eu tinha consciincia que era
uma coisa que eu tinha que saber, gque eu iz cu-
par. Eu acho que essa consciéncia mesmo voced 58
tem quando € um pouquinho mais velha assim, como
€ o0 meu caso.

Quando voce ers estu.ante havia o pessocal que pos
tava de Matemitica ¢ © pessoal que tinha ¢ ficul-
dade, alguns nem coi.seguiam “levar", como voce

fazia. Descreva esses dois grupos de pessoas.

Eu acho que dentre as pessoas que vioc bem, tem
dois tipes: um que presta atencio e que nio esto-
da, tem uma facilidade grande, estd preparado
automaticamen=-e. Tem uns que estdc mesmo preocupa
dos, questioc de personalidade, estudam mesmo

vao bem.

Eu estudei em colégios muito rigoroscs, vocé nio
podia "ajudar" a nota com trabalhos, era prova
mesmo. Nao dave para "colar". Uma poreentagen
grande de alunos nao "dava conta" pois havia unm
¢ “umulode matérias. Quem passava era porgue es-
tava preparado mesmo,

Primdrio eu nZc me lembro direito, mas acho  que
tinha pouces alunos que nic sabiam, eu era  uma
das poucas. Nao creio que a escola primfiria fos-
se mais fraca, era dificuldade minha mesmoc.

Nao sei se ja deu, com este pouce contate que
voce teve com a classe para saber como sio os alu
nos com dificuldade. Fale um pouco sobre isso,
Descreva esses alunos e os que tém facilidade.

'Ja deu para perceber sim. Eu fiz uma revisio,

trabalhando com eles naz lousa, todos os -itens que
eles ja estudaram. E 2 dificuldades deles maior
& Matemdtica. TFacilidade em Matenitica, para
mim, € voce ser capaz de pensar e resolver um
problema. Bem poucos alunos tem eszsa facilidade
peis ndc & uma coisa que "dé" para vocE decorar .




W.ze

s

Eles perguntam: - "Eil tia, que contz que eu faco
agora?" Isso prova que eles nio tém mesmnc capa-
cidade para fazer continhas, nioc sei se & por pre
guica mental, ou se realmente & dificil.

E ruiteo dificil eu ter alunos. talvez dois numa
classe de vinte e tres, gue sio bons alunos e
Matematica, maus em Portugués, em geral, na minha
classe, a dificuldade maior € Matemitica., Os bons.
alunos, em geral, saoc bons alunos em tudo.

Entrev.: E o que e Matemdtica para voce, agora?

Prof.E: Vou falar de uma forma assim grosseira. Para mi 1,
Matemdtica € calculo.

Matematica nZo & somente necessaria. na Faculdade

ela & necessaria pela vida, em geral. Por exempio,
eu estou trabalhando numa loja, ajudando uma amiga
minha, e entra um monte de cidlculo, tentando mexer
até com computador. Bu senti falta de ter w ra-

ciocinio mais rdpide, raciocinio ripido nio & tan

to questac de QI, mas questio de costume.

E outras ceisas também, voce precisa de cZlculo
para estatistica numa escola, pelo menos ng minhs
area, troce coisinhas minimas. No munde em ceral
eu acho Matemdtica super-importante: engenharisa

construgac, tudo depende basicamente de Mate~
matica.
Entrev.: Vocé acha gue esse "gosto™ por Matemética in-

fluencia a escolha. de uma carreirs?

Pref.E: Eu acredito que influencia sim, por exemple, meu
pai & administrador e queria gue eu fosse adminis
tradora mas eu escolhi uma carreira gue nioc pre-
cisasse de numeros. Mesmo meus colegas, os pou-
cos que eu tenho encontrado, Se nac gostavam de
Matematica escolheram uma carreira que nao preci-
sasse.

Entrev.: Como vocé reelaborou esse "nioc gostar” de Mate-
matica enguanto profissional, no trato om  seus
alunos?




IV.2T

Prof.E: Nissc eu nao tenho problema pois como estudei em
escola rigoresa, mesmo gue eu ndo lembre gora,eu
lendo ja retomo, porque eu fui bem preparada. E
mesmo porque sao coisas faceis: expressfes, pro-

blemas.
Entrev.: Voce quer colocar mais alguma coisa?
Prof.E: Nao.
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ENTREVISTA COM AS PROFESSORAS DA EE.P.G.EXP.
DR. EDMUNDO DE CARVALHO

ENTREVISTA COM A PROFESSORA F:

Entrev.:

Prof.F:

Eu gostaria que voce me contasse um pouco de sua
histbéria de vida, a parte relativa 3 sua formacio
e 2 sua experiencia profissional,

Eu tenho trinta e quatro anos e sou PYe "essora
ha oito anos. Minha formacic & a seguinte. eu
fiz o Normal, depois Faculdade de Educacio Artis-
tica com Habilitac3c em Misica. Meu inicio de

carreira foi como professora de Educacaoc Artisti-

ca, de 1% e 2° Graus. Trabalhei em diversas es-
colas de periferia até 1976, comego de 77, sempre
"picadinho”, como substituta. Em 78 para 79,pres
te. concur:io para “professor um'™ e também para
Educagao Artistica. Por uma questdo de opcio eu
abandonei Educacdc Artistica ¢ fiquei so Como
"professer um". Eu ingressei no Estado em 1980,
na periferia em Sao Miguel Paulista, somente por
seis meses. Em 1981 surgiu a oportunidade de vir
trabalhar aqui. Meu marido, que € “profestor 3"
de Matematica, ficou sabendo que haviaz aulas no
Experimental. Quando ele chegou aqui as aulag
ia haviam sido “atribuidas", em conversa com a
direcao ele scube que havia uma vaga parz "pé um”
Em vim, fiz umas entrevista com & orientadora,deu
certo'", foi pedido meu comissionamento e eu  vinm
"parar"” aqui no Experimental. Resolveram-se vi-
rias "coisas™: a distancia, pois eu moro aqui per
to; a clientela que € "outra ceoisa" e principal -
mente eu conhecia o Experimental. Eu | :nsava "esg
ta & up: escola para a gente também, nio € s§ pa-
ra ©s & unos”. Eu tinha uma amiga que jd@ lecio-

nave aqui hd muitos anos e que sempre me contava:




Entrev.:

Prof.F:

V.29

¢ gue era, como se trabalhava, como ela crescia
aqui dentro. Isso entdo foi agucando a minha
vontade. Fol assim que eu vim "parar" no Expe-
rimental.

Voce me contou um pouco da susa experiéncia pro-
fissional, eu queria que voce voltasse mais  um
pouquinho e me contasse como foi sua experiéncia
com Matemdtica enquanto vocé era aluna, no pri-
mario, no gindsio...

Eu nio sei se a gente lembra detalhes de COomo
foi o ensino da Matematica. De repente a gente
sabia Matemdtica, de repente a gente aprendi:
n3o sabia porque e estava sabendo.

¥

Eu sempre gostei de Matemdtica, alifs antes de
fazer Educacao Artistica a2 minha vontade eTa
fazer curso de Matemdtica. Sempre gostei de ma-
térias que envolvem raciocinic, descoberta, que
tivessem que "mexer"..., por outre lado, eu tam-
bém nio gostava de Histdria, Geografia, estas
matérias decoradtivas, eu preferia a adrea de Exa-
tas. Ndo tive contate com Fisica Quimica, por-
que fiz Magistéric e nfs ndo tinhamos essas ma-
térias. Na época que eu iz colegial era Cienti~
fico, Classico e Normal. Mas sempre gostei de
Matematica, sempre fui muiteo bem, nuncaz tive pPro
blemas com "media" ou para entender o que era
ensinado. Pele contriric, eu tinha tanta faci-
lidade que quando era meninota, 5a. ou 6a. série
eu fazia parte do grupinho que explicava para as
amigas, por indicagao de professer. Ajudava as
colegas que nac entendiam acuelas benditas F6r-
mulas, aquelas coisas todas. Nunca tive proble-
ma com a area.

Na minha concepgao de "bom professor”, da época,
eu tive bons professores, mas nao me lembro de
nenhum que viesse me influenciar para gostar de
Matematica.




Entrev,:

Prof.F:

IV, 50

A Matematica nio era tranqiila para todo mundo
comc era para voceé. Como gue Vocé via esses co-
legas que tinham mais dificuldade? A que  voce
atribu: essa dificuldade?

Nac sei te dizer, ficava para s gente aguela di-
ficuldade de raciocinio, de entendimento, mas eu
nao sei te dizer qual seriz a causa. AfE hojie =
gente encontra alunos que tém aquela dificuldade
de entender, nao sei citar a causa. Que algumas
colegas tinham muita dificuldade tinham. Elas
nao conseguiam entender uma férmula,deduzir uma
formula...

O que eu posso te dizer, ageora que eu estou  mo
Experimental, pensandc no tempo em que a gente
recebia aula: era uma coisa mec3nica, era impos-
ta, era muito pronto, todas as explicacoes eran
super-abstratas. Serd que era isso? Nio sei te
dizer. Hoje a gente trabalha com concreto, com
material e mesmo assim encontra criancas que tem
dificuldade na area. Ni3o sei se teria uma coisa
mais profunda, por tris disso dai, que pudesse
influir ne intelectual ou no ritme de apre: diza-
gem para gerar a dificuldade de entender. Nao
sei te dizer, mas que tinha colegas que sofriam
terrivelmente para aprender a Matemitica tinha.
Eu morria de pena, para a gente que tinha mais
facilidade, era dificil até de entender. Acheo
que &€ da prépriz pessoz.

Talvez como na época o método era diferente, &
quantidade de pessoas com dificuldades aumen-
tasse.

Nao havia problema de relacionamento entre o8

alunos com dificuldade e os com facilidade para
Matemdtica. NG&s montivamos um esquema na classe
- eu nao era a Unica com facilidade - para poder
"passar” para os outros colegas que nido  tinhanm
entendido. As vezes numa linguagem mais comumn
entre colegas, eles chegavam a entender melhor
do que com a propria explicacaoc do professor. Ha
via pessoas que tinham facilidade em outras areas




Entrev.:

Prof.F:

Entrev.:

Prof.F:

V.3l

¢ a gente fazia uma troca. Realmente era um gru
po de estudos, nao era nada competitivo, era ums
ajuda para os colegas e a gente trocava. Eu in-
clusive ia trabalhar com meus celegas na &rea de
Portugues que era meu "espinho na g:rganta” até
a 6a. série, quando entrou um profe:sor maravi -
lhoso, com um relacionamento &timo com os . alu-
nos, desceu o nivel e dai eu me "encaixei" e
"fui embora". Talvez fosse esse o problema  d=
drea de Matemitica dos outros zlunos.

Procure descrever come sao o0s :eus alunos Com
mais facilidade, eles sao bons alunos em todas
as areas?

Nao € regra geral que eles sejam bons alunos en
tudo. Tenho encontrado criancas que tém facil -
dade de aprendizagem, facilidade para reter, de
compreensao, de concluir, sie crianga: que produ
zem bem em todas as areas, inclusive Matemitica
Agora eu ja tive alunos que eram brilhantes em
Matematica e ndo rendiam em Portuguss, tinham
dificuldades em ortografia, em estrutura de fra-
se, ou em Estudos Sociais, em Cieéncias, mas eranm
criancas que concluiam rapidamente, tinham racio
cinio rapido, tinham entendimento da situacao
para poder resolver um problema. Por issc  nao
considero regra geral.

Voce vé alguma relagdo entre esse seu  "gostar"
de Matematica ¢ ter feito curso de Magistéric 7
Vocé jid conversou com seu maride sobre o que o
levou a “fazer" Matemitica?

Eu nunca cheguel a conversar com ele sobre o que
0 levou a estudar Matemdtica. Mas talvez seja o
gostar dessa drea. Como meu marido fez Ecconomia,
Ciencias Contabeis e Matemftica, talvez seja uma
afinidade que ele tem pela idrea.

Mas ele tamb®m gosta muito de le' ., agora estd
fazendo Direito. Quando ele comecou a lecionar
Matemdtica, o campo ainda nioc estava super-satu-
rado, e se contratava professores gue fazianm
Economia, que faziam Ciéncias Contébeis. Ele co-




megou a lecionar Matemdtica por uma necessidade

financeira, por uma necessidade de sobrevivéncia.
Por uma situacac funcional - se tornou estdvel -
ele continuou no ramo. Porém Matemidti a foi =
terceira faculdade que ele fez, depois de Econo-
mia, de Ciencias Contibeis, fez para regularizar
a situagac de professor. Ele teve que largar o
Magisteério durante algum tempo, pois ele  tinha
outro cargo no servico piblice € o governo o
obrigou a optar. Mas ele gosta tanto de Matemd
tica que, mesmo optando pelo outre carge, em 81,

82, houve um concurso, ele prestou e hoje € efe-
tivo,com o outro carge € tudo. Leciona & noite.

Agora no meu caso, apesar de eu gostar taito de
Matemdtica, eu fui fazer Normal porgue eu morava
em cidade pequena e para fazer Cientifico ou
Classico eu teria que sair da cidade. Isso esta-
va fora de cogitacao, pois meus pais j& eram bem
maduros. Paralelamente ao Normal, eu fazia Con-
servatdrio, me formei em Piano, na parte de Ins-
trumentacao e Teoria.

Eu me casei e vim para Sao Paule. Em 72 surgiu
a oportunidade de uma substituicao na area de
Educacao Artistica, ocorreu © mesmo que ao meL
marido, naquela época ¢ campo ainda nio estava
saturado, as primeiras faculdades de  Educacgio
Artistica estavam surgind , e ainda ndo  tinhan
saido as primeiras turmas de¢ professores. Apenas
com o meu diploma de Conservatdrio eu podia le-
cionar Educacdo Artistica. Quando saiu a primei-
ra turma de formandos na area, & CONCOTrrénciz era
maior ¢ eu tive que regularizar a minha sitira -
¢aoc, dai eu completei o curso de Educacio Artis-
tica. Depois eu prestei concurso, porém,nz ares
de Educagao Artistica 8 gente nao consegue se
realizar muito. No comego, lecionando em peri-
feria, voce ve que dentro dapropria escola, os
proprios colegas j& nio valorizam a area de Edu-
cagao Artistica, imagina a nivel de sistema, de
governo... E "tapa buraco” de horiric, € um: sé-

rie de coi:tas... entao c¢u entrei em consideracbes




que era muito frustrante, gue eu nio me reali-
zava ¢ eu fiquei sG como "pé um".

Entrev.: Agora, com essa histria de vida, o que é Mate-
matica para voce?

Prof.F: Fica dificil falar porque a gente estd muito 1i-
gada aos conceitos de livro. Eu relaciono muito
Matematica com a vida, o cotidiano, a rotina de
gente. Em tudo que a gente faz a gente vé a Ma-
temadtica, O que a gente aprendiz no meu  tempo
tornava a Matemidtica realmente um "bicho~-de-sete
cabecas', como era ensinado parecia uma coisa &

EH

parte da vida. Voce aprendiz e nio sentia  que
aplicava. Mas depois que eu comecei a trabzlhar
principalmente no Experimental, que foi uma es-
cola para mim, comecei a rever alguma coisa, Pa-
ra mim, Matemitica estd muito ligada & vida, 3
pratica difria da gente. Depois gque eu enteudl
que eu interiorizei bem isco ficou muito mais

¥

gostoso ensinar. Ajudou m to no sentido de: co
mo fazer a crianca entende 0 porque ensinar.
Isso no Experimental € ber nfatizado. Quando
voce trabalha com Matemdtica, no Experimental ,
voce leva a crianga a entender por que ela estd
fazende aquilo. Trabalhando com raterial concre
to, tirando realmente de experiéncias de vida
dela, coisas que dizem respeito t m & realidade
dela. Porgque ela aprende aquilo, onde ela vai
aplicar. O ensino de Matematica no Experimental
€ muito gostoso por causa disso, & bem diferen -
ciado da "Rede'. Na “"Rede" ainda se pega os
tais famosos livreos diddtices; € "dado" come era
no "nosso" tempo: de repente vocé sabia somar,
subtrair, multiplicar e nZo sabia por gus vocé
fazia aquilo. N3o entendia o processc, E aqui ,

no caso do Experimental, eles chegam : ¢ final
entendendo o processo. £ muito SOSLOS0, muito
honito.

Para mim Matemdtica € isso; € prética difria, £
rotina, € vida.




Entrev.:

Prof.F:

Entrev.:

Prof.F:

Como voce acha que € a Matemitics que seu marido
estudou na “aculdade?

