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RESUMO

O presente trabalho de dissertacdo realiza um diagndstico da formagéo inicial do professor de
Matematica no contexto de duas disciplinas do curso de Matemadtica-Licenciatura da
Universidade Federal de Santa Catarina: Metodologia de Ensino de Matematica e Estigio
Supervisionado. Estudamos documentos oficiais destas disciplinas, tais como: ementas,
programas e planos de ensino, o que nos permitiu identificar saberes, que categorizamos em
saberes tedricos e saberes priticos. Por meio da observagdo naturalista em classe,
identificamos e estudamos a Praxeologia Matematica e a Praxeologia Didética desenvolvida
pelos alunos da disciplina de Estdgio Supervisionado em classes do ensino fundamental.
Deste modo foi possivel identificar dificuldades que o futuro professor de Matemadtica
encontra ao assumir uma classe, isto é, quando o estagidrio realiza a passagem de aluno a
professor. A luz da Teoria Antropolégica do Saber de Chevallard, identificamos saberes e

dificuldades que permeiam a formacao inicial do professor de Matematica.

Palavras-chave: 1. Professores — Formacdo. 2.Metodologia de Ensino de Matematica. 3.
Estdgio Supervisionado. 4. Professor de Matematica. 5. Saberes. 6. Dificuldades - ensino.



ABSTRACT

The present dissertation accomplishes a diagnose of the initial formation of the Mathematics
teacher in the context of two courses of the Mathematics Teacher’s Education program at
Universidade Federal de Santa Catarina : Teaching Methodology and Supervised Teaching
Apprenticeship. We have studied official documents of these courses, such as: course
summaries, course programs and teaching plans, which allowed us to identify knowledges,
categorized as theoretical and practical. By means of natural observation in classroom, we
identified and studied the Mathematical and Didactic Praxeology developed by the students of
the Apprenticeship course in primary school classrooms. By these way we could indentify
difficulties that the future Mathematics teacher faces when taking over a classroom, i.e., when
the apprentice, from student, becomes teacher. Using the Anthropological Theory of the
Knowledges from Chevallard, we identified knowledges and difficulties that pervade the

initial formation of the Mathematics teacher.

Keywords: 1. Theachers — Formation. 2. Mathematics Teaching Methodology. 3.
Supervised Teaching Apprenticeship. 4. Mathematics Teacher. 5. Knowledges. 6. Difficulties
- Teaching.



INTRODUCAO

A pesquisa que desenvolvemos, estd inserida no contexto da formacgdo inicial de
professores de Matematica. Um de seus objetivos € identificar saberes nas disciplinas de
Metodologia de Ensino e Estidgio Supervisionado do curriculo obrigatério do Curso de
Licenciatura em Matemadtica da Universidade Federal de Santa Catarina, as quais visam a
formacédo pedagdgica do professor de Matematica.

Ap6s a conclus@o do Curso de Licenciatura em Matemdtica, exerci, por dois anos, a
funcdo de professora de Metodologia de Ensino e Estdgio Supervisionado no Curso de
Matematica — habilitagdo em Licenciatura, na UFSC. Esta experi€ncia me permitiu ver, sob o
angulo de quem ensina, o papel destas disciplinas na formagdo do professor. Enquanto
professora das disciplinas, ao acompanhar algumas equipes de alunos, participei do processo
que envolve o estdgio, desde a organizacdo até a sua execucdo. Em conversas informais os
alunos revelavam muitas expectativas, medos, frustracdes, mas também superacio de
dificuldades e realizagdes.

A experiéncia vivenciada despertou em mim a inquietagdo e a formulagdo de algumas
questdes: sendo o objetivo destas disciplinas a formacéo de professores, que saberes t€m lugar
nestas disciplinas? Qual a funcdo destes saberes na formacdo do professor? O trabalho
realizado com estes saberes da conta dos objetivos destas disciplinas? Quais as dificuldades
enfrentadas pelos alunos no momento de preparagdo do estdgio? E no momento de assumir
uma classe, exercer o papel de professor enquanto estagiario? Enfim, no exercicio de sala de
aula, que saberes sdo mobilizados e quais sdo construidos? Quais saberes sdo necessarios para
desenvolver um trabalho em classe e no entanto, nao sdo disponiveis aos alunos no momento
de assumir o papel de professor?

Tais questdes foram a mola propulsora na realizagdo deste trabalho. Apds alguns
estudos, identificamos um movimento, uma transicio no processo de formagdo no
desenvolvimento destas disciplinas. Realiza-se uma passagem: da formagdo pelo discurso a
formacao pelo exercicio da func@o do professor em classe.

Para realizar este estudo nos apoiamos na Teoria Antropoldgica do Saber de Yves
Chevallard, pois ela compde um instrumental que permite questionar o real. “O que existe, e
por qué? O que ndo existe, e por qué? O que poderia existir? Sob quais condicdes?

Inversamente, é dado um conjunto de condi¢des, quais objetos poderdo viver ou quais serdo
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impedidos de viver nestas condicdes?". (CHEVALLARD, 1997, p.1). Esta teoria permite
"pensar de maneira unificada um grande ntimero de fendomenos didéticos" (Chevallard, 1996,
p-126). Com base em certas nocdes da Teoria Antropoldgica do Saber, buscamos identificar
quais os saberes (tedricos e praticos) que vivem e como vivem na etapa de formacgdo de
professores restrita a abrangéncia das disciplinas de Metodologia de Ensino e Estdgio
Supervisionado.

Como metodologia de pesquisa, usaremos a “Andlise Documental” para identificar os
saberes que vivem nas disciplinas a partir de documentos oficiais e, para a observacdo em
classe, o método de “Observacdo Naturalista em Classe”, o qual, segundo Comiti et al (1995)
permite evidenciar fendmenos ligados as decisdes de ensino na acao.

Estruturamos a dissertagdo em 4 capitulos: no capitulo 1, fazemos um estudo sobre a
Legislacdo que normatiza a formagéo do professor. Apresentamos resultados das pesquisas na
area da Educacdo Matemadtica em relagcdo a passagem do aluno a professor, que acontece no
Estagio Supervisionado.

No capitulo 2, apresentamos as questdes de pesquisa, os objetivos, o referencial
tedrico e a metodologia de pesquisa.

No capitulo 3, com base em documentos oficiais da UFSC, tais como as ementas, 0s
programas e os planos de ensino das disciplinas de Metodologia de Ensino e Estigio
Supervisionado e outros documentos como relatdrios de estigio e as fichas de avaliagcdo das
aulas dos estagiarios, fazemos um estudo, buscando identificar os saberes estudados nestas
disciplinas.

No capitulo 4, sdo feitas as andlises dos dados recolhidos através da observacdo

naturalista em classe, usando como referéncia o estudo realizado no capitulo 3.
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Capitulo 1: ESTUDOS PRELIMINARES

Neste capitulo apresentamos o estudo de algumas pesquisas sobre a pritica educativa
do aluno de Licenciatura em Matemdtica, bem como, um estudo da legislacdo referente a

regulamentacdo oficial sobre a formacao pedagdgica especifica.

1.1 A legislacao
Sob esta rubrica apresentamos uma cronologia de diretrizes, leis, pareceres e

resolugdes que normatizam e orientam a formacao inicial do professor de Matematica.

1.1.1) Legislacao referente a formacao do professor de Matematica ao longo dos séculos

XIX, XX e XXI

Uma primeira lista de conteidos de Matemadtica, que deveriam a priori, ser do
dominio do professor e o papel do professor, o de ensinar, fica explicitado ja na época do
Império. Nesta época, em 15 de outubro de 1827, foi promulgada a primeira Lei de Educacao,
data em que hoje se comemora o Dia do Professor. Nesta lei, no artigo 62, ficou estabelecido
que certos saberes o deveriam ser ensinados: "Os professores ensinardo a ler, escrever, as
quatro operagdes de aritmética, pritica de quebrados', decimais e propor¢des, as no¢des mais
gerais de geometria pratica [...]." (BRASIL, 1827). Isto indica alguns saberes especificos que

deveriam ser do conhecimento do professor de Matematica.

A formagdo do professor passou a acontecer efetivamente na época das Provincias
ap6s o Ato Institucional de 1834, o qual criou as Escolas Normais. Cury (2005, p. 6) afirma
que a Escola Normal Estadual Republicana buscou associar o "O Qué Ensinar" com o "Como
Ensinar”, e essa associagdo atribuiu as escolas normais, um carater pratico de ensino, onde se

privilegiava o ensino de métodos.

Na era Vargas, em 1931, foi outorgado o Estatuto das Universidades Brasileiras e
somente em 1937, a lei 452 organizou a Universidade do Brasil. O decreto-lei 1.190 de 1939
regulamentou a Faculdade Nacional de Filosofia. Esta tinha por finalidade "preparar
trabalhadores intelectuais, realizar pesquisas e preparar candidatos ao magistério do ensino
superior." (CURY, 2005, p. 9). Foi a partir desse decreto, em pleno Estado Novo, que surgiu o

conhecido modelo de formacdo "3 + 1", que marcou o inicio das Licenciaturas no Brasil. Os

"0 termo quebrados esta definido no diciondrio portugués como fragdo aritmética. (PRIBERAM, 2006).
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tr€s anos iniciais correspondiam a formacdo especifica e o dltimo ano era aquele da formacao
pedagbgica, que se reduzia a Didatica. A Didatica desta época, segundo Moreira e David
(2005, p.13), nada mais era que um conjunto de técnicas tteis para a transmissdo do saber

adquirido nos trés anos da formacao especifica.

Segundo Cury (2005, p. 9), a primeira Lei de Diretrizes e Bases da Educacdo, a Lei
4.024/61 ndo alterou significativamente a formacdo do educador. A tnica mudanca realmente
significativa para os cursos de Licenciatura, veio com o Parecer 292/62 de Valnir Chagas, que
dispunha sobre as matérias pedagdgicas para a licenciatura. O que se tentou foi superar o
modelo de formagdo "3 + 1" com algumas modifica¢cdes, como, por exemplo, distribuir as
disciplinas pedagdgicas ao longo do curso especifico. O Parecer 292/62 também previa que a
formacdo do professor deve "integrar no processo educativo a dimensao integral do aluno, os

conhecimentos da matéria e os métodos apropriados" (CURY, 2005, p.10).

Na década de 1960, época da promulgacdo da primeira LDB, surgiu no Brasil um
importante movimento que influenciou diretamente as préticas e a formacdo dos professores
de Matemitica : o Movimento da Matematica Moderna® - MMM. Um dos grandes defensores
foi o professor Oswaldo Sangiorgi que estava a frente do Geem®: Grupo de Estudos do Ensino

da Matematica.

Na década de 1970 a Lei 5.692/71 foi promulgada e sua maior contribuicdo para a
educacdo foi o aumento do tempo de ensino obrigatdrio, que passou de quatro para oito anos.
Foi com essa Lei que surgiram as Licenciaturas Curtas, e segundo o artigo 30, a determinacao

de uma formag@o minima para o professor:

a) no ensino de 12 grau, da 1* 4 4* séries, habilitacdo especifica de 22 grau;
b) no ensino de 12 grau, da 1% a 8 séries, habilitagdo especifica de grau
superior, ao nivel de graduacdo, representada por licenciatura de 12 grau,

. ~ 4
obtida em curso de curta duragdo;

% Este Movimento tinha como principal caracteristica a "unificacdo da Matemdtica por meio da Teoria dos
Conjuntos e do estudo das estruturas fundamentais" (SOARES, 2005, p. 2). Para D'ambrosio (2003), o MMM
serviu para desmistificar muito do que se fazia no ensino da Matemadtica e mudar os estilos das aulas e provas.
Porém acima de tudo, este movimento serviu para introduzir a linguagem dos conjuntos. Muitas criticas foram
atribuidas ao MMM. Em 1971, um artigo foi publicado no jornal Estado de Sdo Paulo dizendo que essa nova
linguagem era demasiadamente simbdlica, deixando os jovens desinteressados e confusos.

3 Grupo de Estudos do Ensino da Matematica, fundado em 1961, por professores do Estado de Sao Paulo.

* Os professores de formagdo em licenciatura curta poderiam lecionar para o ensino de 12 grau. Mas o § 2° do
Art. 30 da Lei 5692/71, garantia que com estudos adicionais de até um ano, este professor poderia também
lecionar até a 22 série do segundo grau (Ensino Médio).
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c¢) em todo o ensino de 12 e 22 graus, habilitacdo especifica obtida em curso

superior de graduagéo correspondente a licenciatura plena. (BRASIL, 1971).

Ainda na década de 1970, comecam a surgir debates e propostas de mudangas para os
cursos de Licenciatura, que contemplassem uma formag@o mais integrada, isto €, “que o
conhecimento disciplinar especifico ndo constituisse mais o fundamento unico ao qual se

devessem agregar métodos apropriados de transmissdo”. (MOREIRA e DAVID, 2005,
p. 13).

Na década de 1980, foram criadas as disciplinas integradoras na tentativa de superagcdo
do antigo modelo de formacdo “3 + 17 que pode ser traduzido como ‘“Bacharelado +
Didatica”. No entanto, segundo Moreira e David (2005), a introduc@o dessas disciplinas nao

produziu resultados esperados, permanecendo a dicotomia entre teoria e pratica.

No inicio da década de 1990 houve um grande movimento nas universidades
brasileiras para uma reformulacdo curricular nas licenciaturas. Uma das modificacdes
previstas nesta reformulacdo curricular foi a relacdo entre a atividade tedrica e a atividade
prética na formac¢do dos docentes. Exemplo disto, na Universidade Federal de Santa Catarina,
no curso de Licenciatura em Matematica, aconteceu uma grande reforma’ curricular em 1993,
que mobilizou professores de vérios departamentos, envolvendo também a participacido de

discentes do Curso de Matematica.

Com a promulgacdo da lei de Diretrizes e Bases da Educacdo Nacional — LDBEN

9.394/96 educadores e pesquisadores se voltaram para a problemdtica que envolvia a

°A proposta de alteragdo curricular do curso de Matemdtica — Licenciatura foi elaborada em 1993, vindo a ser
implantada no ano seguinte. O principio que regeu a reforma era fazer com que o Curso fosse capaz de acolher
os alunos, cada qual no seu nivel de conhecimento e, "fazé-los avancar a ponto de obterem uma formacio
profissional competente"(UFSC, 1993). Era preciso também procurar alternativas de solugdo para alguns
problemas como a falta de integracdo entre as disciplinas do curriculo. Para que a mudanca pudesse ser efetiva
seria importante que o corpo docente envolvido com a licenciatura, tivesse uma maior conscientiza¢do da
especificidade do Curso como profissionalizante, "encarregado de formar um profissional competente e engajado
na sociedade"(UFSC, 1993). Uma mudanc¢a na concepgdo sobre a pratica pedagégica por parte do corpo docente
era urgente, pois, além de contetidos, eram imprescindiveis serem trabalhados as metodologias de ensino, as
responsabilidades e a consciéncia profissional dos alunos como futuros professores de matematica.
Nessa reforma ficou definido o objetivo geral do Curso de Licenciatura de Matemadtica que consiste em

formar professores de Matemdtica de 1° e 2° graus com:

=  so6lida formagdo matemadtica e didatico-pedagdgica

= capacidade de dedugio;

= habilidade de raciocinio abstrato;

= capacidade de formulagdo e interpretacdo de situacdes;

= capacidade de avaliagdo;

=  espirito critico e criativo;

= capacidade de lideranca.
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formacao dos professores no Brasil. Essa Lei, em seu artigo 61, trata da relago entre teoria e
pratica na formacdo dos professores, determinando que esta deveria ter como fundamento a
“associacdo entre teorias e praticas, inclusive mediante a capacitagdo em servi¢co e, o
aproveitamento da formacgdo e experiéncias anteriores em instituicdes de ensino e outras

atividades”. (BRASIL, 1996).

Algumas modificagdes previstas pela LDBEN 9.394/96, para a formacgdo de
professores, foram: extingdo das Licenciaturas Curtas e consolidagcdo da Licenciatura Plena
(artigo 62), a definicdo de uma carga minima de 300 horas de pritica de ensino para a
formagdo docente (artigo 65), o estabelecimento da Década da Educacdo (1997-2007) —
(artigo 87), que determina que "até o fim da Década da Educacdo somente serdo admitidos
professores habilitados em nivel superior ou formados por treinamento em servigo".

(BRASIL, 1996).

Mais recentemente, o Conselho Nacional de Educagdo — CNE aprovou documentos
oficiais que normatizam a formacgdo do professor. Vamos nos ater basicamente as dltimas
Resolugdes aprovadas em 2002 e 2003 assim como nos pareceres que fundamentaram as

seguintes resolucdes:

1. Resolugao CNE/CP 1/2002 — Institui Diretrizes Curriculares Nacionais para a
Formacdo de Professores de Educacdo Bésica, em nivel superior, curso de
licenciatura, de graduagdo plena.

2. Resolugdo CNE/CP 2/2002 - Institui a durag@o e a carga hordria dos cursos de
Licenciatura, de graduacdo plena, de formacdo de professores da Educacgdo
Bésica em nivel Superior.

3. Resolugdo CNE/CES 3/ 2003 — Estabelece as Diretrizes Curriculares para os

Cursos de Matematica, Bacharelado e Licenciatura.

Esté disposto na Resolugdo CNE/CP 1/2002 que a formagéo deve assegurar ao futuro
professor algum conhecimento sobre os seguintes assuntos: cultura geral e profissional;
criangas, jovens e adultos; a dimensdo cultural, social, politica e econdmica da educag@o; os
conteudos das dreas de conhecimento que sdo objeto de ensino; pedagogia e conhecimento
advindo da experiéncia. Em relacdo a pedagogia, o futuro professor devera ter conhecimento
de diferentes temas proprios da docéncia, tais como: curriculo e desenvolvimento curricular,

transposi¢do diddtica, contrato didatico, planejamento, organizacdo de tempo e espaco, gestao
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de classe, interacdo grupal, criagdo, realizagdo e avaliacdo das situagdes didaticas, avaliacio
de aprendizagens dos alunos, consideragdo de suas especificidades, trabalho diversificado,
relacdo professor-aluno, andlises de situacdes educativas e de ensino complexas, pesquisas
dos processos de aprendizagem dos alunos e os procedimentos para producdo de

conhecimento pedagdgico pelo professor, entre outros.

No Parecer CNE/CES 1302/2001 que deu origem a Resolugdo CNE/CES 3/2003, esta
definida mais especificamente, a formagdo do professor de Matematica, orientada segundo um

petfil para este professor. O futuro professor de Matemética deve ter:

Visdo de seu papel social de educador e capacidade de se inserir em diversas
realidades com sensibilidade para interpretar as a¢des dos educandos. Vis@o
da contribuicio que a aprendizagem da Matematica pode oferecer a
formagdo dos individuos para o exercicio de sua cidadania.Visdo de que o
conhecimento matemadtico pode e deve ser acessivel a todos, e consciéncia
de seu papel na superacdo dos preconceitos, traduzidos pela angstia, inércia
ou rejeicdo, que muitas vezes ainda estdo presentes no ensino-aprendizagem
da disciplina.(BRASIL,2002a).

Para a Sociedade Brasileira de Educacio Matemética - SBEM® a formagio do
licenciado em Matematica, conforme estd prevista na Resolu¢do CNE/CES 3/2003, aparenta
ser menos solida que a formagcdo do bacharel. Para o Licenciado em Matemdtica seria
suficiente "adquirir algumas visdes, para que ele tenha sensibilidade e consciéncia" (SBEM,
2005, p.38), enquanto o bacharel possui “uma sélida formagao de contetidos de Matematica e
uma formacg@o que lhe prepare para enfrentar os desafios das rdpidas transformacdes da
sociedade, do mercado de trabalho e das condi¢des de exercicio profissional.” (BRASIL,

2002a)

Eventos promovidos pela SBEM, como semindrios e congressos, oportunizaram
alguns debates entre professores, pesquisadores e formadores em torno do perfil do professor
de Matemadtica. Fruto desses debates, a SBEM publicou um perfil para o professor de

Matematica, um profissional que:

® A SBEM(Sociedade Brasileira de Educacio Matemdtica) foi fundada em 27 de janeiro de 1988 sendo uma
sociedade civil, de cardter cientifico e cultural, sem fins lucrativos e sem qualquer vinculo politico, partidario e
religioso. Sua principal finalidade € "congregar profissionais da 4drea de Educagdo Matematica, bem como
outros profissionais interessados nesta drea ou dreas afins, com o objetivo de promover o desenvolvimento desse
ramo do conhecimento cientifico, estimular atividades de pesquisa na drea de Educacdo Matemadtica e promover
estudos e pesquisas, desenvolvimento de tecnologia alternativa, produgdo e divulgacdo de informagdes e

conhecimentos técnicos e cientificos referentes as atividades ligadas a Educagdo Matematica". (SBEM, 2006)
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Formule questdes que estimulem a reflexdo de seus alunos, que possa
perceber a diversidade de hipdteses e de proposicdes na solucdo de
problemas. Além disso, necessita ser capaz de criar ambiente e situacdes de
aprendizagem matematicamente ricos. Também terd que possuir uma ampla
capacidade para dar resposta ao imprevisto e para desenhar modelos que se
adaptem as incertas e mutantes condi¢des de aprendizagem que ocorrem nas
aulas de Matemética. (SBEM, 2005, p. 7).

Enquanto o perfil encontrado na legislacio demanda ao futuro professor de
Matematica, caracteristicas gerais e mais ligadas ao papel social do educador, a SBEM
destaca o comprometimento do professor com a aprendizagem do aluno em relacdo ao saber

Matematico.

A Resolucdo CNE/CP 2, de 19 de fevereiro de 2002, no Artigo 12, prevé uma carga
horéaria minima de 2800 (duas mil e oitocentas) horas para os cursos de formacao, distribuidas

do seguinte modo:

I. 400 horas de pratica como componente curricular, vivenciadas ao longo do curso;
II. 400 horas de estdgio supervisionado a partir da segunda metade do curso;
III. 1800 horas de aulas para contetdos curriculares de natureza cientifico e cultural;

IV. 200 horas para outras formas de atividades académico-cientifico-culturais.

Para Silva (2004, p. 65) essa divisdo ou tentativa de contagem das horas de pritica e
das horas de teoria € fantasiosa e burocratica. Silva levanta o seguinte questionamento: "como
contar o tempo de pratica e teoria em uma aula de cinqgiienta minutos? Ou, como registrar
quatrocentas horas de pratica em curso de trés ou mais anos?" (SILVA, 2004, p. 65). Essas

questdes passam pelo estudo do que seriam a teoria e a pratica e a relag@o entre elas.

1.1.2) Legislacao especifica sobre o Estagio Curricular Supervisionado e a posi¢cio da

SBEM

Primeiramente cabe destacar a diferenga entre Pratica como componente curricular e
Pritica como Estigio Supervisionado. O Parecer CNE/CP28/2001 esclarece: a) a prética
como componente curricular acontece desde o inicio do processo de formagdo do professor,
se estende ao longo do processo e se articula com o estdgio e demais atividades. Na préatica
como componente curricular hd uma correlagdo entre teoria e pritica que consiste num
movimento continuo entre saber e fazer na busca de significados na gestdo, administragéo e

resolucdo de situagdes proprias do ambiente da educacdo escolar;
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b) O estdgio curricular supervisionado é entendido como: “o tempo de aprendizagem do
sujeito que se demora, por um determinando periodo, em algum lugar ou oficio para aprender
a pratica do mesmo e depois poder exercer uma profissao” (BRASIL, 2002b). Assim o estigio
curricular supervisionado supde uma relacdo pedagdgica entre alguém que ja € profissional
reconhecido em um ambiente institucional de trabalho e um aluno estagidrio. Por isso ele se

chama estagio curricular supervisionado.

A Resolugdo CNE/CP 1/2002 que institui as Diretrizes Curriculares Nacionais para a
Formacao de Professores da Educacdo Bdasica, em nivel superior, curso de Licenciatura, de

graduacdo plena, no artigo 13, §3°, estabelece que:

O Estdgio Curricular Supervisionado, definido por lei, a ser realizado em
escola de educacdo bdsica, e respeitado o regime de colaboragdo entre os
sistemas de ensino, deve ser desenvolvido a partir da segunda metade do
curso e ser avaliado conjuntamente pela escola formadora e a escola campo
de estagio. (BRASIL, 2002d, p.6).
De acordo com o Parecer CNE/CP 9/2001 o estdgio deve ter seu planejamento e
execucdo apoiados nas reflexdes desenvolvidas nos cursos de formagdo. A avaliacdo da
pratica do aluno constitui um momento privilegiado para uma visdo critica da teoria e da

estrutura curricular do curso, sendo que nio apenas um professor devera ser "o supervisor de

estagio”, mas toda a equipe de formadores.

Existe, porém, um problema que hd de ser enfrentado pelas Institui¢des formadoras: a
concepgao de pritica. A concep¢do dominante € aquela que divide o curso em dois momentos:
o trabalho de sala de aula e o momento do estagio. O trabalho de sala de aula é aquele em que,
segundo a legislacdo, “supervaloriza os conhecimentos tedricos, académicos, desprezando as
praticas como importante fonte de conteidos da formacgdo”. (BRASIL, 2002c, p.18).
Enquanto no momento do estdgio existe um “desprezo da dimensdo tedrica dos

conhecimentos como instrumento de selecdo e andlise textual das praticas. E uma visdo

ativista da prética”. (BRASIL, 2002c, p.18).

Superar este problema significa quebrar o antigo paradigma, no qual, os professores
das dreas especificas da Matematica ndo interferem na formagdo pedagédgica do futuro
professor de Matematica. Essa formacdo fica a cargo das disciplinas da educagdo, isto &, os
conhecimentos praticos e pedagdgicos sdo responsabilidade dos professores da Educacdo e os

conhecimentos especificos a serem ensinados sdo responsabilidade dos especialistas por 4rea
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de conhecimento. Para que uma mudanga ocorra efetivamente, estd previsto nas Diretrizes
Curriculares Nacionais para a Formagdo de Professores da Educagcdo Béasica, em nivel
superior, curso de licenciatura, de graduagio plena que € preciso superar o conteudismo € 0O

pedagogismo.

As Diretrizes Curriculares Nacionais para a Formagdo de Professores da Educacio
Bésica, destacam um outro problema dos estdgios, ja muito discutido em pesquisas: a questao
do tempo de execucgdo, geralmente curtos e pontuais. Nessa realidade fica praticamente
impossivel fazer uma avaliacdo justa da pritica do aluno de Matemadtica. Segundo as
Diretrizes, a avaliacdo ndo deve acontecer em momentos isolados, em um dia ou dois, mas
deve se basear na rotina de trabalho do aluno. Também € vista como inadequada a ida dos
professores da instituicdo formadora as escolas apenas no final da formacdo do aluno, pois
desse modo ndo hd como abordar as diferentes dimensdes do trabalho de professor, além de
ndo permitir um processo progressivo de aprendizado. Em resumo, a idéia a ser superada,
segundo a Legislacdo, e a de que "o estdgio € o espago reservado a pratica, enquanto, na sala

de aula se da conta da teoria". (BRASIL, 2002c, p. 18)

Na Universidade Federal de Santa Catarina a Resolug@o n°. 61/CEPE/96 normatiza os
estagios. O artigo 11 estabelece que os estdgios podem ser desenvolvidos em escolas da
comunidade como também podem contemplar outras modalidades, desde que informados
junto a Coordenadoria de Estagios, que é composta por todos os professores coordenadores de

estagios do Departamento de Metodologia de Ensino da UFSC.

Para matricula nas disciplinas de Estdgio os alunos devem ter cumprido os pré-
requisitos que no caso da Licenciatura em Matemadtica, é a disciplina de Metodologia de
Ensino de Matematica de 12 e 22 graus. As turmas de estdgio terdo no maximo 16 alunos
matriculados, conforme o artigo 13. Quanto a supervisdo, ficou determinado no artigo 16 que
o professor supervisor do estigio, assistira de cada estagiario, pelo menos 50% (cinqiienta por
cento) das aulas ministradas. O estagidrio deve cumprir no minimo a carga horaria semanal da

disciplina, que no caso da Licenciatura em Matematica da UFSC, € de 6 h/a por semana.

Ao estagidrio de Matematica da UFSC sdo conferidas algumas obrigacdes segundo a

da Resolugdo no. 61/CEPE/96, sdo elas:

= Cumprir o horério previsto para o estagio;



19

= Conhecer e respeitar as normas administrativas da escola e/ou da instituicao
onde se realizard o estagio;

= Responsabilizar-se pelo material que lhe for confiado durante o estagio;

= Coletar dados e informagdes sobre a escola e a instituicdo onde ird atuar;

= Assistir ao ndmero de aulas previstas no cronograma e/ou plano de ensino;

= Apresentar ao professor supervisor o plano de atividades a serem
desenvolvidas durante o estagio;

= Ministrar aulas e atividades que lhe forem atribuidas;

= Colaborar com a equipe durante as atividades de estigio;

= Apresentar o resultado da avaliacdo das atividades realizadas durante o periodo
de estagio para o professor da turma e/ou responsavel;

= Apresentar o relatdrio de estdgio no prazo previsto;

= Comparecer aos encontros destinados a orientacdo individual e/ou em equipe.

A SBEM (2005) considera o Estigio um momento muito importante da formacio
inicial e sugere alguns apontamentos que podem auxiliar na superacdo dos problemas

presentes na execug¢do e planejamento do estagio:

= A organizacdo de um projeto de estdgio, que oportunize ao aluno conhecer
diferentes praticas sociais, além da escolar.

= Momentos de reflexdo e andlise por parte do aluno sobre a sua pratica e as
priticas de outros professores, bem como, da andlise de livros didéticos,
recursos utilizados, as estratégias de ensino, etc.

= A elaboragio de projetos de trabalho e/ou seqiiéncias didaticas, visando
aprofundar um conteudo, tanto do ponto de vista matematico como didatico.

= A articulacdo com diferentes dreas da formacdo.

= Atividades que coloquem o aluno em contato com a elaboracdo da proposta
pedagdgica, do regimento escolar, a gestdo dos recursos, a escolha dos
materiais didéticos, o processo de avaliacdo e a organizacdo dos ambientes de
ensino.

= A utilizacdo da video-formacao, buscando trazer aspectos do cotidiano escolar

até o Curso de Licenciatura, etc.
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1.1.3) Elementos teéricos ‘“‘subjacentes” a Legislacio Educacional Atual - segundo

alguns autores

Existe na Legislacdo atual a influéncia de algumas teorias e conceitos bastante
difundidos e utilizados em pesquisas educacionais. Silva (2004) fez um estudo das teorias
subjacentes a Legislacdo Educacional Brasileira e destacou um elemento tedrico bastante
difundido: as competéncias. Na Resolugdo CNE/CP1/2002, o termo competéncia ¢ utilizado

com freqiiéncia. Destacamos o Art. 4 desta Resolugdo:

Na concepc¢io, no desenvolvimento e na abrangéncia dos cursos de formagio
€ fundamental que se busque:

I — considerar o conjunto das competéncias necessarias a atuagio
profissional;

I — adotar essas competéncias como norteadoras, tanto da proposta
pedagdgica, em especial do curriculo e da avaliacdo, quanto da organizagdo
institucional e da gestdo da escola de formacdo. (BRASIL, 2002d, p.2)

O conceito de competéncia € definido por Perrenoud como a "capacidade de mobilizar
diversos recursos cognitivos para enfrentar um tipo de situa¢do". (PERRENOUD, 2000, p.15).
Perrenoud (2000) destaca que, as competéncias ndo sdo saberes, “savoir-faire” ou atitudes,
mas mobilizam, integram e orquestram tais recursos sendo mobilizadas em uma dada
situacdo. Além disso, o exercicio da competéncia passa por operacdes mentais complexas,
subentendidas por esquemas de pensamento, que permitem determinar e realizar uma acéo

relativamente adaptada a situacdo. Para Perrenoud (2000), as competéncias profissionais

constroem-se na formagao, mas também na pratica de sala de aula.

Est4 disposto no Parecer CNE/CP 9/2001 que um profissional ndo pode ter apenas
conhecimentos sobre seu trabalho, mas também que saiba mobilizar esses conhecimentos,
transformando-os em acdo. Dai vem o conceito de competéncia adotado na Legislacdo atual:
uma mobilizacdo de conhecimentos, que fard com que o professor compreenda algumas
questdes de sua pratica, analise situagcdes, resolva problemas, tome decisdes e avalie a sua
propria atuagdo. A aquisi¢do das competéncias acontece sempre numa acao tedrico-pratica,
ou seja, a teoria articulada ao fazer e vice-versa. As competéncias segundo a legislacdo, s6

existem em situag@o, sendo adquiridas tanto através da teoria quanto da prética.

Diversas sdo as competéncias especificas a docéncia listadas no Parecer
CNE/CP 9/2001, que foi o documento que fundamentou as Diretrizes Curriculares Nacionais

para a Formacdo de Professores da Educacdo Bdsica, em nivel superior, em curso de
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licenciatura, de graduacdo plena. Existem competéncias para varios dominios pertencentes a
Educacdo, como por exemplo: utilizar modos diferentes e flexiveis de organizagdo do tempo,
de espaco e de agrupamento dos alunos, para favorecer e enriquecer seu processo de
desenvolvimento e aprendizagem; identificar, analisar e produzir materiais e recursos para a
utilizacdo diddtica, diversificando as possiveis atividades e potencializando seu uso em

diferentes situacdes; entre outras.

Existem, no entanto, algumas criticas quanto ao uso do termo competéncia.
Pimenta (2002, p. 42) afirma que "o discurso de competéncias pode anunciar um
(neo)tecnicismo, entendido como aperfeicoamento do positivismo (controle/avaliacio) e,
portanto do capitalismo.” O termo "competéncia” pode dar margem a muitas interpretacdes e
se for utilizado em lugar dos saberes profissionais, "desloca do trabalhador para o local de
trabalho a sua identidade, ficando este vulnerdvel a avaliacio e ao controle de suas

competéncias, definidas pelo posto de trabalho".(PIMENTA, 2002, p.42).

Outra fonte de influéncia na Legislagdo atual sobre a formacdo de professores e
também especificamente sobre a formacdo do professor de Matematica é, de acordo com
Silva (2004), aquela introduzida no Brasil pelas obras de Schon, que apresenta o conceito de
professor reflexivo. Exemplo disto encontramos na Resolu¢do CNE/CP 1/2002, o Art. 5%, que
estabelece que a aprendizagem na formacao do professor deverd ‘“‘ser orientada pelo principio
metodoldgico geral, que pode ser traduzido pela acdo-reflexdo-acdo e que aponta a resolucio

de situagdes-problema como uma das estratégias didaticas privilegiadas". (BRASIL, 2002d,

p-3).

Formar um professor reflexivo significa oportunizar momentos para a reflexdo
rigorosa. Nao € suficiente, segundo Schon (1995, p. 90), perguntar a respeito das acdes dos
professores, porque pode haver divergéncias entre a teoria e a pratica. E preciso a utilizagio
de observacdes diretas e registradas que permitam a descricio do comportamento e uma
reconstrucdo das intengdes, estratégias e pressupostos. A confrontacdo com os dados
diretamente observaveis produz muitas vezes um choque educacional, & medida que os

professores vao percebendo que sua fala difere muito de sua prética.

Para Pimenta (2002, p.18) o conceito de reflexdo-na-acdo coloca o professor como
"protagonista nos processos de mudancgas e inovacdes"”, podendo desse modo, ocorrer uma

"supervalorizacdo do professor como individuo" (PIMENTA, 2002, p.22). Pode também
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acontecer, segundo Pimenta (2002), o desenvolvimento de um praticismo, onde a pratica seria
suficiente para a construgdo do saber docente, um individualismo, fruto de uma reflexdo em
torno de si proprio, uma hegemonia autoritdria, no caso de considerar que a perspectiva da
reflexdo € suficiente para a resolugdo dos problemas da prética, um modismo através da
apropriacdo indiscriminada e sem criticas, da compreensao das origens e dos contextos que a

gerou, o que pode levar a banalizacdo da perspectiva da reflexao.

Em termos de competéncias a legislagdo especifica a formagdo do professor de

Matematica prevé algumas que sdo proprias ao licenciado em Matemadtica:

= Elaborar propostas de ensino-aprendizagem de Matematica para a educacdo
bésica.

= Analisar, selecionar e produzir materiais didaticos.

» Analisar criticamente propostas curriculares de Matematica para a educacdo
bésica.

= Desenvolver estratégias de ensino que favorecam a criatividade, a autonomia e
a flexibilidade do pensamento matemadtico dos educandos, buscando trabalhar
com mais énfase nos conceitos do que nas técnicas, férmulas e algoritmos;

= Perceber a pritica docente de matemdtica como um processo dinimico,
carregado de incertezas e conflitos, um espaco de criagdo e reflexdo, onde
novos conhecimentos sdo gerados e modificados continuamente.

= Contribuir para a realizacio de projetos coletivos dentro da escola bésica.

Em sintese a Legislacdo Educacional nos mostra a estrutura da disciplina de Pratica de
Ensino e Estiagio Supervisionado, em termos de contetdos e principios para que, juntamente
com as demais disciplinas do curso de Licenciatura em Matematica, possa preparar o futuro
professor de Matematica para a pratica educativa, de modo a contemplar caracteristicas do
perfil almejado para este professor. Além do perfil, a legislacio prevé que alguns
conhecimentos especificos devem fazer parte da formagdo do professor, tais como:
transposi¢do didética, contrato didatico, planejamento, organizacdo de tempo e espago, entre

outros.

De um lado a legislacdo educacional aponta alguns problemas presentes na formagio
do professor de matemadtica, como a dicotomia entre teoria e pratica. Este € um problema que

estd enraizado nas origens da formagdo dos professores no Brasil, a lembrar do modelo de
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formacgdo chamado de “3 +1”. De outro lado, indica alternativas, assim como a SBEM, para
que sejam superados esses problemas, tais como: o envolvimento de todos os professores do
curso de Matematica Licenciatura com a formacdo do professor de matemadtica, superando o

paradigma do conteudismo e do pedagogismo.

1.2 As pesquisas sobre a formacao inicial do professor de Matematica

Para conhecer alguns problemas e necessidades dos Cursos de Licenciatura em
Matematica, com respeito as disciplinas pedagégicas, realizamos um estudo de pesquisas de

duas naturezas:

1.2.1) pesquisas que realizaram investiga¢des sobre a formacao inicial do professor,
mais precisamente, que contemplavam o momento da prética educativa do aluno de

Licenciatura em Matematica no Estdgio Curricular Supervisionado;

1.2.2) pesquisas que investigaram a visdo que egressos e discentes tém do curso de

Matemadtica-Licenciatura, e mais especificamente das disciplinas pedagdgicas.
1.2.1 Pesquisas sobre a pratica educativa — o estagio supervisionado

Realizamos um levantamento bibliografico de pesquisas realizadas no Brasil sobre o
Estiagio Curricular Supervisionado. O trabalho organizado por Fiorentini et al. (2002) que
apresenta um balanco das pesquisas desenvolvidas sobre a formagdo de professores de
Matematica, nos auxiliou a verificar que existem cinco pontos de interesse dos pesquisadores

sobre a disciplina de estdgio, quais sejam:

a) o papel, a estrutura e o funcionamento da disciplina estagio;

b) avaliacdo do desempenho dos estagidrios e emprego de modelos alternativos
para o estagio;

c) como se processa a constituicdo dos saberes docentes e escolares durante o
estagio;

d) concepcio epistemoldgica dos estagidrios frente ao conhecimento;

e) a concepgdo epistemoldgica que fundamenta a acio dos professores

formadores.

Vejamos, em sintese, elementos das pesquisas estudadas:
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a) O papel, a estrutura e o funcionamento da disciplina Estagio Supervisionado junto as

licenciaturas

Brazil (1998) investigou a disciplina Préitica de Ensino de Matematica no curso de
Licenciatura em Matemadtica do Centro Universitdrio de Corumba — Universidade Federal de
Mato Grosso do Sul (UFMS). Como sugestdo apresentou algumas orientacdes para a
disciplina de estiagio visando “a formagfo de professores criticos e reflexivos em relacdo ao

ETV - ensino tradicional vigente”. (BRAZIL, 1998, p 132)

Como orientacdes a disciplina de estdgio, Brazil sugere que se cumpram algumas
etapas ou momentos: 1) problematizacdo: nesse momento o aluno que vai atuar no ensino
deve fazer uso da reflex@o inicial, resgatando as teorias estudadas no curso e por meio destas,
procurar compreender os problemas que se propdem a investigar e procurar alternativas de
superacdo dos mesmos. 2) planejar a agdo: significa elaborar uma proposta de acdo que
busque alterar o quadro de fracasso no ensino de Matematica, procurando identificar, durante
a intervengdo, as rotinas que sustentam esse fracasso. 3) reflexdes em grande grupo: apds
detectados os problemas, relatar as experi€ncias e divulgar os resultados ao grande grupo que
vai refletir e tentar levantar um quadro de sugestdes ou possibilidades para superagdo dos
problemas apresentados. 4) andlise da prépria pratica: a pratica do estagidrio € objeto de
investigacdo, questionamentos, indagacdo. A classe de estdgio torna-se um grupo de pesquisa,

articulando desse modo, a formagéo de professores a pesquisa.

Cunha (1999) estudou "O Papel da disciplina de Pritica de Ensino’ na formacdo do
Professorado do Curso de Matematica da Universidade do Mato Grosso (UNEMAT), Campus
de Sinop". Cunha constatou que existia, por parte dos professores formadores, muita
resisténcia a inovagdes, conseqiiéncia de um ensino tradicional e de uma educacio bancéria,
que simplifica o ato de educar ao ato de depositar, de transferir, de transmitir valores e
conhecimentos. Também constatou que os professores formadores realizavam o trabalho de
forma solitaria, ndo existia interacdo entre os conhecimentos especificos e didatico-
pedagdgicos. Apesar das resisténcias, tanto professores quanto professorandos reivindicavam
por modifica¢des no curso de Matemadtica, que contemplassem a estrutura da disciplina de
Pratica de Ensino. Para tornar possivel as mudangas reivindicadas pela comunidade

académica, Cunha apontou a necessidade de uma grande discussdo sobre o curriculo. Para

7 L. . . C . L. ..
Pratica de ensino aqui se entenda como a disciplina que trata do Estdgio Supervisionado.
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essa discussdo, seria importante o departamento buscar auxilio entre professores inseridos em

pesquisas ou estudos na area de educagdo matematica.

Bertani (2002) desenvolveu na UFSC a pesquisa intitulada "O Papel da Disciplina de
Pratica de Ensino para a Formacdo do Professor de Matematica", da Universidade do Mato
Grosso (UNEMAT). A autora apresentou reflexdes sobre a estrutura da disciplina de Estagio
no Curso de Matemdtica da UNEMAT, como por exemplo: o cardter extremamente
burocritico que assumia esta disciplina, o que significava o uso de fichas que ndo
oportunizavam ao futuro professor questionar e refletir sobre sua pratica, o momento da
regéncia ndo passava da execucdo dos planos de aula constituidos por listas de contetidos,
sendo esses planos de aula cdpias de atividades propostas em livros didéticos. O curso ndo
estava estruturado para uma formacdo reflexiva, a pratica de ensino ndo tinha compromisso
em integrar conhecimentos especificos e pedagdgicos, o estidgio se encerrava com a redacio
do relatério, ndo havendo uma reflexdo sobre as praticas dos alunos, entre outras. Bertani
sugeriu alguns elementos que poderiam fazer parte da estrutura da disciplina, como: a
realizacdo de semindrios nas escolas onde acontecem os estidgios para que houvesse troca de
informagdes entre o aluno em formagdo e o professor que atua nas escolas. Os elementos
sugeridos ddo énfase a necessidade da disciplina formar um professor reflexivo, ou seja, que a

disciplina assuma o compromisso de valorizar a reflexdo na acdo e sobre a acdo.

b) Avaliacdo do desempenho dos estagiarios e emprego de modelos alternativos para o

estagio

Nas décadas de 70 e 80 a maior parte das pesquisas sobre o estidgio buscava avaliar o
desempenho dos estagiarios em modelos alternativos de Pritica de Ensino e Estagio
Supervisionado. Neste contexto temos a pesquisa desenvolvida por Taglieber (1978), que
testou um modelo para o estidgio de Ciéncias e Matematica do 12 grau, disciplina oferecida
pela Universidade Federal de Santa Catarina. Outras pesquisas que trataram de modelos
alternativos para o estigio, foram a de Pohlenz (1999), que analisou a modelagem matemadtica
como metodologia de ensino adotada no estigio e Voigt (2004) que investigou a
implementagdo do Cabri-Géometre como principal ferramenta de ensino no estigio

supervisionado.
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O objetivo da pesquisa de Taglieber (1978) era orientar os "alunos-mestres"
(estagidrios), para que fizessem uso da influéncia indireta® através de métodos’ de projetos e
de resolugdo de problemas. Esses métodos, também chamados de métodos de descoberta,
foram entendidos na pesquisa como métodos que "levam o aluno a formular os conceitos e
principios, baseados em possiveis evidéncias e em dados observados, com suas proprias

palavras". (TAGLIEBER, 1978, p.53).

Ao fazer a andlise dos estagios em Ciéncias e Matematica, ocorridos em 1976 em uma

escola publica estadual localizada em Florian6polis, Taglieber constatou que:

= cerca de 90% das aulas de estdgio foram expositivas, nas quais o aluno ndo
aplicava esfor¢o do pensamento reflexivo, fazendo uso da memorizagdo quase
que exclusivamente;

= apenas 40% dos estagidrios levaram pra sala algum material concreto'® para o
ensino de ciéncias e nenhum aluno levou material concreto para as aulas de
matematica;

= cerca de 50% dos estagidrios utilizaram como material diditico apenas o

quadro de giz, fichas de avaliagdo das aulas de estagio;

Algumas deficiéncias dos estagidrios, foram apontadas por Taglieber com base nos

relatérios de estigio de observacdo das aulas:

= visdo fragmentada da ciéncia;
= conhecimentos insuficientes de certos conteudos, tanto em matematica como
em ciéncias naturais;

= ensino voltado quase que exclusivamente para a memorizac¢ao;

8 A influéncia indireta do professor consiste na aceitag@o e clarificagdo dos estados emocionais dos alunos, na
valorizagdo das agdes do aluno, na aceitacéo e clarificacdo das idéias do aluno, além das perguntas do professor
aos alunos e as respostas do professor as perguntas dos alunos. (TAGLIEBER, 1978, p. 78)

"Método de projetos: implica em colocar com clareza o problema e planejar o curso de acio a seguir para

soluciond-lo. [...] Sdo trés os pontos essenciais para o desenvolvimento de um projeto: a) atividade planejada; b)
executar a atividade em uma situacdo tanto quanto real; c) buscar uma solucdo para o problema concreto.
(TAGLIEBER, 1978, p. 55)

Meétodo de resolucdo de problemas: um modelo de ensino-aprendizagem, planejado com o propésito do aluno
buscar e selecionar alternativas de solu¢do ou de explicagdo para uma dificuldade, ou fato cientifico, baseando-se
em principios ou em dados experimentais. (TAGLIEBER, 1978, p.54)

10 Para Taglieber, os materiais concretos podem nem sempre ser sofisticados, podendo ser retirados do proprio
meio-ambiente. Para ele, quanto mais préximos do real, mais efetivo serd o ensino. De outro lado também fala
dos modernos recursos diddticos que a tecnologia disponibiliza como: a televisdo, o cinema, as mini-
calculadoras, o computador. (TAGLIEBER, 1978, p. 58)
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» inseguranca na aplicacdo de técnicas de ensino socializadas ou mesmo
individualizadas;

= desconhecimento dos métodos de descoberta aplicados ao ensino de ciéncias;

= falta de instrumentacdo para o ensino de ciéncias;

= grande dificuldade em estabelecer comunicagio e, por iSso mesmo, a interagio

com os alunos;

Ao término da pesquisa foi constatado que os estagidrios de desempenho mais alto
usaram mais da influéncia indireta e obtiveram de seus alunos um rendimento escolar mais
alto. Como conseqiiéncia desta pesquisa, ja em 1978, foi apresentada a reivindicagdo da
ampliagdo do tempo de estigio supervisionado e maior integracdo entre as disciplinas

pedagdgicas e especificas.

A pesquisa de Pohlenz (1999), foi desenvolvida no contexto da Universidade do
Contestado - UnC, campus de Cacador e nasceu da necessidade dos préprios alunos do curso
de Licenciatura em Matematica da UnC que atuavam como professores no ensino publico e
sentiam a necessidade de modificar a estrutura do estdgio. Desse modo, a Modelagem
Matematica foi utilizada para fazer do estdgio mais que "uma simples aplica¢do de contetdos
matematicos apreendidos durante o curso". (POHLENZ, 1999, p. 15). Trés eram os
estagidrios que se propuseram a auxiliar na pesquisa e todos atuavam como professores na
Rede Publica Estadual de Santa Catarina. Para utilizar a modelagem matemadtica, no estagio,

em turmas de ensino médio, os alunos seguiram os seguintes passos:

a) reconhecimento da situagdo-problema por meio de uma pesquisa diagndstica da
atividade econdmica que os alunos ou seus familiares participam de forma direta ou
indireta;

b) proposta da hipétese, isto €, escolha do conteido matematico que possa ajudar na
solugd@o do problema ou satisfazer a curiosidade dos alunos;

c) formalizar a matemética conforme o planejamento e execu¢do de um minicurso
sobre um conteudo a ser escolhido e trabalhado;

d) andlise da possibilidade de transferéncia do modelo a situacdes andlogas;

e) adequabilidade do modelo e eventual retomada do processo;

f) entrega de um relatdrio final sobre a experié€ncia de estagio.
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De um lado, a experiéncia com a modelagem matemadtica motivou e aproximou o0s
estagidrios da realidade de seus alunos, mas de outro, ndo ocasionou uma mudancga de pratica
pedagdgica por parte dos estagidrios, conforme Pohlenz havia suposto inicialmente. Pohlenz
constatou que o ensino de Matematica estava por vezes relacionado a realidade fora de classe
somente durante a coleta dos dados, primeira etapa da modelagem matemdtica. Como
contribuicdes, a pesquisa mostrou que uma unica metodologia de ensino nao pode orientar o
trabalho do professor e que este deve refletir constantemente sobre sua pratica e buscar
alternativas metodoldgicas que viabilizem seu trabalho docente. O maior avango com o estudo
foi a tomada de consciéncia de que nada € absoluto, pois a “dindmica da vida nos leva a uma
busca permanente do aperfeicoamento e, este pode ser conquistado através da pesquisa.”

(POHLENZ, 1999, p. 91)

Ao considerar o estdgio curricular supervisionado como uma oportunidade para
observar o desempenho do aluno no campo de estdgio, Voigt (2004) procurou descrever as
dificuldades e facilidades dos alunos para planejar e executar aulas, fazendo uso do Cabri-
Géometre II numa turma do ensino fundamental. Além disso, a pesquisa investigou também
as dificuldades e facilidades da professora de estdgio ao fazer uso do mesmo recurso ao
planejar e realizar as aulas para os alunos da Licenciatura em Matematica da Universidade de
Joinville — UNIVILLE. Como resultados, a pesquisa mostrou que as facilidades, do professor
e dos estagidrios, eram: movimentar as figuras construidas com o Cabri; organizar os alunos
em grupos; manter contatos com os alunos; verificar e observar uma diversidade de
construcdes e investigacdes realizadas pelos alunos ao utilizar o Cabri. Como dificuldades
foram apontadas: o manuseio do software e do equipamento; o acesso a referéncias
bibliogréficas; a discussdo das atividades no final da aula; a gestdo do tempo e a reserva do

laboratorio.

¢) Como se processa a constituicio dos saberes docentes e escolares durante o estagio

Freitas (2000), descreve e interpreta a pratica do estagio curricular desenvolvida pelos
alunos do Curso de Licenciatura em Matematica da Universidade Federal de Uberlandia
(UFU). Freitas descreve os movimentos dos futuros professores e pesquisa a influéncia dos
didlogos e trocas entre os professores da escola do ensino médio, professores da universidade
e professores-estagidrios para provocar e conduzir a um sistema de produgdo, criacdo e

(re)criacdo de saberes oriundos da prética.
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Como atividades que favoreceram a reflexdo, a producio e a recriacdo de saberes, a
pesquisa identifica: gincanas, projetos, monitoria, mini-cursos sobre um determinando
conteudo, etc. Em termos de saberes, Freitas destaca, ao analisar das falas dos estagidrios, que
estes aprenderam que: tirar ddividas era mais que fazer o exercicio para o aluno, que o
computador pode ser um recurso que abre um canal de comunicacio entre professor e aluno
além de promover a inclusdo digital, que € preciso diversificar métodos de ensino, entre
outros. A pesquisa ndo dd destaque a identificacdo dos saberes que subsidiam a prética
educativa. Freitas (2000) investiga e destaca situacdes que oportunizam os estagidrios

construirem seu conhecimento ou seu repertdrio de saberes.

Castro (2002) faz um estudo sobre o processo de passagem de aluno a professor
buscando compreender como o futuro professor de Matematica se constitui profissionalmente
em saberes, agdes e significados, quando entra em contato com a pratica escolar durante o
estagio supervisionado do curso de Licenciatura em Matemdatica da UNICAMP. Para atingir
tal meta, Castro considerou o saber docente como aquele formado por saberes cientificos
(oriundos das ciéncias da educacgdo), saberes disciplinares (dos curriculos) e saberes de
experiéncia e da tradicdo pedagdgica. No entanto, ndo foram explicitados quais os saberes que
constituiam os saberes cientificos, disciplinares, experienciais e aqueles da tradicdo

pedagdgica.

O estudo feito por Castro mostrou que a concepgdo de que a universidade € o lugar de
producdo dos saberes enquanto a escola € o lugar de aplicagdo destes saberes € equivocada. A
pesquisa revelou que € no trabalho, na prética em sala de aula, que o professor desenvolve seu
proprio repertério de saberes a medida que pensa sobre o que sabe, faz e diz, ocorrendo assim

a ressignificacio'' dos saberes.
d) Concepcao epistemolégica dos estagiarios frente ao conhecimento

Grando (2000) fez uma andlise da pratica do estagidrio de Matematica-Licenciatura da
Universidade do Oeste de Santa Catarina (UNOESC), visando conhecer: as articulagdes que
o estagiario estabelece entre o concreto, o abstrato e o formal e, sua postura epistemoldgica

frente ao conhecimento. A pesquisa mostrou que apesar dos estagidrios defenderem a

11 . . e ~ . . .. .

O conceito de ressignificagdo adotado por Castro (2002) diz respeito ao processo criativo de atribuir novos
significados a partir do jd conhecido, validando um novo olhar sobre o contexto em que o sujeito estd inserido. A
ressignificacdo é conseqiiéncia da reflexao.
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utilizagdo de materiais'® concretos nas aulas de Matematica, poucos utilizaram estes materiais
em sua pratica. Desse modo, ficou evidente que grande parte dos alunos faziam uso da
exposi¢do formal, sendo que a concepgdo epistemolégica sobre o ensino, era a empirista'’.
Segundo esta concepgao, o professor tem o papel de transmissor de conhecimentos, enquanto
o aluno tem o papel de acumular os conhecimentos fazendo uso da memorizacdo. Para mudar
essa realidade seria preciso, segundo Grando, que a formagdo dos futuros professores
contemplasse a reflexdo a respeito da Educagdo, da Sociedade e da Matemadtica. Para Grando
¢ preciso ensinar a pensar, ou seja, ajudar a criar estruturas de pensamento, em vez de mera

acumulagdo de informacdes.
e) Concepc¢ao epistemoldgica que fundamenta a acao dos professores formadores

Bernardi (2000) abordou a relagdo entre Teoria e Pratica que estd presente no curso de
Licenciatura em Matemadtica da Universidade do Oeste de Santa Catarina - UNOESC. A
autora fez uma andlise da concepc¢do epistemoldgica que embasa a a¢do dos professores
formadores e suas implicacdes na formagao do futuro professor. Esta pesquisa tinha como
objetivo identificar os fatores que interferem a transformacdo da teoria em pratica. Bernardi
constatou que "a maioria dos professores concebe e trabalha a teoria e pratica de forma
racionalista: primeiro € dada a teoria, verdade indiscutivel, depois a aplicacdo pratica, como
exemplo, como confirmacdo da teoria e como adequagdo da teoria a realidade". (BERNARDI,
2000, p. 91) A pesquisa mostrou que a concepgdo epistemoldgica que prevalece entre os
professores formadores, é a empirista14, e que para estes professores que participaram do

estudo, o professor tem papel central no processo de ensino-aprendizagem, ou seja, ele

determina toda a acao.

Em sintese, as pesquisas nos mostram que o papel da disciplina de estdgio vem sendo
discutido e analisado, que mudangas sdo necessdrias e urgem acontecer. E preciso afastar da
disciplina o antigo modelo burocratico e desprovido de andlise, reflexdo e discussdo sobre as

acoOes dos alunos. As pesquisas também investigaram como o saber docente se constitui para o

12 Materiais concretos, tais como: dbaco, material dourado, escala de Cuisenaire, geoplano, etc. (GRANDO,
2000, p: 22).

'3 Grando (2000) adota na pesquisa como concepgdo empirista aquela em que o objeto € determinante do sujeito.
O conhecimento para o sujeito advém do ambiente (meio fisico e social) por meio dos sentidos (GRANDO,
2000, p.28).

4 Concepcio epistemoldgica empirista caracteriza-se por atribuir aos sentidos a fonte de todo conhecimento.
(BECKER, 2003, p. 99)
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futuro professor e mostraram que isto se da nas relagdes, nas interacdes e nas praticas de sala

de aula.

1.2.2 Pesquisas que investigaram a perspectiva que egressos (UFSC) e discentes (UEM)

tém das disciplinas pedagégicas dos cursos de Matematica-Licenciatura

A pesquisa realizada na Universidade Federal de Santa Catarina tinha por finalidade
fazer uma avaliacdo do Curso de Matemadtica, habilitacdo licenciatura e, por meio desta,
encontrar subsidios a reforma curricular. A pesquisa realizada na Universidade Estadual de
Maringa procurou saber qual a perspectiva dos discentes sobre as disciplinas pedagdgicas,
bem como quais problemas existentes nestas disciplinas e possiveis alternativas para

soluciona-los.

As disciplinas pedagogicas sob a perspectiva dos egressos do curso de Licenciatura em

Matematica na UFSC

A pesquisa realizada pelo Colegiado do Curso de Matematica da UFSC em 2003
utilizou como instrumento de investigagdo um questiondrio que foi aplicado a egressos do
curso. Realizando um estudo de respostas a questdo: “Em funcdo de sua experiéncia, quais
sugestoes voce teria para melhorar o Curso de Licenciatura em Matematica?” (UFSC, 2003),

identificamos reivindica¢des quanto:
Ao tempo e ao funcionamento do estagio:

“(...) Os estagios (Pratica de Ensino) deveriam ter menos burocracia e mais

tempo de aula (pritica)”. (Q16)"
A articulacio entre disciplinas de Matematica e da Educagio:

"Deveriamos ter um estagio ao longo do curso para ir conhecendo a
realidade da escola e até para ter um melhor aproveitamento das disciplinas
(...) As disciplinas de Educaciao deveriam estar mais vinculadas as de

Matematica”. (Q10)

As aulas das disciplinas de formacio pedagdgica:

'3 0 questiondrio elaborado pelo Colegiado do Curso de Licenciatura em Matemética foi respondido por 43
egressos do Curso . Q16, se refere a resposta dada ao questiondrio, pelo 16° egresso.
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“Mudar o conteido das aulas relacionadas com a Educacdo. Tornar essas
aulas mais praticas. Quando vamos para a sala de aula ndo sabemos lidar

com os alunos”. (Q23)

As disciplinas pedagogicas sob a perspectiva dos discentes no Curso de Licenciatura em

Matematica da Universidade Estadual de Maringa

Buscando conhecer a realidade de um outro curso de Licenciatura em Matematica,
encontramos a pesquisa realizada por Pavanello e Nogueira (2003) com alunos do Curso de
Licenciatura em Matematica da Universidade Estadual de Maringd — UEM. As autoras
investigaram “a percep¢do dos alunos sobre a importincia e o papel das disciplinas
pedagdgicas na formagdo do professor de Matematica”. (PAVANELLO; NOGUEIRA, 2003,
p. 144). Também investigaram quais problemas os alunos indicam no desenvolvimento das
disciplinas pedagégicas e as possiveis sugestdes de superacdo dos mesmos. Por meio da

andlise das falas dos alunos, concluiram que estes:

= Consideram importantes as disciplinas pedagdgicas para a sua formacdo, pois estas
podem vir a auxiliar na questdo da seguranca em classe, na supera¢do de problemas
diversos, comuns a sala de aula.

= Gostariam que as disciplinas pedagégicas fossem distribuidas ao longo de todo o
curso, tendo também maior carga hordria, para que determinados assuntos pudessem
ser desenvolvidos com maior profundidade.

= Sugerem que as disciplinas como a Didatica e a Pritica de Ensino precisam
proporcionar aos alunos um contato maior com a realidade escolar.

= Sentem a necessidade de que os conteidos das disciplinas pedagégicas sejam
direcionados para o ensino de Matemadtica, o que esbarra na formacido do professor
dessas disciplinas, que geralmente ndo tém formagdo em Matematica.

= Defendem a necessidade de um corpo docente estivel e envolvido com a formacgao do

professor.

Os alunos da UEM, segundo Pavanello e Nogueira (2003) podem estar mostrando
algumas mudancas atitudinais quanto aos contetudos pedagdgicos. Isso pode ser indicio de que
a crenca segundo a qual saber Matematica € suficiente para o exercicio da docéncia pode estar
sendo superada. De outro lado, a crenga que também pode estar a caminho da superagdo é

aquela que professores das disciplinas pedagdgicas ndo precisam saber Matemdtica.
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Como podemos notar existem reivindicacdes comuns entre os egressos do Curso de
Matematica da UFSC e os alunos de Matematica da UEM. Principalmente quanto a ampliacio
da carga hordria das disciplinas pedagdgicas, a integracdo entre disciplinas pedagodgicas e

especificas da Matematica e a maior proximidade destas disciplinas com a realidade escolar.
1.3 Conclusao do capitulo 1

Este estudo nos permitiu identificar que, muitos problemas encontrados na formagao
dos professores tém origem na histéria da educacdo brasileira. O modelo de formacio,
conhecido por “3+1” no qual o professor era bacharel em Matemética com formacdo de um
ano em didatica deixou marcas na constitui¢do dos cursos de Licenciatura no Brasil. Neste
modelo a func¢do de professor era vista apenas como uma atividade vocacional que, por vezes,

necessitava de improviso e de jeito de dar aula.

Tentando superar a problemadtica gerada por este modelo, a Legislacdo atual prevé a
formacdo do professor segundo uma série de competéncias, além de contemplar uma
formac@o voltada para a reflexao sobre a propria pratica. Além disso, a lei descreve um perfil
para o formando em Licenciatura em Matemadtica, determinando que este deve perceber seu
papel social de educador e que a aprendizagem Matematica contribui sobre a formacdo do
aluno como cidaddo, como também perceber que o conhecimento matemadtico deve ser

acessivel a todos.

Em relagdo as pesquisas sobre o Estigio Supervisionado, muitas delas destacaram a
importancia de formar um profissional reflexivo, outras sugeriram a modelagem como
metodologia para a formacgdo dos estagiarios. Outras estudaram a concepgdo epistemoldgica
dos alunos frente ao conhecimento, como também a dos professores formadores em relacio a
teoria e a pratica e as implicacdes desta concepcdo na formagdo do aluno. As pesquisas que
investigaram a constituicdo dos saberes docentes durante a formacio do aluno de Matematica,
mostram certas praticas, sob as quais eles se constituem e se modificam. Em resumo, as
pesquisas estudadas analisam os modelos de estigios e relatam o processo de passagem de

aluno a professor, ou seja, centram-se no "como se realiza o estigio".
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Capitulo 2: PROBLEMATICA, QUADRO TEORICO E
METODOLOGIA DE PESQUISA

O objetivo deste capitulo ¢ situar as questdes de pesquisa, apresentar o quadro tedrico

de referéncia de nosso trabalho bem como a metodologia de pesquisa utilizada.
2.1 Problematica

Como vimos no capitulo anterior, os documentos oficiais legislam sobre a estrutura
(carga hordria), definem o papel do professor e ditam competéncias. As pesquisas realizadas
relativas a formagdo de professores estdo centradas no papel, estrutura e funcionamento da
disciplina de estdgio, na avaliacdo do desempenho dos estagidrios, no emprego de modelos
alternativos para a realiza¢do do estdgio, a exemplo da modelagem matematica. Outros
estudos se preocuparam em conhecer a concepgio epistemoldgica dos estagidrios em relacao
ao conhecimento e concepgdo epistemoldgica que fundamenta a acdo dos professores
formadores. Por fim, alguns estudos apresentam como e em quais praticas se constitui os

saberes docentes para os futuros professores de Matematica.

No exercicio da docéncia das disciplinas de Metodologia de Ensino de Matematica e
Estdgio Supervisionado, quando da execucdo da tarefa de preparar o aluno para a prética
educativa no contexto destas disciplinas, me confrontei com questdes do tipo: sendo o
objetivo destas disciplinas a formacdo de professores, que saberes contemplam esta
finalidade? Quais contetidos deveriam compor as ementas e os programas das disciplinas? O
trabalho realizado com os saberes destas disciplinas, nos programas de hoje, d4 conta dos
objetivos destas disciplinas? Observei e me preocupei com as dificuldades enfrentadas pelos
alunos no momento de preparagdo e no momento do estagidrio assumir uma classe, exercer o
papel de professor enquanto estagidrio. Algumas questdes no exercicio da pratica educativa
em classe ndo se calaram: que saberes sdo mobilizados e quais sdo construidos? Quais saberes
necessarios para desenvolver um trabalho educativo e que ndo estdo disponiveis aos alunos no
momento de assumirem uma classe?

A hipétese de que esclarecimentos relativos a minha inquietagdo possam vir a
contribuir na definicio da proposicdo destas disciplinas constitui o alicerce de nossa
motivacdo para propor este trabalho que contempla a reflexdo sobre a formacgao inicial do

professor de Matematica, no contexto da Universidade Federal de Santa Catarina.
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Outro aspecto que nos motivou a investigar a pritica educativa do aluno de
Matematica-Licenciatura se apdia no conhecimento de alguns problemas e reivindicacdes que
alunos e egressos do curso apontaram em relacdo as disciplinas pedagdgicas, entre elas o
estagio supervisionado.

Como sabemos, na formagdo inicial do professor de Matemadtica, habilitacdo
licenciatura da UFSC, duas disciplinas estdo particularmente relacionadas e visam a formacao
didatico-pedagégica do professor: Metodologia de Ensino de Matematica e Estigio
Supervisionado. Com base na experi€ncia vivenciada, nas reivindicagdes dos alunos e
egressos do curso de Matemadtica licenciatura, no estudo de pesquisas realizadas no Brasil
sobre formacgdo de professores de Matematica, dois elementos, os saberes e as dificuldades
dos alunos na realizacdo do estdgio, nos levaram a precisar as questdes de pesquisa deste

trabalho:

1. Quais sdo os saberes presentes nas disciplinas de Metodologia de Ensino de
Matematica e Estagio Supervisionado?
2. Quais as dificuldades dos alunos (estagidrios) no momento de realizar o Estigio

Supervisionado?

Supomos a priori, que existe uma inter-relacdo entre estas questdes. Embora saibamos
que a formagdo do professor de Matemdtica € conseqiiéncia do trabalho desenvolvido por
todas as disciplinas do curriculo, podemos nos perguntar, se as algumas das dificuldades
vivenciadas pelos estagidrios sdo conseqii€ncias dos saberes trabalhados nas disciplinas de
Metodologia de Ensino de Matemdtica e Estdgio Supervisionado e por sua vez, se as
dificuldades observadas podem impulsionar a presenca de novos saberes nestas disciplinas?
Buscamos também neste trabalho evidenciar aspectos sobre como o aluno (estagidrio) do
curso de Matemadtica Licenciatura da UFSC faz uso dos saberes existentes nas disciplinas de

Metodologia de Ensino de Matematica e Estdgio Supervisionado no momento de sua prética.

Objetivo Geral: Conhecer elementos do processo institucional'® que visa a formacgio
especifica para o exercicio da prética docente em termos dos saberes e seus reflexos na acdo

do estagidrio em classe.

' Quando utilizamos o termo "institui¢do" estamos nos referindo ao que € definido oficialmente na Instituicdo
UFSC e documentos gerados no desenvolvimento das disciplinas de Metodologia de Ensino de Matematica e
Estdgio Supervisionado do Curso de Matematica — habilitagdo Licenciatura.
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Objetivos Especificos:
— Identificar e categorizar saberes que convivem nas disciplinas de Metodologia de Ensino
de Matematica e Estiagio Supervisionado no curso de Matematica, habilitagdo Licenciatura

em Matematica da UFSC.

— Identificar e analisar as dificuldades dos estagidrios para planejar e realizar o estigio em

escolas do ensino fundamental.

Nosso estudo tem por finalidade identificar os saberes que permeiam as disciplinas de
Metodologia de Ensino de Matematica e Estdgio Supervisionado bem como as dificuldades
vivenciadas pelo aluno de Matemadtica no momento de assumir o papel de professor.
Consideramos ser este um passo importante para produzir elementos que possam vir a
subsidiar possiveis discussdes, reforma de ementas e programas destas disciplinas do Curso

de Matematica, habilitacdo licenciatura.

2.2 Referencial Teorico

Para abordar o estudo das disciplinas de Metodologia do Ensino de Matematica e
Estagio Supervisionado na formacdo inicial do professor de Matematica do curso de
Matematica, habilitacdo Licenciatura da UFSC, via identificacio e caracterizacdo dos
diferentes saberes que convivem nestas disciplinas, um primeiro elemento necessita ser

explicitado: o sentido que adotamos nesta pesquisa para a palavra “saber”.
2.2.1 O que entendemos por saber?

Ao estudar algumas das acepgdes atribuidas a palavra saber, percebemos a
complexidade que a envolve. Para Brousseau (1996a) um saber é um conhecimento
institucionalizado'’.Ou ainda, é fruto da adaptagdo do aluno, manifesta-se através de respostas

novas, que sio a prova da aprendizagem".(BROUSSEAU, 19964, p.49).

7" Brousseau desenvolveu uma tipologia de situagdes didaticas: acdo, formulagdo, validacdo e

institucionalizacdo. A situacdo de institucionalizag@o tem a finalidade de buscar o cardter objetivo e universal do
conhecimento estudado pelo aluno. (PAIS, 2001, p. 73). A institucionaliza¢do s6 faz sentido quando o aluno
compreende o significado do contetddo e percebe a necessidade de integrar seu conhecimento a uma teoria mais
ampla. (PAIS, 2001, p.74). Isto quer dizer, que se o conhecimento foi institucionalizado para o aluno, ele pode
fazer uso deste para compreender ou assimilar novos conhecimentos.
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No mesmo sentido, D’ Ambrosio (2003) diz que:

O conhecimento € o gerador do saber, que vai, por sua vez, ser decisivo para
acdo, e por conseguinte ¢ no comportamento, na pratica, no fazer que se
avalia, redefine e reconstréi o conhecimento. O processo de aquisicdo do
conhecimento €, portanto, essa relacdo dialética saber/fazer [...].
(D'AMBROSIO, 2003, p. 21)

Para Conne (1996):

Quando o sujeito reconhece o papel ativo de um conhecimento sobre a
situagdo, para ele, o laco indutor da situacdo sobre este conhecimento torna-
se irreversivel, ele sabe. Um conhecimento assim identificado é um saber, é
um conhecimento util, utilizavel, no sentido em que permite ao sujeito agir
sobre a representagcdo.(CONNE, 1996, p. 221)

Para Beillerot (1994):

O saber € aquilo que, para determinado sujeito, € adquirido, construido,
elaborado através do estudo ou da experiéncia. O saber € resultado de uma
atividade da aprendizagem qualquer que seja a natureza e a forma desta (...),
o saber se atualiza nas situacdes e nas préticas. Ou ainda, os saberes podem
se constituir em estoques de enunciados e procedimentos nos quais a
organizacdo, a sistematizacdo e a formalizag¢do sdo coerentes, legitimos em
um grupo social dado, a um momento histérico dado. (BEILLEROT, 1994,
p- 890).
Em todas as acepgdes temos que o saber estd indissociado de conhecimento. O saber é
visto como um conhecimento disponivel, como resultado de uma aprendizagem, como

estoque de enunciados e procedimentos.

Diante da dificuldade de definir saber, Tardif e Gauthier (2001, p.192) sugerem que
nos contentemos com uma definicdo de uso restrito, decorrente de certas escolhas e certos
interesses ligados a pesquisa. Como estamos nos referindo a duas disciplinas de um curso
académico consideramos que a formulacdo mais favordvel para nosso estudo € aquela de
Beillerot (1994). Nas disciplinas de Metodologia de Ensino de Matemadtica e Estdgio
Supervisionado, nas teorias que sdo estudadas ou que subsidiam as agdes, nestas disciplinas,
encontramos estoques de enunciados e de procedimentos; o estdgio, as aulas de metodologia
de ensino propdem atividades de aprendizagem; o aluno € colocado diante situa¢des nas quais
poderd adquirir, construir e elaborar diferentes saberes. Podemos dizer que o contetido de
uma disciplina se constitui de um estoque de enunciados e de procedimentos legitimos para o

grupo que fez as escolhas no momento da elaboracdo da ementa e do programa.
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A partir desta defini¢do, para fins de tratamento, consideramos dois tipos de saberes,
cuja caracterizacdo apresentamos mais adiante, na descricdo do quadro tedrico de referéncia:
saberes tedricos e saberes praticos. A busca da identificacdo de saberes, objetivo de nosso
trabalho, nos encaminha a escolha do quadro tedrico de referéncia: elementos da Teoria

Antropolégica do Saber.

2.2.2 Elementos da Teoria Antropolégica do Saber

Desenvolveremos aqui, os elementos desta teoria, os quais, nos instrumentalizam para
a realizag@o de nossa pesquisa.

Esses elementos sdo:

a) problematica ecoldgica

b) termos primitivos (objetos O, pessoas X e institui¢des 1)

c) organizagdo praxeoldgica

a) problematica ecologica

Chevallard (1997) caracteriza como problemdtica ecoldgica aquela guiada por
questdes do tipo: O que existe e por qué? O que nao existe, e por qué? O que poderia existir?
Sob quais condi¢des? Inversamente, dado um conjunto de condic¢des, quais objetos poderdo

viver ou quais serdo impedidos de viver nestas condi¢des?