Eu nao posso dizer por ele, mas acho que as fa-
culdades ainda continuam naquele sistema meio
tradicional de passar uma série de conteidos pa-
ra o aluno e depois quando ele vai trabalhar nu-
ma sala de aula ele nao tem a2 minima experién -
cia. Na realidade eu nio sei se eu tivesse fei-
to uma faculdade de Matemdtica hoje eu teriz o
"como™ trgbalhar. Poderia até ter muito corteii-
do, entender Matemitica, estar deduzindo milihdes
de formulas a mais, estar “tirandc de letra" pro
blemas de Fisica, de Quimica... maravilhosa. Ago
Ta se eu estiver na frente da sala de aula,tiver
trinta e cinco alunos na minha frente, que €1
tenho que fazer eles entenderem determinada mato
ria, determinado assunto da drea, :cho gue a
Faculdade nac me traria grandes ensinamentos nac
Entender e trabalhar com as coisas € realmente
atraves da pratica do dia-a-dia, perceber a difi
culdade que cada crianca tem, que estratégia vo-
cé vai achar parz ajudar essa crianca que esté
com dificuldade de entender. Entidc vocé busca
uma estraté€gia hoje nio di certo, vocsd busca ou-
tra amanhd, até que vocé cunsegue fazer com que
aquela crianca sofra menos e entenda um pougui -
nho mais de Matematica. Eu ndc acredito, nao
sinto que a Faculdade "d&" cemo explorar, COmo
ensinar, como fazer esta crianca veltar a enten-
der Matemadtica. Pelo menos pelo que eu vi do
meu marido, esse "como” eu que levo para ele.

Onde € feita essa busca de estrat@gias, pois me
parece que nao estaoc nos livros diditicos?

O "come" € buscado dentro da escela. No inicic,
quando entrei, eu sofri barbaridades para traba-
lhar com a drea de Matemitica, esse método que &

bem diferenciadc das outras escolas da  "Rede".
Eu realmente ficava meic angustiada, quenm me
aiudou a descobrir o "como" foram as colegas

mais antigas da casa, que j& tinham experiéncia,
que ja haviam feito treinamento agqui na escola,




a partiv de uma vivencia que elas tinhanm de
sala de aula e que elas iam me passando.

Bu até acredito que devo ter errads muito, no
inicio, se € que ndo erro até hoje, mas eu apren
di muito na troce de experiéncia - no comego
muito mais recebendo do gque dando - com os cole
ga ce equipe, de série, com a equipe le coorde-
nacac dessa escola - que tem um quadro inteiro
montado - com toda essa assessoria que & escola
oferece. Todo esse pesscal guerendo realmente '
mudar, melhorar. Eu aprendi muitoc aqui na es-
cola, agora em livros diddticos - nioc & necessi-
rio citar o nome, a gente sabe quais sfc - nunca
encontrel novidade. Até hoje quando eu preciso
de alguma informac¢do € dentrc da escols que eu
encontro.

Entrev.: Voces, professoras de la, & 4a. série, tem uma
Temuneracao extra para essas reunides, ou voces
recebem como as professoras das outras escolas
da rede estadual?

Prof.F: Nao, nos nao recebemos a mais. Por lei & hora -
atividade pode ser feita em local e horirie &
escolha do professor. E um tempo remunerado,pars
voce fazer servigo de escola em casa, nio & obri
gatirio fazer no estabelecimento. N@s fazemos
aqui por entender guie € importante que a gente
tenha um momento para essa troca de experiencia,
E importante manter o hordrioc, um encontro, com
a equipe da série, com a orientacio.f nessa tr.-
ca de experiencia que a2 gente cresce, gue a gen-
te aprende, que a gent: busca...

Entrev,.: Vocés ndo se sentem lesadas enm relagao aos oL~
tros professrres da "Rede"?

------ Pfof.F: A1 a gente tem que separar as coisas: o ideal e
a sobrevivencia, vamos dizer assim, e o profis -

sional. Ndo € que eu, a gente se sintz lesadsz ..
0 que eu queria que acontecesse & que todos . i~
vessem isso e dal ndés pudéssemos reivindicar,jun
to acs orgaos do governo, que isso fosse valori-
zado. Eu nao acho que nds estamos errados por-
que nao € nada forcado, realmente. A gente  en-




Entrev.:

Prof.F:
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trou aqui, sabia do esquema, aceitou e fim. Eu
acho issc altamente produtivo, a gente sente ne-
cessidade, tanto que agora com as paradas que
a gente teve, a gente estava "pedindo pelo amor
de Deus", um "papinho", nds precisamos fazer
hora-atividade para acertar o que fazer. Eu acho
gue isso deveria ser valorizado!

Livre, para mim, eu tenho um horario de quarenta
e cinco minutos por semana, enquanto os alunos
estao com o professor de Miisica, esse horirio eu
POSS0 usar como eu quiser, para corrigir cader-

nos, arrumar um armiario...

Nao "da", entdo como € que eu fago? Levo cader-
nos no fim de semana para casa, para corrigir,
fico até onze, meia-noite, corriginde trabalhos
de verificacdo, sobre os quais se faz diagnbsti-~
co. Eu preciso de um minimo de trés horas além
das que eu fico na escola, para fazer o traba-
lho do Experimental que n3o did tempo de  cobrir
aqui. Entao essas duas horas-atividades que sio
pagas para a gente nac dariam de jeito nenhum pa
ra acompanhar aluno por aluno, como a gente faz
aqui, para manter um bom trabalho.

Para mim estd Otimo, vocé tem mais alguma coisa
para colocar?

Nao, espero que esta entrevista seja 0til para o
seu trabalho,
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ENTREVISTA COM A PROFESSORA G:

Entrev . 1.

Prof.G:

Eu queria que voceé me contasse sua idade, sua

formagao e a historia da sua ida profissional.

Eu tenho trinta e nove anos. Fiz o curse Normal,
me formei em 69, naquele tempo eram s0 treés anos
de Normal. Fiz agora, ha coisa de uns cince anos,
a especializagao, ¢ 4° ano Normal.

Quando eu me formei eu nao trabalhava na  minha
atual profissao. Eu estava fazendo um outro cur
so paralelo na area, de secretdria. Apareceu um
emprego bem melhor e eu aceitei. HI coisa de uns
seis anos, eu estava parada e tive necessidade de
trabalho, mas nao quis a antigs profissio, era
desgastante mesmo. Entdo optei pelo magistério,
apesar de também ser desgastante, mas eu ainda
nao havia entrado e achei que seria um desafio
novo, o desgaste ficou de lado.

Fui trabalhar como substituta em grupos escola-
res do governo, nao tive muito sucesso por falts
de pontos. Eu substituia normalmentc, quando °
aparecia uma classe, dentro da escols, eu ers
obrigada a largar no final do ano pois a "Delega
cia" mandava outra substituta com maior nimeroc
de pontos, mesmo assim eu ndc desisti. Figuei sabendo
que estavam precisando de professora no Experimental.
Fui  conversar com & orientadora do grupo
escolar onde eu trabalhava, na época,sobre como
era o Experimental, peis eu estava com  vontade
de "arriscar" vir. Ela tinha amizade aqui ¢ me
apresentou para a atual diretora, gue era orien-
tadora, eu fiz uma entrevista com uma pessoa do
"Setor de Pesquisa™. Fiquei fazendo um estigio
de quase tres meses, dentro de sala de aula e en
trei para experiéncia até o final do ano. E gra-
cas a Deus, deu certo, j3 estou agui ha tres
anos. Eu tenho trabalhado sempre com 3a. série,
acho que eu gosto de 2a., mas 3a. e 4a. sdo  as
séries que eu mais me identifico.




Entrev,:

Prof.G:

Entrev.:

V.38

Como & que foi para vocé, enquanto aluna, o es-
tudo de Matematica?

Enquante aluna foi uma tortura. Era terrivel,
porque vocé sabe gque vai ser cobrada, e eu acho
que tudo que €& cobrado vocé far por obrigacdo e
nao por prazer. Depois que me formei, tenho fei
to diversos cursos de especializacdo de Matemi-
tica, de Geometria... coisas que eu detestava
enquanto era estudante. E eu adoro  Matematica
sinceramente, inclusive quando tenho algum tempo
livre, pego meus antigos livros do, naquele tem-
po, Gin@sio e procuro fazer "situacBes" que  eu
nao conseguia na época. Se eu sei que vou ser
cobrada em alguma coisa, € um bloqueic, eu naoe
consigo fazer.

As cobrangas que mais me marcaram foram as de la,
&2 4a. série. Eu era nova e era aquele sistema
antigo onde o aluno nao podia perguntar, porgue
quem nao entendia levava "bronca", era tachado de
desatento, atrapalhava a aula. EFEra a base, eu
nao entendia e infelizmente nio podia perguntar.
Eu me lembro da minha professora de 3a. série,
nao me lembro mais o nome. Foi um ano terrivel
para mim em Matemdtica, apesar de eu nunca ter
sido reprovada, esse foi o pior ano, porque eu

nao entendia e nao podia perguntar.

No meu tempo voceé tinha que sentar e ficar quie-
tinha olhando, tudo "bonitinho', tudo "sorriso“.
Ne 3a. séerie nés comecamos a aprender fracdes ,
era sempre "abrir o livro", estava ali escrito,

nac tinha sido explicado, chegava em casa os pais
também nio sabiam explicar. Entdo vocé tinha que
"pegar” tudo do que estava escrito, nio tinha
uma coisa concreta, paraz "'ver como funcionava"

fragoes e nimeros decimais. Foi terrivel!

Nesse sistema assim t3o terrivel, havia os a u-
nos que ficavam reprovados e os que iam muito
bem em Matematica. Procure lembrar como eram os
integrantes da cada um desses dois grupos, Que
lembranga voceé tem deles?
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C que =u lembro era que essas pessoas que iam
melho:, eram criangas que tinham pais com nivel
sccial bom melhor, eram pais que lidavam com agui
lo ou que 7iveram estudo. Elas estavam acostuma-
das j& nacuele ambiente elevado. Realmente as
criangas gue eram de classe de pouca renda tinhan
poucas chances, elas nio tinham em casa guem as
ajudasse. Entao, ou voce entendia ou vocé  deco-
rava do livro, a Matem3atica s¢ tornava uma mate-
ria decorativa. Decorar € realmente dificil,quan-
do vocé nio entende Matemiitica, nio di para deco-
rar, a nao ser tabuada, senfo quando chega  numa
situacao problema vocé ndo raciocina para aquilo,
Ate hoje eu vejo, que as criancas de melhor apro-
veitamento sao aquelas que vem de uma classe onde
os pals tem uma certa cultura. Ji as criancas de
baixo nivel, € dificil terem um Stimc rendimento
em Matematica. Agora sempre ha excegdo, aquelas
criangas que realmente sao interessadas, sao dota
das, elas se destacam, mas eu acho muito dificil.
Eu nao ¢ go de um baixo nivel financeiro, mas de
um baixo nivel cultural, que geralmente também &
financeiro, mas nem sempre.

Voce acha que alguém pode fazer alguma coisa, com
relacao a issof?

Eu acho que todos temos possibilidade de fazer al
guma coisa, mas nao podemos atender a uma popula -
cao inteira., Teria que partir dos governantes.
Eu acho que tem, mas nao sei como.

Voceé acha que o sucesso no estudo da  Matemitica
interfere na carreira que a pessoa escolhe?

Nao, eu acho que a pessoa, desde cedo, ja tem
"dentro" o que ela vai ser, inclusive nds obser-

vamos muito: - "Esse al vai ser engenheiro!" Ji
tem aquels tendencia. Ji estd dentro dela o que
ela vai escolher, as vezes, pode ser uma coisa que
a pessoa tem dificuldade, mas a forca de vontade
faz ela superar essa dificuldade, ela "vai", en-
frenta. Se fosse por isso eu ndo seria o que sou
hoje, porque eu tinha raiva das minhas professo -

ras, tinha raiva mesmo. E de todos, pelo modo
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era "livro", era decorado, ndo tinha uma  expli-
cagao, nao tinha como puxar o raciocinio. Elas
davam um problema, no livro ja tinha quanto ia
dar, voce ia para casa, ficava fazendo milhdes de
contas até chegar naquele resultado. A hora que
chegava nao sabia por que, mas tinha chegado, era
daquele jeito. Realmente se fosse por isso eu nio
seria professora. Mas ja estd dentro, vocé supera
tudo para chegar ate 1a.

Agora, com sua vivéncia, como & que vocé vé a Ma~-
tematica?

Matematica tem dois campos. Tem ¢ campo da neces-
sidade, que € o comego, vocé vai ter que aplicar
nas situacoes da vida, as técnicas, E tem aquele
outro campo, hoje, que & o meu prazer de traba-
lhar com ela, de entender as coisas e entdo ver
que ndo & tdo dificil. De tentar passar para es-
sas criangas aquilo que me faltou. Hoje eu acho
que eu gosto muito porque Vocé consegue provar
voce consegue "mexer”... Aquele "vai um" que a

¥

gente nunca sabia o que era, o sinal de "mais" ,
13 "embaixo™, na conta de multiplicar gue nem  ©
professor sabia por qué. Hoje vocé sabe, vocé ex
plica, as criangas trabalham com aquilo, nio @&
mais o "bicho" que era. Entdo, hoje eu vejo Mate-
matica diferente, uma coisa gostosa, voce faz com
a maior paciencia, vocé vai, vocé consegue...Hoje
Matemdtica para mim mudou, & como Se¢ nascesse no-
vamente. E quando uma coisa, para vocé, nasce ,
vocé descobre, realmente, vocé entra de cabega e
voce quer que todo mundo entre de cabeca, e apren
da ¢ goste. E por isso que na minha classe, quan
do eles falam: - "Ah! Mas isso € facil.” Eu sem-
pre fale: -"E claro que € ficil, eu nio estou aqui
para dar nada dificil”. E s& vocé entender,e gos
tar, nao tem nada dificil, tudo & facil. Desde que
vocé goste, ndo existe dificuldade. E o que eu
acho hoje da Matematica, ela nio tem mais segredo,
nem dificuldade, n3o s0 para mim, mas para quem
estiver interessado. Eu acho que abre um campo,co
no se estivesse encoberto e de repente tirassem
um; venda. Realmente ela se tornou muito gostosa,
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Nas outras escolas eu nao sei como ela e, mas
aqui ela complementou o0 que eu ja estava desco-
brindo e ficou completa, em todos os pontos.,

Voce quer complementar com mais alguma coisa?

Nao, ndao tenho nada a complementar.
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ENTREVISTA COM A PROFESSORA H:

Entrev.:

Prof.H:

Eu gostaria que vocé me contasse sua idade, sua
formacdo e a histbéria da sua vida profissional.

Eu tenho trinta e seis anos. Nao fiz pré-escola,
entrei direto na la. série. Naquele tempo, como
havia necessidade de prestar vestibular para en-
trar na 5a. série e eu ia para o Anhanguera gue
era um coléegio muito prestigiado, minha mie me
colocou para fazer o 5° ano ao invés da admissio.
Fiz os quatro anos de gindsio.no .Anhanguera e os
trés de Normal 14, e essa € toda formacdo que eu
tenho. Tenho muitos cursinhos feitos, e acho
que o Magistério e a vida me ensinaram outro tan
to. Eu sempre tive muita vontade de aprender,es-
tude muito por mim, mas minha formacdo acadeéemica,
€ até o curso Normal, mais nada.

Quando eu sal do curso Normal, eu fui procurar
emprego nas escolas da "vida”. Andei por af e
nao consegui nada. Eu achei que ja ia sair tra
balhande, e n#3o consegui. Vim aqui e me inscrevi
como substituta. Nagquele tempc chamava-se substi
tuta eventual, a gente ficava esperando uma pro-
fessora faltar, "rezando" para alguma ficar doen
te, porque voceé sG ganhava pelo dia que trabalha
va. Eu sai do Normal em 69 e em marco de 1970 ,35a
comecel aqui. Sou uma das mais antigas que tem
nessa escola. Eu sai em 1982, em agosto para in-
gressar. Levei doze anos para ingressar, eu ja
havia prestado dois concursos e passado: nio ti-
nha coragem de ingressar para nio deixar esta
escola. Depois eu resolvi que, se estava na Es-
cola Publica, devia cuidar um pouco da vida pro-
fissional. Fui embora chorando, que vocé nio faz
ideéia... Fiquei dois anos e meio fora até que,em
85, a coordenadora mandou me chamar de nove e eu
sou efetiva comissionada. De Experimental eu te
nho quinze anos. Esse prédio novo nio existia, a
escola era muito menor. Eu tenho um pouce da his
toria do Experimental como minha.
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Aqul nessa escola eu trabalhei com la., 2a. e
3a. séries. Quando eu trabalhava na escola par-
ticular, dobrava periodo, trabalhei com da.,aqui
nunca.

Como € que foi sua experiéncia com Matemitica
durante os anos que vocé foi aluna?