Para definir estas questdes como constituintes de uma problemdtica ecoldgica,
Chevallard se inspirou na definicdo de ecologia, parte da Biologia. Além disso, em analogia
com a definicdo de ecossistema'® dado em Biologia, olhando para o saber matematico, Artaud
(1997), diz que este modo de pensar ecossist€émico, motivou alguns pesquisadores da Diddtica

da Matematica a identificar quatro tipos de ecossistemas:

— ecossistema sabio aquele que trata de produzir matemadtica;
- ecossistema didatico escolar, aquele em que a matemaética € estudada;

— ecossistema profissional, onde se utiliza a matemadtica para cumprir certas tarefas;

'8 Na Biologia, uma definicéo particularmente importante ¢ a de ecossistema. Essa defini¢io surge nos anos 1930
do trabalho de botinicos que buscavam compreender a organizagdo das plantas em sociedades. O ec6logo
americano Colinvaux descreveu esta defini¢do: o ecossistema descreve uma idéia, uma criagdo de homem:
definimos uma parcela da terra conveniente e estudamos o funcionamento da vida, e nesse lugar consideramos o
conjunto inerte € o conjunto vivo, para ver como eles interagiam. O conceito de ecossistema constitui um
caminho de observar a natureza. (COLINVAUX apud ARTAUD, 1997, p.2).
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— ecossistema noosferiano, aquele em que a matemdtica € manipulada para fins de

transposic¢ao.

No contexto das disciplinas de Metodologia de Ensino de Matemadtica e Estigio

Curricular supervisionado, nos situamos mais precisamente em dois tipos de ecossistema:

1. ecossistema didatico escolar: onde saberes relativos a formagdo inicial do

professor de Matemdtica sdo estudados, isto é, sdo objetos de estudo, por exemplo:

planejamento, avaliacdo, seqiiéncia didatica, entre muitos outros.

2. ecossistema profissional: abrange a classe de ensino fundamental onde se
desenvolve o estigio e, € onde se utiliza a Matematica para cumprir certas tarefas. Nesse
ecossistema o aluno de Matematica-Licenciatura, vai fazer uso dos saberes da Didatica, da

Matematica e da Didatica da Matematica para cumprir as tarefas especificas da docéncia.
b) Elementos"’ primitivos (objetos O, pessoas X e instituicoes I)
Na Teoria Antropolégica do Saber, Chevallard (1996) definiu trés termos primitivos:

Os objetos O: sdo os materiais de base na construgdo tedrica considerada. Exemplos
de objetos: a fun¢do logaritmica (objeto matemaético), o objeto escola, o objeto professor, o
objeto aprender, o objeto saber, etc. Estabelecemos em nossa pesquisa que os saberes tedricos
correspondem aos objetos, ou seja, sdo os elementos de uma teoria, mais precisamente, da
Diddtica Geral™ e da Diddtica da Matemdtica®'. Exemplos de saberes teGricos: planejamento,

avaliagdo, contrato didatico.

' Para cada elemento, Chevallard utiliza algumas notagdes: para representar objeto a letra O, para instituigdo a
letra I e para pessoa a letra X.
% Assumimos com Candau (2001) que, o objeto de estudo da Diddtica é o processo ensino-aprendizagem. Para
compreender o processo de ensino-aprendizagem ¢ preciso considerar trés dimensdes:
1) a dimensdo humana (€ preciso considerar o componente afetivo no processo ensino-aprendizagem);
2) a dimensdo técnica (que procura organizar as condi¢des que melhor propiciem a aprendizagem; nesta
dimensao estdo incluidos: objetivos instrucionais, selecdo de conteudo, estratégias de ensino, avaliacio,
etc.)
3) a dimensdo politico-social (¢ preciso considerar que o processo de ensino-aprendizagem acontece
sempre num determinado contexto, numa cultura especifica, com pessoas concretas que tem uma
posicdo de classe definida na organizago social em que vivem).
Candau (2001) afirma que a dimensdo técnica estd, por vezes, dissociada das demais dimensdes, ocorrendo
dessa forma o que chamou de tecnicismo. Isto quer dizer que “a questdo do fazer da pratica pedagdgica é
dissociada das perguntas sobre o por que fazer € o para que fazer e analisada de forma, muitas vezes abstrata e
ndo contextualizada”. (CANDAU, 2001, p. 15).
Em resumo: a Didética tem por objeto o “como fazer”, a pratica pedagdgica, mas este sé tem sentido quando
articulada ao “para que fazer” e ao “ por que fazer”. (CANDAU, 2001, p, 121)
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As instituicoes I: podem ser diversas, por exemplo: a escola, uma sala de aula, um
trabalho orientado, o curso, a familia, etc. A cada institui¢cdo estd associado um conjunto de
objetos, chamado de conjunto de objetos institucionais. Em nosso trabalho, damos destaque a

tré€s instituicoes:

a. Disciplina de Metodologia de Ensino de Matemdtica — que
designaremos por Iy

b. Disciplina de Estdgio Curricular Supervisionado — Licenciatura em
Matematica — que designaremos por I,

c. Classe de ensino fundamental onde se desenvolve o estagio — que

designaremos por I3.

As pessoas X: que ao fazerem parte de uma determinada instituicdo I, sdo sujeitos
dessa instituicdo. Por exemplo: o aluno, o professor, o diretor, sdo pessoas que fazem parte da
instituicdo escola, portanto, sdo sujeitos dessa instituicdo. As pessoas, ou os sujeitos que
destacamos em nosso trabalho s@o: o aluno do Curso de Matematica-Licenciatura, o professor
da disciplina de estdgio, o professor da classe de ensino fundamental onde se desenvolve o

estagio, o aluno da turma de ensino fundamental.

Para Chevallard (1996) uma pessoa X torna-se um bom sujeito de I quando se
"sujeita" a I, isto €, quando a pessoa X "entra em [" e atende as exigéncias da institui¢do. Isto
quer dizer que o sujeito e o objeto O, numa dada instituicao estdo submetidos as restri¢des por
ela estabelecidas. Uma pessoa X s6 poderd ser um bom sujeito de I se aceitar as restrigdes
estabelecidas por I. Toda instituicdo determina condi¢gdes e restricdes que vdo comprometer,

vdo interferir na relagdo do sujeito com o objeto O.

Segundo Chevallard (1996) hd aprendizagem (para a pessoa X, relativamente ao
objeto O) quando existem alteragdes na relagdo que o sujeito tem com o objeto. Uma
instituicdo I da qual fazem parte, sujeito e objeto, pode ser ou ndo didética. Se a instituicdo I
for uma institui¢do didatica, entdo existirda um aluno, um professor e um saber, que ocupam
uma determinada posi¢do em I. Esta instituicdo vai realizar alguns investimentos didaticos

para que este aluno tenha possibilidade de conhecer, um determinado objeto O. Portanto, em

2 Segundo Chevallard, Bosch e Gascén (2001) a Didatica da Matematica € a ciéncia do estudo e da ajuda para o
estudo da matematica. Seu objetivo é chegar a descrever e caracterizar os processos de estudo — ou processos
didaticos — para propor explicacdes e respostas sélidas paras as dificuldades com as quais se deparam todos
aqueles (alunos, professores, pais, profissionais, etc.) que se vém levados a estudar matemadtica ou a ajudar a
estudi-la (CHEVALLARD; BOSCH, GASCON, 2001, p. 59).
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toda instituicdo didatica, segundo Chevallard (1996), vai existir um sistema didatico (SD), que
comporta um ou varios sujeitos de I que nele ocupam a posi¢do de professor P, um ou varios

sujeitos de I que nele ocupam uma posi¢do de aluno a e, finalmente um objeto O.

Em nosso estudo podemos identificar trés sistemas didaticos:

1) Aquele relacionado a instituicdo I; — SD; (onde P;, é o professor da disciplina de
Metodologia de Ensino de Matematica, a € o aluno do curso de Licenciatura em Matematica,

e O sdo os objetos que existem na disciplina de Metodologia de Ensino).

P

N

2) Aquele relacionado a instituicdo I,— SD, (P, é o professor da disciplina de Estdgio
Curricular Supervisionado, a € o aluno do curso de Licenciatura em Matemadtica, e O sdo os

objetos que existem na disciplina de Estdgio (objetos de estudo).
P,

0’

3) Aquele relacionado a instituicdo I3 — SD3 (P, € o estagidrio em posicdo de professor da
classe do ensino fundamental; a’ é o aluno da classe de ensino fundamental; O’ sdo os
objetos de estudo da classe do ensino fundamental. Nesse sistema didatico em que o estagidrio
assume o papel de professor P, existem também outros dois sujeitos fazem parte da instituicao
I5: P3, professor da classe, cuja funcdo é de colaborador e observador e P,, professor

orientador do estdgio e observador.)
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Temos como hipétese que os objetos que fazem parte de SD; e SD; estéo relacionados
e existem para instrumentalizar a pratica educativa do aluno de Matematica-Licenciatura, no

ecossistema profissional que abrange a instituicdo I;.

Um grande problema, que Chevallard (1996) diz ser essencial a sociedade, é aquele da
identificacdo e da escolha dos saberes que a sociedade quer ver ensinados na escola. Escola
esta que a sociedade se beneficia para fabricar bons sujeitos por meio do ensino obrigatério.
No ensino obrigatério, em qualquer instituicdo, as respostas dadas ao problema da escolha dos
saberes a ensinar sdo necessariamente polémicas e historicamente provisdrias, afirma

Chevallard (1996).

Nas nossas sociedades contemporaneas, surgem cada vez mais 0s objetos pertencentes
a drea do aprender. E possivel aprender a respirar, a sorrir, a andar, etc. Chevallard (1996) diz
que para funcionar como um sujeito adequado, por exemplo, o aluno tem de aprender muitas

coisas que nunca lhe serdo ensinadas formalmente, e algumas das quais, pelo menos, serdao

o

[N

priori, consideradas na cultura da instrucdo diditica, ndo ensindveis. Esta afirmacdo

[¢N

intrigante e nos leva ao seguinte questionamento: sob quais condi¢des o aluno (estagiario)
sujeito adequado para I? Quais objetos ele deve manipular e como, para atender as exigéncias
de uma dada institui¢do? Isto nos leva a fazer uma hipétese de que na formagdo do professor
de Matematica, nas disciplinas de Metodologia de Ensino de Matematica e Estigio, podem
existir saberes considerados importantes para o exercicio da profissdo, mas que ndo sio

estudados formalmente.

¢) A organizacao praxeoldgica

Para Chevallard (1999) toda atividade humana consiste em realizar uma tarefa t do
tipo T, por meio de uma certa técnica, que representamos por T, justificada por um tecnologia,
representada por 0. Esta tecnologia permite ao mesmo tempo refletir sobre a técnica, por
vezes a produzir, que por sua vez € justificdvel por uma teoria ®. Ou seja, toda atividade
humana coloca em agdo uma organizacdo, composta de tarefas, técnicas, tecnologia e teoria a
qual representamos por (T/ 1t/ 6/ ®) que se nomeia praxeologia, ou organizacio praxeoldgica

na Teoria Antropoldgica do Saber.

De acordo com Chevallard (1999), existem dois tipos de praxeologia que estio

intimamente relacionadas: a praxeologia matematica e a praxeologia didatica. A praxeologia
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matemadtica ou organizacdo matemdtica se formula a partir de uma questdo da Matematica.
Nessa praxeologia, o tipo de tarefa T € origindrio da Matematica, por exemplo: “construir a
imagem de um poligono de n lados.” J4 a praxeologia didatica ou organizacdo diddtica, se
caracteriza pelo tipo de tarefa de estudo, isto €, quando hé questdes do tipo: “como ensinar a
equacdo do 22 grau?” Dar resposta a esta questdo leva a formulagdo de uma Praxeologia
Didatica ou Organizacgio Didatica. Em uma organizagdo praxeoldgica, os saberes presentes no
bloco pratico-técnico [Tarefa/técnica], representados por [T/ t], podem ser chamados de
savoir-faire’®, isto é, saberes mobilizados para executar uma tarefa, fazendo uso de

determinadas técnicas.

Para Conne (1996), o saber-fazer é, num dado quadro situacional, saber-fazer alguma
coisa a partir de alguma coisa com um certo instrumento. Ou ainda, o saber-fazer € aquele
cuja utilidade € resolver coisas. Esta nogdo parece se confundir com a nocdo de ferramenta de
Douady (1989): um conceito matemaético é uma ferramenta quando o utilizamos na resolucao
de um problema. Por exemplo, utilizar o teorema de Pitdgoras para calcular a diagonal de um
quadrado cujo perimetro é 24 cm. E, um conceito matemdtico é um objeto, quando é
considerado do ponto de vista cultural, como parte de um edificio estruturado de
conhecimentos, ou seja, parte do saber cientifico de uma teoria, reconhecido socialmente,

exemplo: o teorema de Pitdgoras.

Isto posto, estamos considerando em nosso trabalho, como Chevallard, Douady e

z.: . N A .23 . N ~
Conne, o saber pritico como aquele associado & competéncias™ relativas a resolugdo de
tarefas. Eles estdo sempre mais ligados ao uso de uma técnica ou a tomada de atitude. Assim,
neste estudo, tratamos de saberes teéricos (objetos de uma teoria) e saberes praticos (aqueles
mais proximos das técnicas e dos procedimentos), que existem nas disciplinas de Metodologia
de Ensino de Matematica e Estdgio Supervisionado do curso de Matemadtica-Licenciatura da

UFSC.

2 Mais precisamente no diciondrio Le Petit Robert (1996) a definicdo de savoir-faire é dada como: habilidade
em fazer, [...] resolver problemas préticos; competéncia, experiéncia no exercicio de uma atividade artistica ou
intelectual. (ROBERT, 1996, traducio nossa).

2 Consideramos aqui o termo competéncia como a “qualidade de quem é capaz de apreciar e resolver certo
assunto, fazer determinada coisa; capacidade, habilidade, aptidao, idoneidade.” (FERREIRA, 1999).
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2.3 Metodologia de pesquisa

Em nosso estudo para coleta e andlise dos dados, realizamos um estudo de documentos
utilizando como referéncia a nogdo de Organizacdo Praxeoldgica de Chevallard (1999). No

capitulo 4, utilizamos como método de pesquisa a Observacdo Naturalista em Classe.

A primeira decisdo tomada no tocante a andlise dos documentos, foi a escolha do
material de base, isto é, a caracteriza¢do do tipo de documento que revelasse saberes que
existem nas disciplinas de Metodologia de Ensino de Matemdtica e Estdgio Supervisionado.
Os documentos oficiais escolhidos foram: ementa, programa da disciplina, plano de ensino,
itens exigidos no relatério de estigio e fichas de avaliacio do estdgio. Apds coleta e
organizagcdo do material de base, a segunda decisdo foi a determinacio de categorias para o

tipo de saber identificado nos documentos.

Para o estudo da pritica educativa realizada em classe nos apoiamos em Comiti et
al.(1995), que descrevem o método de Observacdo Naturalista em Classe. Esse método
permite evidenciar fendmenos ligados as decisdes de ensino na agdo. A situacio de classe cria
eventos (questdes, respostas, debates, etc.), que sdo constitutivos da constru¢do de
conhecimentos pelos alunos. O estudo dos eventos € indispensdvel, ndo no sentido de reduzir
a situagdo de classe real a uma situag@o de classe tedrica, mas sim para analisar as interagdes
didéticas e o que estas trazem para a aprendizagem. O estagio estid exatamente nessa situagio

de classe, onde diferentes eventos e decisdes estdo acontecendo a todo 0 momento.
Na Observagao Naturalista em Classe os dados recolhidos sao de dois tipos:

1) Os dados internos: provém das observagdes em classe (registrados em dudio e video,
extraidos das sessdes em classe — professor/aluno).

2) Os dados externos: compreendem o cendrio que se mostra antes do momento de sala
de aula (plano de aula, atividades elaboradas, etc), dados estes recolhidos por meio de

entrevistas.

O registro das informacdes recolhidas, provenientes das observacdes em classe,
organizamos em protocolos. O protocolo € o documento que restitui a cronica do discurso da
classe, ele é composto por certas notas recolhidas pelo observador sobre as quais ele julga

2

importante comentar. Este trabalho de recomposi¢do ¢é sustentado pelas escolhas
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metodoldgicas e pela problemadtica da pesquisa. Os protocolos sdo trabalhados (esculpidos)
em episédios que consideramos significativos. Evidenciamos: os eventos que ocorrem em
classe, relacionados & uma produgdo matemadtica e que colocam em jogo os conhecimentos
matematicos num sentido amplo. Em nossa pesquisa, estdo em jogo diferentes saberes além

do saber matemético, saberes ligados a metodologia de ensino, etc.
A andlise dos dados

Finalmente, as andlises das situacdes observadas dividem-se em: andlise preliminar,
analise a priori e andlise a posteriori. A andlise preliminar da situacdo (que precede a
observacgdo) ¢é realizada sobre a base do cendrio. Ela acontece antes do contato com a classe e,
por meio dela é possivel conhecer qual o contexto em que ela estd inserida, quem sdo e de
onde vem os alunos, quais contetidos serdo desenvolvidos, qual o planejamento do professor,
etc. Para Comiti et al. (1995), a andlise preliminar pode se revelar mais ou menos eficaz, e

novas andlises a priori do cendrio podem ser feitas ao longo do tempo.

A andlise a priori consiste em estabelecer relacdes entre o contetido a ser trabalhado em
classe e as acdes dos alunos, que podem ou ndo acontecer. Sdo descritos, na andlise a priori,
os resultados que se espera encontrar nas atividades desenvolvidas pelos alunos, em nosso
caso os estagidrios. Para realizar a andlise a priori, ¢ importante ter em maos as informagdes

obtidas na andlise preliminar.

A andlise a posteriori € notadamente a interpreta¢do dos eventos do protocolo, ou ainda
o tratamento das informacdes. E importante também notar que certos eventos sao previsiveis e
reclamam simplesmente um retoque da andlise a priori, outros imprevisiveis a priori, nos

revelam situagdes ocultas a um primeiro estudo e interpretagdo do pesquisador.
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Capitulo 3: ESTUDO DOS SABERES NOS DOCUMENTOS
OFICIAIS DAS DISCIPLINAS DE METODOLOGIA DE
ENSINO DE MATEMATICA E ESTAGIO SUPERVISIONADO

Neste capitulo apresentamos o estudo dos documentos referente aos itens dos
relatérios de estdgio, a ficha de avaliacio das aulas dos estagidrios, as ementas, aos programas
e aos planos de ensino das disciplinas de Metodologia do Ensino de Matematica e Estigio
Supervisionado do Curso de Licenciatura em Matemdtica da UFSC. O objetivo € identificar

que saberes estdo propostos nestas disciplinas.
3.2 Estudo dos documentos oficiais

Para realizar nosso estudo, consideramos duas institui¢des: a disciplina de
Metodologia de Ensino de Matemadtica (Instituicdo I;) e a disciplina de Pratica de Ensino de
Matematica de 1° Grau - Estdgio Supervisionado (Institui¢do I,). Faremos este estudo em duas
partes: i) dos documentos oficiais (ementas, programas e planos de ensino) da Institui¢éo I;.
ii) dos documentos oficiais (ementas, programas, planos de ensino, itens dos relatérios e ficha
de avaliacdo) da instituicdo I,. Escolhemos os documentos estudados tomando como base a
importante reforma curricular do curso de Matematica - Licenciatura que aconteceu em

1993/1994. Buscamos documentos anteriores a esta reforma, outros da época em que

aconteceu a mesma e documentos mais atuais, que datam de 2004 e 2005.

Ao fazermos um breve estudo dos documentos oficiais das disciplinas escolhidas,
verificamos que existem elementos da Legislacio Educacional, presentes nos programas e
planos de ensino da disciplina de Metodologia de Ensino de Matemaética, como por exemplo:
os Pardmetros Curriculares Nacionais, as Leis de Diretrizes e Bases da Educag¢do (LDB

4.024/61** ¢ LDB 5.692/71%) ¢ a Proposta Curricular do Estado de Santa Catarina. Os

** Tinha lugar na disciplina de Metodologia de Ensino de Matemitica, do ano de 1978, o artigo 12 da lei
4.024/61: “Art. 1° A educag@o nacional, inspirada nos principios de liberdade e nos ideais de solidariedade
humana, tem por fim:

a) a compreensdo dos direitos e deveres da pessoa humana, do cidaddo, do Estado, da familia e dos demais
grupos que compdem a comunidade;

b) o respeito a dignidade e as liberdades fundamentais do homem;

¢) o fortalecimento da unidade nacional e da solidariedade internacional;

d) o desenvolvimento integral da personalidade humana e a sua participacio na obra do bem comum;

e) o preparo do individuo e da sociedade para o dominio dos recursos cientificos e tecnolégicos que lhes
permitam utilizar as possibilidades e vencer as dificuldades do meio;
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Parametros Curriculares Nacionais e a Proposta Curricular do Estado de Santa Catarina estio
presentes como itens do contetido programatico da disciplina de Metodologia de Ensino de
Matematica e podem ter influenciado, supomos nés, o surgimento de novos objetos nesta
disciplina tais como: etnomatematica, resolugcéo de problemas, jogos, modelagem matemadtica,

etc.

Em nosso estudo ndo consideramos os Parametros Curriculares Nacionais, a Proposta
Curricular do Estado Santa Catarina, as Leis de Diretrizes e Bases da Educacio como saberes
tedricos, pois, segundo a defini¢do adotada em nosso trabalho, estamos sempre considerando
como um saber teérico, um objeto no contexto de uma teoria. Embora estes documentos da
Legislacdo Educacional sejam elaborados por uma noosfera26 e existam para normatizar e/ou
orientar o processo de ensino, tendo grande impacto sobre o cendrio educacional brasileiro,

ndo integram uma teoria como a Didética Geral ou a Didética da Matematica.

Ainda identificamos, numa primeira leitura dos documentos oficiais, que a andlise do
livro diddtico, foi por mais de vinte anos, desenvolvida segundo um roteiro que permitia que o
aluno comparasse dois ou mais livros, permitindo conhecer alguns elementos, quais sejam:
relacdo de contetidos (unidade e sub-unidade), elementos de identificacdo (titulo, autor,
edicdo, editora, estado, ano, etc), elementos de enriquecimento (prefacio, glossario, sumario,
bibliografia, etc), producdo grafica (ilustracdo, acabamento, resisténcia), producdo didética
(instrucdo programada, estudo dirigido, convencional). A andlise se traduzia em técnica, um
saber-fazer sistematizado se constata explicitamente. Por esta razdo, ndo trataremos deste

tépico no estudo que apresentamos a seguir.

f) a preservagdo e expansdo do patrimonio cultural;

g) a condenacdo a qualquer tratamento desigual por motivo de convicgido filoséfica, politica ou religiosa,
bem como a quaisquer preconceitos de classe ou de raca”. (BRASIL, 1961)
* Tinha lugar na disciplina de Metodologia de Ensino de Matemdtica, do ano de 1978, o artigo 12 da lei
5.692/71: “Art. 1° O ensino de 1° e 2° graus tem por objetivo geral proporcionar ao educando a formagdo
necessdria ao desenvolvimento de suas potencialidades como elemento de auto-realizacdo, qualificagdo para o
trabalho e preparo para o exercicio consciente da cidadania.
§ 1° Para efeito do que dispdem os Arts. 176 e 178 da Constitui¢do, entende-se por ensino primdrio a educagdo
correspondente ao ensino de primeiro grau e por ensino médio, o de segundo grau.
§ 2° O ensino de 1° e 2° graus serd ministrado obrigatoriamente na lingua nacional”.(BRASIL, 1971)
% O conceito de Noosfera foi descrito por Chevallard (1991) quando do desenvolvimento da Transposigio
Didética. Para Chevallard, a noosfera € responsavel por realizar um trabalho de transposi¢do do saber sdbio para
o saber a ensinar. Fazem parte da noosfera: professores, cientistas, especialistas, pais , politicos, autores de
livros, entre outros. Pais (2001,p. 19) afirma que o resultado da influéncia da noosfera condiciona o
funcionamento de todo o sistema didatico. E, o trabalho da noosfera, ndo se resume somente a selecdo de
conteddos, mas também na definicio de valores, objetivos e métodos, que conduzem o sistema de ensino.
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3.2.1 As ementas, os programas e os planos de ensino de I, (disciplina de

Metodologia de Ensino de Matematica de 1° e 2° graus).

Sob esta rubrica estudamos as ementas de 1981-2005, os programas de 1978, 1987,
1991 e 1997 € os planos27 de ensino de 1999, 2001, 2003, 2004 e 2005.

Estudo das ementas: (1981-2005)

No periodo de 1981-1985 as ementas sdo constituidas por dez tdpicos, que sdo:
apresentacdo do Plano de Ensino; objetivos do ensino de Matemadtica no 12 e 2° graus;
generalidades sobre planejamento; andlise de programas de Matemadtica de 12 e 22 graus;
analise comparativa de bibliografia atual; técnicas de ensino e controle de classe; utilizacdo de
recursos educacionais; plano de ensino e plano de aula; ministracdo de aulas — microensino;

avaliacdo do processo ensino-aprendizagem/ avaliacdo do semestre.

De 1986 até 1993 alguns elementos sdo acrescidos a ementa anterior, quais sejam: o
professor de matematica nas escolas de 12 e 22 graus; metodologia especifica do ensino de

matemadtica no 12 e 22 graus; uso de material didatico; técnicas de montagem de testes.

Em 1994, quando foi implantado o novo curriculo do curso de Licenciatura em
Matematica apds a maior reforma curricular do curso, a ementa da disciplina de Metodologia
de Ensino de Matematica do 12 e 2% graus ndo apresenta elementos distintos dos anos
anteriores. Ja a ementa de 2005 ndo apresenta o topico “generalidades sobre planejamento”,
mantendo os demais elementos da ementa de 1994. Observamos assim, que existe ao longo
dos anos uma linearidade e cumulatividade dos conteddos trabalhados na disciplina de

Metodologia de Ensino de Matematica.
No contexto destes topicos identificamos os seguintes saberes tedricos:

e (Objetivos do ensino de Matemadtica

Plano de curso
¢ Planejamento 4 Plano de ensino

Plano de aula

1 0s programas e ementas foram cedidos pelo Departamento de Metodologia de Ensino da UFSC. O plano de
ensino de 1999 encontra-se na Secretaria do Curso de Matemadtica, os demais foram cedidos pelos professores
das disciplinas.
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e Programas

e Técnicas de ensino: estudo dirigido, instru¢do programada, aula expositiva-
dialogada; microensino

e O professor de Matemdtica nas escolas de 12 e 2° graus (comportamento do
professor);

e Controle de classe;

e Recursos educacionais (quadro para giz, album seriado, retroprojetor, projetor
de slides, cartaz, TV, video, etc).

e Técnica de montagem de testes™

e Avaliacgdo
Estudo dos Programas (1978 - 1997%)

Em relagdo aos programas estudados, o conteido programitico da disciplina de
Metodologia de Ensino de Matemadtica (I;) estd distribuido em 10 (dez) unidades, idénticas
aos topicos das ementas de 1981-1985. Atemos-nos ao estudo dos programas de 1978 e 1987,
pois, diferentemente dos demais, estes programas detalham as unidades em termos de
procedimentos e objetivos. Consideramos que os procedimentos propostos podem explicitar
saberes-praticos, que apresentaremos mais adiante, € que o conteiido programatico pode
explicitar saberes tedricos. Como a ementa € o documento que traz a sintese dos elementos a
serem desenvolvidos no programa, vimos que, em relagdo as ementas, ndo existem novos

saberes tedricos explicitados nos programas.
Estudo dos Planos de ensino (1999-2005)

Consideramos os planos de ensino documentos fundamentais para a realizacdo do
estudo, pois, por meio destes, foi possivel fazer uma maior aproximacgio da realidade da
classe. No plano de ensino de 1999 encontramos outros saberes tedricos, além dos ja
identificados nas ementas e nos programas de I;, enquanto metodologias de ensino, tratadas

no Plano de Ensino por abordagens pedagégicas do ensino de Matematica:

=  etnomatematica;

2 Este objeto, técnica de montagem de testes, foi encontrado apenas no programa da disciplina de Metodologia
de Ensino de Matemadtica em 1978. Atualmente ele nao faz parte dos programas ou planos de ensino da
disciplina.

?0 programa de 1997 ainda estd em vigor.
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= resolucgdo de problemas;
* modelagem matematica;
=  jogos ludicos e brincadeiras infantis;

= projetos;

Identificamos novos saberes tedricos, na Institui¢do disciplina de Metodologia de

Matematica, por meio do plano de ensino de 2004:

= ensino de matemadtica (concepcao)
= obtencdo/producio do conhecimento (modo como se processa)

= educacdo matematica (concepcao)

Continuaram a existir, no plano de ensino de 2004, os saberes tedricos: planejamento,
etnomatemadtica, resolu¢do de problemas, modelagem matematica, jogos lidicos, projetos e

avaliacdo.

No plano de ensino de 2005, como nos de 1999 e 2004, acontece, independente da
mudan¢a das ementas das disciplinas, uma nova reorganizagdo em termos do contetido
programatico e, com isso, a introducdo de novos saberes tedricos se efetiva. Vejamos a nova

organiza¢do em termos de contetdo apresentada no plano de ensino de 2005:

Unidade I - Matemaética e ensino da matematica na cultura escolar:

1.1 — percepcdes , sentidos e crengas para a Matemadtica e o ensino da Matematica;

1.2 — concepgdes de Matemadtica e de Educacdo Matematica;

1.3 — a Matemdtica e sua constituicdo enquanto disciplina no contexto da educacdo
escolarizada no Brasil;

1.4 — o objeto de ensino da Matematica, suas finalidades e especificidades;

Unidade II - Ensino e aprendizagem matematica: os registros de representacio
semiética

2.1 — simbolos da linguagem Matemadtica - os registros de representacdo semidtica;

2.2 — ensinar e aprender Matemdtica no campo dos registros de representacdo
semiotica;

Unidade III - Tépicos em Educacdo Matematica: da teoria a pratica

3.1 — transposicdo diddtica e o conhecimento matemdtico: teoria, PCN, livro
didatico.

3.2 — professor, aluno e saber: as amarras do contrato didético;

3.3 — obstaculos a aprendizagem: didatico, pedagdgico e epistemoldgico

Unidade IV — Avaliacdo em Matematica

4.1 — Processos de avaliacéo.

4.2 — Avaliacdo quantitativa e qualitativa.

Unidade V -A pesquisa e a sala de aula: as contribuicdes da pesquisa em
educacio matematica para o trabalho escolar:

5.1 —resolucdo de problemas

5.2 —histdria na educagido matemadtica

5.3 — etnomatematica

5.4 — modelagem matemadtica

5.5 — projetos de trabalho
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5.6 —registros de representagdo semiética na geometria

5.7 — engenharia didatica.

Unidade VI - Propostas alternativas para o ensino-aprendizagem em
matematica.

6.1 — Planejamento e execugdo de projetos de ensino.

Destacamos por meio desta nova organizacdo dos conteudos, novos objetos ou saberes
tedricos passaram a existir na disciplina de Metodologia de Ensino de Matemadtica em 2005,

quais sejam:

= Registros de representagdo semidtica
= Transposicdo didatica

= Contrato didético

= Obstaculos epistemologicos

= Obstéculos diddticos

= Obstaculos pedagdgicos

= Histdria na Educagdao Matematica

= Engenharia Diddtica

= Avaliacdo quantitativa e qualitativa

Ainda existem em I;, segundo o plano de ensino de 2005, saberes tedricos relativos ao
planejamento e a execu¢do de projetos de ensino, os processos de avaliagdo, a avaliacdo

quantitativa e qualitativa e a concep¢ao de educacdo matematica.

Ressaltamos que a Ementa e o Programa da disciplina de Metodologia de Ensino de
Matematica (I;) ndo sofreram alteragdes significativas no periodo de 1991 até 2005. Segundo
os planos de ensino, uma reorganizag¢do dos saberes, além da introducdo de novos saberes,
acontece. Segundo ementas, programas e planos de ensino, os saberes em jogo sdo

constitutivos de uma organizagdo que representamos a seguir:

Objetivos

Aula expositiva e dialogada, microensino,
Técnicas de Ensino instrucdo programada, estudo dirigido

Jf Giz, quadro para giz, retroprojetor, TV,

Recursos Educacionais

Planejamento 1 videocassete, computador, laboratdrios, etc.

Controle de classe —{ Comportamento do professor

Avaliagio Técnica de montagem de testes, avaliagdo
quantitativa e qualitativa

Programas o
andlise
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Segundo os Planos de Ensino, em 1999, uma nova organizacdo tem lugar, além da anterior:

Etnomatematica |

Topicos da Didatica da Matemaética (I)

Resolucio de Problemas |

Modelagem Matematica |

Jogos |

Projetos |

Os saberes aqui contemplados visam diferentes formas de abordagens pedagdgicas do

2

ensino de Matematica. Isto é, um determinado objeto matematico pode ser desenvolvido

segundo a modelagem matematica ou por meio de jogos, etc.

Em 2004, a organizacdo Planejamento se mantém, enquanto a organizagdo Tdpicos da

Didética da Matematica (I) € ampliada:

Etnomatematica |

Resolucio de Problemas |

Modelagem Matematica |

Tépicos da Didética da Matematica (I1)

Jogos |

Projetos |

Ensino de Matematica (concepcio) |

Educacdo Matematica (concepcio) |

Obtencao/construcdo do conhecimento |

Em 2005, nova amplia¢do na Organizagdo Tépicos da Diddtica da Matematica tem lugar:
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Etnomatematica

Resolucdo de Problemas

Jogos

| Modelagem Matematica |

Projetos

Ensino de Matematica (concepcio) |

Educacdo Matematica (concepc¢do) |

Topicos da Didatica da Matematica (II1)

Obtencio/construcdo do conhecimento |

Histéria na Educacdo Matematica

Registros de representacio semidtica

Contrato didatico

Transposicdo didatica |
Engenharia didatica |

Obstaculos: epistemoldgicos, didaticos
e pedagdgicos

Assim, segundo os documentos oficiais, a proposi¢do da disciplina de Metodologia de
Ensino de Matematica que contempla saberes tedricos, sofre uma evolucio ao longo das duas
ultimas décadas. Destacamos duas grandes organizagdes interdependentes: Planejamento e
Topicos de Diddtica da Matemdtica. Podemos pensar que a segunda interfere
consideravelmente na primeira. Os saberes da organizagdo “TOpicos da Didética da

Matemadtica” podem dar outro rumo, outro direcionamento, ao “Planejamento”.

Estudando estas organizagdes, podemos inferir que existem grandes tarefas a serem
cumpridas tanto pelo professor da disciplina de Metodologia de Ensino de Matematica (I;),
quanto pelo aluno que é também sujeito de I;. O professor da disciplina tem a preocupagdo de
como ensinar, por exemplo, o planejamento. Ao buscar respostas ao como ensinar, o
professor estd orientando seu trabalho segundo uma organizagdo didéatica. Nao é nosso
objetivo neste trabalho analisar como o professor da disciplina realiza suas tarefas, ou seja,
nao estudamos as organizagdes diddticas efetivas em classe. Fazemos a deducdo que existem
certos saberes praticos que podem vir a ser mobilizados pelos alunos da disciplina de
Metodologia de Ensino de Matematica, ou ainda, podem existir na Instituicdo I;, em funcio

dos saberes tedricos jd identificados. Vejamos:
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analisar programas de ensino;

elaborar objetivos educacionais;

selecionar conteddos;

relacionar os diferentes conteidos;

distribuir os contetidos para um determinado periodo de tempo;

escolher metodologias e recursos educacionais convenientes ao saber
Matemadtico que serd desenvolvido em classe;

produzir e realizar técnicas de ensino, tais como: microensino, aula expositiva
e dialogada, estudo dirigido e instrug¢do programada;

elaborar atividades;

selecionar o material didatico;

construir ferramentas de avaliacdo que contemplem critérios quantitativos e
qualitativos;

elaborar abordagens de conteddo usando: resolugdo de problemas, a
modelagem matematica, jogos, projetos.

manter a classe em situacdo de aprendizagem ;

observar e analisar praticas docentes destacando as diferentes concepcdes de
Matematica e de Ensino de Matematica;

observar e refletir sobre a existéncia de diferentes formas de producdo e
aquisi¢do do conhecimento em situagdes de ensino-aprendizagem:;

relacionar os erros ou dificuldades de aprendizagem aos possiveis obsticulos
epistemologicos, didaticos ou pedagdgicos;

analisar os contetidos dos livros didaticos em termos da transposi¢do didética;
identificar nos textos dos livros didaticos, possiveis elementos que possam se
constituir em obstdculos a aprendizagem;

atentar para as regras e quebras das regras do contrato didatico;

transitar entre os diferentes registros de representacio semidtica;

identificar diferentes formas de Matemadtica que sdo préprias de grupos
culturais distintos;

trabalhar a Matematica que é propria da cultura dos alunos e relacionar esta
com a Matematica formal, apresentada nos programas e nos livros didaticos;
estabelecer um didlogo amistoso com os alunos a fim de criar uma atmosfera

de compreensdo — dialogar com a turma;
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e modular a altura e a intensidade da voz;

e falar de modo claro e comunicativo;

e escrever no quadro utilizando um tipo de letra clara e suficientemente grande;

e falar e escrever alternadamente, mantendo o contato visual com a classe
enquanto fala;

e movimentar-se pela classe, com naturalidade;

Notemos que estes saberes praticos sdo constitutivos de uma técnica e um elemento

tedrico (tecnologia) que valida a técnica.

3.2.2 As ementas, os programas, os planos de ensino, os itens dos relatérios
e a ficha de avaliacao do estagio de I, — (disciplina de Pratica de Ensino de

Matematica de 1° grau - estagio supervisionado)

O estudo realizado corresponde as ementas de 1986-2005, aos programas de 1987,
1991 e 1997, aos planos de ensino de 1999, 2002, 2003 e 2004, aos itens dos relatdrios de
1996, 2000 e 2004 e as fichas de avaliacao de 1999-2004.

Estudo das Ementas (1986-2005)

A ementa da disciplina de Estigio de 1986-1990 apresenta os seguintes tépicos:
apresentacdo e planejamento da cadeira; normas técnicas das praticas de ensino; divisdo da
turma em equipes; coleta de dados; comportamento do professor frente a classe; planejamento
do estdgio; microensino; assisténcia de aulas; distribuicdo e normas para o preenchimento do
material usado durante o estdgio; execu¢do do planejamento; replanejamento; verificagdo do

conteudo; relatorio.

De 1991-2005 a ementa da disciplina de Pratica de Ensino de Matemadtica de 1° grau —
MEN 5364 se resume em: o estdgio supervisionado docente em escolas a nivel de 1° grau.

Esta ementa ndo esclarece quais saberes existem nesta disciplina.

Tomando como referéncia as ementas anteriores a 1991, estas sugerem um lugar aos

seguintes saberes tedricos:

e coleta de dados;

e comportamento do professor frente a classe;
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e planejamento do estdgio: plano de ensino, plano de aula, plano de curso;
® microensino;

e assisténcia de aulas;

¢ replanejamento;

e avaliacdo

e relatdrio

Percebemos aqui que alguns dos objetos (planejamento, microensino, avaliacdo,
comportamento do professor) que vivem na disciplina de Metodologia de Ensino de
Matematica, sdo retomados, voltam a existir na disciplina de Estdgio. Entretanto supomos que
nesta disciplina, estes conteidos recebem um tratamento no contexto do “saber prético”. Aqui
se elabora um planejamento, se realiza a assisténcia de aulas, etc. Esta hipdtese se confirma

pelos programas e planos de ensino, como veremos a seguir:
Estudo dos Programas (1987-199730)

Os programas da disciplina se limitam a explicitar agdes do professor supervisor, tais
como: visitar escolas e coletar hordrios disponiveis ao estdgio, distribuir os horarios aos
alunos, repassar aos alunos as normas e condigdes que as escolas determinaram para a
aceitacdo do estdgio, discutir com os alunos as obrigacdes e o comportamento de um
professor frente a uma classe, apresentar a ficha de assisténcia as aulas, o roteiro do plano de

ensino e plano de aula.

Para o aluno, os programas prevéem que estes cumpram as normas do estagio,
participem dos conselhos de classe, facam planejamento e replanejamento de ensino, analisem
o livro texto adotado pela escola, elaborem mecanismos de avaliagdo e, por fim, organizem o
relatério de estidgio. Basicamente o estdgio se organiza por meio das etapas: coleta de dados,

planejamento, desenvolvimento das aulas e organizagdo do relatorio.
Estudo dos Planos de ensino (1999-2005)

Para cumprir as tarefas correspondentes a cada etapa que compde o estagio, o aluno-
estagidrio deverd, segundo os planos de ensino (1999-2003): participar das aulas, observar

aulas do professor da turma na qual vai se realizar o estigio, coletar dados sobre a escola,

00 programa aprovado em 1997 ainda estd em vigor.
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relacionar contetidos com outras disciplinas do curso, planejar atividades de ensino, analisar o
livro texto, executar as atividades previstas no planejamento, possibilitar atendimentos extra-
classe, avaliar as atividades desenvolvidas e por fim relatar a experiéncia de estigio, por

escrito.

No plano de ensino de 2004-2005, o conteido programdtico contempla saberes
tedricos, distintos daqueles que estdo ligados a seqii€ncia de ac¢des tradicional que envolve o

estagio. Podemos extrair dos planos de ensino:

® ctnomatematica

¢ modelagem matemadtica

® projetos

® jogos

® resolugdo de problemas

e situacdes didaticas para o ensino de matemadtica

e comunicagdo e técnica vocal na educagio

Percebemos ainda, por meio dos objetivos gerais da disciplina de estigio, que
. . L, . .. 31 . . .. . e .
associado a esta existe um cardter aplicacionista’ . Vejamos o que diz o objetivo da disciplina

segundo os planos de ensino:

Através do desenvolvimento de aulas praticas nas escolas da rede publica ou
particular, utilizando recursos educacionais convenientes, o aluno devera
demonstrar os conhecimentos didaticos, metodolégicos, técnicos e de
contetido, pelo menos os obtidos no curso de Matematica, relacionando-os
com as outras disciplinas da série do ensino fundamental onde ird
desenvolver o seu estagio, aplicando-os com 80% de acerto. (Grifo nosso)

No plano de ensino de 2004 o objetivo geral mantém essa caracteristica, pois segundo

este, o aluno devera:

*! Segundo Tardif (2002, p. 270) os cursos de formagdo para o magistério sio globalmente idealizados segundo
um modelo aplicacionista do conhecimento: os alunos passam um certo nimero de anos a assistir a aulas
baseadas em disciplinas e constituidas de conhecimentos proposicionais. Em seguida, ou durante essas aulas,
eles vao estagiar para “aplicarem” esses conhecimentos. (...) O modelo aplicacionista comporta um certo
nimero de problemas, tais como: as disciplinas ndo t€ém relag@o entre si e t€ém pouco impacto sobre os alunos; a
16gica disciplinar € regida por questdes de conhecimento e ndo por questdes de acdes. O conhecer e o fazer sdo
dissociados e tratados separadamente em unidades distintas e separadas. (...) Ensina-se aos professores que para
fazer bem feito, eles devem conhecer bem e em seguida aplicar os conhecimentos. (...) O modelo de formacdo se
limita a fornecer aos alunos conhecimentos proposicionais, informagdes, sem executar um trabalho profundo
sobre os filtros cognitivos, sociais e afetivos através dos quais os futuros professores recebem e processam essas
informacdes.
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Permitir que os estagidrios possam, em situacdo pratica de ensino-
aprendizagem, refletir e aplicar os conhecimentos adquiridos em sua
formag@o e construir elementos para seu futuro exercicio profissional, de
maneira critica e refletida sobre a acdo e o pensar pedagdgico, oferecendo a
seus futuros aprendizes a formacdo cidadi e os conhecimentos matematicos
necessarios ao exercicio desta cidadania. (Grifo nosso)

Em 2004, existe também uma preocupagdo com a reflex@o sobre acdo pedagégica do
aluno-estagiario, provavelmente por influéncia de teorias como a de Schon (1995), reflexéo-
na-acdo. Além disso, existe a preocupacdo com a formagfdo para o exercicio da cidadania,
provavel influéncia da prépria legislacdo educacional, a exemplo da Resolu¢io CNE/CES 3,
que atribui ao perfil do futuro professor de Matematica algumas caracteristicas, entre elas:
“visdo da contribuicdo que a aprendizagem da Matemadtica pode oferecer a formacgdo dos

individuos para o exercicio de sua cidadania”. (BRASIL, 2003, p.3)
Estudo dos Itens dos Relatérios™ de estagio (1996, 2000 e 2004)

Nos relatérios de estidgio existem os seguintes elementos: coleta de dados sobre a
escola campo de estdgio; planejamentos; avaliacdo dos alunos da classe; avaliagdo dos
estagidrios; auto-avaliacdo; conclusdo. Cada elemento destes é formado por tantos outros que
demandam por saberes tedricos ji presentes tanto em I; como em I,. Identificamos, por meio
dos relatérios a existéncia de saberes que sdo mobilizados pelos alunos sem, no entanto,
viverem nas disciplinas de Metodologia de Ensino de Matematica e Estigio Supervisionado,

como ¢é o caso dos objetos da estatistica: graficos e tabelas.

Esses saberes tedricos da estatistica sdo considerados disponiveis aos alunos. E
exigido do aluno (estagidrio) que interprete, represente e apresente, de modo organizado,
alguns dos resultados obtidos no estidgio, como o desempenho dos alunos nas provas e o

proprio desempenho do estagidrio como professor.

Em 2004, a proposta contemplada no plano de ensino prevé a superacdo do cariter
burocrético associado ao relatdrio de estdgio, definindo que este dever ser o instrumento que:

“sistematiza a experiéncia, nas reflexdes que suscitou, no conhecimento que aprofundou e

2 Os relatérios de 1996 sio de alunos que entraram no curso em aproximadamente 1992, quando ainda ndo
vigorava o curriculo atual, implantado em 1994. Apéds a reforma curricular temos relatérios de 2000 e os mais
atuais, produzidos em 2004. Para ver os elementos que compdem os relatdrios, ver Anexo A.



59

desenvolvimento que permitiu. [...] O relatério ndo deve ser um instrumento burocritico de

cumprimento de uma exigéncia, mas a escrita que sintetiza a experiéncia”.

Estudo das Fichas™ de avaliacao (1999-2005)

7z

Esta ficha € um instrumento de avaliacdo do estagidrio durante sua pritica como
professor. E utilizada pelo professor supervisor da disciplina de estdgio e pelo professor34

colaborador do estdgio como roteiro de avaliacdo das aulas dos alunos-estagiarios.

De 1999-2003 a ficha de avaliacdo utilizada pelos professores apresentava trés
elementos centrais: plano de aula, execucdo da aula e desenvolvimento da aula. Estes
elementos eram constituidos por vdarios outros, como: redacdo do objetivo, linha de acdo,
referéncia a aula anterior, entre muitos outros. A cada item era atribuido um valor de 0 a 10,
por exemplo, o item redag@o do objetivo, valia no mdximo 3 pontos, o dominio de contetido

valia no maximo 10 pontos, etc.

Em 2004, algumas modificacdes foram feitas no modelo da ficha de avaliagdo: foram
suprimidos os valores especificos a cada item e disponibilizado um espaco para registro de
informagdes que o professor julgasse importante destacar. Observamos que os saberes
avaliados nesta ficha sdo oriundos de acdes que devem ser desenvolvidas pelo aluno-

estagidrio e estdo sempre relacionadas ao cumprimento de uma tarefa.

Como vimos a ementa da disciplina de estigio permanece inalterada desde 1991. O
programa da disciplina contempla, também, desde 1991, a mesma seqii€éncia de a¢des para a
realizacdo do estagio. O aluno-estagidrio coleta os dados referentes a escola e a classe, realiza
o planejamento de estdgio, em seguida executa o planejamento, em média, durante dez aulas,
e por fim organiza e redige um relatdrio final. Embora o curso de Matematica, habilitacio
Licenciatura tenha passado por modificacdes, a lembrar da grande reforma curricular ocorrida

em 1993, a ementa da disciplina de Estdgio, ndo apresentou modificacoes.

33 . o~

Para ver os modelos de fichas de avaliacdo, ver anexos Fe G.
34 P .

O professor colaborador do estagio é o professor da classe de ensino fundamental que atua na escola em que se
desenvolve o estdgio. O professor colaborador, acompanha e avalia o trabalho desenvolvido pelo estagidrio.
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Em resumo, até o ano de 2003, os saberes tedricos sdo relativos ao Planejamento ddo

lugar a seguinte organizacao:

Conteddos
Coleta de dados
Objetivos
. ) aula expositiva dialogada,
Técnicas de Ensino I P &
A semindrio, debates, etc.
Planejamento
. 1z, quadro para giz, livros, retroprojetor, TV,
Recursos Educacionais g' d para g P J.
videocassete, computador, laboratérios, etc.
Relatério observacio, testes, provas objetivas,
Avaliagio — T
trabalhosindividuais e/ou em grupo, outras

Controle de classe {comportamento do professor

Em 2004 sdo também mobilizados em I,, saberes da Organizagio:

Etnomatematica |

Modelagem Matematica |

Topicos da Didética da Matemdtica

Jogos |

Projetos |

Cabe ressaltar, na disciplina de Estdgio supervisionado, a presenca de um saber
relativo ao comportamento do professor, mais especificamente a “comunicagdo e técnica
vocal na educagdo”. Ainda identificamos na disciplina de Estdgio, as normas técnicas das
prdticas de ensino e o atendimento extra-classe, que classificamos como informagio® que é

transmitida ao aluno-estagidrio pelo professor da disciplina de estdgio.

B A informacdo €, segundo Legroux (apud ALTET, 2001, p.28), exterior ao sujeito e de ordem social. Sendo
assim, ndo pode ser considerada como um conhecimento, que € integrado ao sujeito e de ordem pessoal, tdo
pouco um saber, que é construido na interagdo entre conhecimento e informagdo, entre sujeito e ambiente, na
mediagdo e através dela (LERBERT apud ALTET, 2001, p.28).
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A partir destes dados, supomos, a priori, que o aluno-estagiario, no momento de sua

pratica educativa, pode vir a mobilizar os seguintes saberes praticos:

coletar, organizar, analisar e registrar os dados sobre a escola e sobre a classe
onde vai ser desenvolvido o estigio;

preencher as fichas correspondentes ao estagio;

registrar e analisar eventos ou fendmenos de classe que foram observados no
periodo de assisténcia as aulas do professor colaborador de estagio;

registrar e analisar os objetivos, o conteido, a metodologia utilizada pelo
professor colaborador do estdgio, além da interacdo do professor com a classe
e vice-versa;

selecionar conteddos;

relacionar os diferentes conteddos;

distribuir os contetidos num determinado tempo de aula;

escolher metodologias;

elaborar atividades;

selecionar o material instrucional;

elaborar objetivos educacionais;

reconhecer uma situacio como didatica’;

criar uma situacdo diddtica ;

utilizar-se de situacdes didaticas para o desenvolvimento de determinado
conteuido em classe de ensino fundamental;

utilizar técnicas de ensino convenientes com o objeto matemaético em estudo;
construir ferramentas de avaliacdo que contemplem critérios quantitativos e
qualitativos;

escrever sobre a experiéncia vivenciada: registrar as dificuldades, os pontos
positivos, etc.

comentar por escrito a nota recebida dos alunos da classe;

criar tabelas para mostrar e comparar os resultados das avaliacdes realizadas;

construir graficos que representem o desempenho dos alunos nas provas;

36 Situagdo didética: conjunto de relacdes estabelecidas explicitamente e/ou implicitamente entre um aluno ou
grupo de alunos, um certo meio (contendo eventualmente instrumentos ou objetos) um sistema educativo (o
professor) para fazer adquirir por esses alunos um saber constituido ou em constitui¢do. (BROUSSEAU, 1996a,

p. 50.)
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e construir graficos que representem os erros e acertos (por questao) dos alunos;

e construir grificos que representem o desempenho como aluno/estagidrio
(média atribuida ao estagiario pelos alunos);

® interpretar tabelas e graficos;

e utilizar softwares que possibilitem realizar desenhos, fazer graficos, tabelas,
escrever termos matematicos, etc.

® motivar os alunos quanto a participagcdo em classe;

e destacar elementos importantes da aula;

e esclarecer os objetivos da aula;

e concluir aaula de forma organizada;

e estabelecer ligacdes entre aula anterior, atual e posterior;

® arrumar o espago fisico;

e claborar boas perguntas aos alunos;

® responder as perguntas dos alunos;

e mostrar entusiasmo com o conteido, com a aula, com as atividades ;

® manter os alunos numa determinada disciplina;

e fazer registros durante a aula de fendmenos observados para que desta maneira
possa melhor avaliar o processo de ensino-aprendizagem;

e modelar a voz segundo técnicas de impostacdo vocal;

e ger pontual, assiduo e responsavel;

Alguns desses saberes passam pelo comportamento do professor e, estdo mais ligados
a propria experiéncia pessoal, a sua histéria de vida e podem se caracterizar como savoir-

étre’’ (saber-ser).

3.2.3 Os saberes nas disciplinas de Metodologia de Ensino de Matematica e

Estagio supervisionado — sintese dos resultados

Apresentamos a seguir os saberes tedricos e saberes praticos, que identificamos ao

fazer o estudo dos documentos oficiais das disciplinas de Metodologia de Ensino de

3 . = . .

"0 conceito de saber-ser : O saber-ser tem relagdo com o comportamento das pessoas, titeis ao exercicio de uma
atividade ou profissao. Estes comportamentos t€m origem nas qualidades individuais das pessoas. Por exemplo,
demonstrar tolerancia face as situacdes ambiguas e a incerteza. (SAUVE, 2006, tradugdo nossa)
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Matematica e Estdgio Supervisionado. Notamos que alguns saberes, tedricos e praticos

existem exclusivamente na instituicdo I;, disciplina de Metodologia de Ensino de Matematica,

outros somente na instituicdo I, disciplina Estdgio Supervisionado. Existem também aqueles

saberes comuns as duas instituicdes, quais sejam:

Objetivos do ensino de Matematica

Plano de curso
Planejamento < Plano de ensino
Plano de aula
Programas;
Técnicas de ensino: estudo dirigido, instru¢do programada, aula expositiva-
dialogada; microensino;
O professor de Matematica nas escolas de 12 e 2° graus;
Controle de classe;
Recursos educacionais (quadro para giz, , retroprojetor, cartaz, livro, TV,
video, computador, etc).
Avaliac@o (quantitativa e qualitativa)
Comportamento do professor frente a classe
etnomatematica;
resolugdo de problemas;
modelagem matemadtica;
jogos

projetos;

Além destes saberes comuns, existem na disciplina de Metodologia de Ensino de

Matematica, os seguintes saberes tedricos:

Ensino de Matemadtica (concepgio)

Educacdo Matemadtica (concepcao)

Obtencao/produgdo do conhecimento (modo como se processa)
Registros de representagcdo semidtica

Transposicao didética

Contrato didatico
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e (Obstédculos epistemoldgicos

e Obstdculos didaticos

e (Obsticulos pedagdgicos

e Historia na Educacdo Matemadtica

e Engenharia Didatica
E, existem somente na disciplina de Estagio, os saberes tedricos:

e coleta de dados;

e assisténcia de aulas;

® replanejamento;

e relatdrio

e situagdes didaticas para o ensino de Matematica

e comunicagdo e técnica vocal na educacgdo

Apo6s a identificacdo dos saberes tedricos, veremos nas instituigdes pesquisadas,
disciplinas Metodologia de Ensino de Matemadtica e Estdgio Supervisionado, saberes prdticos
(aqueles cuja utilidade é executar tarefas e que se expressam nas acdes, em instrumentos,

esquemas, atitudes, procedimentos, etc.).
Os saberes praticos, comuns as duas disciplinas Metodologia de Ensino e Estégio:

e analisar programas de ensino;

e claborar objetivos educacionais;

® selecionar conteidos;

e relacionar os diferentes conteudos;

e distribuir os conteudos;

¢ realizar uma organizagéo didética: escolher metodologias, elaborar atividades,
selecionar o material instrucional, etc.

e construir ferramentas de avaliacdo que contemplem critérios quantitativos e
qualitativos;

e produzir e realizar técnicas de ensino: microensino, aula expositiva e

dialogada, estudo dirigido e instru¢do programada;
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elaborar abordagens de conteido usando: resolucio de problemas, a
modelagem matematica, jogos, projetos.

manter a classe em situacdo de aprendizagem ;

estabelecer um didlogo amistoso com os alunos a fim de criar uma atmosfera
de compreensdo — dialogar com a turma;

modular a altura e a intensidade da voz;

manter contato visual com a turma e nao mostrar predilecdes;

falar de modo claro e comunicativo;

escrever no quadro utilizando um tipo de letra clara e suficientemente grande;
falar e escrever alternadamente, mantendo o contato visual com a classe
enquanto fala;

movimentar-se pela classe, com naturalidade;

observar e analisar préticas docentes destacando as diferentes concepcoes de
Matematica e de Ensino de Matematica;

observar e refletir sobre a existéncia de diferentes formas de producio e
aquisi¢do do conhecimento em situagdes de ensino-aprendizagem:;

utilizar técnicas de ensino convenientes com o objeto matematico em estudo;
construir ferramentas de avaliacdo que contemplem critérios quantitativos e
qualitativos;

motivar os alunos quanto a participacdo em classe;

destacar elementos importantes da aula;

esclarecer os objetivos da aula;

concluir a aula de forma organizada;

estabelecer ligacdes entre aula anterior, atual e posterior;

arrumar o espaco fisico;

elaborar boas perguntas aos alunos;

responder as perguntas dos alunos;

mostrar entusiasmo com o conteudo, com a aula, com as atividades ;

manter os alunos numa determinada disciplina;

modelar a voz segundo técnicas de impostacao vocal;

ser pontual, assiduo e responsavel;
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Saberes praticos que vivemm somente na disciplina de Metodologia de Ensino de

Matematica:

relacionar os erros ou dificuldades de aprendizagem aos possiveis obsticulos
epistemoldgicos, didaticos ou pedagdgicos;

analisar os contetidos dos livros didaticos em termos da transposi¢do didatica;
identificar nos textos dos livros didaticos, possiveis elementos que possam se
constituir em obstdculos a aprendizagem;

atentar para as regras e quebras das regras do contrato didatico;

transitar entre os diferentes registros de representacio semidtica;

identificar diferentes formas de Matemdtica que sdo prdprias de grupos
culturais distintos;

trabalhar a Matemdtica que é propria da cultura dos alunos e relacionar esta

com a Matematica formal, apresentada nos programas e nos livros didaticos;

Saberes préticos que vivem somente na disciplina de Estdgio Supervisionado:

coletar, organizar, analisar e registrar os dados sobre a escola e sobre a classe
onde vai ser desenvolvido o estigio;

preencher as fichas correspondentes ao estagio;

registrar e analisar eventos ou fendmenos de classe que foram observados no
periodo de assisténcia as aulas do professor colaborador de estdgio;

registrar os objetivos, o contetido, a metodologia utilizada pelo professor, além
da interagcdo do professor com a classe e vice-versa;

criar uma situagdo diddtica ;

utilizar-se de situacdes didaticas para o desenvolvimento de determinado
conteudo em classe de ensino fundamental;

reconhecer uma situagao como diddtica;

fazer registros durante a aula de fendmenos observados para que desta maneira
possa melhor avaliar o processo de ensino-aprendizagem;

escrever sobre a experiéncia vivenciada: registrar as dificuldades, os pontos
positivos, etc.

comentar por escrito a nota recebida dos alunos da classe;

criar tabelas para mostrar e comparar os resultados das avalia¢des realizadas;
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e construir grificos que representem o desempenho dos alunos nas provas;

e construir graficos que representem os erros e acertos (por questdo) dos alunos;

e construir graficos que representem o desempenho como aluno-estagiario
(média atribuida ao estagidrio pelos alunos);

® interpretar tabelas e graficos;

3.3 Conclusao do capitulo 3

Um dos objetivos a serem alcangados por meio do estudo dos documentos oficiais
consistia em identificar e categorizar os saberes presentes nas disciplinas de Metodologia de
Ensino de Matematica e Estdgio Supervisionado. Nosso estudo permitiu fazer um apanhado
destes saberes, conforme listados acima. Nas listagens temos que a gama de saberes
destinados a viver nas duas institui¢cdes I; e I, € vasta e os identificamos no contexto de duas

grandes categorias: os saberes tedricos e saberes praticos.

O estudo realizado nos mostrou que alguns saberes tedricos, que sdo especificos da
Didatica da Matematica, passaram a existir a partir de 1999 e outros, como transposicao
didética, contrato didatico, somente em 2004 e 2005 na instituicdo disciplina de Metodologia
de Ensino de Matematica. J4 na institui¢do disciplina Estidgio Supervisionado, as mudancgas
ocorreram em 2004. Nesta disciplina foram acrescidas a gama de saberes tedricos em 2004, as
abordagens pedagégicas do ensino de Matemdtica (modelagem matemadtica, a

etnomatemadtica, a abordagem por projetos, jogos e resolucdo de problemas).

O surgimento destes novos objetos pode estar relacionado a legislagdo que orienta a
formacdo do professor segundo algumas teorias, competéncias, etc. A exemplo da Resolucio
CNE/CP 1/2002 que institui Diretrizes Curriculares Nacionais para a Formacdo de
Professores de Educagdo Bésica, em nivel superior, curso de licenciatura, de graduag@o plena.
Estd disposto nesta Resolugdo que os professores devem ter conhecimento sobre alguns temas
como: curriculo e desenvolvimento curricular, transposi¢do diddtica, contrato diddtico,
planejamento, organiza¢do de tempo e espago, gestdo de classe, interacdo grupal, criagdo,
realizacdo e avaliacdo das situacdes didaticas, avaliacdo de aprendizagens dos alunos, etc.
Outra fonte de influéncia é o desenvolvimento da Educacao Matematica e das pesquisas nessa

area, que também se desenvolvem na Universidade Federal de Santa Catarina.
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CAPITULO 4: ESTUDO DA PRATICA EDUCATIVA DO
ALUNO DE LICENCIATURA EM MATEMATICA: OS
SABERES E AS DIFICULDADES.

No capitulo 3 identificamos organizagdes representativas dos saberes tedricos e
praticos disponiveis nas institui¢cdes disciplinas de Metodologia de Ensino de Matematica (1)
e Estdgio Supervisionado (I;). Neste capitulo, buscamos elementos de resposta a questdo:
Quais saberes sdo mobilizados na realizag¢do do estdgio e quais s@o as dificuldades dos alunos
(estagidrios) no momento de realizar o Estdgio Supervisionado? O objetivo deste capitulo é
explicitar saberes que sdao mobilizados e dificuldades encontradas pelo aluno do curso de
Matematica-Licenciatura ao assumir o papel de professor, no estdgio. Para realizar este estudo

utilizamos como metodologia “Observagdo Naturalista em Classe”.
4.1 Apresentacio da observacao e coleta dos dados

Acompanhamos trés equipes de alunos da disciplina de Estagio Supervisionado,
durante o desenvolvimento do estigio, no periodo de 14 de abril de 2005 a 06 de junho de
2005. Cada equipe era formada por dois alunos do Curso de Matematica, habilitacio
Licenciatura. Assim, iniciamos a observacdo em classe de seis alunos-estagiarios e, quando
um deles veio a desistir durante o estagio, passamos a contar com a colaboracido de cinco
alunos-estagidrios. Estes alunos desenvolveram o estigio em duas escolas situadas no

municipio de Florian6polis, que em nosso trabalho, designamos por Escola A e Escola B.

Em ambas as escolas tivemos grande aceitacio por parte da dire¢do, dos professores e
dos alunos das classes de ensino fundamental. No entanto, para registrar em video as aulas
para a coleta de dados, tivemos que tomar algumas providéncias: pedido de autorizac;ﬁo38 aos
pais dos alunos da classe, momento em que as dificuldades comecaram a surgir. Este processo
foi muito lento, o tempo foi transcorrendo e os alunos ndo traziam as autoriza¢des assinadas.
Embora contdssemos com o apoio do professor da classe e dos proprios alunos-estagidrios que
nos auxiliaram pedindo as autorizagdes assinadas, mesmo assim alguns alunos deixaram de
entregar. Enquanto isso, o estdgio se iniciara, e sem fazer uso de filmagens, passamos a gravar
em dudio as aulas do primeiro estagidrio da equipe, na Escola A. Mais tarde, ao conversar

com a direcdo da Escola A, obtivemos a autorizacdo das filmagens, sob a condi¢@o de que nio

3
8 Ver anexo H.
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fossem filmados os rostos daqueles alunos que nédo trouxeram o documento assinado. Esse
fato se repetiu nas duas turmas que acompanhamos o estigio e assim, dois estagidrios da

Escola A tiveram as aulas registradas somente em dudio e os outros dois, em dudio e video.

Na escola B distribuimos o pedido de autorizacdo dos pais duas semanas antes do
inicio do estdgio e marcamos alguns dias para o recolhimento, mas ndo tivemos éxito. O
nimero de alunos que deixou de trazer a autorizagdo foi muito grande, um total de quinze
alunos, o que inviabilizou a realizacdo das filmagens. Assim, registramos as aulas de estagio,

na escola B, somente em audio.

Como ja dissemos, observamos as aulas de cinco estagidrios, mas neste estudo vamos
apresentar a andlise relativa aos dados observados nas aulas de trés estagidrios, que chamamos
de E;, Es, E;. Esta escolha se deve ao tempo de realizagdo da pesquisa, j4 que no primeiro
semestre de 2005 coletamos e transcrevemos os dados e no segundo semestre analisamos 0s
protocolos. Foi necessério reduzir para trés o nimero de estagidrios que tiveram as aulas

analisadas em virtude do grande niimero de informagdes coletadas.

Algumas informagdes sobre os estagidrios: o estagidrio E; j4 tinha experiéncia, de 18
meses, como professor de Matemadtica, nas séries do ensino fundamental (5* a 8* séries). O
estagidrio E,, tinha experiéncia como professor de Matemdtica por seis meses em uma turma
de pré-vestibular. O estagidrio E3 ndo tinha experiéncia com alunos de ensino fundamental ou

médio, mas havia lecionado Matemadtica num curso preparatério para concurso publico.

4.2 A Analise

Conforme a orientacdo da metodologia escolhida, dividimos nossa andlise em trés

tipos: andlise preliminar, andlise a priori, analise a posteriori.

4.2.1 A Analise Preliminar

As escolas e as turmas

7z

A escola A, campo de estigio, € uma escola publica que atende ao Ensino
Fundamental e Médio e estd localizada nas redondezas da Universidade Federal de Santa

Catarina. Observamos o estdgio em duas turmas de 8* série, cada qual composta por 25 (vinte
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e cinco) alunos. Os alunos, em sua maioria, freqiientaram as séries anteriores na propria

escola A.

A escola B é uma instituicdo publica localizada na regido central de Floriandpolis e
recebe alunos vindos das mais diferentes comunidades ou bairros da capital. As turmas sio
bastante heterogéneas e comportam 35 (trinta e cinco) alunos por classe. Nessa escola o

estagio se desenvolveu numa turma de 5% série do ensino fundamental.

As duas escolas contam com boa uma infra-estrutura: biblioteca, laboratérios,
videoteca, auditdrio, etc. Disponibilizam ainda recursos materiais como: computadores, TV,
retroprojetor, videocassete, solidos geométricos, material impresso disponivel ao professor,
entre outros. Existem, em termos de recursos humanos, orientadores educacionais,
supervisores escolares, administradores, além do corpo administrativo. Destacamos que nas
duas escolas existe um coordenador de estdgio, que tem por fungdo apresentar aos estagiarios:
as normas da escola, os recursos disponiveis, bem como apresenti-los aos professores

colaboradores do estagio, etc.
Os documentos de analise

Uma das importantes tarefas a serem realizadas pelos alunos de Matematica é elaborar
o planejamento. Os documentos que compdem esse planejamento nos serviram como dados
externos, como classificou Comiti et al. (1995). Esses dados compreendem o cendrio que se
mostra antes do momento de sala de aula e sdo eles: plano de ensino® de estdgio, plano de

aula, lista de exercicios, prova.
Os contetudos

Abaixo apresentamos uma tabela que apresenta as escolas, as turmas, os alunos-

estagidrios e os respectivos contetidos desenvolvidos durante o estagio:

Estagiario | Série | Objeto Matematico Escola
E, 8* Equacgdes do 22 grau com uma incégnita A
E, 8* Equagdes do 22 grau com uma incégnita A
E; 5* Multiplicagdo com niimeros naturais: propriedades da multiplicacdo B
(comutativa, associativa, elemento neutro, distributiva)

? Para ver modelo do plano de ensino do estdgio ver anexo 1.
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De modo geral, o cendrio em que extraimos os dados para nosso estudo pode ser
representado pelo ecossistema profissional, que é onde o estagidrio vai atuar como professor.
Este cendrio é composto, como ja apresentamos, por: o aluno da classe de ensino fundamental
(a’), o estagidrio que assume o papel de professor da classe (P), o professor colaborador do
estagio (P’) e o professor orientador do estdgio (P”’), sendo que estes ultimos t€m o papel de
observar e avaliar a aula do estagidrio. O sistema didético principal é aquele formado por P
(professor em situagdo, o estagidrio), a’ (aluno da classe de ensino fundamental), O’’(objetos

da Matematica).

A

Ecossistema

Profissional <

4.2.2 Analise a priori

Nesta andlise procuramos prever, com base nos documentos elaborados pelos
estagidrios (planos de aula, listas de exercicios, provas) quais saberes eles poderdo mobilizar
durante a pratica educativa e quais as possiveis dificuldades a serem enfrentadas durante o

estagio a luz das organizacdes praxeoldgicas: matematica e didatica.

Em virtude do tempo de realizacdo do estdgio, cerca de quatro meses, e do proprio
tempo disponivel a realizacdo da pesquisa, optamos por fazer o estudo de trés secdes

(desenvolvidas por cada um dos estagidrios, isto €, um total de nove secdes):
Secdo I - aula inicial (introdug@o do conteido);
Secao II - aula de exercicios ou atividades;

Secdo III - aula em que foi realizada algum tipo de avaliagio;
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Analise a priori da aula inicial, da introducio do conteiido - Sec¢ao I

Tomando em maos os planos de aula, a lista de exercicios e a prova, fizemos a andlise
a priori segundo algumas escolhas: os recursos, a metodologia da aula e ou a abordagem dos
conteidos de matemdtica (metodologia de abordagem do conteddo). Mais precisamente
quanto a abordagem do conteddo escolhemos apresentar a andlise a priori de E; e E; em
paralelo, porque eles desenvolveram os mesmos objetos da Matematica em turmas de 8° série.

Em seguida apresentamos a andlise a priori da aula do estagidrio Ej.
Quanto aos recursos utilizados

Os estagidrios, Ej, E> e E3, selecionaram como recursos para suas primeiras aulas o

livro didatico, o apagador, o giz e o quadro para giz.
Quanto a metodologia adotada

Nao hd indicacdo da metodologia de ensino adotada nos planos de aula de E; e E,, mas
pela selecdo dos recursos e pelo tipo de atividade elaborada, podemos supor que aula serd
expositiva. O estagidrio Es explicita no plano de aula como desenvolvimento metodologico:

aula expositiva-dialogada.

No plano de ensino elaborado pela equipe de E;, a metodologia de ensino é entendida

como a seqiiéncia de a¢des do professor. Vejamos a metodologia descrita para a aula inicial:

Metodologia:

1) Introducdo ao conceito de Equacdo do 22 grau e dos seus coeficientes a partir de um
problema;

2) Resolu¢do de equagdes completas e incompletas, discussdes de exemplos;

3) Colocar uma Equacéo do 22 grau na forma normal.

Por Metodologia, na drea da educacdo, entendemos um “conjunto de regras para o
ensino de uma ciéncia ou arte” (PRIBERAM, 2006), ou ainda, um conjunto de métodos para
o ensino. Um método, é “um processo ou técnica de ensino, um caminho pelo qual se atinge
um objetivo”. (FERREIRA,1999). Olhando para a defini¢do de Metodologia vemos que nao é
adequado relacionar a esta uma seqii€ncia de agdes que o professor vai realizar, como
mostramos acima. O estagidrio deveria ter descrito quais métodos de ensino vai utilizar em
sua aula. Do mesmo modo, no desenvolvimento metodoldgico, o professor deverd descrever

como vai utilizar o(s) método(s) de ensino escolhido(s) para cumprir seu planejamento.
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Supomos a priori, por meio dos dados externos (planos de ensino e planos de aula),
uma dificuldade encontrada pelos alunos-estagidrios: entender o que € metodologia de ensino
e quais sdo os métodos de ensino disponiveis atualmente para o ensino de Matemdtica. Em
funcdo disso podemos supor que tenham encontrado uma outra dificuldade: escolher um
método de ensino, diferente da aula expositiva-dialogada, que seja conveniente com o0s

objetivos da aula a ser desenvolvida.

Por outro lado, sabemos que existem restri¢des ou condi¢des impostas ao trabalho do
estagidrio pela instituicdo Iz (classe de ensino fundamental) que é a instituicdo a qual o
estagidrio estd vinculado. Destacamos exemplos de restricdes ou condi¢des que podem ser
impostas: que em determinado tempo seja desenvolvido um conteddo especifico, a utilizacio
restrita do livro didédtico ou apostila, etc. A escolha da metodologia de ensino pode ser
diretamente influenciada, ou porque ndo dizer, determinada pelas restricdes impostas pela
instituicdo I3. Para se tornar um sujeito adequado a I3, como denominou Chevallard (1996),
por vezes o estagiario poderd aceitar todas as condigdes e restricdes impostas por I3, o que
caracterizaria uma terceira dificuldade: discutir e defender seu projeto pedagdgico perante a

instituicao I3, que faz parte do ecossistema profissional.

Segundo a Teoria Antropoldgica do Saber, é a organizacdo didatica que vai explicitar
a abordagem do contetdo, ou seja, € a organizacdo didatica que d4 respostas a pergunta: como

ensinar? Neste caso a metodologia é uma ferramenta intrinseca a organizacdo didética.
Os estagiarios E; e E, e a organizacio didatica proposta na abordagem do contetido:

O estagidrio E; explicita em seu plano de aula que fard um breve comentdrio sobre a
equacgdo do 12 grau, tomando como exemplo a equagdo x + 9 = 0. Como ndo estd explicito o
objetivo dessa retomada da equagdo do 12 grau, supomos que o estagidrio E; vise relembrar os
conceitos de equacgdo, de incdgnita e, ainda, da técnica de resolucdo. Em seguida, E; utiliza
um problema que envolve o célculo de 4rea para abordar o novo contetido, equagdo do 22
grau. O problema e o equacionamento do mesmo estd proposto no plano de aula de E; do

seguinte modo:

Um terreno tem a forma de um retangulo. Sabemos que a altura desse

N z . z £ £ 2
retangulo € x, seu comprimento é 5 cm menor que a altura e a drea € 50 cm™.
Qual a equacio determinard o célculo do valor de x ?
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X = altura

X — 5 = comprimento

drea = base x altura = 50 cm’

Logo: x (x—5)=50 — defini¢do de 4rea de um retingulo
X’ =5x=50 - propriedade distributiva; prop. aditiva

Xx—-5

x2 —5x—-50 = 0. — forma normal ou reduzida

Com isto, temos uma organizagdo didética que vai trabalhar um objeto matematico ja
conhecido, uma situa¢do problema para a introducdo de um novo objeto matemadtico: a

equacdo do segundo grau.