Eu acho que eu ndo tive dificuldade, porque se
eu tivesse dificuldade eu nio teria condicoes
de aprender. Antigamente era assim: era a lousa,

a explicacao do professor... Bu ndo lembro mui-

to como & que f6i a parte de Matemdtica, no pri
midrio. Lembro de um professor que eu tive, no
ginisio e no Normal, um que vinha de paletd e
que ficava com a maozinha na lapela, Prof, Cus-
todio, ndo esquego o nome dele. Ficava cocando

o bigodinho, mal balbuciava. Ele ia para a lou-
sa, ''botava" aqueles esquemas de teoremas e eu
queria ficar "maluca" com aquilo. Ele ni3o era
um professor comum, cativante, um professor a
quem a gente podia perguntar a vontade. Eu acho
que talvez eu tivesse alguma habilidade maijor
porque mesmo assim, nao foil uma experiéncia ruim.
Tanto que quando eu comecei a lecionar aqui, ti
nha uma orientacgfo que dizia que a minha classe
aprendia mais Matemadtica do que Lingua Portugue
sa. Acho que eu tinha mais facilidade de trans-
mitir. Ent8c, de certa forma, eu acho que foi
boa a minha formag#o, mas ndo t3oc gostosa como
a gente faz para os alunos. Mas nao sdc todas as
escolas que fazem, acho que na maioria das es-
colas da "Rede" & aquela "Matemdtica" bem tradi
cional, com aqueles problemas de "estrutura’ que
nao levam nada para a vida, que ndo colocam a
Matematica dentro do dia-a-dia da crianca, fa-
zendo a meninada desenvolver a 16gica. Acho is-
so importante porque desenvolvendo a logica, o
raciocinio, vocé aprende qualquer Matem3tica na
vida. E hoje em dia, acho mais gostosa aquela
Matematica que eu dou para os meus alunos, nao
sel se & porque eu estou fazendo, eu acho me-
lthor do que a que eu aprendi. E um tipo de aula

mais gostoso.
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Mas nao foi uma experiéncia frustrante, pois eu
nac tenho nada de ruim a lembrar a nio ser a fi-
gura do professor, muito cadtica, muito impercep-
tivo, muito sério, muito bravo. E isso que eu
lembro dele.

Mas essa relacao boa com o estudo de Matemidtica
nao era regra geral, havia poucos alunos que
iam bem.

E, eu acho que & porque n3o tinha tanta explica-
¢do do porqué aconteciam as coisas. Eles diziam:
- "E assim que se faz". E vocé decorava aquilo,
voce se "virava" para estudar tabuada, voce
aprendia que quando multiplicava "dois niimerocs”,
tinha que deixar uma ''casa" vaga. Mas nunca nin-
guém me explicou porque eu multiplicava o "um"
da dezena, numa multiplicagdo por doze, por exenm
plo, entdo deveria deixar uma "casa" vaga. Fui
aprender isso quando eu estava ensinando,percebi
que era a ''casa" da dezena. Hoje ensinoc a meus
alunos a colocarem o zero, explicando por que.
Hoje voce procura explicar mais, vocé  procura
detalhar mais as coisas, e naquela época era
assim que se fazia: o professor armava a conta
e voce fazia todas pelo modelo. Quem aprendia na
fixagao, na "decoreba", conseguia tirar boas no-
tas. Eu nao sei se exigia da gente grandes habi-
lidades de cabeca, nao.

Se voce tivesse que descrever os alunos que iam
bem de Matemdtica, vocé relacionaria com capaci-
dade de seguir modelos, nac com habilidades a ni
vel intelectual?

Nao, eu acho que o nivel intelectual também cola-
bora. Quando a "cabecinha funciona bem", ela mes
ma procura discriminar as coisas e ela vai ela-
borando. 0s meédicos iam ficar na decoreba,porque
nao tinham quem explicasse melhor para que eles
chegassem ao nivel de outros que entenderam mais
E naquela €época, era o professor particular que
tentava fazer alguma coisa com aqueles que Ti=
nham dificuldade.
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Como voce explicaria essa facilidade desses alunos
que eram melhores?

Eu acho que cada um tem uma habilidade especial
para fazer determinadas coisas, entac, tem gente
que tem "queda" para Exatas, para lidar com nime-
ros. Eu tenho uma amiga, uma professora de 3a. sé
rie, que tem uma facilidade de ler cddigos de lei,
de ler nas entrelinhas que eu ndo tenho, pois ela
le, ela entende, ela debate, ela sabe o que &iis-
so, o que € aquilo. Tem gente que tem uma faci-
lidade incrivel para bordar, para fazer coisas
com as maos, para desenho. Tem pessoas que  es-
crevem '"gostoso”, tém habilidade para leitura e
escrita que € maravilhosa. Eu acho que um pouco
€ habilidade inicial que cada um tem, um pouqui -
nho do potencial de cada um.

Essa habilidade inicial, esse potencial as c¢rian-
cas ja tem quando chegam 3 escola. Como a escola
pode lidar com isso?

Eu acho que as habilidades que a crianca ja tem,
a escola ajuda a desenvolver. Ndo sO& habilidades
de raciocinio, de elaboracio mental. Ela desperta
no aluno determinadas coisas e ele vai descobrin-
do o seu potencial. E pelo potencial que vocé des
cobre nele que voce vai puxando o "carretel",para
que va "fluindo", que a linha v& "saindo"...

Eu acho que a escola tem que desenvolver,hoje em
dia principalmente, porque antigamente a gente
ainda brincava muito na rua, a gente usava muito
a cabega: inventava brinquedo, inventava comida,
inventava brincadeira, a gente construia os brin-
quedos. Agora, hoje, a meninada € muitoc presa em
apartamento, muito presa a televisao, videc-cassg
te e "coisas" por ai... Ela esta acostumada a re-
ceber aquilo pronto, que € interiorizade como es-
ta., Nio estd mais acostumada a "puxar" as coisas
de dentro, a fazer soltar, polir, experimentar...

Acho que ¢ experimentando, acertando ou  errando
que se val descobrindo as suvas habilidades, tudo
aquilo que voce € capaz ou nao & capaz. E a escola
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concorre com informacgodes do computador, da tele-
visao, de alguma coisa que ela fica em desvanta -
gens. E a gente fica at€ com dificuldade, ds ve-
zes, de tentar fazer as coisas, tentar glaborar,
tentar criar, reformular, porque a criancada esti
acostumada a receber pronto, e gosta.

Entao € aqui na escola que se deve cuidar als
dessa parte.

E agora, com toda essa sua experiéncia, como & a
Matematica para vocé?

Eu acho a Matematica agora muito mais gostosa.Acho
que € jogo de descobertas e 18gica. A cada desco-
berta vai ficando mais interessante, mais gostosa,
a partir daquilo que voceé consegue criar com ma-
terial, mexer com habilidades deos alunos.

Qual a imagem que vocé tem da pessoa que trabalha
com Matemdtica? Como seria o trabalho dela 7

0 meu contato & mais com Humanas do que com Exa-
tas, com Matematica pura nic tenho contato. Tem
uma pessoca aqui na escola que € bem "boa" em Ma-
tematica: ela tem uma clareza de idéias quando fa
la com vocé! Quando ela estd numa reuniio  pa-
rece que ela "passa" por um "funilzinho' e retoma
numa frase que sistematiza tudo que se falou de
gostoso e "sai' a coisa. Mas isso també: "&" de-
la, acho que ela & mais racional, menos enocaon,
entdo ela consegue mostrar as coisas de maneira
muito clara, muito especifica, muito objetiva.

Alguém muito preso 3 Matemdtica eu nio conhego ,eu
nao sei.

E os seus alunos que gostam de Matemitica, como
sao?

Sao bem agitados. Eu "tenho" algumas criangas que
tém um raciocinio muito bom na classe, esse ano,
"tenho" outras que ficam muito paradinhas. As
criangas que vao descobrindo, que vio "soltando",
nao tém paciéncia de esperar que o outro descubra.

elas vao gritando, elas levantam da carteira,elas
vem andando, vem falando, demonstrando o que des-
cobriram. Essa € uma maneira delas ext . avasarem o
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que estaoc sentindo: além de terem descoberto,es-
tao gostando daquilo. As "minhas" criancas  me-
lhores em Matematica s3o bem agitadas. Sao ague-
les que sdc bons mesmo, aplicados, falantes...

Nao existe uma relacdo entre ser bops alunos em
Matematica e ser bom em tudo. As vezes hi crian -
¢as assim, porém tem criangas que *&m a maj r fa-
cilidade em Matemitica e a maior dificuldac: en
Lingua Portuguesa e tem ¢rianga que vai bem e
Lingua Portuguesa e Matemitica para voce colocar
"na cabecinha € duro". "& duro"! Isso & bem de
cada um, € uma habilidade propria mesmo,  aquilo
que tem mais facilidade para se encaminhar.

Entrev.: Vocé acha que pode acontecer de uma pessoa que
gostaria de seguir um tipo de carreira porgue ti-
nha dificuldade em Matemiatica nao seguir?

Prof. H: As vezes uma pessoa gostaria de seguir uma carrei
ra, mas tem uma dificuldade em alguma materia e
nao consegue prestar o vestibular e passar. Essa
dificuldade talvez nio tivesse a ver com a carreil
ra futura, depois de formado. Eu conhego  muijtas
pessoas que desistiram de uma carreira porgque niao
conseguiram passar no vestibular. Naquela época,
em que me formei, eu tinha muita vontade de fa-
zer Psicologia, ndo sei se perque estava muito
em moda - 67, 68. No 2¢ Normal a professora fe:z
um teste vocacional, eu lembro muito das pala-
vras dela: - "Vocé estd no campo certo. Voca pre-
tende fazer o que?" - "Psicologia™, - “Eu nio sei
talvez na parte de Matemitica vocé tenha algumas
barreiras”., Eu nio sei o que tinha acontecido no
teste, entdo ela me disse: - "\oce escolheu o ca-
minho certo, se vocé optar pelo Magistério, voce
serd uma excelente professora primaria. Se vocé
quiser "fazer" faculdade. vocé ten muita queda
para Terapia Ocupacional e para Servigo  Social."
E eu nio fiz nads disso, formei-me professora. Me
diante o fato da gente nao receber, da falta de
valorizagdo,eu me chateio um pouco, mas dentro de
sala de aula, de estar con Criancas, dando aula
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eu achel "minha profissfo”, estou fazendo aqui~
lo que eu gosto, que su aprendi e sei fazer.
Nao sei se faco bem, eu procurc fazer ¢ melhor

que posso.
Entrev.: Voce gostaria de colocar muis alguma coisa¥?

Prof.H: Nao.




ENTREVISTA COM A PROFESSORA I:

Entrev.: Eu quero que voce me conta um pouquinho da sua
vida profissional.

Prof.1: Primeiro voce quer saber minha idade., nio &7 Eu

tenho trinta e oito anos.

Tenho curso Normal, Especializacdo em pré, uma
Faculdade de Pedagogia e um curso de Matemitica.
Nao tenho uma '"Faculdade" de Matemitica, porque
ndo foi o que eu queria, eu precisava de uma
faculdade na época, foi o que consegui fazer,
nao € realmente o que eSpero € nao consegui ne-
nhuma "bagagem" com isso, foi por uma casuali -
dade que fiz esse curso, nao chamo de facul-
dade.

Eu comecei, lecionando na "Prefeitura', em Sio
Paulo, em 71. Eu lecionei, em EM, nove anos,
depois eu passei para Educacdo Infantil. EM &
Escola Municipal, escola de 1¢ Grau e EMET,

Escola Municipal de Educacaoc Infantil.

No "Estado", faz s0 oito anos que eu leciocno .
Trabalhei dois anos como substituta, depois me
casei, larguei e voltei hd uns seis anos atris,

Eu vim "parar" no Experimental da seguinte ma-
neira: logo que ingressei eu vim, fiz a inscri-
cao, fiz entrevista, fui chamada, mas meu co-
missionamento foi negado por eu ndo ter tempo

de efetivo exercicio. No ano seguinte fui cha-
mada novamente mas n#o quis nem arriscar. Dai
dois anos a coordenadora mandou me avisar, por
uma das minhas filhas que estudam aqui, que ha-
via vaga de professora. Eu vim e estou aqui des
de o anc passado, s6 tenho um ano de Experimen
tal. Minha experiencia n3c € grande aquil,alguma
coisa vou colocar, mas ndo tanto guanto as ou-
tras professoras, do grupo de 3a. série, que ja
estao aqui hi muitos anos. Eu sé lecionei para
3a.série no Experimental, eu era alfabetizadora,

lecioneil doze anos em la. serie.
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Como & que foi seu estudo de Matemitica quando
voce estava na escola :no Primdrio, no Ginésio,
no Normal?

A gente percebia, pelo que eu posso me lembrar,
nos ’'velhos" tempos, que a 'nossa' Matemitica
nao levava o aluno a raciocinar como a gente
pretende hoje. Operacdo era técnica mesmo, vocé
tinha que aprender a técnica e nio sabia porqgue
estava fazendo aquilo, entdo para fazer uma mul-
tiplicagao tinha que decorar a "bendita" tabuada
e nao sabia de onde vinha aquela tabuada e por
que chegar aquilo. E vocé ia resolvendo  aquela
"continha' através da pura técnica, nio "parava"
em nada, nao entendia. Nao era "passado” para os
alunos porque vocé multiplicava a unidade, na
dezena ''subia" aquele "bendito'" um, a gente fa-
zia automaticamente, era um automatismo.

Como era sua sensacao perante esse estudo?

Eu sempre tive facilidade para Matemitica, para
Lingua Portuguesa nio. Eu tinha um raciocinio
mais facil, para mim o raciocinio "vinha" ficil.
Entao, aqueles probleminhas que as vezes pare-
ciam um monstro... eles colocavam agueles pro-
blemas e eu tinha que fazer duas ou trés contas
para resolver, hoje € dado de uma maneira bem
diferente, pelo menos na "nossa" escola.

Eu sentia mais facilidade, porém a gente perce-
bia que para a maior parte das criangas, Mate-
matica foi um "bicho”. Mesmo quando vinham aque-
les teoremas a turma ia decorar; ninguém enten-
dia, decorava para poder colocar no papel o que
era pedido. Ninguém se preocupava em fazer a
gente entender, entao, era mecanico. o "negécio".

E como era o relacionamento entre os dois grupos
0 grupo que tinha dificuldade e o grupo que ti-
nha facilidade?

Eu fiz o antigo gindsio no Interior, entio, a
turma era muito "ligada", um procurava ajudar o
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outro, mas ndo era colocada para a gente uma ma-
neira de solucionar aquela 'decoracdo". Eu me
lembro que tinha uma amiga que procurava me ex-
plicar Portugues de todas as maneiras, queria que
eu entendesse aquelas analises gue para mim eram
um "bicho". Como, para ela, Matemdtica era um
"bicho", entao a gente trocava, nds éramos ami-
cissimas. Mas se tornava dificil porque a gente
ndo vinha com uma "bagagem" desde a la. série,
tentando o raciocinio. Nio havia preocupacac com
raciocinio, em "tirar" das criancas, era dado
uma técnica, uma decoragao. Entdo quando voce
niao tem a base, chegava no "bendito" Ginasio,"en
rolava™, porque sem base vocé nio consegue nada.
Entdo a turma se apavorava com aquela "bendita"
chamada oral. Na frente do professor vocé nao
dizia nada! Era um desespero.

A gente percebia que, naquela época, a turma com
dificuldade em Matemdtica era maior que a com di
ficuldade em Lingua Portuguesa. Porque, antiga-
mente, a coisa era dada para o aluno mais ou me-
nos pronta, e ele tinha que decorar, era dada em
técnica para resolver problemas, ao passo que
hoje tenta "tirar" do aluno, tenta levar o aluno
a resolver as situacgOes-problema.

Por que, apesar disso, existiam as criangas como
voce, por exemplo, que aprendiam Matematica e
outras nao?

Até hoje existem criancas que tém maior facili-
dade e criancas que tém maior dificuldade em Ma-
tematica. Sera que existe um interesse maior
por uma determinada coisa? Porque, quando a gen
te sente uma facilidade maior para determinadas

coisas, fica mais animada, parece que aquilo &
gostoso, parece que aquilo vai "fluindo", aquilo
"vem"... Mas quando vocé pega um negécio, que
parece que nao "entra', entdo aquilec vai se tor-
nando um "bicho-de-sete-cabegas™, vocé vai dej-~-
xando de lado, voce mesmo vai deixando de tentar




resolver os problemas, vai resolver na hora de
uma avaliacao que vocé precisa, que tem que "sair"
alguma coisa.

Hoje em dia um grupo muito maior de criancas gos
ta de Matematica. Existem sim, criancgas com
problemas de raciocinio, quando a gente vai alem
da técnica, tenm crian¢as que nao conseguem che-
gar 1a. Mas a gente percebe que € uma minoria,

dentro de uma sala de aula,, que tem dificuldade
em Matematica e nao uma maioria, como antigamen-
te. Quando a gente analisa caso por caso, a gen-
te percebe que sao criangas-problema, que existe
por trds disso algum bloqueio, alguma coisa que
impede que ela aprenda o necessiario. Os casos que
a gente tem, saoc criangas que ja vém com algum
problema. Como agora a crianga ja vem, desde o
prézinho, sentindo no concreto, analisando aqui-
lo que faz, eu percebo que existe muito mais fa-
cilidade e a Matematica se tornou mais gostosa.
Entao eles gostam, € uma matéria que eles peden:

- "Hoje ndo tem Matematica, tia?" - "Hoje voce
nao vai dar 'continhas' para casa?" - "Hoje ndao
tem probleminhas?". Ent3oc existe maior inte-
resse.

Nem sempre os alunos que vio mal em Matematica,
vao mal em tudo. Existem criancas que vao  bem
em Lingua Portuguesa, em Estudos Sociais, em
Ciencias, mas na hora do raciocinio... As vezes
eles conseguem fazer té&cnica, mas o raciocinio,
simplesmente parece que esti bloqueado ¢ "negé-
cio" ali.

Outro dia, foi tao engracadinho, um alunc disse
na classe: - "Ah! Isso € facil" e o outro, repe-
tente que tem problema de raciocinio, respondeu

.

- "Ficil? Yocé vai ver quando a tia der aquele
problema!"

Coitado, para ele € um "martirio” ter que resol-
ver algum problema, por mais que a gente drama-
tize, por mais que a gente represente. Eu vejo
nele um problema de raciocinio que néo depende
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somente de uma Matemdtica moderna. A técnica ele
domina, mas domina a técnica mesmo, se vocé per-
guntar porque ele esta fazendo, ndo sabe.

Existe uma falha de raciocinio ai. Seria bonm que
a gente descobrisse um jeito de que nenhum aluno

tivesse esse problema. Ainda nic descobri,estou
querendo descobrir.

Voce acha que a sua facilidade por Matemitica in
fluenciou a sua escolha de carreira?

Em eu ir fazer curso Normal, ndo. Desde crianga
eu sempre achei que iria ser ?rofessora. No Pri-
mario eu observava as professéf&g, eu gostava,
admirava o jeito delas serem. Nio foi uma coisa
imposta por ninguém, meus pais deram abertura
de eu fazer o que eu quisesse mas realmente acho
que estava em mim, fiz porque eu quis, porque eu
gostava. Nao tive influéncia do trabalho porque

eu trabalhava em banco; dai até ir fazer ¢ Nor-
mal, nao teve nada a ver..

Agora, a facilidade deve ter tido alguma influén
cia na época que eu precisei de uma faculdade,
porque eu escolhi Matematica. Jamais iria esco-
lher Letras, ndo era o meu caso. Parti para Mate
matica por gostar, apesar de eu nic ter feito
uma "faculdade'", ter feito um curso. Ainda espe-
ro fazer a tal Faculdade.

Eu acho Matematica uma coisa muito gostosa e por
menos que queira influenciar o aluno acaba in-
fluenciando. Porque se ela & gostosa para a gen-
te, talvez a gente torne mais gostosa para o alu
no, consiga envolver a crianga de uma maneira que
ela goste. Eu percebo e outras professoras ja co
mentaram, que minha classe gosta de Matematica.
Nao € que eu ndo gosto de Lingua Portuguesa,prin
cipalmente a Lingua Portuguesa que & dada aqui
no Experimental, numa 3a. série, € uma coisa gos
tosa.

Eu acho que nenhum professor me influenciou para
gostar de Matemitica. Lembro de uma professora
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que a gente temia, a "bendita" da mulher, ela
se chamava Benedita. Quando ela entrava na clas
se, comegava falar e por aqueles "benditos" teo-
remas, era ''grego", nao transmitia nada. Se de-
pendesse do meu Ginasio, que lembro mais, eu nio
teria feito Matemdtica. A gente sentia um pavor
poucos os que conseguiam média, era todo mundo
de segunda época, de chamada oral. Era aquele de
sastre, Decididamente a professora "deixava" to-
do mundo. Ela tinha aquele conceito: "Quanto
mais alunos permaneciam na serie ou ficavam de
segunda época o professor era. melhor". Eu ndao
vejo nada disso, se eu tiver quarenta por cento
de minha classe indo mal, a falha tem que ser
minha, ndo pode ser falha da crianca. Entao acho
que nao teve influéncia, talvez eu ja tivesse
mais facilidade e por isso passei a gostar.

Qual foi a sua sensacdo quando vocé adulta foi
novamente estudar Matematica?

Eu nao gostei, porque as minhas expectativas eram
maiores. Sabia que era a chance de fazer o gue
estava precisando, ndao o que estava querendo. A
gente sabe que existem cursos e Faculdades. Em
alguns lugares, apesar de ser chamado de Facul-
dade, voceé ja sabe que vai fazer um curso, voce
vai consciente, mas, no momento, o seu horirio
naoc permite que vocé faca aquilo que vocé gosta-~-
ria,

A gente ve muita coisa, muito superficialmente.
Por exemplo, o curso era de Ciéncias e Matemi-
tica, nao tivemos laboratdrio um dia! O profes-
sor ia 1a, falava alguma coisa, livro tal, pa-
gina tal, dava alguns exercicios. Vai cair na
avaliagdo tantos e tais exercicios e acabou! 0
que me levou ao raciocinio, o que me 1levou a
aprender ndo foi ali. A turma ficava naquele co
pia, copia, ficava mesmo. Eu consegul ainda al-
guma coisa de Calculo porque o professor era
"mais ou menos', era um pouquinho interessado;
propunha, na avaliacao, exercicios diferentes
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dos de sala de aula. Naquele curso nao consegui
crescer, continuei na mesma, recebi um ‘'papel”
que, infelizmente, tem hora que € necessario.Mas

talvez, um dia, de para eu fazer o que eu queria.

Com todas essas experiéncias, o que & Matemitica
para voceé, agora?

Vocé me pegou agora, eu acho que Matemitica & uma
ciencia que leva o individuo a raciocinar, a con
seguir colocar certas coisas através de um...

A gente conseguir transmitir uma Matematica para
o aluno € levar o aluno a raciocinar, a pensar
naquilo que ele estda fazendo, trazer e tirar de-
le a solucdo, se conseguir solucionar. Para que ,
no dia~a-dia, da vida dele, ele consiga,atraves
das coisas mais banais, ter raciocinio perfeito,
ou quase perfeito, porque perfeito, a gente
nunca vai chegar 14. Para que use isso, real-
mente, na sua vida diaria. Eu vejo na Matemitica,
um ensino que leve o aluno a conseguir colocar
os seus problemas com facilidade, porque ele foi
trabalhado para isso. Ele vem, desde pequenini -
nho, pesquisando, pensando, levantando os seus
problemas, tentando resolvé-los. Acho que o que
a Matemdtica deve fazer € por ai. Agora o que &
a Matemdtica mesmo eu ndo sou capaz de falar.

Matematica € uma ciéncia que leva, ou pelo menos
pretende levar alguém a adquirir conceitos, a
desenvolver técnicas, e desenvolver o raciocinio.
Agora nao s@o todas as 'Matemdticas” que  andam
por ai que conseguem isso.

Eu nunca parei para pensar no que € a Matemitica.

Obrigada. Vocé quer colocar mais alguma coisa?

Foi um prazer, nfo quero colocar mais nada.
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Para loc lizar vocé, eu gostaria que Vocé  con-
tasse sua idade, sus formacdo e a sua historia
profissional.

Eu tenho trinta e oito anos. Soy professora ef

H

tiva na "Prefeitura" hZ dezesseis anos, No ‘“Es-
tado” sou mais caloura, sou ACT agui, nem sou

efetiva. FHii conv: lads para trabalhar aqui, hi
alguns anos atras. Aceitei, com um pouco de me-
do, te confesso, porque em todss esses anos de
magistério na "Prefeitura" exerci varios cargos,
mas sempre fora de .ala de aula: assistente peda
gogica, secretdria, cheguei até a diretora, as-
sistente de diretor. Lidar com sala de aula era

uma ccisa meio diferente 1 ra mim.

Mas trabalhar nessa escols é algo muito  bom,
"assanha" na re lidad2, entio ey vim, meio res-
sabiada, no comeco, mas vim. Eu fiz Normal, Fa-
culdade de Pedagogia, pareil na metade a2 minha
Faculdade de Ciéncias Sociais, porque eu perten-
¢o aquela geragdo triste de 68, 69, .. que, em
Ciéncias Sociais, um professor ia para a Franca,
outro ia para nao sei onde..,

Todos esses anos que trabalhei aqui, sempre es-
tive com 3a. série, fazem trés anos.

Entac conta a histdria de como VoCeé veio parar
aqui, voce ja conhecia a escola?

Eu j3 conhecia o Experimental: moro no bairro e
conhecia pessoas que trabalhavan agui. O Experi-
mental € uma escola diferente do ncrmal. Do cos~
tumeiro, naoc do normal. »0rque o normal na rea-
lidade deveria ser uma escola comp 2 nos:a. Mas
O Costumeire, o gue voce acaba encontrando na
"Rede" ndo € uma escolz assim. [ ¢ sempre muito
bom para o profissional. vir trabalhar numa es-
cola que exige dele um repensar, um res raliar,

Voce nao Cumpre uma tarefs mecanicamente, sem
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pensar, abre o caderno, fecha o caderno, vamos
fazer isso, deixa eu pegar o caderno do anc pas-
sado, passo para esse ano, uma coisa boba. Agui
nao, aqui vocé tem ''toda" uma preocupacao: cada
turma que vocé tem é uma turma que vocé tem,cada
crianga que vocé tem vocé vé de uma maneira dife
rente. As pessoas te ddo um embasamento para
que vocé tenha possibilidades de ver, de traba-
lhar assim. E muito bom trabalhar aqui, & muito
estimulante. Tanto assim que vocé deve estar sa-
bendo que noOs temos: sibados de trabalho e a gen
te vem; gque nds temos horas-atividades e a gente
fica; no comeco do ano, no planejamento, onze da
noite, a gente esta aqui. E muito bom, vocé ver
que o seu trabalho se insere num contexto maior,
voceé se sente parte de alguma coisa. E muito in-
teressante. Eu acho que todo professor, que gos-
ta da profissao, deveria ter chance de trabalhar
numa escola como essa, porque tem tanta gente
que gosta, que fica perdido numa atividade meca-
nica, repetitiva, na "Rede".

Vocés ndo recebem a mais que os outros professo-
res da Rede, nao €? Nao fica uma sensacio de le-
samento, como €& que fica?

E verdade, ontem eu peguei meu holerith desse
mes, junho de 87: trées e trezentos(l). E o meu
meu ordenado. Fica pedante, falso, eu dizer:

- "Eu trabalho mas nio € pelo dinheiro". Nio &
profissional, se vocé trabalha e ndo € pelo di-
nheiro, entao o que & isso? Vocé tem que rece-
ber pelo que vocé trabalha. Isso & outra coisa ,
corre ao largo, € justa toda luta que o pessoal
faz e acho maravilhoso. Esta escola & extremamen
te politizada, consciente do seu valor. Agora no
que diz respeito ao trabalho da gente, a gente

(1) Salario minimo, da €poca: mil e seiscentos cru-ados.
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vou dar uma aula de tres", E eu ganho um  orde-

nao vincula, ninguém aqui diz: - "Bu ganho trés

nado tZ bom. mas eu trabalhc agui. Se voce me
perguntasse ¢ que NOS MOVEe, U NEAO sei. Talvez
seja uma ‘locura" coletiva, eu nio sei. Mas en-
tre nos que trabalhamos aqui hi um tratc comum,
ainda ndo localizei qual €. HZ pessoas que vénm
trabalhar aqui, &6timos profissionais +trabalham
doils, tres, quatro meses e ndo ficam,vio embora
por motives varios: hi uma certa exigéncia de
horario, vocé tem que ficar além. Elas sentenm
assim: "Eu tenho que ficar além!" A gente nio,
fica "numa boa".

Se ¢ssas pessoas conseguissem ajeitar a vida de-
ias elas ficariam também. Nidc¢ tenha divida, as
vezes da briga, ficamos das oito & uma da tarde
de sdbado... Mas o lado professor da gente, & do
céncia & mais forte, entdc a gente vem, traba-
lha... Ou é todo mundo dedicadc, ou & todo mundo
meio idealista, eu ndo sei te dizer.., Mas & um
pessoal que gosta, porqi: quem nfdo gosta de ser
professor nao esta aqui.

Vamos voltar um pouquinho mais para tras, seu
tempo de estudante, eu queria que vocé me contas
se como fol seu estudo de Matemitica,

Eu nao fiz pré-escola, entrei na la.série. Se ve
cé quer desde as reminiscenciss, vou centar uns
coisa bem marcante: minha proiessora de la.série
mandou a gente comprar um caderno quadriculadoc ,
eu comprei. Num determinado dia ela disse que a
gente ia comegar o tal caderno quadriculado. Ela
deu um problema: "hum galinheiro tinha tantas
galinhas e n3o sei quantos galos, guantas aves
havia?" E eu escrevi do jeito que estava 1li, e
levei umz "baita bronca" porque nio tinha colo-
cade. na continha, um nimero em cada quadradi-
nho, mas ela ndo tinha me falado. Eu ja fiquei
achando que problema niec ia ser meu forte, na
minha vida.
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eu conseguia entender, demonstrava aquilo para mim,
eu tinha aprendido sozinha. Quando chegava "na" es-
cola, dentre o "monte" de gente que tinha preparade,
era escolhido um. Voce ia "na" lousa e davz aula do
seu teorema, voce ganhava o seu ponto positivo e
entdo ela explicava. Mas tode mundo ji tinha estu-
dado, todo mundo j& tinha concluido, quem ainda nio
tinha concluido iria concluir agora. Eu amava Mate-
matical FEu dizia que ia fazer Cientifico porgue eu
queria Matemdtica'! Realmente eu passeil para a 4a.

série do Gindsio com média nove virgula "qualquer
coisa". Na 4a. serie chegou Dona Rute, que s& tinha
em comum com Dona Catarina, a Matematica que lecio-
nava. Entrava equacac do 2° Grau, e um "bando" de
teoremas de circunferencias: teorema de corda e nio
sei o que 14... nfo lembro mais nada, gracas a Deus
que horror!

Era terrivel! Ela ndo tinha paciéncia, tinha pro-
bilemas com os filhos. E ela, baixinha, batia na leu
sa, com uma régua comprida: - "Vocés entenderam? E
a gente com aquela carinha. - "Nao, mas eu naec Vvou
falar", O que Dona Catarina havia afliorado, a ati-
tude de Dona Rute enterrava, abafava todo o meu in-
teresse por Matematica. Eu me formei na 4a. série
com cinco "raso". No Anhanguera eu a@stu-
dava, tinha o Cientifico e o Normal. Bu falei:-"Nor-
mall” E voce veja como € "professor". Porque se
eu tivesse tido Dona Catarina na 4a., série eu teria
ido para o Cientifico. Talvez tivesse '"quebrado mi-
nha cara”, talvez nao. E comoc eu nao posso dizer
quac boa violoncelista eu seria, porque eu nunca
estudeil violoncelo, eu nio posso dizer come eu me
sairia no Cientifico. A linica coisa que eu posso
dizer € que eu sabia que, no Cientificec, tinha rui-
ta Matematica e a Matemitica, da 4a. série, serviu
para eu nac querer nunca mais ver Matemdtica na vida.

Resultado: fui para o Normal, o Normal foi um curso
muito gostoso, um curso muito bom, nac sei se & epo
ca da vida da gente. Mas ele te prepara para dar au
la, como eu queria seguir os estudos, as coisas com
plicaram um "bocado".
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No Primi&rio eu ndo tive grandes problemas. A mi-
nha educagdo familiar favorecia para que  todo

aquele esquema de educachio tradicional dess: cer
to. Eu estudava, eu fui uma excelente estudante,
eu gostava muito de estudar, minha mde me ajuda-
va, era aquele ideal de crianca, que hoje & diff
c¢il de encontrar, aquela crianga interessada,que
faz, que, se fez feio, faz outra vez,

Quando eu cheguei no Gindsioc, minha m3e! Eu ti-
nha um professor chamado Emanuel Ienco, que ''Deus
o tenha", ele ji faleceu. Esse homem era um....

nac sei do que chamar. Ele era qualquer coisa,

menos professor. N&s éramos todos criangas, eu
tinha dez anos, estava na la. série do Gindsio .
Entéo ele chegava falando alto, ele era muito
brave, a gente nao podia fazer nada, ele ensina-
va aquelas coisas, na lousa: "mais com mais n3o

da..." "mais com menos", aquelas coisas todas.