[N

Segundo a resolug@o do problema apresentada pelo estagidrio E; no plano de aula,

(€N

preciso mobilizar saberes especificos de Matemadtica para cumprir a principal tarefa que
encontrar uma equa¢do. Ao interpretar o problema, E; utiliza o desenho para representar o
terreno retangular e suas dimensdes, em seguida aplica a definicdo de drea de um retdngulo e
a propriedade distributiva® da multiplicacdo no termo x (x — 5). Por fim, para chegar na
equacdo em sua forma normal, isto é, na forma ax’ + bx + ¢ = 0, utiliza a propriedade

aditiva®: ¥ —5x =50 =>x° —=5x =50 =50-50 = x* = 5x - 50 = 0.

O Estagidrio E; explicita no plano de aula que, para abordar a equagdo do 2° grau, fard

uso da Historia da Matematica:

A aula serd iniciada com um pouco de histéria das Equacdes do 2° grau.
Textos Babilonicos, escritos ha cerca de 4.000 anos j4 faziam referéncia a
problemas envolvendo equagdo do 22 grau. A equacdo do 22 grau surgiu de
uma necessidade do povo da época, que era calcular 4reas.
Supomos que as informagdes utilizadas sobre a Histéria da Equacdo do 2° grau ndo
gerem discussdo entre professor (estagidrio) e alunos, pois nos parece que serd utilizada

apenas para introduzir o problema, que € o elemento central na abordagem do contetido. Em

seguida apresenta um problema que envolve calculo de dreas:

Dada a seguinte figura pergunta-se: sabendo que a 4rea total é 40m?, qual o valor do lado?

X X

1

40 Propriedade Distributiva da multiplicacdo em relag@o a adi¢@o: a (b + ¢) = ab + ac, para todos a, b, c € IN.
(IEZZI; MURAKAMI, 1993, p.40)

4l Propriedade Aditiva: Se a = b, entdo a + ¢ = b + c, quaisquer que sejam a, b e c. (BIANCHINI, Edwaldo, 1999,
p.79)
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Sabemos que:
Ar=A; + Ay + A; — definicdo de drea (quadrado e retingulo)
=X.X+X.X+ 1(X+X) — soma algébrica
=2x"+2x
portanto se At =40, temos 2x% +2x =40 ou
2x*+2x-40=0 — propriedade aditiva
X +x-20=0 — simplificagdo de expressdes (dividindo por 2)

Ja para E, a organizacdo didatica parte de uma contextualizacdo histérica, via a
resolu¢ao de problemas. Em relagdo ao problema proposto por E, a tarefa principal é:
encontrar o valor do lado do retdngulo. A resolugdo apresentada por E, considera a érea total
(At) como a soma das tr€s areas que compdem a figura (A; + A + A3z). Séo utilizados como
ferramenta no equacionamento do problema, saberes da Matemadtica, tais como: as definicdes
de area de figuras planas (quadrado e retdngulo), a propriedade distributiva da multiplicacdo,

a propriedade aditiva, a simplificacdo de expressdes.

Supomos que os alunos também podem propor uma estratégia diferente daquela
apresentada no plano de aula por E,, isto é, poderd considerar o retangulo de lados: (x + 1) e
(x + x) para encontrar a expressido que representa a area da figura, deste modo a resolugdo

poderia ser:

A =(x+1) (X +X) — defini¢iio de 4rea de um retingulo: base x altura

40 = (x + 1) 2x — propriedade distributiva da multiplicagdo em relacio a soma

40 = 2x* + 2X — propriedade aditiva

2x” + 2x — 40 =0 — simplificando a equagio encontrada

x*+x —20=0
Neste caso, se os alunos sugerirem outra estratégia de resolug@o, nos perguntamos qual seria a
reacdo do estagidrio? Aproveitaria também a sugestdo dos alunos ou se limitaria a explorar a

estratégia escolhida inicialmente?

Os dois estagidrios, E; e E, partiram de problemas para apresentar a equagdo do 22
grau. Em ambos os casos, a equagcdo ¢ uma conseqiiéncia de uma situagdo-problema. No
problema proposto por E, na tarefa, a palavra equacdo ja estd explicitada, a questdo esta
centrada na determinag¢do do valor de x. No problema proposto por E,, diante da questdo
“Qual o valor do lado?” ndo estd explicito com o que o aluno vai se deparar no processo de

resolugdo do problema.

Embora ndo esteja explicitado nos planos de aula de E; e E; podemos supor a priori:
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a) que o estagidario E, propde o problema e delega ao aluno de 8§* série, a
responsabilidade sobre a execugdo da tarefa que € encontrar a equacdo do 2° grau que
permite determinar o valor de x. O aluno ird se deparar com um objeto matematico novo, com
uma equagdo de grau dois e podera supor técnicas de resolucdo baseando-se em
conhecimentos ja adquiridos. Isto vai permitir que o aluno reflita sobre a situacdo-problema,
sem antecipar a ele o objetivo da aula, que é levar o aluno a conhecer a forma geral de uma
equacdo do 2° grau e seus coeficientes, nos remete a um tipo de situacdo definida por
Brousseau (1996a) como situacao a-didética®. Na proposicao de E;, a aluno ja sabe que vai

obter uma equagao, bastando identificar o tipo.

b) podemos supor ainda que os estagidrios E; e E; podem apresentar as resolu¢des descritas
nos planos de aula, sem disponibilizar aos alunos tempo para que reflitam e trabalhem na
execucdo da tarefa proposta. Desse modo, supomos que E; e E, podem, apds o
equacionamento do problema, apresentar a definigﬁo43 de Equacdo do 22 grau com uma
incégnita, partindo direto para a institucionalizacdo daquele objeto matematico. Para
Brousseau (1996b, p. 56), o processo de institucionalizacdo no ensino tradicional, ¢ um
processo em que o professor diz o que deseja que o aluno saiba. No ensino tradicional, o
professor explica ao aluno e, depois, verifica o que ele aprendeu. O perigo da
institucionalizacdo feita desta maneira € que ela venha antes do sentido, isto é, para o aluno
apreender um objeto é preciso entender o significado daquele objeto num dado contexto,
situacdo ou problema. Caso esta situagdo se confirme, podemos supor a existéncia de uma

dificuldade: criar e/ou implementar uma aula que privilegie momentos a-didaticos.

c) outro elemento a destacar é que na abordagem escolhida por E; e E; ndo serd trabalhada a
solug@o do problema, mas apenas a equagio que permite encontrar a solu¢do do mesmo. Nos
perguntamos: qual serd a reacdo do aluno de 8 série ao se deparar com um problema que
envolve cdlculo de 4reas, mas que nio € resolvido naquele momento? Podemos supor que o
aluno podera questionar sobre a resolucdo da Equagédo ou sobre a solugdo do problema. Caso
E; ou E; respondam ao aluno que a solucdo serd vista mais adiante, supomos que alguns

alunos possam mostrar desinteresse pelo problema e esperar passivamente pela solu¢do do

* Uma situacdo a-didética € aquela na qual desapareceu a intengdo de ensinar (mas ela continua a ser especifica
do saber). (BROUSSEAU, 1996a, p. 112) Nesta situacdo o aluno aceita o problema como seu e o professor se
recusa a intervir como proponente dos conhecimentos que pretende fazer surgir. (BROUSSEAU, 1996a, p. 49).
*3 Denomina-se Equacdo do 22 grau na incégnita x, toda Equacio da forma ax’+ bx+ ¢ = 0, onde a, b, ¢ sdo
nuimeros reais e a # 0. (GIOVANNI et al., 2002, p. 70)
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professor. De outro lado, os alunos podem utilizar estimativas, cdlculo mental, ou tentar

encontrar a solug@o por tentativa e erro.

Ainda na aula de abordagem do contetido, os dois estagidrios, E; e E,, exploram a
defini¢do de Equacdo do 2° grau por meio de exemplos™ que contemplam as seguintes

tarefas® que denotamos por Tj:

T;: identificar os coeficientes da equacdo do 2° grau:

Exemplos:
a) X>—7x+10=0 Resposta: a=1;b=-7;c=10

b) g)cz—l=0 Resposta: a=2;b=0;c=—l
3 7 3 7

T,: reconhecer se uma equagéo € ou ndo do 22 grau:
Exemplos:

a) 3x’—5x+1=0 Resposta: é uma equacgio do 22 grau.

b) 10x*-3x*+1=0 Resposta: nio é uma equacio do 22 grau.

T;: identificar uma equagdo do 22 grau como completa46 ou incompleta47:

Exemplos:

a) x’—7x+10=0 Resposta: completa
b) 9x*-4=0 Resposta: incompleta
c) —4x°+6x=0 Resposta: incompleta

T4: reduzir uma equagéo do 22 grau em sua forma normal ou reduzida:

Exemplos:

b) 2x+3)°=10-(x +4) (x = 2)
4+ 12x+9=10— (x* +2x - 8)
A3+ 12x+9-10+x°+2x—-8=0

Resposta: 5x° + 14x-9=0

2 1 X

) ———=

x 2 x-—-4

dx—4)—x(x-4)  2x°
2x(x—4)  2x(x—4)

4(x—4)— x(x—4)=2x
Resposta: 3x? —8x +16=0

* Para ver a lista de exemplos de E; ver anexo J e os exemplos escolhidos por E, ver anexo K.

4 para notacdo das Tarefas adotamos Ti, onde i € um nimero natural.

46 Equacdo do 2° grau na forma completa: ax’+ bx+ ¢ = 0, onde a, b, ¢ sdo nimeros reais, com a # 0.

47 Equacdo do 2° grau incompleta: : ax’+ bx =0 e ax®> + ¢ = 0, onde a, b, ¢ s3o nimeros reais, com a # 0.
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Para cumprir a tarefa T4, 0os estagidrios, no tratamento das equacdes, usam saberes
especificos da Matemadtica, que consideram estar disponiveis aos alunos de 8° série, tais como:
propriedades das operacdes nos numeros reais (propriedade aditiva e multiplicativa,
propriedade distributiva da multiplicagdo em relag@o & soma e a subtracio), produtos notaveis,
somas algébricas, opera¢des com fragdes. Podemos supor que o estagidrio tenha que resgatar
ou revisar alguns destes saberes para atingir o objetivo: escrever a Equacio do 22 grau em sua

. 2 - .
forma normal ou reduzida: ax“+ bx+ ¢ = 0, onde a, b, ¢ sdo niimeros reais, com a # 0.

Com isto identificamos no plano de aula, elementos de uma organizacdo didética:
introducdo do conceito de equacdo por meio de uma situagdo problema (contextualizada no
contexto histérico por E,, podendo contemplar momentos a-diddticos tanto na proposi¢do de
E; como de E,); exercicios de aplicacdo direta de informagdes explicitadas pelo professor, ou
seja dos elementos de uma equacdo do segundo grau. Temos nesta organizacdo: um objeto
Matematico- Equacdo do 22 grau com uma incégnita e uma abordagem: resolugdo de

problema via aula expositiva-dialogada.

Também, nos exemplos de exercicios propostos por E; e E,, identificamos elementos

da organizac¢do matematica, conforme mostra a tabela abaixo:

Tarefa Técnica Tecnologia

T,: identificar os coeficientes da
equacgao do 22 grau

- aplicac@o da definicdo
de equacdo do 2° grau

- defini¢do de equagdo do 2°
grau

T,: reconhecer se uma equacdo € ou

ndo do 2° grau

- aplicagc@o da definicdo
de equacdo do 2° grau

- defini¢do de equagdo do 2°
grau

T;: identificar uma equagdo do 2°

grau como completa ou incompleta

- aplicagcdo da definicdo
de equacgdo do 2° grau

- defini¢do de equagdo do 2°
grau

T,: reduzir uma equagdo do 2° grau
em sua forma normal ou reduzida

- aplicagcdo da definicdo
de equacdo do 2° grau

- aplicacédo de
propriedades
- cdalculo de somas
algébricas

- desenho ou esbogo para
representar a situacdo-
problema

- defini¢do de equagdo do 2°
grau

- propriedades: aditiva,
multiplicativa, distributiva da
multiplicacio

- operagdes com fracdes
-defini¢do de drea de figuras
planas (quadrado, retangulo,
tridngulo)

Os estagidrios E; e E, atuam em classes diferentes da escola A, os professores
colaboradores do estdgio ndo sdo os mesmos, mas as aulas dos estagidrios estdo orientadas

segundo uma organiza¢do matemadtica (os exemplos, etc) e uma organizacao didatica (escolha
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dos recursos, da abordagem, da metodologia, etc) muito semelhantes. Isso nos da indicios de
que podem existir restricdes ou condi¢des impostas pela instituicdo a qual o estagidrio estd

inserido durante o estdgio, a classe de ensino fundamental de 8* série da escola A.

Para os estagiarios E; e E,, observamos que alguns dos saberes praticos relacionados a
organizacdo Planejamento sdo mobilizados, tais como: elaborar objetivos educacionais,
selecionar conteudos, elaborar atividades, distribuir os conteidos de acordo com o tempo de
aula. Em relac@o aos saberes tedricos que dao lugar a organizagdo “Topicos da Didatica da
Matemadtica”, E, cita no plano de aula alguns elementos da Histéria da Matemadtica, ainda que
de modo bastante superficial. J4 a escolha de uma situagido-problema para a abordagem do
conteudo, nos indica que os estagidrios podem ter algum conhecimento sobre a utilizagcdo da

“Resolugdo de Problemas” enquanto metodologia de ensino de Matemética.
O estagiario E3 e a organizacao didatica proposta na abordagem do conteido:

Em suas primeiras aulas, o estagidrio E; trabalhou com exercicios relacionados a
multiplicagdo de niimeros naturais. Ficou sob sua responsabilidade introduzir para a classe de
5* série as propriedades da multiplicacdo no conjunto dos nimeros naturais: comutativa,
associativa, distributiva e elemento neutro. Para apresentar as propriedades, o estagidrio Es,
segundo o plano de aula, vai partir dos sindnimos das palavras: comutar, associar, neutro e
distribuir que serdo trazidos pelos alunos. Apds explorar os sindnimos para as palavras:
comutar, associar, neutro e distribuir, o estagiario E; utiliza um roteiro do livro didatico da 5*
série para explicar as propriedades da multiplicag@o. Este roteiro € constituido por tarefas que

devem ser realizadas pelos alunos:

1) resolver os produtos 12 x45e45x 12

2) comparar os resultados obtidos.

3) escolher dois nimeros quaisquer e comparar os resultados da multiplicacio
4) dizer o que concluiram

5) resolver o produto: (5 x 18) x23 e 5 x (18 x 23)

6) comparar os resultados

7) escolher quaisquer trés niimeros e multiplicar em ordens diferentes

8) dizer o que concluiram

9) dizer o que observaram nos exemplos 1 x30e30x 1; 1x598e598 x 1;1 x7777e 7777 x 1;
10) responder quanto vale a x 1.

11) comparar os resultados de 4 x (7+3) e (4 x 7) + (4 x 3).

12) dizer o que observaram ou concluiram

13) desenvolver o produto: 6 x (15-9) e (6 x 15) - (6x9)

14) dizer o que concluiram
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O roteiro escolhido pelo estagiario E3 permite que o aluno participe, fazendo calculos,
comparando os resultados e dizendo quais foram as conclusdes tiradas a respeito. Supomos
que este roteiro permite ao aluno assumir a responsabilidade ao cumprir as tarefas solicitadas,
permitindo também que o professor conduza o trabalho sem assumir papel central no processo

de ensino-aprendizagem.

Assim podemos supor que a organizacio didética proposta por E; para introduzir as
propriedades da adi¢do nos naturais, contemple: uma abordagem a partir de situacdes do
cotidiano, envolvendo os alunos, pois o aluno deve trazer sindnimos dos termos que ird
trabalhar. Em seguida propor uma seqiiéncia de atividades rotineiras que leve a formulacdo

das propriedades por comparagdo, observagdo e conclusao.

O estagidrio, apds a primeira etapa de estudo dos termos (os vocdbulos), permite que
sua pratica seja orientada pelo texto do livro, levando-nos a supor dificuldades encontradas
pelo estagidrio: a) dificuldade em produzir e realizar abordagens de conteido diferentes
daquela proposta no livro didatico; b) dificuldade em assumir uma postura critica em relacdo
ao texto do livro didético. Por outro lado, também, o estagidrio poderd fazer bom uso da
atividade escolhida, mostrando certa competéncia na escolha da atividade entre aquelas

propostas no livro didatico.

Os saberes praticos mobilizados por Es, sdo relativos a organizag¢do ‘“Planejamento”
que apresentamos no capitulo 3, sendo que a atividade escolhida prova uma certa
independéncia de trabalho do aluno. A situagdo diddtica releva momentos a-didaticos. A
priori, podemos pensar que o estagidrio selecionou, fez uma escolha de uma situacdo didatica

nio trivial.

Estudando a atividade proposta, identificamos a organizacdo matemdtica trabalhada na

aula inicial do estagidrio Ej:
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Tarefa Técnica Tecnologia
T,: calcular o produto de dois | - aplicacdo do algoritmo da | - conceito de multiplica¢do
ou mais nimeros naturais multiplicacdo (algoritmo da multiplicagio)

- aplicacdo das propriedades
estruturais da multiplicacao

- propriedades: comutativa,
associativa, elemento neutro,
distributiva

T,: calcular o valor de
expressdes numéricas

- aplicacdo do algoritmo da
multiplicacdo, da adicdo e da
subtracdo

-aplicacdo das  propriedades
estruturais da multiplicacao

- conceito de multiplicagdo,
adicdo e subtragcdo

- propriedades: comutativa,
associativa, elemento neutro,
distributiva

T;: comparar os resultados dos
produtos obtidos

- observacdo

- propriedades: comutativa,
associativa, elemento neutro,

distributiva.

Analise a priori da aula de Exercicios - Secao II

Quanto aos recursos utilizados
Os recursos escolhidos foram: giz, apagador, quadro para giz e livro didatico.
Quanto a escolha dos exercicios:

Para a primeira série de exercicios escolhidos, os estagidrios E;, E; e E; fizeram uso do
livro didético, seguindo o roteiro proposto no livro. Para Chevallard, Bosch e Gascén (2001,
p. 284), o livro diditico de Matematica, no ensino fundamental, serve basicamente, para
proporcionar listas de exercicios, alguns problemas resolvidos e o grafico preciso de alguma
figura complexa, isto é, o livro ndo incide de maneira significativa sobre a estruturacio e o
desenvolvimento do processo de estudo. Esse modo de utilizar o livro se confirmou durante as
dos estagiarios, j4 que o livro didédtico se constituia como um recurso do qual se extraia

exercicios ou atividades.
Quanto a Metodologia

Ressaltamos ainda que, para Es;, o desenvolvimento metodolégico é sindénimo de
técnica de ensino: aula expositiva-dialogada. Para E,; e E;, o desenvolvimento metodolégico
se resume as tarefas que devem ser cumpridas pelos alunos, tais como: resolver exercicios em

sala de aula em grupo, fixar os conteiidos resolvendo exercicios sobre o mesmo. O
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desenvolvimento metodolégico descrito nos planos de aula ndo nos esclarece quais
procedimentos, quais métodos serdo utilizados pelos estagidrios para desenvolver a aula de

exercicios. E dificil supor uma organizagao didatica.
Quanto aos exercicios escolhidos por E; e E;

Os estagidrios E; e E; fizeram uma escolha comum para série de exercicios propostos,
adotando os mesmos nove exercicios® do livro didatico. As principais tarefas exploradas nos
exercicios escolhidos por E; e E; s@o aquelas ji trabalhadas nos exemplos apresentados a
classe, ou seja, sdo tarefas que solicitam a aplicagdo da defini¢do de equagdo do 2° grau,

vejamos:

T,: Identificar as equagdes que sdo do 2° grau com uma incognita:

a) 3x*—5x+1=0 Resposta: item a
b) 10x*-3x*+1=0

T,: Identificar os coeficientes de cada equacao:
a) 10x*>+3x -1 =0 Resposta:a=10;b=3;c=-1

b) XX +2x-8=0 Resposta:a=1;b=2;c=-8

Tj: Escrever a equagio ax” + bx + ¢ = 0 dados os coeficientes:
a)a=1l,b=6, c=9 Resposta: X+6x+9=0
b)a=4,b=-6,c=2 Resposta: 4x*—6x +2 =0

T4: Identificar como completa ou incompleta as equacdes do 2° grau:

b) —2x*+3x-1=0 Resposta: completa

£)7x*+ 14x =0 Resposta: incompleta

Ts: Escrever na forma normal ou reduzida (ax’ + bx + ¢ = 0) as equacdes do 22 grau:

5 5 3x
a) (x-37+(x+27=10 g) x-3=
x—4
X2—6X + 9 + x° + 4x + 4-10=0 (x = 3)(x —4) = 3x
Resposta: 2x’— 2x + 3=0 XP—4x-3x+12-3x=0

Resposta: x’— 10x + 12=0

6) Em um retingulo de drea 60 cm® a medida do comprimento é expressa por (x + 2)cm e a medida da
largura é expressa por (x —5)cm. Escreva na forma normal a equagdo do 2° grau que se pode formar
com esses dados:  (x +2)(x —5) =60

8 Exercicios escolhidos por E, e E; ver anexo L.
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X*=5x +2x -10-60 =0
Resposta: x*—3x-70=0

7) O ndmero de diagonais de um poligono pode ser obtido pela férmula d = . Sendo d =10,

nn—73)
2

escreva na forma normal equagio do 2.° grau que se pode obter. =10

nn—73)
2
Resposta: n*~3n-20=0

Como os exercicios escolhidos por E; e E; sao repetitivos e semelhantes aos exemplos
escolhidos, supomos que os alunos possam trabalhar de forma independente do professor. No
entanto, consideramos ser possivel que os estagidrios precisem retomar alguns saberes da
Matematica como: operagdes com fracdes, os produtos notaveis, etc, que podem ou ndo, estar
disponiveis aos alunos quando da realizacdo da tarefa Ts, como por exemplo, que consiste em

escrever na forma normal ou reduzida ( ax’ + bx + ¢ =0) as equagdes do 22 grau.

Supomos a priori que a postura assumida pelos estagidrios durante a realizacdo das
atividades pode ser de dois tipos: a) aquela em que o professor faz intervencdes, responde as
possiveis dividas dos alunos, retoma ou explica algum conceito, ou ainda, confirma ou
corrige as respostas dos alunos assim que questionado. b) aquela em que o professor delega
aos alunos toda a responsabilidade sobre a realizacdo das atividades, ndo se preocupando em

dar respostas corretas e imediatas aos alunos.

Em sintese, ao analisar os exercicios propostos por E; e E,, identificamos os seguintes

elementos da organizacdo matematica:

Tarefa

Técnica

Tecnologia

T,: Identificar as equagGes que sdo do
22 grau com uma incégnita:

- aplicacd@o da defini¢do de
equacdo do 22 grau

- defini¢do de equacdo do 2°
grau

T,: Identificar os coeficientes de cada
equagao:

- aplicacd@o da defini¢do de
equacdo do 22 grau

- defini¢do de equacdo do 2°
grau

T;: Escrever a equacio ax” +bx +c=0
dados os coeficientes

- aplicacdo da defini¢do de
equacgdo do 22 grau

- definicao de equacdo do 22
grau

Ty: Identificar como completa ou
incompleta as equagdes do 22 grau:

- aplicacdo da defini¢do de
equacgdo do 22 grau

- definicao de equacdo do 22
grau

Ts: Escrever na forma normal ou
reduzida (ax’ + bx + ¢ = 0) as
equacdes do 22 grau:

- aplicagdo da defini¢do de
equacgdo do 22 grau

- aplicagdo de propriedades
- cdlculo de somas
algébricas

- definicao de equacdo do 22
grau; propriedades (aditiva,
multiplicativa, distributiva da
multiplica¢do); operacdes com
fragoes




84

Podemos perceber que as tarefas contempladas (identificar, escrever) nos exercicios
escolhidos por E; e E, s@o exemplos de aplicacdo direta de uma informacdo dada

anteriormente, no caso, a defini¢do de equacio de 22 grau.
Quanto aos exercicios escolhidos por E3

Na aula em que o estagiario E3 apresenta as propriedades, os exemplos trabalhados séo

. . . s . 49 ~ s .
essencialmente numéricos. Entretanto na lista de exercicios™ propde exercicios que levam o
aluno a alguma reflexdo e a justificativa sobre a resolucdo. Este tipo de exercicio pode gerar

algum tipo de discussio:

1) O professor de matematica colocou no quadro-negro a igualdade m x n =175. A seguir,
perguntou a classe qual o valor da multiplicacdo n x m. Que resposta voc€ daria? Qual a
propriedade da multiplicacio que justifica sua resposta?

3) O professor diz que a x b x ¢ = 800 e que a x b = 100. Qual é o valor do nimero ¢ e
qual a propriedade da multiplicacdo que vai justificar a resposta?

5) Para calcular o valor de n na expressdo n x 1 = 107, que valor vocé atribuiria ao
nimero n e qual a propriedade da multiplicacdo voc€ usaria?

J4 o exercicio abaixo pode gerar respostas diferentes daquelas esperadas pelo

estagidrio:

Usando a propriedade distributiva da multiplicacio, determine o valor das expressdes:
a)7x(17+ 6) c)(20+13)x 8
b) 11 x (21 = 7) d) (31 -25)x5
Podemos aqui, presumir que um aluno de 5* série resolva as somas ou diferencas que
estdo entre parénteses e faca a multiplicacdo ao final. Para resolver o primeiro exercicio
poderia proceder do seguinte modo: 7 x 23 = 161. O célculo estd correto, mas a técnica de
resolucdo utilizada ndo cumpre a tarefa: usar a propriedade distributiva da multiplicacdo.
Nessa situacdo, qual poderia ser a atitude do estagidrio? Supomos a priori que o estagiario
podera tomar duas atitudes: a) pedir que o aluno refaca o exercicio; b) aceitar a resposta do

aluno.

Em sintese os elementos da organizacdo matematica que identificamos na aula de

exercicios de E3 sdo os seguintes:

¥ Exercicios escolhidos por E; ver anexo O.
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Tarefa Técnica Tecnologia
Ty: Identificar a propriedade da - observagio - propriedades da adicdo e
multiplicacdo utilizada numa dada | - algoritmo da multiplicacdo | multiplicagdo em IN
operacdo matemadtica (comutativa, associativa,
distributiva, elemento neutro)
T,: Realizar célculos numéricos - algoritmo da multiplicagdo | - propriedades da adicao e

- aplicagdo das propriedades | multiplicacdo em IN
(comutativa, associativa,
distributiva, elemento neutro)

T;: Encontrar o valor numérico de | - aplicagd@o das propriedades | - propriedades da adigdo e
uma incégnita numa expressao multiplicacdo em IN
dada (comutativa, associativa,

distributiva, elemento neutro)

Em relag@o aos elementos da organizagdo didatica, percebemos que os trés estagidrios,
ao desenvolverem as atividades em classe, fizeram escolhas idénticas quanto aos recursos,
segundo o que podemos inferir lendo o plano de aula. Quanto aos métodos utilizados, apenas
o estagidrio E; descreve no plano de aula que os alunos irdo se organizar em grupos durante a
resolugdo dos exercicios. Podemos supor que os estagidrios utilizem momentos da aula para

discussdo ou correcdo de alguns exercicios.
Analise a priori da aula: aplicacao de avaliacao - Secao III

Para E; e E, o contetido da avaliagdo trata das no¢oes de equagdo do 2° grau: forma da
equacdo, coeficientes, resolucdo de equagdes incompletas. Para Es, o contetido da avaliagéo é
a multiplicacdo definida no conjunto dos niimeros naturais. Os trés estagidrios, Ej, E; e Es,

fazem uso de cdpias da prova escrita.
Quanto a metodologia

Para E; e E,, o desenvolvimento metodoldgico desse dia corresponde a aplicacdo de
prova escrita individual. Ja& Ej;, descreve como desenvolvimento metodoldgico: aula
expositiva-dialogada. N@o identificamos que procedimentos serdo realizados no dia da

avaliagdo escrita, consideramos, a priori, possivel leitura e discussdo das questdes da prova.
As questoes escolhidas por E; e E;

Apresentamos as tarefas e as exemplificamos com algumas questdes das plrovas50

elaboradas por E; e E;:

%% Prova elaborada por E; ver anexo N.




Ty: Reconhecer se uma equacao é ou nao do 22 grau:

a) x% - J7x=0 Resposta: € uma equagdo do 2° grau

b) 7x% +2x2 -1=0 Resposta: ndo é uma equacédo do 2° grau
2

c) XT +8=0 Resposta: € uma equacdo

T,: Escrever uma equagio do 2° grau em sua forma normal, conhecendo os coeficientes:

a)a=-5;b= % ;Cc= \/g Resposta: —5x2 +§x+ \/§ =0, completa
b)a=4;b=0;c=-1 Resposta: 4 1=0, incompleta
c)a=3;b= \/7 ;c=0 Resposta: 3%+ ﬁx =0, incompleta

Tj: Identificar os coeficientes da equacdo do 2° grau

2
a) 1> +9=r+1 [ P
7 5
?-t+8=0—>a=1;b=—1;c=8 30x°+7x=0 —»a=30;b=7;¢c=0

T4: Identificar uma equagéo do 22 grau em completa e incompleta

+;:7

m+1l m-—1

m(m—1) + 1(m+1) :7(m+1)(m—1)
(m+D)(m-1) (m+DH(m-1) (m+DH(m-1)

m*—m+m+1=Tm> -7

c)

6m*-8=0
Re sposta :incompleta

Ts: Encontrar a forma normal ou reduzida da equacdo do 2° grau

4 3 X

c) ———=
)x 2 x-4

8(x—4) _ 3x(x—4)  2xx
2x(x—4) 2x(x—4)  2x(x—4)

8x—32—3x% +12x = 2x2

Resposta :5x% —20x+32=0

86

Prova elaborada por E, ver anexo O.
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Te: Resolver as equagdes do 22 grau e escrever o conjunto solugdo:

2,9 _ ¢) y-25=0
a) x +2x—0 y2:25
232 +9x=0 y= i\/g
x(2x +9) = 0 — fatoragdo y=50u y=-5
x=0 Resposta: S ={-5, +5}
9
xX=-=
2

Resposta : S = {O;-% }

T7: Calcular as dimensdes, drea ou perimetro de uma figura geométrica plana:

Questdo 6) O perimetro de um tridngulo eqiiildtero de lado (y +12)cm € igual a drea de um retangulo de
lados (y-9)cme (y—4)cm. Determine: (Valor 1,0)

a) A medida do lado do tridngulo

eqiiilatero. b) As medidas dos lados do retangulo.
3(y+12)=(y-9) (y-4) Resposta: (y—9) —» 16 -9 =7 cm;
3y+36=y —4y -9y + 36 (y-4) > 16-4=12cm

y - 16y=0

y(y-16)=0 ¢) O perimetro do triangulo.
y=0ouy=16 Resposta: 3 (y + 12) =3.28 =84 cm.
Resposta : o lado do tridngulo € (y + 12),

logo : d) A drea do retangulo.

16 +12 =28 cm. Resposta: (y—9) (y—4)=7.12=84 cm?

Questdo 5) As regides, quadrada e retangular representadas abaixo tém a mesma drea. Determine a
medida x em metros e calcule o perimetro de cada uma das figuras:

2x -1 X+2

Aretfmgulo =Aquadrado
x-42x-1)=(x+2)

2 —x—8x+4=x"+4x+4
X —13x=0

x(x-13)=0
x=0oux=13

A solucdo da equag@o é S = {0; 13} , mas x = 0 ndo € solucdo do problema, pois teriamos Area= 0, assim
temos que X = 13m. Calculamos o perimetro do retangulo:

Prelﬁngulo =2 (X_4) +2 (2X_ D Pquadrado =4 (x+ 2)
=2x-8+4x-2 =4x+8
=6x-10 =4.13+8

=6.13-10=68 m.
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Na prova elaborada por E,, identificamos ainda a seguinte tarefa:

T7: Calcular o tempo em que um objeto leva para atingir o solo, quando langado a uma

determinada altura.

Questdo 6) Um baldo estd a 320 metros de altura, quando dele cai um objeto. Depois de quanto tempo

este objeto atingird o solo? Adote g =10 m/s’ d= %gtz
1 2
320=—-101
2
640 5
10 =t O conjunto solugdo da equagdo é S = {-8, + 8}. Mas a solugdo
* =64
t=+J64

do problema é: t= 8s.

A nota maxima da prova elaborada por E; é 10 (dez). A questdo que corresponde a
tarefa Te vale 5,2 (cinco virgula dois). Em termos quantitativos podemos dizer que esta
tarefa constitui o ndcleo da prova, ou seja, € a tarefa mais importante a ser realizada pelos
alunos: resolver as equagdes do 22 grau e escrever o conjunto solucdo. Os problemas da
prova de E; sdo semelhantes aqueles desenvolvidos em classe e envolvem célculo de drea e
perimetro de figuras planas. O estagidrio elaborou tarefas idénticas aquelas realizadas em
classe. Por isso, supomos que os alunos nfo terdo dificuldades em interpretar o enunciado de

cada questao.

Nos problemas propostos na prova de E, o aluno devera perceber que somente um
dos valores encontrados na solugdo da equagdo poderd ser solucdo do problema. O aluno
devera desprezar valores negativos para exprimir a medida do lado de um retangulo, do
quadrado ou o tempo transcorrido para que um objeto lancado a uma determinada altura
atingisse o solo. Em termos da avaliacdo quantitativa, o estagidrio E,, assim como E,
considera a questdo relacionada a tarefa Tg, uma das mais importantes, pois atribuiu nota 6

(seis) a questdo nimero 5, numa prova em que a nhota maxima é 10 (dez).

Consideramos que ao elaborar a prova os estagidrios E; e E, souberam analisar o
conteido ministrado e elaboraram questdes que contemplavam todo o conteido
desenvolvido. Podemos levantar aqui algumas questdes: como o estagidrio, no papel de

professor, avalia seus alunos? Ele considera, na avaliacdo, critérios quantitativos e
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qualitativos, conforme prevéem as disciplinas de Metodologia de Ensino de Matemadtica e

Estagio Supervisionado? A principio sabemos que a avaliacdo adotada pelos estagiarios se

resume a aplicacdo de uma prova escrita.

A organizacdo matemadtica que identificamos nas provas elaboradas por E; e E,

expressamos na tabela abaixo:

Tarefa

Técnica

Tecnologia

T,: Reconhecer se uma equacdo € ou
ndo do 2° grau

- aplicagdo da definicdo de
equacgdo de 22 grau

- definicdo de equacdo de 2°
grau

T,: escrever uma equagdo do 2° grau
em sua forma normal, conhecendo os
coeficientes

- aplicagdo da definicdo de
equagdo de 22 grau

- aplicagdo de
propriedades definidas no
conjunto dos nimeros
reais

- soma e subtracdo de
fracdes

- definicdo de equacdo de 2°
grau

- propriedade aditiva

- propriedade multiplicativa

- soma algébrica

- definicio de
subtracdo de fracdes

soma €

T;: Identificar os coeficientes da
equacdo do 2° grau

- aplicagdo da definicdo de
equacio de 22 grau

- definicdo de equacdo de 2°
grau

T,: Identificar uma equagdo do 2°
grau em completa e incompleta

- aplicagdo da defini¢do de
equacido de 22 grau

- definicdo de equacdo de 2°
grau

Ts: Resolver as equagdes do 22 grau e
escrever o conjunto solugdo

- resolucdo da equagdo 1
por: fatoracdo ou aplicagdo
das  propriedades dos
ndmeros reais

- fatoracgdo

- propriedade dos numeros
reais

- propriedade aditiva

- propriedade multiplicativa

- soma algébrica

Te: Interpretar e solucionar questdes
de situagdes-problema

- resolucdo da equacdo de
2° grau
-aplicacdo da defini¢do

- fatoracdo

- propriedade dos numeros
reais

- propriedade aditiva

- propriedade multiplicativa

- soma algébrica

-definicdo de drea do:
retangulo, quadrado, tridngulo.
- defini¢do de perimero

As questoes escolhidas por E3

No dia da avaliacdo da 5* série, o estagiario Es, se propde a corrigir exercicios

deixados para os alunos resolverem na aula do dia anterior, na primeira aula, e aplicar a

prova na segunda aula. Podemos presumir que os alunos demonstrem ansiedade para
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. L. 51
realizar a prova. Destacamos duas tarefas principais contempladas na prova’ elaborada por

E3Z

Ty: Interpretar e resolver situagdes-problema, que envolvem a multiplicacdo de ndmeros

naturais:

Questdao 1) No tanque do carro de Jodao cabem 34 litros. Seu carro faz 12 km/l. Quantos
quilometros seu carro percorre com o tanque cheio?

Resposta:

Se o carro percorre 12 km com um litro, entdo com 34 litros percorrerd 34 x 12 = 408 km.

Questdo 5) Numa escola existem quatro turmas de Sa série. Cada uma receberd: 8 caixas
contendo 12 bananas em cada caixa, 16 caixas contendo 15 laranjas em cada caixa e, 12 caixas
contendo quatro abacaxis em cada caixa. Pergunta-se:
a) quantas frutas recebera cada sala?
b) quantas bananas receberd cada sala?
¢) quantas frutas serdo distribuidas no total?
Respostas:
a) Numero de bananas: 8 x 12 =96
Numero de laranjas: 16 x 15 =240
Numero de abacaxis: 12 x 4 =48
Total de frutas recebido por sala = 96 + 240 + 48 = 384

a) Cada sala recebera 96 bananas.
b) Como sdo quatro turmas e cada turma receberd 384 frutas, o total de frutas
distribuido sera 4 x 384 = 1536.