E eu queria saber o que eu estava fazendo ali...
eu tinha vontade de sumir..., 2a. série, conti -
nuou o mesmo professor. Ele dava Klgebra, aque-
ies monomios, bindmios, aqueias coisas... equa-
coes de primeiro grau, meu Jesus!... Aula parti-
cular "bonitinhe", realmente, porque com Mate-
matica eu sofri. 3a. série de Gindsio, o pro-
fessor Emanuel mudou de escola, veio para a ”no§
sa'" escola uma professora Dona Catarina. Ji come
¢ou pela condicao de mulher, muito boazinha,cal-
ha, era uma pessoa extremamente calorosa com  a
gente ¢ entusiasmadora. Ela nos motivava. Usi-

vamos aquele livrinho do Sangiorgi, era de capi-
nha preta o de 3a. série, "dava" uns teoremas .
Ela tinha uma "jogada" boa, falavs assim: -"Quen
quiser estudar o teorema tal parta amanha, quiser
demonstrar aqui na classe eu dou ponto positi=
vo". Entdo, antes de alguénm explicar o tal do
teorema, em casa, eu ficava: eu. o livro do San-
giorgi, uma lousinha e o giz, tentando tirar da-
1i os "¢ g d"s () da "vida".

Eesulrado:

para indicar o final do teorema: como queremos demonstrar,
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Quando eu estava no Normal surgiu a Matemdtica Mo-
derna e a gente teve uma visfo geral. A partir dai:
vida profissional. E vocé vai e pega o livro e vai
tentando, aprende um pouquinho dali, um pouquinho

de 14, até que voce chega nessa escola e vai sentir
0 que voce viu: vocé pega esse projeto de Mate-
matica e vocé vibra junto com as criancas! E além

do mais elas amam a Matematica! Nio € como era tra

balhado com a gente. Vocé fala: - "Vamos pegar o
caderno de Portugues". - "Ihh..." - "Vamos pegar o
caderno de Matematica". - "Oba!" E eu acho isso
gostoso. Eu nao prejudico o projeto, mas, se voce
me convidar para fazer um cursoc de Matematica, eu
nao vou. E eu passo para os alunos com entusiasmo,
porque Matematica e bonito. Quando vocd vVvé essa

"Matemdtica" que "dd" para entender & bonito, por
isso que quando voce conversa com professores de
Matematica eles sdo "babados" pela matéria, eles

adoram. Hoje da at? para eu entender porque tanto
amor.

Procure lembrar como era aquele pessoal que ,naquele
tempo, apesar dos pesares, ia bem em Matemitica .
Como eram eles?

Sem falar daquela 3a. série onde havia um professor
que entusiasmava, eu me lembro de um colega, o Jai-
me, que hoje & psicdlogo, que tirava dez. Para mim
era uma grande incdgnita, eu olhava para ele e fa-
lava: - "Meu Deus, como ele consegue entender o que
o Emanuel Ineco pediu?" Porque eu nio entendia.
Eu diria hoje, com o meu trato de magistério, que o
Jaime era um menino super-dotado, muito inteligente.
Ia bem em todas as matérias, ndo s6 em Matematica,
menos Educacaoc Fisica, onde ele nio se saja muito
bem. Ao mesmo tempo, era popular, amigo, brincava

com todo mundo. Essa foi uma pessoa que me marcou.
Havia uma outra colega, Cardia, que também ia muito
bem, era uma pessoa muito estudiosa, mas muito inte
ligente, ela ia muito bem en tude, inclusive Mate-
matica, nio como eu que iz bem em tudo menos Mate-

matica. Eu disputava com ela os primeiros lugares

3
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eu tinha um problema com Matemdtica e na minha casa
nao tinha ninguém para me ajudar. Eu sou filha Gni-
¢a, entao, naoc tinha um irmdo mais velho com quem
eu pudesse contar e meus pais, coitadinhos, nio ti-
nham condi¢bes. As pessoas que iam bem, nio se pode
dizer que eram génios, eles iam bem porque estuda -
vam, apesar dos professores. Eles n3o eranm muito

interessados em "fazer", eles entravanm naquele es-
gquema.

E o pessoal que ia mal em Matematica, que ficava re
provado, como era?

Nao consigo lembrar, mas ficavam reprovados sim,
ficavam por décimos. Vocé ouvia aquelas histdrias:
- "Fulano repetiu por um décimo". Isso eu lembro

muito bem de ter ouvido. Eram criancas que tenta-
vam, de alguma maneira, entender aquilo que era ex-
plicado a elas. Eu ndo poderia te responder,porque,
naquele momento, eu nio estava tendo condicSes de
julgamento, na hora, eu estava t3o envolvida, tam-
bem.

Como € que vocé vé agora os alunos que tem mais fa-
cilidade para Matematica?

Engracado, voceé tenta estabelecer alguma relacao a
partir de uma ideia um pouco maior, mais ampla. Pa--
rece uma idéia um pouco "coroca" vocé falar no “si-
nal dos tempos", ha uma facilidade maior dessas ca-
becinhas para Matemdtica, nao sei se & todo um en-
volvimento deles com video-games, com computadores,
eu nao sei te dizer. Eu n3o sei se € o momento cul
tural. O que eu sei & que eles tém mais facilidade
para raciocinio matematico, hoje em dia, do que nos
sa turma. Eu nao sei tambem se nds somos melhores
professores, ou eu nao sei se a Matemitica que nds
ensinamos € um pouco menos arida. Porque, o que
nds aprendemos numa 2a. série de Gindsio, que equi-
valeria a uma 6a.. eles veem un pouco mais tarde.Hoje

voce nio tenta mecanizar, voce fixa conceitos, voce

trabalha o conceito, para depois, essa crianca,
mais para frente, trabalhar novamente con esse
conceito. No nossc tempo nao: - "Olha & isso e isso

¥t

€

. "Ponto final". Eles gostam mais.
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Claro que tem aqueles que, olham para vocé, com
aquele olhar vazio, que diz: - "Meu Deus! O que es-
ta mulher estd falando?" Bu tenho uma menina, que
por ter serios problemas emocionais, tem dificul-
dade em aprender, mas nio & sé em Matemitica. Eu
tenho um aluno que, no resto ele estd bem, mas este
bimestre tirou pt3) em Matematica. Ele tenm racio
cinio, € um menino inteligente, tem bom nivel geral,
mas problemas prejudicaram a nota dele. Por que ti-
rou um D? Tento ver como isso aconteceu, ele estu-
dou, até se esforgou, tentou fazer, s6 que nio con-
seguiu. Ele nao conseguiu esse bimestre, pode  ser
que no proximo consiga, entao eu naoc posso, de re-
pente, dizer: - "Esse menino € ruim de Matemitica".
~ "Ele nao entende Matemdtica". Ele nido conseguiu
agora, vamos trabalhar esse bimestre e ver como &
que vai ser.

Voce tem criancas que tém dificuldade, tanto aqui
como na "Prefeitura" que veém defasadas. E vocé tenm
que trabalhar, na 3a. série (13 também estou com
classe, com 3a.), em cima de conceitos que eles ndo
tem. Por exemplo, eu tenho, na "Prefeitura", uma
aluna que nao tem o conceito de subtracic e mesmo
usando o "material" (eu uso 13 o mesmo material que
uso aqui), ela nao consegue fazer. Eu fico meio
paralisada com essa menina. O que & que ela nio con
segue ver?

Eu nao sei o que esta faltando para ela: algum con-
ceito, alguma ideia, algum nivel de maturacgao nao
foi alcancado, eu ndo sei. Mas ela ndo consegue,

quantidade para ela e uma coisa muito complicada,ela
nao sabe se tira, se pOe, quanto falta. E vocé usa
material, fichinha, lapis, dai de vez em quando ela

(3) Um dos conceitos utilizados nas escolas plblicas do Estado de Sio Paulo e
A,B,C corresponden gradativamente aos melhores aproveitamentos e os alu-
nos sao aprovados: D e E correspondem a aproveitamento de retencio.
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acerta, ai que delicia! Ela fica falando niimeros °
até um que é mais simpatico, voc® diz: - "Estd bem!"
Ela fica contente. Mas € complicado. Ela tem difi-
culdade em Matemdtica, € razodvel nas outras areas,
€ uma menina bonitinha, bem arrumadinha, familia
"legal”. Ela gquer saber quem foi que "inventou" =
Matemdtica, Voce percebe que alguma coisa, 13  de
tras, ndo foi bem estabelecida, ela trabalha em ci-
ma de alguma coisa muito ténue, muito fraca, falta
consciencia, ent@o ela n3o consegue raciocinar.
E dificil coitadinha, estou tentando bravamente.

Para voce, sua escolha de carreira foi determinada
por ndo gostar de Matemdtica. Voceé acha que  isso
pode ocorrer com outras pessoas?

Tenho certeza que vocé tem toda uma influéncis do
meio, assim se o pai €& médico, entio o filho vai
fazer Medicina, ou entdo o pai € mecanico e o filho
nao vai poder fazer Medicina. Outro caso: pai que
trabalha, mide que trabalha, esta crianca estuda so-
zinha. Vocé precisa manter essa crianga juntoc comn
voce.

- "Eu preciso estudar porque a tia mandou". Até que
ponto isso nao vai levar essa crianca a fazer uma
escolha de moda, voce sabe que na nossa geracdo ha-
via isso. Entao de repente era: Economia, e todo
mundo "ia" para Economia; Turismo, todo mundo foi
fazer Turismo; Jornalismo, todo mundo foi fazer Co-
municagao. Como agora € o tal do Computador. Até um
certo ponto da sua vida vocé "da" para tudo, ai de
repente, alguma coisa te "puxa" para um lado,e vocé
vai. Se voce € uma pessoa razoavelmente inteligente
voce consegue ser um bom profissional: se voce nao
consegue equalizar muitc bem o seu emocional, voce
acaba nao sendo um profissional muito bom, sendo
uma pessoa amarga, uma pessoa ''para baixo'. Como eu
jé te disse, eu nao sei se eu seria uma boa saxofo-
nista, porque eu nunca toquei saxofone, assim, eu
fui encaminhada para o magistério, gosto do magis-
tério, mas ndo sei se eu ndo queria ser fisica nu-
clear porque eu nunca estudei Fisica Nuclear. Eu

sou entusiasmada com o gue eu faco, no entanto eu
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conhego muita gente que fez o Normal, dd aula e eu,
quase, diria que "odeia crianga'".

Com toda essa sua vivencia o que & Matemidtica para
vocé, agora?

Eu ja falei um pouquinho do que é Matemitica, para
mim agora. E uma coisa gostosa, boa, estimulante, &
bom, € alguma coisa que apaixona, na verdade. Eu nio
sei, realmente, a quantas eu ando com a Matemitica,
mas eu diria que estou, quase, ficando "de bem" com
ela, definitivamente. E algo bom de estudar, vocé co
mega a perceber relagOes, voceé comeca a ver as coi-
sas melhor, voce comega a entender direitinho o por-
qué faz as coisas que, antes, vocée fazia por fazer.
Fica mais claro para mim, e & medida que eu entendo
uma coisa melhor, isso me leva a querer um pouco mais
desse assunto. Tanto € que a responsavel pelo Setor
de Pesquisa acabou fazendo um curso 3 noite, o ano
passado, de Geometria, e eu fiz, Olhe so, eu fiz!
Geometria! E gostoso, sabe, & uma coisa interessan-
te. E também, fiz esse curso e estudo, para poder
transmitir para os alunos a coisa mais limpa possi -
vel, para que eles nao tenham problemas em relacdo &
matéria. Eu ndo acho que seja assim: n3o gosto de Ma
tematica, dou pouca Matemdtica, ndo. Eu nio tenho
condi¢Oes de elaborar as fichas de atividades mas te
nho uma programagac a cumprir. Mas, essas atividades
podem ser vencidas sem entusiasmo e ndo € isso que
eu faco.

Entao, Matematica & uma coisa boa, agora, gracas ao
Projetinho.

Voce gostaria de acrescentar alpuma coisa?

Ndo, foi um prazer.
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ENTREVISTA COM AS PROFESSORAS DA E.EXP. VERA CRUZ

ENTREVISTA COM A PROFESSORA L:

Entrev.: Nao vou trabalhar especificamente com o que vo-
ces fazem em sala de aula, e sim com a viven-
cia que vocés tiveram em relacdo 3 Matemitica.
Queria que vocé falasse sua idade, sua formacao
e contasse sua vida profissional,

Prof. L Tenho trinta e quatro anos. Eu fiz curso Normal,
no Caetano de Campos. Minha opgao foi Educagio
mesmo, fiz Pedagogia na USP. Quando estava cur-
sando o terceiro ano de Pedagogia comecei a fa-
zer estagio no Vera Cruz. Era uma escola que  se
aproximava muito daquilo que eu estava vendo na
teoria. Fiz estagio o ano inteiro de 74, Lm 75,
comecei a trabalhar aqui como professora. Traba-
lhei até 81, pedi dois anos de afastamento, por-
que tive uma crianca, e retomei em 84. Este €
meu Gltimo ano de magistério. Foi uma opcio mi-
nha, na formacao, mas sintc que vocé deve enca-
rar o magistério como sacerddcio, como profissao
nao da para encarar porque rentabilidade, voce
y30 tem nenhuma. Ent3c eu sou subsidiada pera
vir trabalhar. Agora vou ter outro filho e vou
parar, esse ano, de trabalhar em magistério.

Entrev.: Como foi a sua relagao com Matemitica desde quan
do vocé comegou a estudar?

Prof.L: 0 que eu me lembro € que foi bem "c3lculo”. Na
escola primiria eu fui bem sucedida. Depois co-
meca o ginasio, tem as f&rmulas, as  incdgnitas.
Eu achava maravilhoso. Sempre fui bem sucedida
na area, mas ndao tinha compreensao daquilo. Quan

do eu entrei no Vera Cruz, vim a "sacar" gue a
gente fazia as coisas mecanicamente, sem compre-
ensao daquilo que estava fazendo. Eu fiz todos
05 meus curscs em escola publica, comecei a fre-
quentar a escola na la. série, era escola rural.
Morava no interior, em fazenda, depois fui para
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a cidade. Tive uma vida escolar muito conturbad
cada dois anos praticamente estava mudando de es
cola, por mudanca da familia mesmo. Eu nio tive

-

problemas, mas, compreensio mesmo, da area de
Matemdtica, eu vim a ter quando vim para o Vera
Cruz que a Lucilia estava implantando a linha de
Matematica da escola. Tinha todo um trabalho de
formagao do professor.

Mesmo nao tendo dificuldade, vocé deve 1lembrar

que grande parte da classe tinha, pois Matemi-
tica sempre foi um "bicho-de-:ete cabecas", na
Escola. Como voce via esses colegas que tinham

dificuldades?

Acho que s0 com hipnose, para lembrar direito.
Eu sei que uma dificuldade que eu sentia na "mi--
nha" escola primiria era quando a crianca pergun
tava: - "O problema € de 'mais ou de menos'?" A
gente sabia fazer a conta de '"mais e de menos",
mas ndo sabia aplicar essa'conta" ou n3o enten-
dia direito o enunciado. Era uma dificuldade ge-
ral, na "cola" se pedia essa informagao. Eu me
lembro, estava na 3a. série, uma menina me per-
guntou se era de "mais ou de menos'", e eu falei
que era de "menos". Eu achei que era tdo &bvio,
que a pergunta me irritou. E ela fez "de menos",
isso me "marcou'". Ela foi exposta publicamente
nunca mais vou dar uma resposta idiota dessas.

]

No Colégio eu tinha uma amiga, chamada Rosangela,
que sentava do meu lado. No dia de prova, eu s6
podia virar a folha depois que ela consentisse.
Eu lembro que se resolvia a situacdo de dificul-
dade na base de 'cola", niao durante a aula.

Eu tive uma professora que me marcou muito, ne
final do Ginasio, comeg¢o do Colégio, chamada Ma-
ria José. Essz era uma pessoa super clara, dava
chance para o aluno perguntar, se n3o entendia.
Mas era a Unica, geralmente o professor expli-
cava, demonstrava e acabou, tinha que resolver,e
estava certo ou estava errado. Era um "bicho-de-
sete-cabecgas"! Quem tinha facilidade ia bem,
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quem nao tinha optava por Letras( ), que era pa-
T¢ acabar o curso livre de Matemidtica.

E dificil dizer qual era a postura dos outros
companheiros, perante o pessoal gque ia bem. Eu
posso dizer por mim que tinha muita dificuldade
em Portugués, as vezes, me dava até raiva do pes
soal que "ia 1a e fazia". Eu acredito que eles
tinham essa mesma postura: as vezes, ficar de
"boca aberta', por ter o outro entendide, e as
vezes, com raiva de nao ter conseguido.

Eu nao '"colava" mas me sentia com o compromisso
assar '"cola" para os outros,
p

Como vocé ve a relacldo entre a escolha de carrei

ra profissional e a dificuldade, ou facilidade,
para Matemdtica?

No meu caso, como eu falei no comecgo, que Educa-
cao, ser professora, mais ou menos se confunde

com sacerddcio, foi por ai minha opcdo. Eu fazia
parte de um grupo de jovens, na Igreja Catdlica,
que liderei durante muito tempo. Entao eu via
que Educacao era uma coisa vital na formacdo da
pessoa, fol por isso que eu optei. Nao tinhz na-
da a ver com a minha preferéencia pessocal com re-
lagdo a Matemdtica.

Eu me lembro que na Pedagogia tinha Estatistica,
eu era a Unica pessoa que ia bem. Estatistica
"nendurava" todo nmundo, deixava todo mundo atra-
palhadissimo, eu tinha nove e meio, dez.

Meu marido € matemdtico e outro diz estava me
contando que vol entender Matemdtica e gostar de
Matemitica no "cursinho". Ele foi dos "caras" que
fer Letras para "acabar", estava agonrado com a
Matematica. Foi um professor do Anglio, nio me
lenbro o nome agora, que despertou nele, esse
prazer. Ele fez Matemidtica e hoje € analista de

(1) A Professora L est2 se referindo 3 opcio de Humanas do 29 Grau.
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software, usa Matemdtica o tempo inteiro.

Acho que sua opgao por uma profissaoc, depende
da sua relacdo com determinadas dreas de estudo.

Como € que vocé vé agora seus alunos que tém di-
ficuldade em Matematica?

Eu trabalho com criancas gque, em geral, adoram
Matemdtica. Eu tenho, esse ano, uma crianca que
tem muita dificuldade em Matemidtica, mas ela es-
tad no nivel pré-operatdrio, ela estd defasade
para 3a. serie, ela tem dificuldade em geral,
Mas, geralmente, as criancas adoram Matematica .
¢ o0 momento que elas mais "curtem" na escola, ao
contrario do que a gente via antigamente. Eu sin
to que uma das coisas que contribui muito para
essas criancas gostarem, € respeitar o processo,
0 momento em que ela se encontra. Quer dizer,sao
criancas que ainda n3o tém condicdes de fazer
uma elaboracao tedrica, nem nada. Elas estdo na
fase concreta e tem possibilidade desse contato
concreto com objetos, com materiais nos quais
elas estabelecem as relac¢les matematicas.

Aqui, na3o acontece de uma crianca perguntar se o
vroblema € "de mais ou de menos". A gente traba-
lha com a i1déia: o que € uma adicdo, o que & uma
subtragao, Sao coisas que a gente aprendia: "con
ta de mais" se faz assim; '"conta de menos', as-
sim. E porque assim e ndo "assado"? As coisas
ja vinham prontas e eles tém possibilidade de

descobrir isso, 0 que os leva a gostar da Mate-
matica.

Quando a area foi implantada aqui na escola, exi

giu um tempo grande, uma demanda muito grande de
formacao das pessoas.

Voce nota algumas criangas que se destacan na
elaboracao da Matemdtica? Como sio elas?

Tem algumas criangas que tém cabecas muito mais
"dgeis" que outras, esses andam mais rapido, as
respostas sac mais rapidas, as relacdes e as re-
gras do material sao percebidas mais facilmente
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aue por outros. Esses que apresentam maior lenti-
dac tem o espago deles, como, ao ser proposta
uma atividade, a gente ni3o espera a mesma respos-
ta de todos, no mesmo momento, isso ndo causa con-
flito. Existem os que tém maior facilidade,os que
tem mais dificuldade mas todos chegam 13.

Casada com um matematico, trabalhando numa escola
cujo investimento, na area de Matemdtica,é grande,
© que & Matemitica para vocé, agora?

Agora voce me “pegou", porque eu sou muito mais
pratica do que tedrica, A Matemitica & unm conheci
mento fundamental para sua vivéncia, para sua vi-
da. Ndo & uma coisa que estd isolada, nio & uma
area cabinica., E como se vocé entendesse as suas
relacoes no dia-a-dia.

A 1ogica € fundamental no dia-a-dia. Eu sinto que
nao € uma ciéncia isolada, a que sb alguns tem
acesso, faz parte da vida de todo mundo. E inter-
pretar essa vivencia. Ndo vejo mais, como uma de-
monstracao de teoremas, ou saber fazer a conta de
"mais ou de menos" mas alguma coisa incorporada a
sua vivéncia mesmo.

Com a formagao que a gente tem na escola, a gente
aprende que a Matemdtica & um "bicho-de-sete-cabe
¢as™, ou voce se da bem, ou voce se di mal, nao
tem uma percentagem na tua vida. Na hora que vocé
comega a aprofundar, na linha que eu tive oportu-
nidade aqui no Vera Cruz, vocé comega a perceber
que ela nao € isso. Que ela faz parte do seu dia-
-a-dia, das relagdes que vocé estabele com as pes
soas. Até na compra do lanche no barzinho, no sor
veteiro, na hora gque vocé arruma os brinquedos.
Isso tudo € Matematica.

Qual a relagao que vocé vé entre essa Matemitica
que voce descreveu e a Matemitica que seu marido
estudou na faculdade?

Fica dificil para responder. Para quem teve a di-
ficuldade que ele teve, em Matemitica, vir 2 se
interessar por Otica, Fisica, o curso deve ter in
fluenciado alguma coisa, nio ficou s6 como uma
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coisa academica. Mas ele & uma pessoa tebrica,ele
gosta de ficar fazendo aquelas "continhas" super
complicadas.,

E voce veja, a diretora do nivel II, & uma mate-
matica brilhante.

Eu ndao sei, nao conhego o curso de Matemiatica. Eu
acho que existem cabecas e cabecas, depende de
como vocé encara a coisa. Tem uma postura de vi-
da. Familia também contribui muito para sua for-
magao, ndo € s6 0 curso.

Voltando um pouco, voceé acha que houve algum pro-
fessor ou outro fator que influenciou enm VOoCe
gostar de Matematica ou j& era uma coisa sua?

Eu estava falando de familia, a minha familia gos
tava muito de nimeros. Eu s& tive irmdos, eles
mexiam muito com Meca@nica, essas coisas. A minha
filha com quatro anos ja sabia os nimeros do reld
gio. Entdo acho que & por isso que eu nao tive di
ficuldade. Por outro lado, na area de Portu-
gues, nunca fui ruim "para burro", fui sempre re-
gular. Tive um professor que era muito 'chato",
eu acabei brigando com ele, ele brigou comigo, eu
fui reprovada,

Eu acho que tem algumas coisas que a familia des-

perta em vocé e outros fatores que tambem interfe
Tem.

Vocé g.er acrescentar algo sobre © que nos fa-
lamos?

Eu gostei, nao sei se & suficiente para o seu tra
balho, mas eu achei dtimo o "papo". Foi sobre coi
sas que eu nao havia pensado, mexeu comige e eu
fico agora um tempo elaborando essas coisas.

Se lendo a entrevista editada, vocé perceber que
reelaborou alguma coisa podemos rediscutir.

Esta bonm.
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ENTREVISTA COM A PROFESSORA M
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Para localizar voce,conte sua idade, sua .ormacaoc
e a histdria da sua vida profissional,

Tenhe trinta e dois anos, Trabalho no Vera, ha
treze anos. Eu fiz Colegial, Cientifico e fiz o
Gltimo ano Normal. Fiz Turismo, que nidoc tem nada
a ver com Educagao. Presteir "Fono", mas ja estava
envolvida com a escola. Comecei a trabalhar aqui
com dezoito, dezenove anos. Nao continuei a es-
tudar, fiquei so0 com Turismo, mesmo. Naquele tem-
po, fiquei muito motivada em ir trabalhar numa
agéncia de turismo de um amigo do meu pai, mas a
Educacao foi uma coisa que me prendeu e eu fiquei
com a escola até agora.

Eu queria que voce fizesse um esforco de memdria
e me contasse sua histdria de estudo de Matema-
tica, desde o comeco.

Eu entrei com tr&s anos na escola, meus “irmaos
iam, eu também queria ir, minha mae precisou me
colocar. Fiz dois, trés anos de Jardim, na época
era Jardim, Estudei no Sion e a Matemitica era
um pouco semelhante & Matemdtica que a gente en-
sina aqui. Tinha material concreto: dezenas, cen-
tenas, unidades. Eram coloridas para facilita~
"lembrar”, o que hoje eu ndoc acho que & "uma boa"
Eu n3o tive dificuldade, adorava mexer com mate-

rial, gostava da Matematica porque tinha a parte
concreta.

Quando eu cheguei no Gin@sio, € que tive maior di
ficuldade, No Cientifico, que eu lidei mais com
Matemdtica, a parte mais complicada, para mim,
era Logaritmo e Arranjc e Combinacio.

Quando eu vim para o Vera, fiz alguns cursos, um
dos quais era sobre Arranjo e Combinacido, desco-
bri que era "ridiculo” de  facil, e eu sofria
tanto, até peguei segunda época no 29 Colegial
por causa desse assunto.

Com relac@o a teoremas, a gente decorava. A preo-
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cupacdoc nao era entender aquilo que se estava fa-
zende. Vocé tinha que decorar e aplicar o gue de-
corava. Na época das provas eu ficava decora do
aquelas formulas, tinha que aplicar num novo pLo-
blema que o professor dava. Para mim era muito
complicado, esse negocio de decorar.A gente preci
sa entender o que esta fazendo. Além disso, na
ocasizo, eu ndo tinha muita forgca de vontade, es-
tudo nao era a coisa mais importante, Eu poderia
sozinha descobrir, mas eu decorava e pronto.

Apesar de voce nao ter dificuldade havia os alu-
nos que tinham. A que vocé atribui essa dificul-
dade em Matemdtica?

0 problema € de ensino, eu acho. No "meu” prima-
rio, voce tinha material, entdo vocé entendia a
operagdac que vocé estava fazendo., No Gindsio, em-
bora fosse na mesma escola, ja nio era com mate-
rial. Entac a coisa era ensinada, aprendia o que
aprendia, nao tinha preocupac@o individual,com as
dificuldades de cada um. Aquele que conseguia en-
tender, ia para frente! = Aquele que nio conseguia,
tinha que descobrir sozinho, tinha gue ter aula
particular, tinha que procurar uma outra forma de
solucionar as dificuldades. Eu acho que & pela ma
neira de ensino, na época em que eu fiz Cientifi-
Co, eram setenta pessoas na sala: era bem dife-
rente do primario que tinha dezessete pessoas, de
zoito.

Mas eu me lembro que eu gostava de Matemética‘meg
mo tendo dificuldades eu "curtia". Tanto que ,quan
do eu entrei para o Vera, Matemitica foi o que
mais me chamou a atenglo, e quando eu tive que
optar por uma area, foi Matemitica que eu escolhi.
Eu s0 tive dificuldade no 2° Cientifico.

Sempre tinha numa classe o grupo de alunos que eram
Cs expoentes e o grupo daqueles que tinham gran-
des dificuldades. Como voce via cada um desses
grupos?

Eu nao me encaixava nem en um, nem no outro, eu
era media. Eu acho gue acontecia como acontece
hoje, quando se fala: - "Alguém acertou® J3 lo-
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caliza direto quem € a crianga, porque & aquela
que acerta tudo. Quando se formava grupos, voce
procurava aqueles gue sabiam mais para vocé re-
solver a "coisa" mais facil. No Primidrioc eu  nio
consigo me lembrar, porque eu estudei num colégio
onde tinha muita relacdo entre 45 pessoas e eu
tinha dificuldade de relacionamento, pois era um
colégio de gente rica e eu nio era rica. Eu es -
tava mais preocupada com isso, do que com estudo
mesmo,

Eu me lembro do Cientifico, que havia os trés gru
pos e eu era sempre dos médios. Achava uma perda
de tempo ficar se "matando" de estudar. Eu tinha
uma amiga que ela "vivia" para o curso = e tinha
uma outra gue ia sﬁper~bem e nao precisava estu-
dar, eu tinha inveja dessa. Eu sempre precisava
estudar para me manter naumédia. ndo era uma pes-
$0a que conseguia assistir uma aula, gravar e
"ficar'. No Primario eu deveria ser assim, niao me
lembro de dificuldades, me lembro que Nnao era uma
coisa que me angustiava tanto.

Essas duas pessoas que eu falei eram boas alunas
em todas as areas, também em Matem3tica, come em
Matematica eu ndc tinha dificuldade eu nio me len
bro tanto. Os alunos que iam mal eram aqueles que
estavam sempre "correndo atras". Na época de Pri-
mario, a professora ficava mais junto com eles,
dando uma ajuda tanto no trabalho de grupo, como
nas aulas. Isso ressaltava mais ainda as dificul-
dades das pessoas,

No Ginasio, eu nio lembro, porque foi horrivel em
termos pedagdgicos. Foi no tempo da passagen da
admissdo para Sa.s€rie, foi uma troca de ensino
que parecia que a gente estava em outra escola.
Passou a ser um curso como se fosse de "grupo"(ik
a professora ia na frente, passava o que tivha

{1} A professora se refere a escolas piiblicas gque eran chamadas de cru-
I P g g
pos escolares,
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que passar e a pessoa "pegava': se ndo “pegasse’,
tinha que se virar com aula particular. E como
Matemdtica n3o era uma matéria que me "assustasse"
eu nao tinha problema.

E agora como & que voce VvEé os alunos com mais fa-
cilidade ou com mais dificuldade?

Em geral a minha classe gosta de Matemitica. £ um
"sufoco" até fazer eles "curtirem' a Matematica
comoe eu "'curto'.

Quando a crianga tem dificuldade e ai a Matemati-
ca fica mais dificil. As que tém dificuldade s§
em Matemdtica, se perdem na formalizacio.

Tem criangas que tém dificuldade porque, estando
na 3a. série, tém "buraco" na 2a. Entdc, quando
ela precisa formalizar, ela erra. E tem agueles
que demoram mais para aprender mesmo. Tem crianca
que vai super bem em Matemitica, mas, quando voce
trabalha com Logica, ndo consegue acompanhar. Tenm
crianca que tem um calculo mental fabuleso,na he-
ra que voce formaliza, aparece a dificuldade.

Dentre as criangas que tém dificuldade, tem aque -
las que se esforcam por aprender e aquelas que ja
negam, tem relacdo dificil com o trabalho e &
esse 0 caso que fica mais complicado.

Voc€ vé alguma relacido entre facilidade ou difi-
culdade com Matemdtica e a carreira profissional
que a pessoa escolhe?

Daquelas duas amigas que eu tinha: uma foi ser
administradora de empresas e a outra foi ser qui-
mica, a que estudava muito. Se tem a ver com o
que escolhe, eu ndo sei. Eu sempre gostei de Ma-
temdtica e escolhi Cientifico de Medicina, na
"minha" escola havis opcoes. Eu escolhi justamen-
te 0 oposto, mas tinha a ver com o que eu gqueria
que era "Fono".

As vezes tem a ver, mas nem sempre. Meu marido @&
economista, odiava Matematica, sempre odiocu os ni
meros e lida com eles com uma facilidade ahsurda,

E ele sempre se saiu mal na Matemitica.

Como &€ que vocé vé o pessoal que vai para a drea
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de Exatas?

Eu acho que o "cara" que faz Matemitica deve
sentir que aquilo faz parte dele, entio ele tem
que continuar mesmo 0 estudo, entio até perdura
a relagdo. Eu nunca parei para pensar no assun-
to. As vezes, ao contrario, tem uma barreira tio
grande, que vocé se empenha tanto, que descobre
alguma coisa. Por exemplo, eu tenho uma amiga,
que tinha grande dificuldade com Inglés. Estudou
muito, viajou e hoje € uma professora de Inglés
super-conceituada.

Com toda a vivencia que vocé tem hoje, o que & a
Matematica para vocé?

E eu vou saber? Eu definir Matemitica? Eu acho
que Matematica serve para a vida, eu nac sei res
ponder. Eu acho que Matemdtica & a base de tudo
que voce faz; a conta que vocé vai fazer, sua or-
ganizacdo do dia, do tempo. Ela esti em todos os
momentos da vida da pente. Todas as pessoas, nes
mo as que acham Matematica uma coisa complicada,
tém a Matemdtica no dia-a-dia. Quando as pessoas
entram aqui na escola, elas sentem prazer em en-
sinar a Matematica, porque ela 'tem" uma expli~
cagao, ela "tem" concreto. Eu nio consigo defi-
nir Matematica, queria te dar uma resposta  me-
lhor. Quando eu analiso meu marido, que € eco-
nomista e nao gosta de Matemdtica, eu vejo assim:
quando ele fazia o curso ele ja tinha a pritica,
ele nao precisava da teoria. Era a pritica que

ajudava 0 Curso e nao O curso que ajudava a pra-
tica,

Voceé tem mais alguma coisa a colocar?

Eu nao sei se te ajudei, mas eu '"curto" tante =
Matematica, ao ver esse pProcesso que as criangss
tém de irem construindo sozinhas da maneira de-
las. Quando elas chegam na "conta em pé", chegam
sozinhas, nao & ensinado.