T,: Calcular o valor de expressdes numéricas:

Questao 1)
a) 15+(13-11)+(100-49) - (+15+ (-27)
15+4+51 - (+15) + (- 27) — nio definido no conjunto dos nimeros naturais

Questao 4)

a) 17x(7+6)-(12-7x2)
17 x42 - (12 -14)
714 — (12 — 14) — nio definido no conjunto dos niimeros naturais

b)14+3x9-6)+(11-6x3)+(44-3x15+10-3x3)
14+ (27 -6)+ (11— 18) + (44 — 45+ 10— 9)
14 +21 + (11 — 18) + (44 — 45 + 10 — 9) — ndo definido no conjunto dos nimeros
naturais
Algumas das questdes da prova envolvem operacdes ndo definidas no conjunto dos

nimeros naturais, como por exemplo a questdo 4 (itens a e b). Conforme a proposi¢do de

sistematizacdo dos conteudos para o ensino fundamental da Proposta Curricular do Estado

3! Prova elaborada por Es, ver anexo P.
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de Santa Catarina (1998, p.108), o conjunto dos numeros inteiros e as operacdes nele
definidas sdo estudados na 6 série. Na 5% série, os alunos estudam o conjunto dos nimeros
naturais e as operacdes nele definidas, motivo pelo qual se torna impossivel realizar a
operacdo (11 — 18), como aparece num dos cédlculos da expressdo 4.b acima. Outro aspecto
que ressaltamos é que, apesar do estagidrio ter trabalhado as propriedades da multiplicacio
(comutativa, associativa, elemento neutro e a distributiva da multiplicagcdo em relacdo a
adicdo e subtracdo), somente a 5" questdo que propde na avaliacdo permite o uso das
propriedades comutativa e associativa. As outras questdes, enquanto expressoes numéricas,

por si s6, determinam o procedimento de resolugdo.

Como o estagidrio vai contornar a situagdo, que provavelmente vai surgir, na sala,
em fun¢do das questdes mal formuladas da prova? Supomos que ele terd que corrigir alguns
valores para que os alunos possam efetuar as operagdes no conjunto dos nimeros naturais.
Identificamos assim outras dificuldades: a de selecionar o conteido adequado a série e
elaborar uma prova escrita condizente com o conteudo desenvolvido e que atenda a certos

pré requisitos.

A organiza¢@o matemdtica na prova elaborada por E; contempla as tarefas, técnicas e

tecnologia, conforme mostra a seguinte tabela:

Tarefa Técnica Tecnologia
T;:  Interpretar e  resolver | - aplicacdo do algoritmo | - definicdo de
situacdes-problema que envolvem | da  multiplicagdo,  da | multiplicacdo, adicdo e
multiplicacdo de niimeros naturais | adi¢do e da subtragdo subtracdo em N
T,: Calcular o valor de expressdes | - aplicagdo do algoritmo | - definicdo de
numéricas da  multiplicacdo, da | multiplicagdo, adicdo e
adicdo e da subtragcdo subtracdo em Z

Em relacdo a organizagdo didética, ou seja, para responder a questdo como avaliar o
conteudo desenvolvido durante o estagio, os estagidrios optaram por utilizar a mesma
ferramenta: prova escrita. Como ja dissemos, o estidgio se confronta com a estrutura em que
estd organizada a escola, que exige que seja atribuida a cada aluno uma nota de 0 a 10 (zero
a dez) e que pode também exigir a aplicacio de provas. Mas independentemente das
restricdes ou exigéncias, nos questionamos: o estagidrio dispde de saberes que lhe permitem
elaborar e utilizar outros tipos de avaliacdo, diferentes da prova escrita tradicional? O
estagiario disponibiliza em seu repertorio de saberes o conceito de avaliacdo, ou ainda, de

avaliacdo quantitativa e qualitativa?
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4.2.3 A analise a posteriori

Organizamos os dados recolhidos pelas observagdes e elaboramos os protocolos.
Estes se constituem em documentos que nos permitem reconstituir a acido de classe. Os
protocolos foram organizados em episddios que consideramos significativos para nosso
estudo. Ao observar esses episddios, procuramos identificar diferentes saberes que estdo em
jogo na prética educativa do aluno-estagiario de Matematica e suas dificuldades em atuar
como professor. Na elaboracdo dos protocolos usamos a letra A para identificar Aluno,
(estes s@o diferenciados por um indice, exemplo: A, A,, ...), para denotar cada um dos
estagidrios utilizamos E;, E,, E; e, para identificar o professor da classe de ensino
fundamental, usamos P;, P, e Ps;. Para as observagdes realizadas pelo pesquisador,

utilizamos a letra O.

Para esta andlise mantemos a mesma seqiiéncia da andlise a priori: aula inicial, aula

de exercicios e aula onde foi realizada a aplicacdo de avaliagdo.
Analise a posteriori da aula inicial, da introducao do contetido - Secao I
Abordamos aqui, os mesmos pontos levantados na andlise a priori.

Quanto aos recursos utilizados

Quanto aos recursos utilizados destacamos que somente E; utilizou um cartaz (para
apresentar a definicdo da Equac¢do do 2° grau e fixou-o na sala de aula), recurso ndo

declarado no plano de aula.
Quanto a Metodologia

Constatamos que os estagidrios E;, E; e E3 fizeram uso da aula expositiva-dialogada
como técnica de ensino na sua primeira aula, aquela da introdug@o do contetido. Todos eles

cumpriram a seqiiéncia tradicional: introduc¢@o do contetddo, exemplos, exercicios.

Isso nos remete a um estudo feito por Hammes (2003) que visava conhecer as
tendéncias metodoldgicas atuais na pratica de ensino dos estagidrios de Matematica-
Licenciatura da UFSC. Para realizar o estudo, ele analisou 13 relatérios referentes ao

segundo semestre de 2002 e constatou que, em geral, a aula expositiva-dialogada aparecia
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como principal método de ensino adotado. Num grupo de 64 aulas, 61 foram desenvolvidas
por meio da aula expositiva-dialogada. Apareceram também, o estudo dirigido e a aplicacdo

de exercicios, selecionados pelos estagidrios como métodos de ensino.

O estudo desenvolvido por Hammes (2003) mostrou que existem concepgdes
equivocadas quanto as metodologias, como por exemplo, o estudo dirigido que ndo se
constitui apenas na resolucio de exercicios sob a orientagdo do professor e a propria aula
expositiva-dialogada ndo € concebida como aquela aula que segue a velha seqiiéncia:
revisdo da aula anterior, apresentacdo de novo conteido e aplicacio de uma série de

exercicios.

Consideramos uma boa aula expositiva-dialogada aquela enriquecida por bons

textos, boas discussdes e, principalmente boas perguntas. Uma aula expositiva-dialogada

N

ndo se limita a exposicdo do conteido pelo professor, com este assumindo o papel de

2

transmissor do conhecimento, tampouco é aquela em que um aluno, por exemplo, de &
série, apenas responde perguntas do tipo: “quanto € 2 vezes 3”7 ou “quanto é 10 elevado ao
quadrado?” E, € neste contexto que se enquadra a aula do estagidrio E;. Vejamos um trecho

da aula, diante da situac@o colocada por E;:

O: (nota do quadro): (2x + 3P =10-(x+4) (x-2)
4+ 12x+9=10- (x> - 2x + 4x - 8)
A+ 12x+9- 10+ X" —2x+4x-8=0
5+ 14x-9=0

E;: [...]. Entdo 4x ao quadrado mais x ao quadrado?

As, A4z 5x ao quadrado.

E,: 5x ao quadrado. Mais 12x com mais 2x?

A, A mais 14x.

E,: mais 14x. E aqui: mais 9 menos 18?

As, A, menos 9.

E;: menos 9 igual a zero. [...]

Para que se efetive um didlogo € preciso “trocar ou discutir idéias, opinides,
conceitos, com vista a solugdo de problemas, ao entendimento ou a harmonia;
comunicac¢do.” (FERREIRA, 1999). O aluno que somente da respostas a simples operacdes
matemadticas (que ndo sdo o objeto de estudo em questdo) apenas confirma um saber que ja
lhe € disponivel. O importante para o estudo de um determinado objeto matematico € que as
perguntas sejam direcionadas a esse novo conceito, a esse novo objeto, parte integrante do

sistema didatico.
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Diante desta situacdo, apontamos outras dificuldades encontradas pelos alunos-
estagidrios: pdr em pratica a aula expositiva-dialogada como uma importante ferramenta
para a construgcdo do conhecimento; elaborar boas questdes, que levem o aluno a se investir
num determinado problema, a refletir a respeito do novo objeto matematico. Podemos inferir
ainda, que exista uma outra dificuldade, aquela em que o estagidrio ndo tem clareza quanto

as questdes: por que e para qué ensinar Matematica? Por que contextualizar, problematizar?
O estagiario E; e a organizacao didatica proposta na abordagem do contetido

Embora o estagidrio E; tenha indicado, no plano de aula, que falaria sobre a equagao
do 12 grau antes de introduzir a equagdo do 22 grau, isto ndo aconteceu. O estagidrio
introduz o novo objeto matemético por meio do problema que envolve cdlculo de drea como
exemplificado no seu plano: “Um terreno tem a forma de um retingulo. Sabemos, que a
altura desse retdngulo € x, seu comprimento €é 5 cm menor que a altura e a area é 50 cm’.

Qual a equacdo determinara o calculo do valor de x”* ?

Vejamos como ele procede em sala de aula:

E;: Eu vou introduzir a equagdo do 22 grau. Dentro da equagdo do 2° grau que
expoente que ela tem?

O: fixando o cartaz com a forma geral da equacio ax’>+bx +c= 0,coma#0ea,
b, ¢ ndmeros reais

A,: quadrado.

E;: Pra introduzir a equagdo do segundo grau, eu vou passar um pequeno
probleminha aqui, ta. Um terreno [...]

Entdo aqui: um terreno tem a forma de um retangulo. Sabemos que a altura desse
retangulo, vamos considerar esse lado aqui como sendo a altura, ta, é x. Seu
comprimento € 5 centimetros menor que a altura.

Aj: X menos 5

E;: Isso. Se a altura € x entdo o meu comprimento vai ser X menos 5[...] E a sua
drea, entdo toda essa drea desse meu retangulo, tem 50 centimetros quadrados,
ta. Agora eu quero que voc€s me déem a equagdo que vai determinar esse
calculo aqui.

Ay x vezes (X menos 5).

E,: Entdo, qual que € a drea do retangulo? Que férmula define isso?

Ay: Tgual a 50.

E;: Cinqiienta, ta? Agora, eu tenho como determinar essa equacgdo. J4 ta montada
aqui. Todo mundo entendeu até aqui?

Aj: claro.

E,: Da onde veio? Entdo vamos 1a. Se vocés sabem fazer...

A4 x ao quadrado...

E;: eu tenho x vezes x que é x2. E x vezes (=5)?

As, A;: Menos 5x...

Aj, Ay: Igual a 50...

E,: Igual a 50. Bom, isso aqui ainda ta de forma atrapalhada. Vamos transformar
isso aqui numa equagdo do segundo grau na sua forma reduzida, ou seja, vou
colocar todos os meus membros pra cd. [...] Isso aqui, pessoal, € uma equacao
do segundo grau, ta. (x> — 5x — 50 = 0). Até eu fiz um lembrete aqui pra vocés.
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Entdo, a equacdo do segundo grau com uma incégnita, sempre vai ter essa
forma: ax” + bx + ¢ = 0; sendo que o meu primeiro coeficiente aqui vai ser o
que eu chamar, tiver acompanhado o meu x°. Sempre nessa ordem, vai vir o
x* primeiro, depois o termo x e depois 0 meu termo c, ta?

Constatamos que o estagidrio E; ndo oportunizou aos alunos a resolugdo do
problema e a identificacio de um novo objeto, a equacdo do 2% grau. O estagidrio E;
antecipou respostas, indicou o objetivo da aula que era encontrar uma equagdo de grau dois
por meio da resolugdo do problema. Estava explicita a inten¢do de ensinar do estagidrio e
diferentemente do que haviamos suposto, ele ndo possibilitou aos alunos momentos a-
didéticos na resolucdo do problema proposto. Também percebemos que E; partiu do
problema direto para a institucionaliza¢do do objeto matemadtico apresentando no quadro a
definicdo da equagdo do 22 grau: “uma equacgdo do 2° grau com uma incdgnita na forma: ax’

+ bx + ¢ =0, onde a, b, ¢ sdo os coeficientes da equacio”.

No tipo de abordagem escolhida por E;, o aluno nao tem responsabilidade sobre a
realizacdo da tarefa: encontrar a equagdo que determina o valor de x. Ele ndo se investe em
procurar a solucdo, porque estd determinado, implicitamente, que é tarefa do professor
explicar o conteiido. Podemos dizer que sio regras do contrato diditico estabelecido: o
professor explica o saber Matematico, o aluno presta atencio a explicacdo do professor, faz
registros em seu caderno e espera que o professor lhe apresente as defini¢les, as
propriedades, institucionalize o saber e indique situa¢des onde podera utilizd-las. Assim, na
organizacgdo didética escolhida por E; a técnica foi antecipada e a resolucdo de problemas foi

mal conduzida.

Essa situacdo nos remete aos perigos da atomizacdo do ensino, conforme descreveu
Chevallard, Bosch e Gascén (2001). A atomizacdo do ensino nada mais € que o ensino de
forma instantdnea em que tudo é apresentado prontamente ao aluno, as defini¢des, os
teoremas, etc. E ainda, “a atividade de estudo do aluno ndo é considerada como um processo
complexo e duradouro, mas como um auxiliar pontual e local para fixar e consolidar aquilo
que ja se aprendeu instantaneamente”. (CHEVALLARD; BOSCH; GASCON, 2001, p-
286).

Observando essa situacdo, podemos inferir que uma outra dificuldade se faz presente
na passagem de professor a aluno, vivenciada pelos alunos de Matematica: elaborar e
realizar situacdes de ensino que permitam ao aluno assumir a responsabilidade matematica,

isto €, que o aluno realize um trabalho matematico, que faga seus estudos e registros de
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modo a ser sujeito de sua aprendizagem, ndo dependendo exclusivamente do trabalho do

professor.

Diferentemente do que haviamos suposto que aconteceria, os alunos ndo
questionaram sobre a solucdo do problema e se mantiveram atentos a explicacdo quanto a
forma geral da Equacgéo do 22 grau. Aparentemente os alunos compreenderam a inteng¢éo do
professor (estagiario), aceitaram o contrato estabelecido, de que o problema era apenas uma
situacdo a qual poderia ter como conseqiiéncia o objeto principal de estudo, a equagdo do 2°

grau.

Para realizar a tarefa escrever uma Equacdo do 22 grau em sua forma normal ou
reduzida, outros saberes da Matematica foram utilizados como ferramenta, tais como:
produtos notdveis, equagdes fraciondrias, etc. O estagidrio E; ndo precisou retomar nenhum
conceito relativo a estes saberes, contrariando nossa suposicdo inicial. Os alunos mostraram
dispor desses diferentes saberes e se concentraram no objeto Equacdo do 22 grau. A aula de
E; cumpriu a seqiiéncia: defini¢do, exemplos e exercicios. Os alunos ndao questionam as
regras do contrato didético ou do contrato pedagdgico™ e parecem muito familiarizados a
situacdo que se estabelece. Isto nos sugere que o estagidrio segue um tipo de aula

semelhante aquele adotado pelo professor colaborador de estagio.
O estagiario E; e a organizacao didatica proposta na abordagem do contetido:

Em relacdio a aula inicial de E,, vimos que ele faz referéncia a Histéria da
Matematica no plano de aula de modo bastante superficial e expde a classe alguns dos

elementos da seguinte maneira:

E,: Hoje a gente vai comecar a matéria, o contetido novo que seria a Equagdo do
22 grau. O objetivo da aula de hoje entio, € introduzir o conceito da Equacdo
do segundo grau, e desenvolver exercicios em sala de aula. Entdo vamos 14?
Historicamente a Equacdo do segundo grau surgiu ha 4000 anos atrés.

A;: Quem?

E,: A Equagdo do 2° grau surgiu ha 4000 anos atras.

A, : Oh, faz tempo, né?

E,: Existe desde os babildnios. A Equagdo de segundo grau serve pra resolver os
problemas que envolvem a drea. Entdo, teoricamente, ela surgiu naquela
época por... € por necessidade do povo da época em calculos que

32 Segundo Chevallard, Bosch e Gascén (2001, p. 203) o contrato diddtico ndo rege todos os aspectos da
relacdo estabelecida entre os alunos e o professor. Existe, primeiro, um contrato mais geral e visivel, o
contrato pedagdgico, que regula as interacdes entre alunos e professores, as quais ndo dependem do conteido
de estudo. O contrato pedagédgico também depende do contrato escolar, que é mais amplo e governa as
institui¢des sociais particulares, isto é, as escolas.
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envolvessem drea. Entdo, com esse intuito a gente vai introduzir o conceito da
Equacido do segundo grau. [...]
A Histéria na Matematica quando incorporada no ensino, segundo Miguel e Miorim
(2004, p. 53) pode servir de apoio para levar os alunos a perceber a matematica como
criacdo humana, as razdes pelas quais as pessoas fazem matemadtica, as necessidades
préticas, sociais, econdmicas e fisicas que servem de estimulo ao desenvolvimento das
idéias matematicas,(...) as percep¢des que os matematicos t€m do proprio objeto da

matemadtica, as quais mudam e se desenvolvem ao longo do tempo, entre outras coisas.

O estagiario ndo explorou o objeto em suas raizes histdricas, ndo prop0s atividades
ou formulou questdes que aproximassem os alunos da histéria da equagdo do 22 grau.
Supomos que exista uma outra dificuldade: utilizar a Histéria da Matemdtica como

ferramenta de apoio ao processo de ensino-aprendizagem da Matemaética.

Em seguida, E; apresentou o problema que envolve o cédlculo de dreas e encontrou a

equacdo que determinaria a soluc¢do do problema, sem no entanto resolvé-la, vejamos:

E,: T4, entdo a gente vai considerar uma figural...], considerando a seguinte figura,
sabe-se que: a drea 1 e a drea 2 sdo dois quadrados de lado x. [...] E essa daqui
¢ a medida da frente. E sabe-se também que a 4rea total dessa figura aqui € 40
metros quadrados. Entdo eu tenho aqui que a drea total é igual a 40 metros
quadrados. Proposto esse problema, como que a gente resolve? Nds temos que
a drea total dessa figura é 40 metros quadrados e tenho 3 figuras aqui, 3 dreas.

A;: Ta ok. Entdo é x mais 1 menos 2x.

E,: x mais 1 menos 2x ? Nao é melhor fazer assim, entdo.

A: Igual a 40.

E,: Considerar a 4rea total igual a drea 1, mais a drea 2, mais a 4rea 3.

A;: Ha?

E,: T4 vendo que a drea total inclui a 4drea desse quadrado, mais a drea desse
quadrado, mais a drea desse retangulo.

Aj: Ah! ta.

O estagidrio E; utiliza a estratégia por ele escolhida no plano de aula para resolver o

problema: X X

AT=A1+A2+A3
0=x.X+x.X+IX+Xx
40 = 2x2 + 2x X
2x*+2x—40=0

X +x-20=0

O estagidrio ndo levou em conta a idéia do aluno A;, que visualizou a drea como um

todo, um retangulo de lados (x + 1) e (2x), embora tenha dito de modo incorreto que a
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expressdo que determina a area da figura seria (x + 1) menos 2x, em lugar de dizer (x + 1)
vezes 2x. Aqui percebemos uma dificuldade do estagidrio E,: a de compreender e aproveitar

o raciocinio do aluno durante a resolu¢do de um problema.

Para chegar ao equacionamento do problema, vemos que o estagidrio assume todo o

trabalho de modo a cumprir seu objetivo, que € encontrar uma equacao de grau dois:

E,:Entdo a area total € a area 1, drea 2, drea 3. Somatdrio dessas areas. Quem seria
a drea 1?

A, As: X vezes X.

E,:x ao quadrado. Mas quem que ¢ a drea 2?

Aj, Ay: X ao quadrado.

E,: Mas quem que € a drea 3? [...] Eu tenho 40. Vai ser igual ao o que? [...] 2x ao
quadrado mais 2x. Usando o principio aditivo, nessa equagdo aqui, ou
passando o 40 pro outro lado, eu vou chegar nessa expressdo aqui:
2x” + 2x — 40 = 0. Todo mundo acompanhou essa passagem aqui? [...] Entio o
que que a gente obteve aqui? Uma Equacdo onde eu tenho um termo aqui
(2);2 + 2x — 40 = 0), igual a O (zero), onde tenho uma incégnita x com
expoente dois. Essa Equacdo aqui ela é uma Equacdo do segundo grau, na
incdgnita X.

Aj: Dai fica assim, né?

E,: Como?

Aj: Dafi fica assim, né?

E,: Nao, aqui ainda simplificando isso daqui vocé pode dividir essa equacao aqui,
ambos os lados, por 2. [...]

As: Menos 40?

Assim como E; o estagiario E, expde o objetivo da aula: “conhecer a forma da
equagdo do 22 grau”, e explicita o novo objeto que o aluno vai conhecer, assim E, tira do
aluno a possivel busca de significado do que encontrou na resolugdo do problema. A
abordagem de E, nio oportuniza que o aluno descubra o novo objeto, a equacdo do 2° grau.
O problema proposto permitiria que isto acontecesse, no entanto o aluno € apenas
espectador. De modo geral, podemos supor que o aluno de 8* série dispde de saberes que o
tornam capaz de deduzir a expressdo da drea da figura escolhida por E,, e assim encontrar a

equacao do 22 grau.

Com a fala do aluno Aj, confirmamos a suposicdo descrita na andlise a priori,
quando inferimos que o aluno poderia vir a questionar o professor sobre a resolucdo da
Equacio, e conseqiientemente, a solugdo do problema. O estagidrio E,, ao ser indagado, ndo
devolve a classe uma reflexdo sobre o que obtiveram na resolucdo e responde sobre o

tratamento a ser dado:

Aj: Oh professor, daf fica assim?
E,: Como?
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Aj: Fica assim?

E,:A idéia € deixar a Equacio é... desse tipo aqui, ta?

O. (nota do quadro): 2x*+2x-40=0

E,: A idéia € deixar a Equacdo igual a zero, e todos os termos do lado esquerdo da
Equacdo. [...] A idéia é essa aqui. Mas essa daqui ja é uma Equagdo do
segundo grau.

O: (nota do quadro): 2x% +2x = 40

E,: S6 que a gente escreve... a gente reescreve ela dessa forma.

O: Mostra novamente a equagio 2x° + 2x — 40 = 0.

Os alunos também buscam saber como se resolve a equag@o, mas o estagidrio insiste
na resposta que gira em torno da defini¢do da Equagdo de 22 grau, em sua representagcdo na

forma geral:

Ay4: Nao é nimero prum lado, letra pro outro?
E,: Como?
A4: Nao € letra pra um lado e niimero pro outro? Ou ndo tem nada a ver com isso
agora?
E,: Néo, agora a gente ta tentando deixar a Equacio dessa forma aqui, 6:
(ax” + bx + ¢ = 0) que caracteriza uma Equago de 22 grau, t4.

O estagiario E; escreve no quadro a defini¢do de Equacgdo do 22 grau: “denomina-se
Equagio do 2° grau na incégnita x, toda equacio da forma ax”+ bx + ¢ = 0, onde a, b, ¢, sdo
numeros reais, com a # 0, e sdo chamados coeficientes da equacdo.” A seguir apresenta
uma série de exemplos53 para identificar os coeficientes e a equagdo que representa uma

equacdo do 22 grau:

O: (nota do quadro) Exemplo: 2x” + 2x — 40 = 0

E,: Ta, mas quem que € o a, é o coeficiente...

A2

E,: Entdiooaele é 0...?

A2

E,: Quem que é o b?

A2

E,: Quem que é o c?

A. Menos 40

E,: Ela é uma Equacdo do segundo grau?

AE

E;: O que garante que ela é uma Equagao do segundo grau?

A, - Tem... o x ta elevado ao quadrado.

E,: O x ta elevado ao quadrado e o que que é fundamental, da definicao?

Aj : a é diferente de zero.

E,: a tem que ser diferente de zero pra vocé ter uma Equacdo do segundo grau.
Entdo essa primeira Equagdo aqui do exemplo 1 é uma Equagdo do segundo
grau. O exemplo 2. [...]

O estagidrio explorou a defini¢do da Equacdo do 22 grau por meio de exemplos. Nao

relacionou a outros contetidos ou a um determinado contexto. A dificuldade encontrada pelo

>3 Para ver os exemplos escolhidos ver anexo K.
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estagiario foi manter os alunos motivados em relacdo ao contetido. A série de exemplos
repetitivos os deixou dispersos, alguns copiavam os exemplos, outros acompanhavam no
livro. Alguns alunos manifestaram desinteresse pelo conteido, demonstrando uma certa

apatia.

Os saberes mobilizados por E; e E,, sdo aqueles relacionados & Organiza¢do que
corresponde ao Planejamento e execucdo do mesmo. Os estagidrios conseguiram sem
dificuldades, contar com a colaborag@o dos alunos, que se mantiveram dentro de uma certa
disciplina. Para E, alguns momentos foram mais complicados, pois os alunos ficaram
dispersos e o estagiario teve dificuldades em manter os alunos envolvidos na aula ou no
estudo do objeto matemético em questdo. Vimos que houve um ensaio, uma tentativa em
utilizar duas abordagens que estdo ligadas a Diddtica da Matematica, sem muito éxito:
Histéria da Matemdtica e Resolugdo de Problemas. A primeira ndo foi explorada, apenas
foram mencionados fatos isolados da histéria da equacdo do 2° grau; a segunda abordagem,
da Resolucdo de Problemas ndo contempla o principio geral que é permitir que o aluno se
invista, assuma o problema com seu e trabalhe sobre ele. Os estagidrios E; e E;, ndo

oportunizaram que os alunos trabalhassem dentro de uma abordagem desse tipo.
O estagiario E; e a organizacao didatica proposta na abordagem do contetido

Para o estagidrio Es, o desafio inicial foi chamar a atencdo dos alunos para o inicio
da aula. Ele despende um tempo enorme fazendo com que os alunos se organizem e facam

siléncio. Serd esta confusdo um problema de controle de classe?:

E;: Vamos sentar pessoal.

O:Nenhuma resposta

E;: Vamos comegar a aula.

O: Batendo com a caneta na mesa.

E;: Senta todo mundo nas cadeiras, por favor!!

O: Muita conversa, alunos dispersos, o professor fala e quase ninguém escuta.

E;: Pessoal, pessoa!!!! Sem conversas paralelas! [...] Entdo se vocés hoje tem a
oportunidade em sala de aula de aprender e voc€s ndo aproveitarem isso,
amanhd com certeza vai fazer falta pra vocés, td? Amanha ou depois vocés
vao fazer um concurso e ah, mas vocé tem que passar num coOncurso pra
conseguir um emprego |...]

O estagidrio tenta chamar a ateng@o dos alunos para a aula fazendo uso do discurso
de que por meio do estudo eles conseguirdo futuramente um emprego. Consideramos
ingénua tal motivacdo apresentada pelo estagidrio E3, aos alunos de 5% série, entre 10 e 11

anos de idade. Identificamos assim outra dificuldade: a de apresentar razdes para motivar os
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alunos na propria Matematica e na relacdo que esta tem com realidades diferentes daquela
da sala de aula. Também podemos relacionar esta dificuldade aquela de responder as

perguntas: por que e para que ensinar matematica.

Ao fazer uso de sindnimos das palavras: comutar, associar, neutro e distribuir, uma
estratégia que pode ser uma boa entrada em matéria via situagdes do cotidiano, o estagiario
E; consegue envolver alguns alunos na conversa que se estabelece. Outros, mesmo sem

participar, ficam atentos a conversa:

E;: Eu pedi também pra vocés pesquisarem alguns sindnimos dessa palavra. Eu
queria saber quem foi que pesquisou o sindnimo dessa palavra. Vamos ver,
vocé, vocé e vocé. [...]

A,: Permutar, trocar.

Es: E. Ento, comutar é igual a trocar, permutar. [...]

E;: Entdo, comutar, permutar e trocar, na nossa lingua sdo sindnimos, que tem a
mesmo significado. Quem tem mais algum significado da palavra comutar?
Mais alguém?

Ay, Juntar?

As: Adicionar?

E;: Nao, juntar ndo é. Oh, se trocarmos de posicdo aqui, fica a mesma coisa né.
Permutar, mudar. Ah, tem cambiar, das casas de cambio(...)..tem 14 o cara,
cambio! Ah, tem o caso do cara que pegou 5 anos de cadeia, dai ele vai no
juiz e o juiz fala pra ele que se ele fizer um muro naquela escola, a pena dele
que era de 5 anos passar pra 4. Entdo ele td comutando a pena dele que era de
5 para 4 anos.

E;: Entdo outro sindnimo que a gente tem aqui seria o cambiar. Cambiar seria
mesma coisa.

A;: Ah! Cambiar!

E;: E. O cambio do carro, que onde muda de marcha.

Ao falar do elemento neutro da multiplicag@o, consegue chamar os alunos para uma
conversa longa, na qual tenta falar do significado da palavra neutro em vdrias situagdes da
vida, um dos alunos inclusive, retrata uma situacdo de possivel violéncia, entre bairros

vizinhos. Destacamos alguns trechos da conversa:

E;: Que sindnimos vocés tem ai pra neutro?

As: Neutro, zero.

E;: Nio o zero nio € o significado do neutro, esse € o neutro para a adi¢do.|[...]

E;: Oh, uma pessoa neutra, ¢ uma pessoa... Digamos que tenha uma briga aqui,
eles dois comecam a brigar. Se ele (apontando para um terceiro) pega e
comeca a ajudar a bater nele, ele td sendo uma pessoa neutra?

A: nao!

A,: Oh professor, o juiz de futebol tem que ser uma pessoa neutra, né?

E;: Oi? O juiz de futebol que tem que ser uma pessoa neutra, se eles descobrirem
que ndo, ele pode ser expulso, né? Entdo, alguém tem algum sindénimo pra
gente colocar ali do lado da palavra "neutro” pra ficar todos. [...]

A4: Neutro é o que € imparcial, o que ndo interfere.

As: Oh professor, que tem assim oh, moro eu num bairro e tem outro aqui e aqui...
nao! Tem 3 bairros, tem esse bairro e esse bairro e eu moro no meio, nesse
que € neutro!
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E;: Pode ser um exemplo de neutro.

Apds a discussdo sobre os sindnimos, que contou com a participagdo de grande parte
dos alunos, o estagidrio segue o roteiro proposto para introduzir as propriedades da
multiplicacdo. O estagidrio E; assumiu o papel do professor que ensina, que explica.
Utilizando o roteiro escolhido ele realiza os cdlculos propostos e apresenta cada
propriedade. Contrariamente ao que haviamos suposto, o estagidrio E; ndo permitiu que os
alunos realizassem o trabalho de modo independente. Ainda a partir de exemplos numéricos,

introduz uma representagdo genéricaa.b=x;b.a=x:

E;: Entdo aqui pessoal, vamos prestar a atencdo. Aqui nds temos 12 x 45 e 45 x
12. Quanto vai dar cada um desses produtos? Vamos fazer juntos.]...]

45 12
x12 x 45
90 60
+ +
45 48
O: (nota do quadro): 340 540

E;: O que vocés notaram aqui no resultado?

A: Que € igual.

E;: Entdo, a ordem dos fatores na multiplicag@o, ndo altera o produto.

O: (nota do quadro): 3x4=12e 4x3=12;

10x2=20e2x 10=20;
a.b=xeb.a=x

E;:[...] A ordem dos meus fatores ai ndo importa. Qualquer nimero que jogar aqui
e colocar o resultado aqui, se eu inverter esses nimeros vai continuar dando o
mesmo resultado. Se aqui for x, ndo importa a ordem desses dois carinhas.
Digamos que esse aqui € a e esse aqui € b, eu sempre vou ter um nimero a
qualquer e um niimero b qualquer que vai me dar meu nimero x. Se eu fizer b
vezes a, também vai ser igual a esse nimero x. Porque ndo altera né, pela
propriedade da comutatividade.

Para a propriedade associativa, apresentou exemplos numéricos com a colaboracio

de alguns alunos e depois institucionalizou oralmente:

E;: Agora aqui, como eu vou fazer aqui: (5 x 18) x 23, isso vai dar:
90 x 23 = 2070. E agora se eu fizer 5 x (18 x 23), serd que vai dar a mesma
coisa?

A: vai.

E;: Entdo vamos ver: 5 x (18 x 23) =5 x 414 = 2070. [...] Aqui a gente V€ que na
multiplicagdo eu posso associar livremente os elementos da minha
multiplicag@o, os meus fatores, eu posso associar da maneira como eu quiser e
o resultado vai ser o mesmo. [...] Aqui a gente tem a propriedade associativa.

Da mesma forma aborda o elemento neutro da multiplicacéo:

E;: Entdo vamos ver quanto é:
30x1=30;1x30=30
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1x 598 =598;598 x 1 =598

1x7777=7777e 7777 x 1 = 7777

E;: Entdo aqui a gente tem um nimero que € o elemento neutro da multiplicacéo.
[...] E o que que faz o elemento neutro?

A,: Nada!!!

E;: Ele s6 ndo altera. Faz com que eu tenha um fator que multiplicado por aquele
elemento neutro resultado vai ser sempre aquele primeiro fator. [...] Esse aqui
também € um fator. Escreve no quadro: x . 1

Esse aqui também € um fator elemento neutro, ele ndo altera dai o resultado. 3
vezes 1 da 3,4 vezes 1 da 4. 5 vezes 1, dad 5, x vezes 1, dd ? Quanto que vai
dar isso aqui? Quanto d4 pessoal?

A:x!

E;: Por que? Porque 1 € o elemento neutro e nio altera.

Estudo da propriedade distributiva:

O estagidrio E; ao abordar a propriedade distributiva® da multiplicagdo em relagdo a
adicdo, evidencia que a propriedade distributiva permite calcular primeiro a soma para
depois calcular o produto. No entanto a tarefa proposta consistia da aplicacdo da propriedade

distributiva : a.(b + ¢) = a.b + a.c com a, b e ¢ nimeros naturais.

E;: E na distributividade ndo altera o resultado, que eu posso resolver a operagio
da maneira como eu quiser. Se eu quiser somar isso aqui e depois multiplicar
por fora ou se eu quiser multiplicar termo a termo eu vou chegar no mesmo
resultado. Entdo tanto faz, se eu tiver isso aqui:

O: (nota do quadro): 4 x (7 + 3) ou 4x(7+3)
4x7+4x3 4x10=40
28 +12=40

E;: Eu posso fazer dessa forma ou 4 vezes 10 que € igual a 40. Posso somar entre
parénteses ou multiplicar as parcelas. Esse multiplica com esse, depois esse
multiplica com esse. [...] Entdo ndo importa a forma que eu vou operar. Desde
que eu tenha a distributividade eu tenho que usar ela da maneira como eu bem
quiser.

A escolha realizada pelo estagidrio E; para introduzir as propriedades da
multiplicacdo possibilitou a participagdo da maioria dos alunos por meio da pesquisa sobre
os sindnimos para as palavras comutar, associar, neutro e distribuir e gerou um didlogo
agradavel entre professor-aluno em torno daquelas palavras. A grande dificuldade do
estagidrio foi manter a turma envolvida com o objeto matematico quando apresentou as
propriedades da multiplicagdo. Poucos alunos mostraram interesse, muitos ficaram
dispersos, apenas copiavam as notas do quadro sem, no entanto estarem atentos ao que

acontecia. Entendemos que, para tentar controlar a classe e fazer com que os alunos

>* Para multiplicar um nimero natural por uma soma indicada de dois ou mais ndmeros , podemos multiplicar
esse nimero pelas parcelas da adi¢@o e, a seguir, adicionar os resultados obtidos. Essa propriedade é chamada
propriedade distributiva da multiplicagdo em relacdo a adi¢do. (GIOVANNI et al, 2002, p. 76)
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prestassem atencdo a sua aula, o estagidrio E; assumiu todo o trabalho no processo de

ensino-aprendizagem, explicando, mostrando, calculando, exemplificando.
Andlise a posteriori da aula de exercicios - Secao I1

Os recursos utilizados foram os previstos no plano de ensino: giz, quadro para giz,

apagador e livro didatico.
Quanto a Metodologia

O estagiario E; passou os exercicios no quadro, mesmo sendo do livro didético. Os
alunos copiaram no caderno e depois iniciaram a resolu¢@o individualmente. Como ndo
houve discussdo a respeito desse procedimento, entendemos que esta ¢ uma regra do
contrato pedagdgico que ja existia entre o professor colaborador do estdgio e os alunos. O

estagidrio E; corrige todos os exercicios propostos no quadro, com o auxilio dos alunos.

Em conversa com E;, soubemos que as orientacdes sobre como fazer, como
proceder na aula de exercicios, ou, quais exercicios deveriam ser trabalhados, foram
especificadas pelo professor colaborador do estigio. Para evitar qualquer tipo de conflito
com o professor colaborador e se tornar um sujeito adequado de I3, que € a institui¢@o classe
de ensino fundamental, o estagidrio E;, orientou sua pritica segundo as restricdes e

condicdes impostas por esta institui¢do. Vejamos a fala de E; que deixa clara essa situagdo:

Aqui ndo deu pra trabalhar nada como resolucio de problemas, modelagem
matematica, por causa do controle. [...] Eu ndo seguiria a linha do professor da
classe. Mas daf o que me preocupa € passar, claro que ndo vou questionar ele,
ndo vou bater de frente com ele. Eu faria diferente a introdug¢do do conteiddo
nem daria tantos exercicios repetidos. O livro tem “quatro mil” exercicios
iguais.

Temos conhecimento, pela fala de E;, que este sabe da existéncia de metodologias
como a resolugd@o de problemas e a modelagem matemadtica. No entanto, ndo verificamos até
que ponto ele saberia utilizar essas metodologias, ja que conduziu seu trabalho conforme as
regras impostas pela institui¢do Is. Este € um problema que passa pelo contrato entre a

instituicao disciplina de Estdgio e a instituicdo escola.