Eu refiz o meu processo, porque eu tinha a toc-
nica, mas nao entendia aquile,

E as criangas sentem prazer, por isso as criancas
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quando chegam de outra escola ficam encantadas
quando descobrem o porqué da técnica que e¢la fa-
zia h& "tantos" ancs. Era uma coisa muitc  mais
simples. Talvez porque para mim tenha sido difi-
cil entender e eu queria entender o que eu esta
va fazendo.
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NOs vamos conversar sobre temas que, provavel-
mente, voceé nunca pensou sobre eles, a nic ser
que voce tenha conversado com as professoras que
eu ja entrevistei.

Nao, ndo deu tempo.

N&o era necessirio mesmo, vocé pode pensar agora.
Para situar vocé, gostaria que contasse sua ida-
de, sua formacgdo e sua histdria profissional.

Tenho trinta e cinco anos. Eu fiz o Colegial e
¢ Cursinho para Biologia. Eu me voltei toda para
a area de Medicina, de Biologia, Havia todo
aquele preconceito contra o curso Normal: curso
de "espera marido". No fundo ia tinha uma "Psiio
logia" que foi o vestibular que eu acabei fazen-
do. Eu nido entrei em Psicologia, entrei em Peda-
gogia, que era minha segunda op¢ao, mas fiz na
PUC e 14 vocé tem chance de reoptar depois de um
ano. E eu vi que ndo tinha nada 3 ver a Psico-
logia, que era Pedagogia mesmo que eu queria,por
que havia "criancas" e me dava fundamentos de
Psicologia para envolver essa Crianga, sem ficar
na Psicologia pura.

A essa altura eu trabalhava em escritdrioc. Eu
"tinha" inglés, trabalhava com importagdo, lida-
va com uma area que nio tinha nada a ver com Es-
cola. No segundo ano de faculdade eu comecei a
procurar escola para trabalhar, era "louco" o
que eu estava fazendo, eu tinha que parar de jo-
gar 0 que negava e "entrar" mesmo naquilo que eu
estava gostando. Comecei a fazer estdgic, a PUC

indicava aqui e outras escolas, mas eu fiquei
aqui. Faz dez, onze anos. Eu nunca trabalhei fo-
ra do Vera Cruz. O que "fica" de fora, "fica"

atraves de conversar com outras professoras,por-
que quando voce estid nesse meio voce sempre con-
Versa sobre esses assuntos.
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Durante a sua formacao, como & gue foil a sua re-
lagcac com Matemdatica?

Eu estudei em colégio do "Estado", na minha &po-
ca era dificil vocé conseguir vaga. O que eu me
lembro da Matematica, no Primdrio, era daqueles
probleminhas cuja dificuldade era descobrir gue
operacac devia ser feita e nao, chegar 2 res-
posta. Eu nao gostava muito nac, porque era agque
le negdcio que vocé n#o tinha que pensar,  vocé
tinha que fazer exatamente aquilo gue estd sendo
esperado naquele problema. Mas apesar disso ne
dava prazer, eu preferia fazer os problemas de
Matemdtica, que as tarefas de Portugués, Histd -
ria, porque, por mais estadtica que fosse a situa
cao, sempre variava um pouquinho. Para mim, no
Ginasio, era uma "loucura" decorar aquelas for-
mulas todas, era memOria pura. Estimulava a
gente a colar, a fazer mil jogos para ni3o es-
quecer. Aquilo vinha "pronto" e ndo ligado a
uma explicacao.

Eu tive uma séria dificuldade com o professor de
Matematica. Era uma pessoa muito "chata": falava
baixo, a aula tinha um tom so. Era uma coisa mu i
to cansativa, pouco estimulante, numa época em
que voce é adolescente, estd maisa fim de desco-
brir coisas, estar "agitando". Entdo o jeito de-
le me incomodava e a Matematica estava ligada 2
isso. Tinha uma coisa assim, no comego do ang,
quem nao fosse muito bom, praticamente ja estava
reprovado. Eu tinha um outro professor de Mate-
matica que era surde, Entdo as aulas eram uma go
zagd0, nao era uma coisa ligada a descoberta,era
uma coisa que vocé tinha que aprender porque fa-
zia parte do sistema. Tinha no professor de Ma-
temdtica alguma coisa "nAo-normal", fora...

Como voce descreveria os alunos que iam bem  de
Matematica?

Na epoca, eu achava que era uma coisa "migica”.
eu nao entendia como eles poderiam ir ben de
Matematica. Hoje eu acho que eles deveriam ter

aquele QI a mais mesmo, porque © ¢nsino que eles
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tinham era o mesmo que ¢ meu. Eles tinham aquela
facilidade na area que eu nao tenho, hoje eu en-
tendo, mas ndo tenho aquela facilidade, existem
pessoas muito mais preparadas, mais aptas para
esse raciocinio.

Vendo criancas, eu acho que ji nascem mesmo com
esse raciocinio, essa facilidade para raciocinar
em cima de nameros, como tem aqueles que tém fa-
cilidade para fazer versos, para pintar. E um
tipo de raciocinio, mais 16gico, é uma caracte-
ristica pessocal.

Havia os alunos que eram péssimos, que todos os
anos ficavam reprovados em Matemdtica. Como eram
aqueles alunos?

Naquela época a figura desse alunoc ficava muito
ligada aquele que nao "encucava' mesmo, que brin
cava a tarde inteira, que "cabulava" aula. Fles
eram pessimos. Hoje ndo existe o péssimo, pars
mim. Existe aquele que tem mesmo menos facili-
dade e que as vezes, por azar, na histdria da
aprendizagem, ainda teve alguma faixa pulada, al
guma coisa nao tao concreta. Eu acho que 1550
atrapalha demais, porque na minha época nio ti-
nha essa fase concreta, lidica. Hoje vejo que a
crianga que aprende desse jéito tem toda a chan
ce de ndo ser péssima. A crianga tem um problema
mais na area do emocional, que bloqueia, numa dae
terminada época, aquele bloqueio atrapalha,forma
um "buraco”™, Nessa escola, por exemplo, pode exis
tir uns "buracos", mas uma crianca que comeca
no Maternal nao vai ser péssima, tem todas as
condigoes para nac ser,

Qual seria entao o papel do professor, o  papel
da Escola, no estudo de Matemitica?

Um bom trabalho € um trabalho sempre atento. Vo-
cé tem todo um trabalho mais concreto, onde voce
lida com aquela situagac e donde vem a apropria-
¢ac. 0 papel da escola € estar sempre atenta
nessa apropriacac. Al a escola "entra" e a pro-
fessora sempre dia um "reforgozinho"”, mas euacho

que tem uma parte que € emocional.
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Como € que Vocé caracterizaria as pessoas  gue
trabalham com profisstes que tém "muita' Mate-
mitica?

Eu tenho inclusive um amigo, que até estudou

comigo, & uma pessoa inteligentissima, ligada

a Matematica, a area de ComputacBo, de Eletro-

nica, de mil coisas... onde estid envolvida a

Fisica também. Eu acho que, no trabalho dele,

ele estd maravilhosamente bem. Agora, enguanto

relacao com pessoas, com amizades, a pessoa se¢
torna logica demais, &s vezes perde um pouce o

lado mais intuitivo, o lado mais sensivel da

"coisa". A pessoa Se torna até chata porqus merde
um pouce a amplitude de uma situacido, fica

10gica demais. Mas enquanto pessoa eu  admirc

muitissimo, nZo consigo imaginar como cabe tan
ta inteligencia dentro de uma cabeca,

0 que para vocé € Matematica?

Para mim Matematica € aprender... Eu nio sei se
vou conseguir te dar uma definicdo de tudo que
eu penso. Ela € um ensino, como eu ensino as

outras coisas também, agora da maneira como eu
hoje, ela € um jogo gostoso,

Ela € uma maneira de vocé aprender uma porcao
de coisas que, na sua vida, vocé usa e nao per-
cebe. Quando vocé organiza, quando voce pensa
numa solugao de gaveta, que VvOoCé estd usando um
raciocinio i6gico, um raciocinio de classifica-
Gao que nao estd s na Matemitica, mas a Matemd
tica estd voltada a esse tino de coisa, a gente
nao aprende sé a fazer "conta". Mesmo o fazer
"contas', na parte de wroblemas eu veio come uma
aprendizagem também de vida, poroue &s vezes Vo
cé tem um problema, que envolve nimeros e voce
fica até pensando: "Como eu vou sair daquela’"
E aqui na escola a crianca também ten que pern-
sar: "Como vou sair dessa?" & Crianga. se dena-
rande com numeros. estd lidande com um problema.
Eu acho "legal" poraue aqui a gente nac traba-
lha com uma s& solucao. Eu acho deslumbrante noY

que para um problema voce pode ter varias sai-
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das. de repente, um rroblems de subtracdc, vo-
cé pode resolver por adicic: um problema de
multiplicagao, vocé pode resolver vor adicio:

nac tem uma férmula para adicao, como na mi-

nha €poca. Eu sinto € que af estd & riqueza da
coisa, é uma 4rea que, pelc menos nessa escola,
ela nao fecha, nos seus nimeros, ela abre a
possibilidade para vocé usar em Portugués,usar
na sua vida, usar em tudc, no relacionamento !

todo. Entao, hoje, eu acho que a Matematica &
uma coisa da vida, faz parte da vida da pessoa,
Nao €& aquela coisa chata que era na minha épo-
ca, era uma "pedrinha". Hoje eu sinto gue essa
€ uma das areas que as criancas mais gostam,

elas gostam de todas € verdade. F uma das Areas
em que elas sentem esse desafio gue narece uma

coisa de alguma maneira agradivel.

Como voceé acha que esta a Matematica fora da
Escola?

Voce sabe gque eu me dei conta disse esse ano,
pensando aonde eu colocaria meus filhos,quan
do eles nao estiverem mais estudando agui.

Voce sabe que me assustou muito, me "ligar” em
guanto as escolas nac trabalham dessa maneira,

e como seria empobrecedor meus filhos nio esta
rem com um tipo de estudo &ssim, nac ter a pos

sibilidade de estar em contato com um estudo

dessa maneira.

Eu acho que sao poucas as escolas voltadas na-
ra esse tino de trabalho.

Eu fico um pouco assustada, e 2s vezes até um
pouce triste., quande vejo uma crianca que esti
no Pré. ou na la. série e gue sabe fazer uma
"conta de vezes", Eu fico triste porque eu
vejc gue € uma coisa como eu aprendi. esse vai
ser outro qgue vail empurrar a coisa com a bar-
riga”, vai chegar uma hora em que a coisa nao
vai "passar pela garganta'. noraue vai chegar
ura hora que vai ficar “chato". A Matematica,

al por fora, pelo que eu conheco. parece aue
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parou meio no tempo, existe uma repeticac da-
quilo que ja foi hd quinze anos atris. Muitas
escolas adotam livro e a Crianca como no meu
tempo, vai para casa e chama a mae, tio, avo,
€u que sou professora no meu apertamento, para
resolver o exercicio tal da vagina tal. E eu
fico preocupada com isso: como a crianca vail
aprender uma coisa que ela nio sabe nem por
onde comecar? Deve ser dada de uma maneira

muito comoda, para o nrofesser, inclusive.

Para mim esta otimo, vocé tem algo mais a co-~
locar?

Nao, nao.
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Eu queria que vocé falasse sua idade e con-
tasse sua formacao e sua histéria profissio-
nal.

Eu tenho trinta e sete anos. Fiz o Primirio o
o Ginasio inteirinho no Liceu Pasteur e fiz o
Magistério num colégio estadual. Prestei vesti
bular, entrei em Pedagogia mas nunca cursei,
€ uma coisa que eu venho tentando retomar. Es-
tou retomando os estudos agora em agosto.

Estou aqui no Vera desde 69. Eu trabalhei. no
inicio, concomitantemente, no Vera e numa es-
cola israelita, naquela fase em que vocé estd
comecando a lidar com crianca, com Educacao.
Eu gostei mais do Vera, porque esta mais de
acordo com aquilo que eu acredito em Educacao.
Estou agui até hoje, ja@ faco parte dos "moveis
e utensilios" da casa.

Fiquei alguns anos em la. série, depois fui
para 2a., depois para 3a., voltei para 2a. Es-
se € o terceiro ano dessa Ultima fase de 3a.
série.

Eu gueria que voce contasse um pouco da suz
historia do aprendizade da Matemdtica.

E dificil lembrar tudo, mas eu me lembro, voT
exemplo, da minha professora. Dona Liciz. Era
uma pessoa que brincava muite com a gente, tudo
era muito colorido. Eu sempre tive muita difi-
culdade em Matematica, sempre foi a area  que
eu mais temi. Eu me lembro que ela levava grao
zinhos para a gente - eu e mais duas colegas -
contar. Eu conseguia contar cralmente mas nao
fazia a menor relacac do nlmerc com quantidade.

Isso me marcou muito, me vem @ cabeca. aquelas
“casinhas™ que se fariaz colocando: unidade, de-
zena e centena. Me vem a cabeca a dificuldade

que eu tinha para resolver vnroblemas. Eram coi-
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sas assim: "'se € para saber o total, soma",''se
€ para perder, diminui", "se for o mesmo preco
para varias coisas, multiplica”. Entdo o que
ficou na minha cabeca foram esses '"chavdes',

QQuando eu entrei para o Ginasio ficou bem mais
dificil, tanto que eu tive acompanhamentc du-
rante tres anos: la., 2a. e 3a. séries. Acho
que 0 que eu sei hoje de Matemidtica devo a mi-
nha professora narticular. Ndc foi uma "coisa"
de escola, nao. Ela tinha uma outra técnica |,
0 '"negbcio" dela era o desenho, ela desenhava
tudo, ela me fazia desenhar tudo. Ai eu come-
cei a entender. Quer dizer, eu sentia a falta
do concreto, que € hoje justamente o que a gen
te mais batalha. Bu tinha uma relacao fiacil com
0s professores, era daquele tipo gue estudava
muito mas aprendia pouco. A professora de Mate
matica do Gindsio era uma pessoa muito alegre.
tfazia a gente participar muito da vida dela.
Era uma escola muito rigida e ela era uma cria
tura ''meio''contra isso, tentava conversar com
a gente sobre essas imposic¢Oes, questionava com
a gente esse tipo de coisa. Era uma pessoa mui
to simpatica, tinha um relacionamento gostoso,
em fungao dessa abertura que dava. Os  outros
ja eram mais sérios. Na area dela, era uma pes
soa exigente sim, mas ela jamais passava para
um outro vonto se naoc estivesse garantindo um
aprendizado pelo menos médio da classe. Era
uma pessoa que Se preocuvava com © ser humano,
estava dentro dela esse tino de postura. Con-
versandoe com duas colegas de Ginidsio, com  as
quais eu ainda conviveo, temos as mesmas lem-
brangas, ela marcou muito.

Como € que voceé via os alunos gue iam bem de
Matematica?

Eu "morria" de inveja. Eu tinha uma vontade de
saber. Eu nao sei porque eles iam bem e eu nao,
nas vezes que ¢u cheguel a conversar <com os

professores sobre isso, eles me disseram: -
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- "Uns tem mais facilidade para uma coisa. ou-
tros para outra". Porque eu era super-boa alu-
na em Portugués, minhas redacoes ganhavam pre-
mio. Eu tinha a mesma relacic com Desenho e
com Matematica: eu adorava aquelas barras deco
rativas geométricas, super bem pintadas e as
minhas eram uma coisa mais clarinha, mais apa-
gada, nunca me dei muito bem. Eu me sentia com
pensada pela facilidade em Portugués. E  acho
que era esse o sentimento do pessoal que iabenm
em Matematica. Mas era muito ruim, eu ficava

muito ansiosa quando tinha prova. Nossa! Dai
dava "branco' mesmo, eu nao sabia mais nada.

NOos nao procurdvemos esses colegas que sabiam,
porgue eles faziam questao de nac ensinar para
ninguem. Era a posse do saber: "Eu sei, &timo
para mim". 0 colégio estimulava essa competi -
cao violenta. Se o professor fosse sensivel pa
ra perceber a sua dificuldade, fosse uma pes-
soa acessivel para voce chegar e conversar,
otimo! Sendo vocé tinna realmente que procu-
rar outros caminhos: aula particular... Se
voce tivesse a sorte de sua amiga de recreio
ser a "boa" de Matematica , ainda dava certo,
mas se nao fosse aquela amiga do peito...

E agora trabalhando numa escola completamente
diferente do Pasteur comc € que voce descreve-
ria seus alunos com dificuldade e os com faci-
lidade em Matematica?

Sempre que eu vejo um aluno com dificuldade

em Matematica, ou que reluta em aprender, ey
faco relagao com a minha vivéncia e tertec sa-
ber se ele gosta ou nac da area. Entao a pri-
meira coisa que me 'passa” vela cabeca é mos-
trar para ele que Matemdtica € gostoso de
aprender. LOogice que issc, agui na escola., &
facilitade pelo tivo de proposta que a gente
tfaz, com a nossibilidade de voce diversificar
cs materiais e ver qual € o encaminhamento mais
adequado para cada dificuldade. 0 primeiro pon
to. para mim, é fazer com que a pessoa des-
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cubra a area. Alcangando esse nonte, da para
lidar com as dificuldades reais mesmo. A DT -

meira descoberta tem um significado muito gran

de e isso depende um pouco da paciéncia da
gente, da gente conscguir esperar {porque a
primeira descoberta tem um significado tao
grande): "Se eu descobri 1ss0, eu descubro ou-

tras coisas". Al aprende a gostar, se envolve.
O desafio fica gostoso, nac fica agquela coisa

pesada, de ninguém saber, fica um meio para
conquistar um objetivo, para el saber, para
ele descobrir.

Para os alunos que tem maior facilidade ""da"
para voce, individualmente, ir colocands situa
¢oes mais comnlexas.

E dificil saber porque vocé tem alunos com di-
ficuldade ou com facilidade. Eu acho gue o gos
tar ajuda mas nao € tudo, porgue vocé tem alu-
nos que vao bem e gostam € tem outros que tam-
bém vdo bem e ndo estdo nem ai com a area. Nio
sei se € uma questao de estar mais aberto para
o desafio, de ser mais confiante, de arriscar
mais. Porque Matematica € um pouco isso.é voce
se arriscar um pouquinho. Nio tem aquela conta
fechada, do certo e do errado. De repente, ele
pode ter feito o caminho mais longo possivel
vara chegar num resultado e ter tido um pro-
cesso bonito e tao correto como aquele gue fe:
uma continha e chegou na resposta. Da crianga
ter coragem de enfrentar isso.

Relacionando com Ciéncias também a coisa "bate",
as criancas que tem dificuldade em Matemitica.
vao ter dificuldade em sintese do BIroCesso, en
causa e efeito.

Eu acho que € assim: nao o aluno brilhante vor
si so, mas o aluno esforcado consegue se enca--
minhar nas diferentes areas mais ou menos por
igual. Mas isso € parte de uma coisa mais am-
nla, depende do incentivo gque ele recebe da

familia, em funcio do aprender de mode geral.
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Entrev.:

Prof. O:

Entrev.:

Agora ha criangas que tém nitidamente muita
facilidade em Matemdtica e muita dificuldade en
Portugues. Eu vivi uma exneriéncia com crian-
¢as que vieram de outras escolas e que jd ti-
nham todos o0s processos mecanizados. E com es-
sas criancas eu tive q'e fazer o vrocesso in-
verso. Ele sabe que "v. i um” e nio sabe o que
€ o "um que vai". Eles sabiam fazer a adicaoc
com reserva, a subtracao com recurso, e foi im
pressionante ver o processo inverso de entendi
mento das coisas. O salto que essa criancada
deu: criancas que nao suportavam olhar Mate~
miatica comecaram a gostar. E algumas até iam
muito bem em Portugués. tinham facilidade na
escrita, na compreensac de textos.

Entao eu ndo consigo te dizer se existe uma in
compatibilidade entre as duas areas, porgue
eu acho que em Portugues existe muita logica.
Em Estudos Sociais quando eles vao fazer uma
pesquisa, ou vao fazer comparacao de fatos
observados, eles vao ter que usar légica. A Ma
tematica estd em tudo, n3o acho que & s&  uma
questao numérica.

Vocé vé alguma correlacao entre o "gostar" ou
nao de Matemitica e a carreira profissional que
se escolhe?

A minha escolha pelo Curso Normal foi basica-
mente porque nao tinha Matemdtica. Eu  sempre
gostei muito de crianca, ¢ gque me manteve no
Magisterio até hoje, foi, nao sé, ter descober
to a vocagaoc - nao sei se teria em outra area-
COMC nao me exigir muita Matematica. ou nelo
Menos nao me exigir além do limite da minha
dificuldade. Mas inicialmente fol vor causa da
Matemdtica, acrescida daquela nressiao fami-

liar: - "Pelo menos voce ja tem um dinloma”.

E seus colegas de classe, com os quais voce
continuou tendo centato. gue tinham facilidade
nara Matematica. escolheram carreiras relati-
vas a 1s5so?
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Prof. 0O:

Entrev.:

Prof. O:

V.89

Nao necessariamente. Tem uma, por exemplo, que
era brilhante em Matematica, que fez o Cursc
Normal também e nunca trabalhou, e ficou por
1sso mesmo. Depois comecou a fazer cursos DOT
fora, de computacio, apnroveitando um pouco a
facilidade em LOgica que tinha. Trabalhou um
pouco nisso, e parou., Outra, que era muito boa
em Matemdtica, hoje também & professora primi-
ria; fez Psicologia, trabalha numa clinica e
da aula. S3o as duas que eu tenho noticias. Ou
tra, que tinha dificuldade em Matematica, fi-
quei sabendo por uma conversa de shopping que
se formou engenheira, estd trabalhando em Bra-

silia e ganhando uma 'nota".

Entao, com todo esse "pano de fundo", o que ¢

Matematica para vocé agora?

Vou te confessar uma coisa: eu avrendi Matema-
tica, comecei a gostar de Matemidtica a vartir
do momento que comecei 12 "do comecinho”  com
as '"minhas criangas". Acho gque nas minhas pri-
meiras classes, 0s meus primeiros trabalhos
foram trabalhos de construgao, de avrender jun
to, ir construindo junto. Eu fui descobrindo a

Matematica trabalhando com as criancas, des-
cobri boa parte da Logica assim. Nunca tive
nenhum receio, medo de mostrar isso para as

criangas. Acho que continuo anrendendo muito
dessa maneira de pensar, nos nossos treinamen-
tos, com a2 orientadora. Muitas vezes eu levei
trabalho para nossa assessora de Matematica
achando que o aluno nao tinha entendido nada,
e, ouvindo uma nova leitura do gque o© menino
fez, avrendi a ter o "olho um pouco mais aber-
to”. Porque quem gosta da Matemitica tem  que
precurar todas as possibilidades e nao uma sg,
fechada. Devois desses dezoito anos de “janela",
trabalhande com crianca, voce ve diferentes
formas de lidar com a "coisa™. Sinto gue a Ma-
temdtica é uma coisa riguissima, aue vocée mer-

gulha no interior de uma crianca atraves da
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Entrev.:

Prof. O:

V.60

Matematica, vorque as criancas que tém  difi-
culdade para raciocinar em relacglo a um proble
ma, as vezes, vai ter esse mesmo tipo de difi-
culdade para conseguir uma solugdo para sua Te
dagao: ela coloca o problema e, como estd sem
"saida'", resolve "eles foram felizes nara sem-
nre'.

Consigo ver a Matematica hoje em quase todas
as coisas, de uma maneira muito mais gostosa .
Acho que a Matematica € o comego de tudo. Vejo
isso como um estinulo também. A descoberta da
16gica matematica, a descoberta da 16gica nas
outras areas, forma um conjunto de aprendiza-
gens que faz parte da Matematica. Acho que a
descoberta torna as aulas mais gostosas. mais
dinamicas. E nas aulas de Matemidtica que vocé
ouve mais, que voce vée diferentes sclucdes de
um mesmo nroblema.

Acho que € por isso que eu vou voltar a estu-
dar e encarar de frente a Matematica.

Ha uma Matemidtica que esta sendo feita fora da
Escola, como vocé imagina que seja?

Vou te contar uma coisa. Estou fazendo a recu-
peragac pedagbgica de um grupo de criancas, de
uma associagao que retirou algunas criancas da
?EBEM(l) e colocou em casas, Um dia desses um
aluno chegou e falou assim: - "Eu aprendi uma
coisa fantastica. Eu ji sei fazer aquela conta
que tem montes de zero e que tem gue “tirar".
- "E mesmo? E como € que veoce faz?" - "E  sé
'conversar' com a conta” - "Como? Entac 'con-
versa' com a conta para eu ver como € que &',
Eu percebi que essa professora do "Estado"  ape
sar da boa intencac de tentar uma "Matematica
Modernu', acha que tornar interessante a aula,
significa criar fantasias em torno do tema.

(1) Fundacao Estadual para o Bem-Estar do Menor.
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Entrev.:

Prof. (:

Eu tive a maior dificuldade do "mundo™ para
tentar explicar para ele que nao havia uma
"conversa'. Ele nac queria vegar material, ten
tar entender, ele queria "conversar" com a
conta.

Hoje em dia o professor tem muito pouce tempo
de estudar, fazer cursos, entioc existe ma for-
macao com relacfdo aos métodos de ensinar a
crianca. Os cursos sao carissimos, o salario
do professor nao permite que ele continue es-
tudando, se aperfeicoando. Que condicdes tem
esse professor de continuar crescendo no seu
trabalho, continuar enriquecendo seu revertd -
rio, pagar um bom curso, mudar seu repertdrio?
Muito em fungao disso, cada um com a sua cria-
tividade "pinta da cor" gue quer, "doura a pi-
rula™ do jeito que quer e dal: essas cabeci-
nhas mais "quadradinhas™, sem muita vontade de
enfrentar o "diabo” do medo da Matemitica.

Aprende, mecaniza e pronto, ja sei somar, ja
sel subtrair, decorei a tabuada. Nao sei muito
o que € a multiplicagdo em si mas se voceé me
perguntar "seis vezes oito", vou dizer o resul
tado. Eu converso com pesscas gue dao aulas em
escolas do "Estade”, da "Prefeitura"” que tem
muita vontade de melhorar mas sem muita wers -
pectiva, ou porque dependem de um nrograma ofi
cial, ou porque o numero de criancas em classe
nao permite um trabalho mais especifico, mais
detalhado, mais anrofundado. Entao continuam
sendo aquelas aulas em que a nrofessora fala,
fala, fala... '"Meia duzia" anrende e o resto
fica "correndo atras” at€ que apareca de re-
pente um "estalo’.

Ha mais alguma coisa que vocé cueria colocar?

Eu vim sem me preparar. "Me segurei” para nao
merguntar para oS OuUtros © que era, exatamente
rara tornar a coisa mais pura. Espero ter te

ajudado.
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ENTREVISTA COM A PROFESSORA P:

Entrev,:

Prof. P:

Entrev.:

Prof. P:

Para situar voce, eu queria saber sua idade,
sua formagao e sua histéria profissional.

Eu tenho vinte e sete anos, fiz Psicologia.Tra
balhei um ano com criancas deficientes visuais.
Eu achava o trabalho super interessante, mas

era uma Instituicao e eu nao 'recebia". Eu gos
tava do trabalho, de lidar com criancas, entao

percebi que meu interesse era isso, fui nrocu-

rar uma escola e trabalhei com Pré-escola du-

rante um ano. Naoc gostei muito norque achei

que era uma troca puramente afetiva, queria al
guma coisa além daquilo que estava fazendo. Eu

fiz estagio aqui no Vera e entrei como  auxi-

liar de 3a. série, fiquei assim treés anos.

Este ano assumi classe.

Cada série tem sua caracteristica, a 3a. & um
ano de muitas mudangas, a gente pega as crian-
¢as no comego do ano infantis, quando acaba o
ano elas ja esti3o com mais "pique" de 4a. sé-
rie, elas ja mudam. Eu nao gostaria de mudar
de série, pelo menos por enquanto, & claro,acho
que vai "esgotar”, numa "boa".

Eu gostaria que voce lembrasse como € que foi
o0 seu estudo de Matematica, enquanto vocé era
aluna.

Estudei no Madre Alix, que € uma escola montes
soriana. Entao, eu sempre gostei muito de Mate
matica. Inclusive quando fui fazer Faculdade ,
uma das minhas opgoes era Matematica. Eu gosto,
tenho facilidade, tenho interesse em saber
mais. Semore trabalhei com material concreto,
mals ou menos como a gente trabalha aqui, oS
objetivos sao outros mas... No Primario era

uma matéria que eu adorava, adorava...

No Colegial eu mudei de escola,o método era ou
tro, mas eu ja tinha facilidade. Eu acho  que
"material" possibilita isso, voceé entender como
&85 ¢0isas se processanm.
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Prof. P:

Entrev.:

Prof. P:

Entrev.:

Prof. P:

V.9

[

Quando voce trabalha com "material', as difi-
culdades ficam mais diluidas., num método tra-
dicional, como suponho, foi seu Colegial, as
dificuldades e as facilidades ficam mais evi-
denciadas. Como vocé descreveria as nessoas
que tinham mais facilidade?

Ache que exige um raciocinio mais ranido, um
calculo mental mais fécil, elas se diferencia
vam nisso.

E as pessoas que tinham dificuldades,come eram?

Faz tanto tempo, nao me lembro. Eu tinha difi-
culdade para entender porque era tao dificil:
"Por que € tao dificil, se a coisa esta tao cla
ra?" Eu lembro dessa situaci@o: eu achava  tao
simples aguilo, nao tinha o gue errar.

E agora, tomando seus alunos, como descreveria
o gruno dos que tem mais dificuldade e o grupo
dos que tem menos?

Eu acho que a Matematica para alguns alunos. &
um "bicho-de-sete-cabecas™. No hora do estudo
"avarece' uma inseguranca muitoc grande das
criangas e se mistura com a dificuldade. Fica
dificil para voce discriminar onde estid o emo-
cional agindo ¢ onde a crianc¢a esta realmente
com dificuldade, nao estid entendendoc,issoc aqui
no Vera Cruz. Eu faco um trabalho dc ficar do
lado da crianca, pegar material ,descobrir com
ela, fazer com que ela perceba gue aquilc nao
€ um "biche de sete cabecas". Eu tenho uma
crianca que na hora em gque aparece uma ativi-
dade de Matematica qualquer, ela entra em pa-
nico: - "Ah! Eu nao sei tia. Eu nzo consigo
fazer”. Al eu sinto que o que ela quer naque-
le momento € um contatec maior comigo. Al sento
com ela no chao, estabeleco um vinculo maior
naquele momento de trabalhar com 2 Matemitica,
e as "coisas" acontecem com supertranguilidade.
Nao saberia dizer a que estd ligado este temor.
Esta crianga sempre fol aluna do Vera Cruz. es

sa situagao sempre acontece com ela nessa area.
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Entrev.:

Prof. P:

Entrev.:

Prof. P:

Entrev.:

Prof. P:

Entrev.:

Tem "super-facilidade” em Portugues. Em C(ién-
cias. ¢ cavaz de estabelecer relagdo. Mas Ma-
tematica. para ela, € uma coisa super-dificil.
Eu nzo tenho dados para saber se a familia po-
deria estar interferindo em nao gostar da
area. Sei que € uma crianca que tem Vvarios DTo
blemas emocionais, mas onde estido ligados 3 Ma

tematica nao sei. N2o € sO vars essa crianga |,

para a maioria das criancas que tem vroblemas

emocionals, a Matematica € uma complicacao.

E as criancas que tem facilidade. como voce
descreveria?

Eu apresento as aulas, principalmente as ativi
dades novas, como se fossem um jogo. Essas pes
soas ‘'vao embora', elas vao muito além do aque
aquilo gque a gente pretende.

Eu.n@o vejo relacao entre it bem em Matematica
e ir bem em outras areas, tem ¢Tiancas gue Vaoc
bem em tudo, mas tem outras gue sao boas alu-
nas em Matemdtica e na hora de escrever € um
"marto'.

Voce teve um aprendizado de Matemdtica privi-
legiado no Madre Alix...

E. eu acho gue foi privilegiade mesmo, tanto
que guandc eu entrei aqui no Vera, tive que
fazer um treinamento e achei tude "super-claro’™,
"super-fadcil" mesmo, ao contraric das  outras
professoras novas. Era ao contrario da cutra
escola onde eu trabalhel, onde as coisas vi-
nham prontas: as criancas gue tinham calcule

mental bom, iam bem, as ouvtras., iam mal,

Entac, com esta vivencia, o que ¢ Matematica

para voce, hoje?

Eu acho que € uma coisa de raciocinic mesmo.,
E a pessoa desenvolver o vaciocinio. E que a
gente usa a vida inteira. Quando a gente tra-
balha com 1dgica, vor exemplo. € uma coisa gue

a gente esta anlicando a todo momente na vida.

Uma das oncoes de carreira que voce teve {01l

seguir Matemdtica. Por gque voce nao fez e cono
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Entrev.:

Prof. P:

IV.495

voce acha que seria se fizesse?

E uma coisa que esfd ligads a ocutra. Bu ndo fiz
porque eu achei que era uma coisa muito "bito
lada”. Eu tinha uma prima que fazia, eu via
ela tao sozinha, tao voltada para ela me sma,
nesse trabalho dela; nas atividades que ela
fazia, que eu desisti. NAo € issc gue eu guero,
eu gosto de lidar, de estar com as pessoas. E

acho que é um trabalho mais individualizado.
Voce tem alguma coisa mais a colocar?

Nac, nao.