O estagidrio E; sugere que os alunos fiquem em pequenos grupos para realizarem as
tarefas propostas nos exercicios e auxilia os alunos quando solicitado. O estagidrio ndo faz a

correcdo de todos os exercicios, somente daqueles em que os alunos encontraram
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dificuldades. Por que o estagidrio fez essa escolha para a correcdo das atividades? A
resposta para esta e muitas outras perguntas pode estar na observagdo que o estagidrio fez da
aula do professor colaborador, como das aulas dos professores que fizeram parte de sua
formacdo. Como disse Tardif (2002), antes mesmo de ensinarem, os futuros professores
passam cerca de 15 mil horas em sala de aula, observando a pritica de seus prdprios
professores. Essa observacdo € extremamente formadora, pois por meio dela o “futuro
professor adquire crengas, representagdes e certezas sobre a pratica do oficio do professor,
bem como sobre o que é ser aluno”. (Tardif, 2002, p.20). As pesquisas mostram que esse
saber adquirido pela experiéncia escolar anterior € muito forte e que a formagdo

universitdria ndo consegue modificd-lo ou sequer abalé-lo.

Para organizar a classe para a resolucdo dos exercicios, o estagidrio E3 estabelece as

seguintes condigdes:

E;: Entdo, cinco minutos pra vocé€s comegarem a fazer os exercicios. Exercicios
da pégina 76. Pessoal! Todo mundo no seu lugar fazendo os exercicios da
pagina 76. Oh pessoal, agora deixa eu falar, s6 um pouquinhol...] Vocés
ordenadamente podem sentar dois a dois pra resolver os exercicios. Mas nio é
pra ficar conversando em conversas paralelas.

O estagidrio E; faz a correcdo de todos os exercicios no quadro, fazendo indagacdes
aos alunos quanto a resolug@o. Observamos que o desenvolvimento metodoldgico realizado
na aula de exercicios baseia-se no ensino tradicional, isto €, o professor, ja tendo explicado o
contetido e proposto os exemplos, seleciona exercicios que contemplem tarefas idénticas aos
exemplos. Os alunos reproduzem o que lhes foi transmitido, e em seguida conferem junto

ao professor a resposta correta.

Quanto aos exercicios escolhidos por E;

O estagidrio E; esclarece em minimos detalhes qual tarefa deverd ser realizada em
cada exercicio. Antes mesmo que o aluno se invista na resolucdo, o estagidrio antecipa o qué
deve ser feito. Esta postura podera estabelecer ou confirmar uma regra do contrato didatico:
o professor deverd sempre esclarecer o enunciado de cada atividade. Vejamos a fala que

exemplifica esta situacio:

E,: Vamos fazer o exercicio> [...], entdo, que € rapidinho, ali, também. E sé pra
identificar entdo como completa ou incompleta a equagdo do segundo grau.

5 .
5 Exercicios ver anexo L.
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E;: Esses aqui entdo, sdo dois exercicios pra vocés fazerem pra escrever na forma
reduzida, t4? Organizar as equacdes e sempre resultar dessa forma aqui, ta?
O: Apontando para o cartaz que contém a forma geral da equagao do 2° grau:
ax’ +bx +c=0.

Durante os exercicios o estagidrio circulou pela classe, esclarecendo as possiveis
davidas dos alunos. Percebemos que o estagiario tem grande preocupagdo em fazer com que
os alunos acertem, que cheguem na resposta esperada, talvez como prova de que seu ensino

foi eficiente. Vejamos a fala em que essa situagdo aparece:

E;: Ah eu vou corrigir isso aqui. Vamos 14.[...]. Ta, (x + 1) vezes (x — 1), dividido
por (x + 1), o que é que sobra? [...] Sobra (x — 1). J4 multiplicou direto aqui,
né? [...] Aqui sobrou o que? Ta errado aqui, né pessoal?

O: (nota do quadro)

X 1 —3x°
4 -

2

= xE—Lx#1
x+1 x-1 x"-1

x2+x+x—1_ —3x?
(x+D(x-1) (x+D(x-D
4x* +2x-1=0
E;: eu vou fazer embaixo aqui, sendo vocés vdo se atrapalhar todos. [...] Entdo
olhem aqui:
O: (nota do quadro): (x + 1)(x—1) = x> -1
Em seguida o estagidrio apaga a resolugcdo do aluno e faz a solugdo correta no

quadro:
2
= L= 3x ,ax#E-Lx#l
x+1 x=1 21
xz—x+x+1_ -3x2

(x+D(x=1)  (x+Dx=1)
4x*+1=0

Essa postura nos remete a uma questdo que vem sendo muito discutida ultimamente:
a valorizacdo do erro dos alunos. Bachelard (1996) nos indica a importincia do erro na
aprendizagem. Para ele, o erro ndo é simples acontecimento de fraqueza, de insucesso, de
irreflexdo ou ignordncia. O erro € util, faz-se necessdrio para que se possa construir o
conhecimento cientifico. Segundo ele, poucos professores fazem uso do erro para superar os
obsticulos sedimentados pela vida cotidiana e, ainda, poucos sdo os professores que
admitem que o aluno traz concepg¢des ou conhecimentos prévios, que podem se constituir

em obstaculos ao conhecimento cientifico.

Para muitos professores € dificil mudar a concep¢cdo em relagdo ao erro, supomos
que para os professores em formacgfo isso também se confirme ja que estes, t&€m, muitas

vezes, como referéncia para o exercicio da profissio a pritica de seus professores
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formadores. Indicamos pois, uma outra dificuldade: trabalhar os erros dos alunos,

reconhecendo-os como elementos na constru¢ido do conhecimento.

De modo geral, os alunos do estagidrio E; mostraram conhecer bem o cédlculo de
dreas de figuras planas, resolvendo os problemas propostos, bem como as equacdes
fraciondrias, etc. Os conceitos utilizados serviram simplesmente como ferramenta na

realizacdo das tarefas contempladas nos exercicios escolhidos por E;.

Quanto aos exercicios escolhidos por E;

O estagiario E, contou com o apoio do professor colaborador do estigio, para
esclarecer as duvidas dos alunos durante a resolucdo dos exercicios. O clima era de
cooperacdo e de estudo. Realmente os alunos se investiram no trabalho. Identificamos na
acdo do estagiario momentos de devolucdo da tarefa como, por exemplo, a descoberta de um

procedimento:

Ay: O professor, aqui eu tiro o minimo ou multiplico cruzado?
E,: Em qual?
A4 Naletra g.

S
x=3=
O: (questdo do livro): x—4
E,: O que vocé acha que pode fazer?
Ay4: Multiplicar cruzado?
E,: Pode ser. [...]
A,: Oh professor? [...] Essa daqui 6h como que eu fago?
X 1 —3x?
+ = xE-Lx#1

x-1 x2-1

O: (o aluno aponta a questdo do livro): * +1
E,: entdo, tu tem fracdo aqui, entdo o que tu pode fazer?
A, tirar o minimo.

E,: entdo?

A,:dai da....daf fica....(x + 1) vezes (x — 1)?

E,: E. E dai sabe continuar?

A, s6. Dai divide esse por esse e faz vezes aquele ?

EQZ é.

Um momento em que E, confirma o procedimento indicado pelo aluno:

As: Professor, aqui eu posso fazer pelo “chuveirinho”?

0: (questdo do livro): (x —3)* + (x + 2)* = 10

E,: Ah, sim, vocé quer dizer pela distributiva, sim. Ou pela regra dos produtos
notéveis, o quadrado do primeiro , menos duas vezes o primeiro pelo segundo,
mais o quadrado do segundo. Lembra?

O: (nota do quadro): (x —=3)*=x*-2.x.3 + 32

As: Ah! t4, mas tanto faz né? Se eu fizer (x — 3) (x — 3) uso aquela regrinha do
“chuveirinho”.

E,: Sim, os dois vdo dar o mesmo resultado.
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Uma estratégia de trabalho em aula de exercicios: os alunos discutem as resolucdes
dos exercicios e conferem as respostas no final do livro, isso os deixa mais independentes do
professor. O estagidrio ndo corrige todos os exercicios no quadro, porém atende todas as

duvidas individualmente.
Quanto aos exercicios escolhidos por E3
Na aula de exercicios de E;: um problema de controle de classe?

O estagiario E; enfrenta uma situacio bastante complicada em relagdo a falta de
disciplina dos alunos e, para tentar contornar a situacdo, inicia a corre¢do dos exercicios no

quadro, cerca de 15 minutos apds ter pedido que iniciassem as atividades:

E;: Pessoal, por favor, siléncio!!!! Voltem agora para os lugares e vamos corrigir!
No exercicio 1 a gente tinha 14 um produto aqui né? Tinha dois fatores que
multiplicados, o resultado dava 175 né? [...] Pessoal, entdo agora eu gostaria
de siléncio ta!? A hora de conversar € a hora que vocés tdo juntos, pra
trabalhar, pra um ajudar o outro. [...] Entdo no exercicio nimero 1:

O: (nota do quadro): m x n =175

nxm="?

E;: A gente tinha que m vezes n, dava 175. Eu sei quem € m? Eu sei quem é n?

A: Nao.

E;: Ndo né? Eu sei que seu eu multiplicar um pelo outro d4 175, ndo € isso? Entdo
qual vai ser o resultado se eu multiplicar n vezes m ? Qual vai ser o resultado?

As: Vai ser o mesmo! Vai ser 175!!!

Vejamos como aparece a confusdo entre varidvel e incognita:

E;: Pessoal!!! Entdo o que o exercicio queria [...] Eu sei que a vezes b é 100,
entdo me interessa saber o valor de quem?

O: (exercicio do livro): “O professor diz que a x b x ¢ = 800 e que a x b = 100.
Qual € o valor do nimero c e qual a propriedade da multiplicacdo que vai
justificar a resposta?”

A;:Doc

E;: Do ¢ né? Eu sei quem que € a ? Quanto que vale a nesse exercicio? [...] Pode
valer 1, pode valer 100 [...] pode valer [...] pode ser vdrios valores. Mas eu
ndo sei o valor de a nem sei o valor de b.

A,: Eu nio td entendendo

E;: Pessoal!!!Oh, presta atengdo. Eu nao tenho o valor de a e nem o valor de b,
mas eu sei que o produto de a por b vai dar 100. Se a vezes b vai dar 100,
quanto é o valor de c, que vai dar 800? Entdo, isso aqui oh, eu sei que vale
100, entdo eu vou ter que 100 vezes 8 € igual a 800. Se fosse 100 mais c, eu
passaria pra 14 diminuindo né?

O estagidrio E; ensina um procedimento de resolugdo:

A;: Oh professor eu ndo sei.
A4 Como?
A,: Passa diminuindo?
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E;: O professor, eu ndo sei o que professor ensinou sobre divisdo para vocés. Mas
na divisdo [...] aqui tem uma multiplicagdo, certo, 100 vezes c , se eu pegar e
dividir esse nimero aqui por um nimero qualquer, no caso me interessa
dividir por 100 e se eu pegar o nimero aqui também e dividir pelo mesmo
nimero, ndo vai alterar a minha igualdade, certo? Entdo eu tenho que 100
dividido por 100, da 1 né? E 1, vezes c vai ser igual a 800 dividido por 100,
que vai ser aquela divisdo simples né pessoal, todo mundo sabe fazer isso aqui
né?

Notemos que E3 ndo toma a expressdo a x b x ¢ = 800 e usa a propriedade associativa
explicitada (a x b) x ¢ = 800 para depois substituir a x b = 100. Nao aparece o uso da

propriedade associativa que ele quer que seja utilizada. Entretanto conclui:

E;: Entdo c € igual a 8. Esse € o resultado de c. E qual foi a propriedade que foi
utilizada aqui pra encontrar esse valor?

A4Z E

E;: Nés utilizamos qual propriedade?

Ay E de associar?

E;: Isso. Associaram.

Percebemos nesse momento que nem todos os alunos compreenderam o

procedimento apresentado pelo estagidrio, mas ndo insistiram em esclarecer as duvidas.

Uma liberdade de resolugdo deixada para o aluno:

E;: Ahtd. O exercicio®® , vai trabalhar mais uma vez a questdo da distributividade:
(Iendo o enunciado do exercicio): "Usando a propriedade distributiva da
multiplica¢do, determine o valor de uma das seguintes expressdes". A
primeira expressdo € essa aqui, 7 vezes, 17 mais 6, que vai dar um valor que
eu ndo sei qual que é, entdo, ela fez assim, primeiro ela pegou e somou quem
t4 dentro. Entdo ficou 7 vezes 23. E agora, qual € a outra maneira que ela
poderia ter resolvido? 7 x (17 + 6)

A,: E aquela maneira que faz especial?

E;: E aquele 14. Tu poderia fazer, como entio pessoal?

O: Nao hd respostas.

E;: Entdo, usando a distributividade, poderia fazer, 7 vezes 17 mais 7 vezes 6.
Entdo essa é uma outra forma de resolver isso aqui, e ia chegar no mesmo
resultado. Pessoal!!!! Aqui dependia da forma do exercicio ser interpretado.
Ela juntou as parcelas, mas o que eu queria € que trabalhasse elas de forma
separada. Desse modo:

O: (nota do quadro): 7x(17+6)=7x17+7x6.

Lembremos que na aula inicial, destacamos uma fala do estagidrio E; em relacdo a

propriedade distributiva:

E;: Entdo ndo importa a forma que eu vou operar. Desde que eu tenha a
distributividade eu tenho que usar ela da maneira como eu bem quiser. Tanto
faz, eu somar a parcela aqui ou trabalhar de forma parcelada. Trabalhar de
forma parcelada a gente vai ver que em alguns problemas é mais fécil.

% Ver exercicios no anexo M.
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Notamos o ndo cumprimento da tarefa: aplicar a propriedade distributiva por As.

Sera que isto foi induzido pelo trabalho de E; ?

Em outro momento E; faz uma retomada da tarefa:

Aj;: oh professor e a d? Ta certa a que eu fiz?
E;: Entdo a letra d pessoal, cadé a letra d? Aqui, (31 —25)x 5. De novo ela aqui,
resolveu o que tava dentro dos parénteses primeiro e depois multiplicou pelo o
que tava fora dos parénteses. Voc€s vao fazer pela distributividade,
(31 x5)—(25x5). Aqui pessoal vocés ja vao treinando inclusive, a aprender
a ordem das operagdes. Por que? Porque quem fizer essa subtragdo aqui
primeiro vai errar.
O: aponta para os nimeros cujo produto é menor. Escreve o resultado no quadro:
(31-25)x5=
(31x5) — (25x5) =
155-125=30
Destacamos, por meio da observacdo dessa aula, dificuldades que o estagidrio E;
teve em: organizar a classe de modo que pudesse realizar seu trabalho; esclarecer que tipo
de tarefa matemadtica deveria ser realizada pelos alunos, a exemplo do exercicio que
envolvia a propriedade distributiva da multiplicacdo; motivar a classe para a participacdo e o
interesse pelo conteiido matemadtico e conseqiientemente pelas atividades; estabelecer um
didlogo claro com os alunos, esclarecendo quais as regras do contrato pedagdgico e do

contrato didatico.

Esta aula de exercicios deixou claro alguns “comportamentos usuais dos alunos,
como o desinteresse, a falta de iniciativa prdpria, o enfado, o desprezo” (CHEVALLARD;
BOSCH; GASCON, 2001, p.135). Chevallard afirma que esses comportamentos sio
conseqiiéncia do fato do aluno ndo ter “entrado” no contetido de matemdtica, isto é, a tarefa
¢ apresentada pelo professor e os alunos ndo assumem como tarefa pessoal a resolucao.
Concordamos totalmente com essa afirmagéo, pois ndo existiram momentos em classe em
que o aluno fosse desafiado, que permitissem que ele se investisse, que assumisse a

responsabilidade sobre o trabalho matematico.

Destacamos que em todas as aulas em que foram desenvolvidas atividades, os trés
estagidrios ndo levam em conta o fempo de aprendizagem5 7 especifico de cada aluno. O
tempo de aprendizagem € massificado, todos os alunos deveriam terminar as mesmas

atividades num mesmo tempo aproximado para a corre¢ao.

z

7 Segundo Pais (2001), “o tempo de aprendizagem ¢ aquele que estd mais vinculado com as rupturas e
conflitos do conhecimento. [...] E o tempo necessario para o aluno superar os bloqueios e atingir uma nova
posi¢do de equilibrio.” (PAIS, 2001, p. 25).
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Anadlise a posteriori da aula: aplicacdo de avaliacao - Secao III
A avaliacio realizada por E;:

Manifestagdo de um contrato estabelecido:

O estagidrio E;, na aula em que aplica a avaliacdo, distribui as provas e faz uma
leitura das questdes. Os alunos estdo organizados, cada qual em sua carteira, facilitando o
trabalho do estagidrio. O didlogo inicial que se estabelece com a leitura da prova58 é breve e
nos revela algumas normas do contrato diddtico existente quando da realizacdo de uma
prova, tais como: o professor faz a leitura da prova e explica o enunciado das questoes,

deixando bem claro o tipo de tarefa ser realizada. Vejamos:

E,: Pessoal, eu vou ler a prova pra vocés td? Presta aten¢do que eu ndo vou repetir
de novo. Nimero 1, "Assinale com um x as equagdes do segundo grau com
uma incégnita e, para estas, escreva seus coeficientes.” E pra dizer quem sdo
a, b e c, se for do 22 grau.

E;: Namero 2...

A E prabotaroa,bec?

E,: Exatamente. Numero 2, "Conhecendo os coeficientes, escreva a Equacdo do 2°
grau correspondente e identifique-a como Equag@o completa ou incompleta".
Aqui td pedindo o qué? T4 pedindo pra vocés escreverem a Equagdo, eu dei o
valor de a, b e c, e depois pra vocés me dizerem se ela é completa ou
incompleta. Na primeira linha escrevam a Equacdo e na segunda digam se é
completa ou incompleta.

As: E pra resolver também?

E,: Nao, s6 facam o que t4 pedindo.

Aj: A lapis?

E;: Vocés costumam fazer a prova com lapis né?

A:E

E: entdo pode fazer a lapis. Nimero 3, "Resolva as equacdes abaixo e escreva seu
conjunto solug@o". Essa entdo € pra achar a solugcdo né? Nimero 4, "Diga se
as equagdes abaixo sdo completas ou incompletas e escreva seus
coeficientes". Nao é pra resolver aqui, s6 quero que vocés escrevam elas na
forma normal e depois me digam né, se ela é completa ou incompleta e ainda
me dé os coeficientes dela. E s6 ler ali o que td pedindo.

A,: S6 escrever na forma normal?

E;: Pra dizer se ela é completa ou incompleta ndo precisa resolver, é s6 escrever na

forma normal. [...]

A leitura da prova e o esclarecimento de algumas questdes ndo vdo além de 10
minutos. Sentimos que os alunos precisam ouvir do estagidrio “o que ¢é pra fazer”, o que
ndo nos surpreende, ja que, durante a aula de exercicios, o estagidrio esclarecia qual tarefa
matemadtica era solicitada em cada atividade. O estagidrio respondeu algumas perguntas,

mas ndo entrou em detalhes, avancando rapidamente na leitura das questdes. A turma faz a

%8 Para ver a prova elaborada por E; ver anexo N.
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prova em total siléncio. O estagidrio estd junto a mesa e ndo circula pela sala. Os alunos
estdo concentrados na avaliacdo. A medida em que vado terminando vao entregando a prova
ao estagiario e saindo da classe. O tempo foi suficiente para a resolucdo e ndo houve

discussdes ou interrupgdes durante a aplicacio da prova.
A avaliacao realizada por E,:

No dia da prova™ aplicada por E, ele inicia explicando algumas instrucdes aos

alunos.

E2: Oi pessoal! Entdo hoje vamos fazer a prova né. Deixem somente ldpis,
borracha e caneta em cima da mesa. Quando vocés estiverem todos

organizados eu vou distribuir a prova.

Alguns alunos estdo impacientes, mas o estagiario espera que todos fagcam siléncio e

fiquem organizados, conforme pediu:

Aj: Anda professor!

E,: Eu vou distribuir a prova. Atencdo aqui agora, atencio todo mundo! Eu vou
distribuir a prova. Se vocés tiverem alguma divida perguntem em voz alta e
vou respondendo, vou na carteira de quem pediu a questio td? Mas lembrando
que interpretacdo faz parte de prova ta?

A,: Ah é?

As: Ai meu Deus.

E,: Pessoal, boa prova pra vocés. E eu peco que as duas tltimas questdes, se ndo
der pra resolver aqui na folha, usa o verso ta.

P,: Por favor, se tiver alguma questdo de sinal apagado, ou algo assim, peca que
esclareca.

A: Eu tenho uma aqui, € um ao quadrado ou t ao quadrado.

E,: t ao quadrado.

Os alunos fazem perguntas do tipo, “o que é para fazer” mas o estagidrio ndo da
respostas. Logo os alunos fazem siléncio e cada um resolve sua prova. O estagidrio circula
poucas vezes pela classe, ndo hd interrup¢des nem problemas. Os alunos vao terminando a
prova, entregando ao estagiario e saindo da classe. O estagidrio ndo encontra dificuldades
em aplicar a prova e como ndo surgiram reclamagdes, entendemos que os alunos

consideraram a prova condizente com o contetido esperado.

% Para ver a prova elaborada por E2 ver anexo O.
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A avaliacao realizada por E3:

O estagidrio Es, aplicou uma prova® escrita na turma de 5° série em uma quinta-
feira, dia em que a turma tem as duas ultimas aulas. Uma dificuldade de controle de classe:
na primeira aula o estagiario E3 tinha como propésito corrigir uma série de exercicios no
quadro e explicou isso aos alunos. Os alunos estavam agitados, mas concordaram com a

correcdo vir antes da prova. Antes de terminar a correcio, uma aluna pergunta:

Aj: Oh professor, vamos fazer a prova! Deixa eu entregar?

E;: Oh! Depois eu vou entregar folha pra todo mundo. Quantos alunos tém?

Aj: tem 33.

E;: Pessoal!!!

A,: Oh professor, tem questdo de assinalar?

E;: Pessoal!!! Vocés querem fazer a prova logo ndo querem?

Ag: Nio.

Aj: Ah! Professor,.. vamos fazer a prova!

As: Oh, A3, deu né? D4 um tempo!!!

E;: Pessoal mas vamos terminar aqui. Todo mundo conseguiu entender o que esse
exercicio queria? Pessoal? Vocés ja sabem o que a gente tem que encontrar
aqui nesse exercicio?

Nesse momento quatro alunos comegam a contar quantos estdo em classe e o
estagidrio perde o controle da turma, ndo consegue terminar o exercicio que comecgou a

resolver no quadro e d4 inicio a prova:

E;: Té pessoal guardem todo o material agora. Todo mundo enfileirado.

A4: Pai nosso que estds no céu.

E;: Pessoal, todo mundo sentado! Se eu ver alguém colando, vou dar visto na
prova e depois eu vou dividir a nota por 2, t4?

Aj: Al sai dai! Olha aquele espago 14! Sai da frente ....

Ag: O que que é na prova?

A,: E uma folha branca pra cada um.

A, E, s6 uma.

E;: Oh, comecou a prova, agora siléncio.

A: Oh professor!

A: Oh professor, por favor!

E;: Alguém nio recebeu folha? Eu vou de carteira em carteira para tirar dividas ta
pessoal?

Virios alunos comegam a chamar pelo professor (estagidrio), para obter possiveis
esclarecimentos sobre a prova. O estagidrio ndo consegue atender a todos e os alunos ficam
impacientes e comecam a levantar para ir até ele. Os alunos recorrem ao professor da classe
e também a mim, que estava gravando as aulas, mas nao interferimos. O estagidrio E; tenta

controlar a classe:

% Para ver a prova elaborada por E; ver anexo P.
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E;: Oh pessoal, s6 um instantinho, oh pessoal sem conversar af, hein?!

A,: Oh! Professor, explica a prova!l!

E;: Oh pessoal, vamos sentar que eu quero falar com vocés. Oh vocés déem uma
lida td, comeca com a folha dos exercicios e a outra voc€s também vio ter que
deixar na prova.

Aj: Oh professor aqui é quanto vale cada questao?

Es: E dos exercicios, de todos eles.

Aj: Ah ta.

E;: Pessoal s6 precisa resolver a folha ta?

A,: Oh professor, vai ter que botar a resposta?

E;: E, é a folha em branco é pra fazer a prova, deixa a resposta na folha em branco.

E;: S6 um pouquinho pessoal, tem um monte de gente com duvida.

A4: Oh professor, explica!

As: Oh professor, como é que é?

A: Oh professor!

E;: S6 um pouquinho gente, calma 14!

E;: Oh pessoa na letra b, aquele nimero ali é 3

O: Como a prova foi manuscrita o 3 parecia um 9

A: Oh professor!!!

A: Oh! professor!

E;: Um de cada vez, pessoal!

A: Oh professor nao to conseguindo fazer essa!

E;: Até fazendo prova é dificil de vocés ficarem quietos.

A situacdo ficou fora de controle, o estagiario ndo fez a leitura da prova, como foi

solicitada pelos alunos.

Uma dificuldade na elaboragdo das questdes: apds 10 minutos do inicio da prova, o
professor da classe chama o estagidrio e lhe fala sobre algumas questdes da prova, pois eram
questdes que envolviam operagdes ndo definidas no conjunto dos nimeros naturais, o que
estava gerando as dificuldades nos alunos da 5* série. Um aluno percebe que algo esta
errado com a questdo e chama atencdo do estagidrio, que tenta contornar a situacdo
explicando regras de sinais para a multiplica¢do, definida no conjunto dos nimeros

inteiros:

Ay: oh professor, aqui tem um problema!

E;: T4, oh pessoal, € o seguinte, vou falar com vocés um negécio aqui. Presta
atencdo todo mundo, que essa é uma questdo que tem um monte de gente em
ddvida. No exercicio 2, vamos pegar a letra a, por exemplo, na letra a, a gente
tem assim: 15+ (13— 11) + (100 —49 — (+15) + (- 27).

E;: Gente, aqui é uma multiplicacdo ndo é? - (+15) e + (-27). A gente ja viu
multiplicagdo né? Que que eu vou fazer aqui né? Aqui tem menos e aqui tem
mais. Isso aqui ndo é uma multiplicagdo? Que nimero que tem aqui quando
ndo tem ninguém aparecendo?

A: Um.

E;: Um né? Um vezes quinze e menos vezes mais. Entdo, vai ser esse nimero
multiplicado por esse e o sinal da multiplicacdo. Do outro lado é a mesma
coisa. Um vezes esse cara aqui e a multiplica¢do dos sinais.

A: Oh professor! Ha?

A4 Nido entendi de novo.

A: oh professor!
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As: Oh professor vem c4?

Aj: Muito complicado!!!

E;: Pessoal, vamos de novo oh! Aqui eu tenho uma multiplicagdo, menos mais
quinze, né? O quinze tem um sinal, se ele ndo tivesse esse sinal qual seria o
sinal dele.

As: Menos.

E;: Seria mais mesmo né? Esquece aqui por enquanto né ? (esconde o sinal de
menos com a mao)

E;: Aqui eu tenho mais 15 né, se fosse menos 15 daria o sinal de menos. Quando é
mais nem precisa colocar o sinal, mas esse aqui eu coloquei pra facilitar, mais
15. Aqui é mais, eu tenho um produto aqui, mais vezes menos. Eu tenho um
nimero aqui ele é negativo. Quanto d4 um ndmero multiplicado por ele
mesmo?

A3: 15.

E;: D4 ele mesmo né? Entdo qual vai ser o valor aqui, vai ser positivo ou
negativo?

A3: Negativo.

E;: Vai ser negativo porque um positivo e o outro € negativo. E o outro é a mesma
coisa né? Um € mais e o outro € menos.

A3: E menos?

E3Z E

A4: oh professor! Oh professor!

Uma saida: para dar fim a confus@o que se estabeleceu, o professor da classe (Ps),
professor colaborador do estdgio intervém e sugere:
P;: Podes deixar um sinal s6. Ao invés de menos, deixa mais. No outro também.
E;: Ta, entdo nés vamos deixar aqui com mais 27. Pode ser menos ou mais, quem

quiser fazer com menos faz.
Ay Agora sim.

Seguindo a orientacdo do professor, as questdes da prova foram alteradas para:

Questao 2)

a) 15+ (13-11)+ (100 —49) + (+15) + (+27)

b) 30-(100-79-8-4)+(42-15-17-9) + (+10)
Questio 4)

a) 17x(7+6)-(12-7x0)

b) 14+(3x9-6)+(11-6x1)+(44-3x10+10-3x3)

Depois das corre¢des de todas as questdes com operagdes ndo definidas no conjunto
dos numeros naturais, o estagidrio continuou auxiliando os alunos. A turma fica mais

tranqiiila e alguns alunos ficam até depois do horério para terminar a prova.

Destacamos nesta aula algumas dificuldades encontradas pelo estagidrio Es: de
controlar a classe, de esclarecer as regras que fazem parte do contrato pedagdgico
estabelecido por ele e que determinam a aplicagdo de uma prova. Outra dificuldade a qual
julgamos mais grave, foi aquela da sele¢do do contetido para a prova, o que desencadeou

muitos problemas, deixando os alunos nervosos, inseguros e impacientes.
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Essa ultima dificuldade pode ser conseqiiéncia da falta de planejamento do
estagidrio, ou da falta de estudo do programa oficial do professor da classe, onde estdo
explicitados os conteidos, os objetivos, enfim, as diretrizes gerais para a disciplina de
Matematica a ser desenvolvida na 5 série. O estagiario trabalhou o conteido adequado a 5*
série, mas ndo soube selecionar questdes que o contemplassem na prova escrita. Nos
questionamos se em algum momento de sua formacéo o estagidrio pdde construir algum tipo
de ferramenta de avaliagdao? Como este estagidrio foi enquanto sujeito de I, disciplina de

Metodologia de Ensino de Matematica?
4.4 Conclusao do capitulo 4

Percebemos que as aulas dos trés estagidrios (Ei, E, e E3) foram baseadas no ensino
tradicional, tendo o livro didatico, o quadro para giz, o apagador, o giz como principais
recursos. Ao observar as aulas percebemos que estes se colocam no centro do processo de
ensino-aprendizagem, pois eles explicam, mostram, escrevem, e, principalmente, ensinam.
De modo geral, vemos que a postura predominante e que determina a acio dos estagidrios, é
a de transmissores de conhecimentos. Esta postura considera que a fonte da aprendizagem é

o0 ensino e ndo, como afirmou Becker (2003, p.14), as a¢des que o proprio individuo pratica.

Estd claro que, independente do contexto onde foi desenvolvido o estdgio, os
estagidrios utilizam saberes especificos da organizacdo Planejamento e Execucdo do
Planejamento. Para o tipo de ensino apresentado pelos trés estagidrios observamos que
mobilizam saberes préticos do tipo: elaborar objetivos educacionais; selecionar conteddos;
relacionar os diferentes conteudos; distribuir os conteidos para um determinado periodo de
tempo; usar a técnica de ensino aula expositiva-dialogada; elaborar atividades; construir
ferramentas de avaliacdo: prova; manter a classe em situacdo de aprendizagem; utilizar
situacdes didaticas para o desenvolvimento de determinado conteddo em classe de ensino

fundamental.

Outros saberes praticos sao mobilizados e estdo relacionados ao comportamento do
professor e ao controle de classe, tais como: manter a classe em situacdo de aprendizagem,
manter os alunos numa determinada disciplina, manter contato visual com a turma e ndo
mostrar predilecdes, falar de modo claro e comunicativo, falar e escrever alternadamente,
motivar os alunos quanto a participacdo em classe, mostrar entusiasmo com o conteddo,

com a aula, com as atividades, entre muitos outros.
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Mas que lugar ocupam na pratica educativa do aluno de Matemadtica-Licenciatura, os
saberes especificos da organizacdo que denominamos Tépicos da Didatica da Matematica?
Em conversa com os estagidrios, descobrimos que eles ji ouviram falar em contrato
didético, transposi¢do didatica, mas para eles, estes sdo elementos tedricos, distantes da

prética educativa por eles vivenciada.

Identificamos uma tentativa de abordagem de contetido via resolucdo de problemas,
porém mal conduzida. Mesmo no caso de E;, o problema escolhido permitia momentos a-
didéticos. Confirmamos que os problemas escolhidos ndo foram resolvidos pelos alunos,
pois estes ndo tiveram que realizar nenhum tipo de estudo ou estratégia para resolvé-los, o

professor fez todo o trabalho.

Em relacdo as dificuldades encontradas pelos estagidrios, vamos apresentar aquelas
que identificamos ao observar as aulas. Nem todas as dificuldades aqui identificadas sdo
comuns a todos os estagidrios, mas existem no universo em que se realizou a pesquisa.

Alguns estagidrios tém dificuldades em:

¢ entender o que é metodologia de ensino e quais sdo os métodos de ensino disponiveis
atualmente para o ensino de Matematica;

e escolher um método de ensino, diferente da aula expositiva-dialogada, que seja
conveniente com os objetivos da aula a ser desenvolvida;

e discutir e defender seu projeto pedagdgico perante a instituicdo I3, que faz parte do
ecossistema profissional;

e produzir e realizar abordagens de conteido diferentes daquela proposta no livro
didatico;

® assumir uma postura critica em relag@o ao texto do livro didtico;

e selecionar o conteido adequado a série;

e claborar uma prova escrita condizente com o contetido desenvolvido em determinada
série;

e pOr em prética a aula expositiva-dialogada como uma importante ferramenta para a
construcdo do conhecimento;

e claborar boas questdes, que levem o aluno a se investir num determinado problema,

a refletir a respeito do novo objeto matemético;
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elaborar e realizar situagdes de ensino que permitam ao aluno assumir a
responsabilidade matemadtica, isto é, que o aluno realize um trabalho matematico,
que faca seus estudos e registros de modo a ser sujeito de sua aprendizagem, ndo
dependendo exclusivamente do trabalho do professor;

utilizar a Histéria da Matematica como ferramenta de apoio ao processo de ensino-
aprendizagem da Matemadtica;

elaborar e realizar situa¢des de ensino que contemplem momentos a-didaticos
compreender e aproveitar o raciocinio do aluno durante a resolugdo de um problema;
estabelecer uma comunicagdo clara com os alunos e perceber quais realmente eram
as perguntas destes;

manter os alunos motivados em relacdo ao conteido;

manter os alunos envolvidos na aula ou no estudo do objeto matemaético;

apresentar razdes para motivar os alunos na prépria Matemdtica e na relagio que esta
tem com realidades diferentes daquela da sala de aula;

valorizar os erros dos alunos, reconhecendo-os como elementos na constru¢cdo do
conhecimento;

organizar e controlar a classe de modo que pudesse realizar seu trabalho;

esclarecer as regras do contrato pedagdgico, como a disposi¢do das carteiras ou o
procedimento de uma prova;

manter a autoridade de professor frente a classe;
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CONCLUSAO

Nosso estudo permitiu identificar que, na atualidade, as disciplinas de Metodologia
de Ensino e Estidgio Supervisionado dao lugar a saberes tedricos e praticos relativos a
Didatica Geral e a Didédtica da Matematica. Mais especificamente, destacamos duas
organizagdes de saberes tedricos, uma relativa a Planejamento e outra a Tdpicos da Didéatica

da Matematica.

Na primeira organizagdo, temos saberes tedricos que correspondem aos tipos de
planejamento (plano de ensino, plano de curso, plano de aula), que por sua vez, ddo lugar a
outros saberes como: objetivos educacionais, técnicas de ensino, recursos educacionais,
avaliacdo e controle de classe. Em particular, na Disciplina de Estigio Supervisionado,

identificamos saberes tedricos relativos a coleta de dados, assisténcia as aulas e relatdrio.

Na organizagdo Tdpicos da Didatica da Matemadtica, identificamos saberes tedricos
referentes aos seguintes temas: etnomatemdtica, resolucdo de problemas, modelagem
matemadtica, jogos, projetos, registros de representagio semidtica, contrato didatico,
transposi¢do diddtica, histéria da matemadtica, entre outros. Cabe destacar que os saberes
dessa organizacdo tém lugar no ensino em func¢io dos planos de ensino, mas ndo se
apresentam oficialmente nas ementas e nos programas das disciplinas de Metodologia de
Ensino de Matematica e Estdgio Supervisionado. Como se justifica esta escolha de saberes

por parte dos professores das disciplinas?

Quando o aluno-estagidrio assumiu o papel de professor numa instituicio que
chamamos de I3, classe de ensino fundamental, ele mobilizou saberes priticos para cumprir
tarefas especificas da organizacdo diddtica a ser desenvolvida. Os saberes praticos
mobilizados foram do tipo: elaborar objetivos educacionais; selecionar conteudos;
selecionar recursos educacionais; distribuir os contetidos para um determinado periodo de
tempo; usar a técnica de ensino aula expositiva-dialogada; elaborar atividades; construir
ferramentas de avaliacdo (prova); manter a classe em situacdo de aprendizagem; utilizar

situacdes didaticas, entre outros.

Em relacdo a Organizacdo Matemadtica, notamos que os exemplos e atividades

escolhidas contemplavam tarefas do tipo: identificar, reconhecer, reduzir, escrever, calcular
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e comparar. Os exemplos e exercicios sdo repetitivos e ndo permitem ao aluno da classe de
ensino fundamental, realizar um investimento maior sobre o conteiudo Matematico, cabendo

a ele seguir exemplos, repetir técnicas ou estratégias de resolugdo.

Em termos da Organizagdo Didética, na qual se responde ao como ensinar os alunos-
estagidrios fizeram escolhas que contemplavam os recursos (giz, quadro para giz, apagador e
livro didatico), a metodologia de ensino (método de aula expositiva-dialogada), a
abordagem do contetido (via resolu¢do de problemas). A intencdo dos estagidrios de
trabalhar com a resolu¢@o de problemas foi positiva, porém mal conduzida. Os estagiarios
ndo permitiram ao aluno de ensino fundamental tomar o problema como seu, assumindo a
responsabilidade sobre a tarefa a ser cumprida. O aluno nio precisava pensar sobre qual
técnica poderia utilizar na resolugdo, tdo pouco, se esta técnica era vdlida, pois o contetido
matemdtico ji lhe aparecia pronto e institucionalizado pelo professor em questio. Em
resposta ao como avaliar, os alunos optaram na organizacdo didadtica escolhida, pela

ferramenta de avaliag@o: prova escrita e individual.

Conhecendo as Organizacdes, Diddtica e Matematica, presentes na pratica dos
alunos-estagidrios, foi possivel determinar dificuldades vivenciadas pelos alunos do curso de
Matematica-Licenciatura. Identificamos dificuldades dizem respeito a selecdo de contetido
adequada a série, a elaboracdo e realizacdo de situacdes de ensino que permitam ao aluno
assumir a responsabilidade sobre o trabalho matematico, 2 motivacdo dos alunos em relacio
ao conteido, a valorizagdo dos erros dos alunos, reconhecendo-os como elementos na
construcdo do conhecimento, a organizacdo e ao controle de classe, a elaboracdo e
realizacdo de situagdes que contemplem momentos a-didaticos, a elaboragdo de boas

questdes, que levem o aluno a se investir num determinado problema, a refletir a respeito do

novo objeto matematico, entre outras.

A superagdo destas e outras dificuldades passa tanto pela dificil escolha dos saberes
necessarios a formagdo do professor, pela instituicdo formadora, quanto pelo modo como
sdo tratados esses saberes nas instituigdes disciplinas do curso de formagdo. Chevallard
(1996) afirmou que escolher saberes que vao orientar a formagdo de um sujeito, ndo é tarefa
facil e, as escolhas geralmente sdo polémicas e historicamente provisérias. No entanto, na
Universidade Federal de Santa Catarina, a escolha dos saberes nio foi provisdria, pois hd
mais de vinte anos, os documentos oficiais das disciplinas, principalmente da disciplina de

Estdgio, ddo lugar aos mesmos saberes tedricos. A inser¢do de saberes da Didatica da
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Matematica vem acontecendo de modo lento no curso de Matematica-Licenciatura, e ainda
depende de modificacdes nas ementas da disciplina para que esses saberes sejam

oficialmente tratados no Curso.

A constatagdo destas dificuldades nos leva a certos questionamos: Qual é a
“Organizagdo Diddtica” do professor da disciplina  de Estigio Supervisionado e
Metodologia de Ensino de Matematica para cumprir a tarefa de formar professores de
Matematica com sdélida formacgdo didatico-pedagdgica? O aluno-estagidrio sabe elaborar
uma situacdo diddtica? Em quais situagdes esse saber pode ser reconstruido? Que situagdes
podem oportunizar os alunos-estagidrios a vivenciar diferentes metodologias ou abordagens
de ensino? Sao vdrios os saberes que podem ser questionados e investigados, em termos de
sua constitui¢do e mobilizacdo, mas as especificidades ndo sdo aportes deste estudo. Do
mesmo modo é possivel investigar quais as origens de cada uma das dificuldades que

apresentamos, a quais concepcoes estdo relacionadas, em quais situagdes se manifestam e

por qué, etc.

Consideramos que a realidade estudada demonstra uma certa urgéncia em reformular
os programas e ementas das disciplinas do Curso de Licenciatura em Matematica e, talvez
ndo somente das disciplinas de Metodologia de Ensino de Matemdtica e Estdgio
Supervisionado. Consideramos que, para uma efetiva mudanca na formagao do professor de
Matematica, com vistas a superacdo das dificuldades identificadas, € preciso quebrar o
paradigma do conteudismo e pedagogismo como prevé a legislagdo. Nao € possivel deixar
somente a cargo das disciplinas da Educacdo toda a formacio didatico-pedagdgica, mesmo
porque a carga hordria destas disciplinas restringe um desenvolvimento mais complexo dos

saberes necessdarios a essa formacao.

Sabemos que atualmente as disciplinas de Pratica de Ensino e Estagio
Supervisionado ndo devem se constituir em atividades isoladas mas devem estar articuladas
as todas as disciplinas do curso. Além disso, é preciso que o curso se volte para uma
formagdo em que o aluno tenha maior contato com a realidade escolar e possibilidade de
estudar praticas docentes tomando como referéncia as teorias estudadas. Isso pode
acontecer, por meio de técnicas que permitam ao aluno refletir sobre o trabalho realizado em
classe pelo professor, em termos das escolhas, das tomadas de decisdo, das formas de

abordagem de contetddo, de controle de classe, etc. Assim o aluno poderd contar com
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instrumentos para a andlise e reflexdo sobre o trabalho docente, bem como poderad ele

mesmo avaliar sua pratica como professor.

Por fim, nossa pesquisa possibilitou fazer um diagndstico do que existe em termos de
saberes no contexto das disciplinas de Metodologia de Ensino de Matemadtica e Estagio
Supervisionado e, também, conhecer algumas das dificuldades enfrentadas pelos alunos-
estagiarios quando atuam como professores. Esse diagndstico pode servir como subsidio
para discussdes em torno da formacdo inicial do professor de Matematica que se desenvolve
no curso de Matemadtica-Licenciatura da UFSC, ou bem como mostra uma realidade que se
passa nas disciplinas de Metodologia de Ensino de Matematica e Estidgio Supervisionado,

no curriculo atual.
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Itens de organizacido do Relatério de Estagio /ano 1996 | 2000 2004
1. Capa, indice e apresentacio X X X
2. Coleta de dados sobre a escola campo de estagio
Caracteristicas dos recursos humanos da escola: corpo X X X
administrativo (nome e funcdo de cada membro); nome dos
professores de matemética (destacando o nome do professor da
turma onde vai estagiar; quantidade de funciondrios da escola.
Organograma da escola X X
Caracteristicas fisicas da escola: recursos existentes na escola X X X
(materiais) e nimero de dependéncias que a escola possui.
Origem dos recursos financeiros da escola X X X
Calenddrio Escolar X X X
Lista com os nomes dos alunos da turma em que vai lecionar
Fichas relato de Assisténcia as aulas (Anexo B) X X X
3. Planejamentos
Plano de ensino do estagio (Anexo C) X X X
Plano de Ensino do professor da classe para o ano todo X X X
Planos de Aula (Anexo D) X X X
4. Avaliacao dos alunos da classe
Cépia da prova com o respectivo gabarito X X X
Relagdo dos alunos e respectivas notas das provas X X
Grificos do desempenho dos alunos nas avaliacdes escritas — por X X X
questao
Avaliagoes realizadas (provas anexadas ao relatorio) X
Avaliagdo didria dos alunos X
5. Avaliaciio dos estagidrios
Questiondrios respondidos pelos alunos sobre as aulas dos X X
estagidrios — anexados ao relatério
Compilagdo dos dados do questiondrio — média atribuida ao X X
estagiario
Nota atribuida ao estagidrio e comentério do estagiario sobre a X X
mesma
6. Auto-avaliacio
Auto-avaliagdo individual X X X
Auto-avaliacdo por equipe X
Reflexao didria sobre as aulas X
Analise do livro texto (Anexo E) X
7. Conclusao X X X
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ANEXO B - Ficha relato de assisténcia as aulas

UNIVERSIDADE FEDERAL DE SANTA CATARINA
CENTRO DE CIENCIAS DA EDUCACAO
Departamento de Metodologia de Ensino

Pratica de Ensino de:
Cédigo da disciplina:
Fase: ..o Turma: .....oooovvvvieeeeeees Semestre: .....ccoooeeeeeen.

FICHA RELATO
ASSISTENCIA DE AULAS

1. Objetivo da aula:

2. Selecdo do Contetdo

3. Linha de acdo:

4. Interacdo: (Professor-aluno-professor; aluno-aluno)

5. Nome do aluno-mestre:

Estabelecimento:
Nivel de habilitacdo: ............... SErie: .oooierieiee Turma: ......cccceeeee.e.
Data: ....oovvvevevevevieenenn, Horario: ....ooevvveeeeeveeenenn..

ASSINAtUTA: covveeeeeeeeeeeievien.




130

ANEXO C - Esquema de Plano de Ensino

UNIVERSIDADE FEDERAL DE SANTA CATARINA CENTRO | PLANO DE ENSINO DO ...
DE EDUCACAO SEMESTRE /
DEPARTAMENTO DE METODOLOGIA DO ENSINO MESES:
PROF. ESCOLA:
DISCIPLINA: SERIE:

GRAU:

N DE AULAS SEMANAIS:
EQUIPE: ..o,
CRONOGRAMA PROCEDIMENTOS DIDATICOS
DATA |HORARI |CONTEUDO |OBJETIVOS |TECNICAS RECURSO | AVALIACAO

0 S

Bibliografia:




ANEXO D - Esquema de Plano de Aula
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UNIVERSIDADE FEDERAL DE SANTA CATARINA
CENTRO DE EDUCACAO

DEPARTAMENTO DE METODOLOGIA DO ENSINO
DISCIPLINA:

PROFESSOR:

ALUNO: o TURMA: ...
ESQUEMA DE PLANO DE AULA

ESCOLA: ..............
SERI]::: ........... TURMA: ...ccoviiiiiee GRAU: ..o
HORARIO: Inicio ......ccecuenennee. Fim ..o, Duragio ...

1. ASSUNTO:
2. OBJETIVOS PROPOSTOS:
3. SELECAO DO CONTEUDO:

4. LINHA DE ACAO

4.1. Estratégia (técnica);

4.2. Recursos Audiovisuais;

4.3. Momento (da chamada, da entrega de textos, da aplicacdo de testes, etc.);

4.4. Avaliacdo (Técnica(s) usada(s): observacgao, testes, provas objetivas, trabalhos
individuais e/ou em grupo, outras);

4.5. Fixa¢do da aprendizagem (exemplos, modelos, interpretagdes, textos, exercicios,
outros);

4.6. Conteudo (pontos chaves do contetido, conforme vai ser resolvido);

4.7. Conteuddo ensinado na aula anterior e o que vai ser proposto na aula seguinte.

BIBLIOGRAFIA
Data: / /

Assinatura do Estagiario
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ANEXO E - Elementos para analise do livro didatico

UNIVERSIDADE FEDERAL DE SANTA CATARINA
DISCIPLINA: Pratica de Ensino de Matematica
PROFESSORES:

ATUNO(Q): et e et e e eeaae e e et e e e eeraeeeeeraeeas Turma:

Andlise do livro “TEXTO” de Matematica, da série em que vai fazer a Pratica de Ensino.

Trabalho para entregar: No maximo, 15 dias apds iniciar o estdgio individual ou em equipe.

PROCEDIMENTO:

¢ O aluno deverd analisar o livro texto correspondente a série na qual estd montado o seu
Plano de Ensino sobre a Pratica de Ensino de Matematica do 1° Grau;

® Analisar e comparar com o seu Plano de Ensino, apresentando uma conclusio por
escrito se o livro texto em uso é bom, regular ou fraco, justificando sua informagao;

e O trabalho devera ser apresentado por escrito e conter os elementos minimos
relacionados abaixo:

a) Relacgdo dos contetidos, por unidade e sub-unidade;
b) Producido Editorial

1 — Elementos de identificacao:
Titulo, Autor, Edicdo, Editora, Estado, Ano, etc.;

2 — Elementos de enriquecimento:
Prefacio, Sumario, Glossario, Bibliografia, etc.;

3 — Producao grafica: Ilustracio;Acabamento;Resisténcia;

4 — Produgéo didatica: Instrucdo programada;Estudo dirigido;Convencional;Outras, citar o
nome;

5— Concluséo.




ANEXO F - Ficha de avaliacao do estagio

UNIVERSIDADE FEDERAL DE SANTA CATARINA

CENTRO DE EDUCACAO - CED
DEPARTAMENTO DE METODOLOGIA DE ENSINO - MEN
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PROFESSOR:
DISCIPLINA: Pratica de Ensino de Matematica (Fundamental e Médio)
SEMESTRE:
ALUNO(A): PROFESSOR DA CLASSE:
SUPERVISOR DA UFSC:
ITENS PARA AVALIACAO VALOR DADO PARA CADA ITEM
Valor 1* aula 2% aula 3% aula
maximo
1. Plano de aula
1.1. Redacdo do objetivo 3
1.2. Assunto e sele¢do do contetido 4
1.3. Linha de a¢do 3
1.4. Desenvolvimento do contetido conforme
vai ser ministrado — Item 4.6 do Plano de aula 7
Bibliografia 2
2. Execugdo
2.1. Referéncia a aula anterior 4
2.2. Incentivacdo, motivacio e colocacdo do 6
objetivo
2.3. Dominio do contetido 10
2.4. Seqiiéncia do conteido 3
2.5. Adequacdo da linguagem (falada e escrita) 5
2.6. Destaques dos pontos chaves 4
2.7. Adequagdo do tempo 4
2.8. Referéncia a préxima aula 3
2.9. Avaliacdo 2
2.10. Conclusio 3
3. Desenvolvimento da aula
3.1. Disciplina dos alunos 4
3.2. Movimento do professor 4
3.3. Momento da chamada 2
3.4. Arrumacio do espaco fisico 2
3.5. Uso do quadro para escrever 6
3.6. Uso de técnicas de ensino 2
3.7. Recursos audiovisuais: cartazes,
transparéncia, ficha didatica, textos 5
complementares, etc.
3.8. Controle da classe — manutencao dos
alunos em situacio de aprendizagem e 6
respostas as perguntas dos alunos
3.9. Entusiasmo 3
3.10. Interagao prof.-aluno/aluno- 3

professor/aluno-aluno

NOTA SOMA DOS PONTOS
10

DATA: / /

NOME DA ESCOLA:

MUNICIPIO:
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ANEXO G - Ficha de avaliacao do estagio atual

UNIVERSIDADE FEDERAL DE SANTA CATARINA
CENTRO DE EDUCACAO - CED
DEPARTAMENTO DE METODOLOGIA DE ENSINO - MEN

ITENS OBSERVADOS

Aulas Avaliadas

1. Plano de aula
e  Objetivos
e Desenvolvimento
e Apresentacio

1*aula (data___/__ /) Nota: __
Observagoes:

2. Execugdo

2.1. Abertura da aula

e Motivagdo
e Colocagdo dos objetivos da aula
e Referéncia a aula anterior

2.2 conteudo

e Dominio e seqiiéncia do contetido
e Relagdes e suas aplicacdes com outras dreas do conhecimento
e Destaque dos pontos chaves

2.3 Comunicagdo

e  Adeuacio da linguagem falada e escrita (uso do quadro para
escrever)

e Dicgdo

e  Utilizagdo de recursos adequados

2%aula (data___/_ /) Nota: __

Observagoes:

2.4 Relagdo com os alunos

®  Motiva os alunos a aprenderem e a participarem da aula
¢ Dialoga com os alunos e dirige-se a eles enquanto fala
e Responde as perguntas dos alunos

® Movimenta-se pela sala

2.5 Estratégia pedagdgica

e A atividade proposta é adequada ao contetido e a motivagido do
aluno

e Incentiva a interagdo entre os alunos

e Mantém a turma organizada para a atividade proposta

3%aula(data__/_ /) Nota: __
Observagoes:

(disciplina)
® Adequacgdo do tempo
2.6 Avaliac¢do

e Estabelece mecanismos de avaliacdo em cada aula
e Registra questdes durante ou apds a aula que permitem avaliar
0 processo ensino-aprendizagem

4% aula (data___/___/ ) Nota: __
Observagoes:

2.7 Conclusio

e Referéncia a aula seguinte
e Conclui a aula de forma organizada

2.8 Postura

e  Assiduidade
¢ Pontualidade
e  Entrega de material adequado no prazo

Média: Loca e data: Assinatura:
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ANEXO H - Pedido de autorizacao

UNIVERSIDADE FEDERAL DE SANTA CATARINA
Programa de Pds-Graduacao em Educacao Cientifica e Tecnoldgica
Centro de Ciéncias Fisicas e Matematicas
Centro de Ciéncias da Educagdo
Centro de Ciéncias Bioldgicas

Senhores Pais,

Em razdo de uma pesquisa de Mestrado do Programa de Pés Graduagdao Educagdo
Cientifica e Tecnoldgica, a aluna do Programa de Mestrado, Josiane Marques Motta estard
recolhendo algumas informacdes sobre as aulas dos estagidrios na 8” série do ensino fundamental.

Essas informacdes estdo relacionadas a formagdo do futuro professor, do estudante de
Matemaética da UFSC. Para coletar dados necessarios a pesquisa € de grande valia registrar as aulas
em video.

Cientes do compromisso com a ética, nos responsabilizamos pelas imagens, sendo somente
para fins de andlise e estudo da pesquisadora. De modo algum estaremos divulgando ou
transmitindo para quaisquer tipos de piblico ou mesmo na Internet, as gravagdes realizadas em sala
de aula, visando o respeito as imagens dos alunos, dos estagidrios e do professor da classe.

Considerando a importancia do Colégio de Aplicacdo enquanto lugar de producdo de

conhecimento, contamos com a compreensao dos Senhores pais e agradecemos antecipadamente.

Dra. Neri Terezinha Both Carvalho
Orientadora

Josiane Marques Motta
Pesquisadora

Autorizo meu filho(a) a ter imagens registradas em

video para fins de pesquisa da dissertacdio de Mestrado do Programa de Pd6s Graduacdo em
Educacdo Cientifica Tecnolégica da UFSC.

Assinatura do Pai ou responsavel:

Florianépolis, ___/___/



ANEXO I - Plano de ensino elaborado por E;
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DATA DURACAO CONTEUDOS OBJETIVOS METODOLOGIA
DA AULA
Equacdo do 2° -Identificar o que é uma 1) Introducio ao conceito
grau: equacdo do 2° grau e de equagdo do 2° grau e dos
—equacio seus coeficientes; seus coeficientes a partir de
02/05/05 16:20 as quac um problema;
completa e -Reconhecer uma
17:50 hrs . . - < ~
incompleta; equagdo completa e 2) Resolugdo de equagdes
~ incompleta; completas e incompletas,
-equacio na . - )
- discussdes de exemplos;
forma normal. -Escrever uma equagdo
do 2° grau na forma 3) Colocar uma Equacio do
normal. 2° grau na forma normal.
Equagio do 2° Resolver uma equacao 1) Apresentar a equagdo do
o . 2 . 4
04/05/05 13:30 as grau g)(:zib;gr_a(;l da forma tel)[:: nallxl ::X_O através de
15:10 hrs -Resolvendo - plos;
uma equagdo do 2) Encontra a solucdo da
2 grau da forma equagdo ax’+bx=0
ax’+bx=0. mostrando exemplos e
fixando através de
exercicios.
Equacgdo do 2 Resolver uma equagio 1) apresentar a equacdo do
grau do 2 grau da forma tipo ax’+c=0 através de
2
ax“+c=0. exemplos;
06/05/05 | 14:20 as Resolvendo i
uma equagdo do 2) Encontrar a solugdo da
16:00  hrs 2 .~ .2
grau da forma equacdo ax +c=0
ax’+c=0. mostrando exemplos e
fixando através de
exercicios.
16:20 as Equacio do -Reconhecer uma 1) Fixar os contetdos,
17:50 hrs 2°grau com equacdo completa e resolvendo Exercicios
09/05/05 NS .
uma incégnita: incompleta do 2 grau sobre o mesmo.
com uma incégnita;
-Completa e
incompleta; -Determinar seus
.. coeficientes;
Coeficientes-
Forma normal; -Resolver equagoes
E ~ incompletas do tipo
-bquagoes ax’+bx=0.¢ ax’+c=0.
incompletas do
tipo ax’+bx=0.¢
ax’+c=0.
equacdo do -Avaliar o 1) Aplicar uma prova
11/05/05 13:30 as 20 grau com conhecimento do escrita.
uma aluno sobre a
15:10 hrs

incégnita.

equacgdo do 2 grau
com uma incdgnita.

Recursos: Livro didatico, quadro para giz, giz, apagador, folhas fotocopiadas.

Avaliacio: A avaliacdo se dard através da observagdo dos alunos durante as atividades propostas e de uma
prova escrita individual.
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ANEXO J - Exemplos selecionados por E;

Exemplos de equacoes do 2° grau com uma incognita:
1) 2x% 4+ 2x — 40 = 0, equagado completa, pois, onde a=2;b=2;c=-40
2) —tP+4t—-4=0, equacdo incompleta, poisa=—1;b=4;c=-4

2
3) —x—+2—% =0, equagdo completa, pois a = —

;b=
302

W | —
|
o
1]
|
|

4) 5y* — 3 = 0, equagdo incompleta, poisa=5;b=0;c=-3

2, 1 . . 2 1
5) —x° ——=0, equacdo incompleta, pois a =—;b=0;c =——
)3 7 quag p p 3 7

6) 106° + 2t = 0, equacdo incompleta, poisa=10;b=2;c=0
7) 5y* = 0, equagdo incompleta, poisa=5;b=0;c=0.
Escrever as equacdes em sua forma normal ou reduzida:

D2x*-Tx+4=1-x°
22— Tx+4-1+x>=0

3X2 —7x + 3 = 0 — forma normal

) 2x+3)P7=10-(x+4) x-2)
4+ 12x+9=10— (x> + 2x - 8)
A+ 12x+9-10+x*+2x-8=0

5x> + 14 x — 9 = 0 — forma normal

3)

2 1 x

x 2 x—4
dx—4)—x(x-4  2x°

2x(x—4) 2x(x—4)
4(x—4)— x(x—4)=2x"

3x? —8x +16 =0 — forma normal
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ANEXO K - Exemplos selecionados por E,

b)

c)
d)

g
h)

1) Encontrar os coeficientes e dizer se € uma equagdo do 22 grau:

2x2+2x-40=0 éeq.do 2° grau, poisa=2;b=2;c=-40

X-7x +10=0 ¢ eq. do 2° grau, pois

a=1;b=-7;c=10

0xX*+x+2=0 ndo é equagdo do 2° grau, pois a = 0

5y =7y +3=0 éeq. do2°grau, pois a=5b=-T7;c=3

C+4t—4=0 € eq.do 2° grau, pois a=1;b=4;c=-4
6x>—9x=0 é eq. do 2° grau, pois a=6;b=-9;c=0
x2-25=0 é eq. do 2° grau, pois a=1;b=0;c=-25
=0 € eq. do 2° grau, pois a=1;b=0;c=0

2) Dizer se a equagdo € completa ou incompleta e identificar os coeficientes da equagdo:

a) 5y2-8y+7=0 completa; a=5'b=-8;c=+7
b) x>+ 12x-20=0 completa; a=1;b=12; c=-20
c) #-81=0 incompleta; a=1; b =0; c=—81
d) 3x> =21 incompleta; a=3;b=0;,c=-21
e) x> +2x=0 incompleta; a=1;b=2;c=0

f) 5y2 =12y incompleta; a=5b=-12;¢c=0

2) Escrever a equacdo na sua forma normal ou reduzida:

a)3x> —6x=x -3
3 -6x-x+3=0

3x% = 7x + 3 = 0 — forma normal

b)2x*—Tx+4=1-x
2x2—Tx+4—-1+x*=0

3X2 —7x + 3 = 0 — forma normal

)2x+3°=10-(x+4) (x=2)
A+ 12x+9=10- (x> +2x - 8)
A +12x+9-10+ x> +2x-8=0

5x2 + 14 x — 9 = 0 — forma normal

D2«

x 2 x4
Ax—4-x(x-4) _ 2x°
2x(x—4) C2x(x—4)

4(x—4)— x(x —4)=2x"

3x? —8x +16 =0 — forma normal



ANEXO L - Exercicios trabalhados em classe por E; e E,

1) Escreva no caderno as equagdes que sdo do 2° grau com uma incdgnita:

a) 3x°-5x+1=0 (x)
b) 10x*-3x*+1=0
¢) 2x-3=0

d) -x*-3x+2=0 (x)

2)Identifique os coeficientes de cada equacio:

a) 10x*+3x-1=0
a=10;,b=3;c=-1
b) x*+2x-8=0
a=1;b=2;c=-8
c) y-3y-4=0
a=1;b=-3;,c=—-4
d) 7p*+10p+3=0
a=7;b=10;c=3

3) Escreva a equacio ax” + bx + ¢ = 0, quando:

a)a=1,b=6, c=9
(X +6x+9=0)
b)a=4,b=-6,c=2
(4’ —6x+2=0)
c)a=4,b=0,c=-25
(4x° - 25=0)
d)ya=-21,b=7,¢=0
(-21x" + 7x=0)

e) 4x*—-x=0
f) 9x*-1=0
g) 2x'+5=0

(x)

h) 0x*-5x+6=0

e) —4x*+6x=0
a=—-4;b=6;¢c=0
f) rr-16=0
a=1;b=0;c=-16
g) —-6x+x+1=0
a=-6;b=1;c=1
h) 5m’-10m =0
a=5 b=-10;¢c=0

f)a=-9,b=0,c=-1
(9%’ -1 =0)
ga=15b=1,¢=0,2
(1,5x°+x+02=0)

4) Identifique como completa ou incompleta as equacdes do 2.° grau:

a) X°=7x + 10 =0 completa
b) —2x*+ 3x =1 = 0 completa

¢) —4x” + 6x = 0 incompleta

d) x>~ x —12 = 0 completa
e) X’ —x —12 = 0 completa

) 7x*+ 14x = 0 incompleta

)
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5) Escreva na forma ax’ + bx + ¢ = 0 (forma normal) as seguintes equacdes do 22 grau:

a)x -1 =x +11
x>—1-x—11=0
X—x—12=0

b) x*~7x = 6 — 2x
X=Tx-6+2x=0
X>-7x—-6+2x=0
X¥-5x-6=0

e) X=—x"+ l
2
dx _x2+x
4 4
48— x*-2=0
3 -2=0
3x
)x—-3=
& x—4

(x-3)(x-4)=3x

xX>—4x -3x+12-3x=0

X—10x+12=0

Oxx-3)+x-1DHx-4)=0
X>—3x + X°—4x — x + 4=0

2% -8 +4=0

d) (x =3+ (x +2)*=10
X2 —6X + 9 + x* + 4x + 4-10=0

2%°— 2x + 3=0

2
X

+_

2
X X
h=2
5 4 10

ﬁ 3 S5x+2x%

20 20
4x* - 2x* -5%=0
27 -5x=0

2
h) X N 1 _ ?;x
x+1 x-1 x -1

X(x+D+(x+D) 37
x* -1 x’ -1

X—x+x+1+3x°=0

4°+1=0

140

6) Em um retangulo de area 60 cm® a medida do comprimento € expressa por (x + 2)cm e a medida

da largura é expressa por (x —5)cm. Escreva na forma normal a equacdo do 2° grau que se pode

formar com esses dados:
x+2)(x-5)=60
X'~ 5x+2x-10-60=0
¥=3x-70=0
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7) Preste atencdo no que Rosa estd dizendo: “-O quadrado de um nimero aumentado do triplo desse
ndmero € igual ao préprio nimero mais 35.” Escreva na sua forma normal a equagdo do 2.° grau
que se pode formar com os dados que Rosa apresentou.

X +3x=x+35

X’ +3x-x-35=0

X +2x-35=0

8)A medida do lado de um quadrado é expressa por (2x+1)cm e a drea desse quadrado é 25 cm’.
Qual € a equacgdo do 2.° grau que se pode obter com os dados do problema?

(2x -1)*=25

4x*~ 4x + 1-25=0

48 —4x-24=00ux’~x-6=0

nn-3)

9) O nimero de diagonais de um poligono pode ser obtido pela férmula d = .Sendo d

=10, escreva na forma normal equagdo do 2.° grau que se pode obter.
n(n—-3)

2
n=3n-20=0

10
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ANEXO M - Exercicios trabalhados em classe por E;

1) O professor de matematica colocou no quadro-negro a igualdade e m x n =175. A seguir,
perguntou a classe qual o valor da multiplicacdo n x m. Que resposta vocé daria? Qual a

propriedade da multiplicagdo que justifica sua resposta?

2) Para efetuar mais facilmente a multiplicacdo 93 x 15, Aline transformou a multiplicacdo dada

em
93x(10+5)=93x10)+(93x5).

a) Aline agiu corretamente?

b) Em caso afirmativo, qual a propriedade que ela utilizou?

3) O professor diz que a x b x ¢ = 800 e que a x b = 100. qual é o valor do niimero ¢ e qual a

propriedade da multiplicacdo que vai justificar a resposta?

4) Usando a propriedade distributiva da multiplicag@o, determine o valor das expressdes:
a)7x (17 + 6) c)(20+13)x 8
b) 11x(21-7) d)(31-25)x5

5) Para calcular o valor de n na expressdo n x 1 = 107, que valor voc€ atribuiria ao nimero n e qual

a propriedade da multiplicagdo vocé usaria?
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ANEXO N - Prova elaborada por E,

1) Assinale com um X as equagdes do segundo grau com uma incégnita e, para estas, escreva seus

coeficientes: (valor 1,0)

2 _ R . .
() % =70 (x)%+8=0 () x"=2xy+y~ =7
R:a=l;b=_\/7;0=0
()73 +2x% -1=0 R1«’ﬂl=§;b=0,c=8

()a2a-1)-3(a* +2a)=5-a" (x) 2% —4x-3=0
R:a=1;b=-4;c=-3
2)Conhecendo os coeficientes, escreva a equagdo do 2° grau correspondente e identifique-a como equagio

completa ou incompleta: (valor 0,8)

2
a) a=%, b=0, c=\/7 Resposta: %—ﬁ:o,incompleta

b) a=\/§ ,b=-5,c=1 Resposta: \/gxz —5x+1=0, completa

¢)a=1,b=-1,c=—4 Resposta: xz—x—4=0,completa

3 .
d) a=05, b :% ,c=0 Resposta: O,S,wc2 +Z x =0, incompleta

3)Resolva as equagdes abaixo e escreva seu conjunto solucao: (valor 5,2)

a) x2+2x=0 , <) (y=9(y-10)=50
s 2 b) (x-1)* =2x+10 y2—]0y—5y+50—50=0
22 +9%=0 Xo2x+1+2x—10=0 y' —15y=0
X(2x+9)=0 X-9=0 Y(y=15)=0
i)x=20 _ i)y=0
ii)2x+9=0 x= %49 ii)y—15=0
9 ¥=5 y =I5
=73 S :{0, 15}
. S:{—3 +3)
S: {0, —=
{ 2}
d) E)c2—9c=0 5 f)2m§+4=0
2 e) 1 =(+3)3-1) 2m’ =4
2x"-3x=0 F-3t+f-9+3t=0 4
x2x-3)=0 £_9=0 m= ——
)x=0 \/_ ) 2
iij)2x ~3=0 t=149 m=-
3 t= i3
x= > S}
X 2 S:{-3+3
S: {0, —
{ 2}
x+10 x2_15 .3x(x+2)=0
8+ =7% )3x=0
x=0
i)x+2=0

6x + 60 + 3x° = 60

321 br e x=-2  8:{0,-2
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4)Diga se as equagdes abaixo sdo completas ou incompletas e escreva seus coeficientes: (valor 1,0)

a) t249=r+1 Resposta : P-t+8=0, completa,a=1;b=-1;c=+8
2
b) ; =§ +x2 Resposta: 40x° - 7x = 0, incompleta, a =40; b=—7;¢c=0

c) o +; =7 Resposta: 8m’ -8 =0, incompleta,a=8; b=0; c=-8
m+1 m-1

d) x—7=5—xl Resposta: X—13x+7=0, completa,a=1;b=—-13;c=+7
-

5)A drea de um retangulo é de 120 cm® . As medidas do retangulo estdo indicadas na figura. Quais sao as

dimensdes desse retangulo? (valor 1,0)

a-1 cm

ta+1)em

@+ @-1)=120
a2—-1=120
a’=121

a=+11

Resposta: Dimensdes: a+ 1=11+1=12cm; a-1=11-1=10cm.

6)O perimetro de um tridngulo eqiiilitero de lado (y +12)cm € igual a drea de um retingulo de lados

(y—=9)cme (y—4)cm. Determine: (Valor 1,0)

a) A medida do lado do tridngulo eqiiilatero.

3(y+12)=(y-9y -4
3y+36=y" — 13y +36

y =16y =0
y(y-16)=0
y=16

Resposta: Lado do tridngulo : y + 12 =16 + 12 = 28cm

b) As medidas dos lados do retangulo.

Resposta: Lados do retangulo: y—9=16-9=7cme, y-4=16-4=12cm.

¢) O perimetro do tridngulo.
Resposta: 3 .28 =84 cm
d) A drea do retangulo

Resposta: 7.12 =284 cm’
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ANEXO O - Prova elaborada por E,

1. Encontre os coeficientes de cada equacdo e indique se € equacao do 22 grau. (valor: 0,6)

) +1=10 b) 3x* — 6x = 9 + 3%’
£-9=0, 0x* — 6x -9 =0,
€ equagdo do 2% grau;a=1;b=0,c=-9 ndo € equacdo do 2° grau
o 43
x 2 x-4

8(x—4) _ 3x(x—4) _ 2xx
2x(x—4) 2x(x—4) 2x(x—4)

8x—32-3x% +12x =242

5x%—20x+32=0 éequacdodo 2o grau;a =5;b=—-20ec=12

2. Escreva a equacio ax” + bx + ¢ = 0, e indique se sdo completas ou incompletas,quando: (valor:
0,6)

a)a=-5;b= % ;Cc= J8 —5x2+§x+\/§=0,completa
b)a=4;b=0;c=-1 4x2—]=0, incompleta
c)a=3;b= Ji:¢=0 37+ J7x =0, incompleta

3. Transforme as seguintes equagdes do 22 grau na forma normal ax® + bx + ¢ = 0. (valor: 0,8)

a) x+2)(x-2)=-10 b)i_x(x—l):1
XX —2x+2x—-4=-10 3 2
X+6=0 2x-3x(x-1) _6
6 "6
2x-3x2+3x=6
3x> —5x+6=0
)(2x + 1)’ =3(2x + 2) H2 ety
4 +4x+ 1 =6x+6 x—1 x-2
4° - 2x-5=0 2x-2)+x-1_ 2x-D(x-2)

(x-Dx-2)  (x-Dx-2)
2x—4+x-1=2x>—6x+4

2x2-9x+9=0

4. Determine o conjunto solug@o das seguintes equagdes em R. (valor:6,0)

a) 5y°-3y=0 b) t(t+2)=T7t
y(5y=3)=0 +2t—7t=0
_ 3 <0 3 ?—5t=0
y=Oouy=< 5=1{0. 5} t(t-5=0

t=0out=5 S={0,5}
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¢) y-25=0 d) 2x*-98=0
y= +425 2;;2:98
y=5ouy=-5 S={-5,+5} X =49
X = +449
x=-—7oux=7 S={-7,+7}
e) 2x’=-1 f) 4y’ —5Sy+1=3y"-2y+1
2
»_ [ _ y =3y=0
¥=Hp 3=l ¥(y-3)=0
y=0ouy=3 S ={0, 3}

5) As regides, quadrada e retangular representadas abaixo t€ém a mesma drea. Determine a
medida x em metros e calcule o perimetro de cada uma das figuras:

2x -1 X+2

Aretﬁngulo = Aquadrado
x-H2x-1)=(x+2)

2 —x—-8x+4=x>+4x+4
x>—13x=0

x(x=13)=0
x=0oux=13

A solucdo da equacdo é S = {0; 13} , mas x = 0 nio é solucio do problema, pois teriamos Area= 0,
assim temos que X = 13m. Calculamos o perimetro do retangulo:

Pretﬁngulo =2x-4)+22x-1) Pquadrado =4 (x+2)
=2x-8+4x-2 =4x+8
=6x-10 =4.13+8
=6.13-10 =60 m
=68 m.

6) Um baldo estd a 320 metros de altura, quando dele cai um objeto. Depois de quanto tempo

este objeto atingird o solo? Adote g =10 m/s’ d= %gtz

320=1.10.2
2

640 _ 2

10

> =64

=164

O conjunto solugdo da equagdo é S = {—8, + 8}. Mas a solugdo do problema é tempo igual a 8s.
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ANEXO P - Prova elaborada por E;

1y

No tanque do carro de Jodo cabem 34 litros. Seu carro faz 12 km/l. Quantos quildometros

seu carro percorre com o tanque cheio?

Resposta: 34 . 12 = 408 litros.

2)

b)

3)

4)

a)

b)

Calcule as expressoes:

15+ (13 -11) + (100 — 49) — (+15) + (— 27), foi substituida por:

15+ (13 -11)+ (100 —49) + (+15) + (+ 27)

Resposta: 110

30-(100-79-8—-4) + (42 - 15 - 17 -9) + (-10), foi substituida por:
30-(100-79-8-4)+ (42-15-17-9) + (+10)

Resposta: 32

Coloque convenientemente os parénteses na expressdo 30 — 4 x 6 x 2 para que o valor da
expressdo seja = 12.

Resposta: (30—-4x6)x2 =12

Calcule as expressoes:
17 x (7 +6)— (12 — 7 x 2), foi substituida por: 17 x (7 +6) — (12 -7 x 0)
Resposta: 209

14+(3x9-6)+(11-6x3)+ (44 -3x 15+ 10-3x3) foi substituida por:
14+B3x9-6)+(11-6x1)+(44-3x10+10-3x3)

Resposta: 55

5)

Numa escola existem quatro 5as séries. Cada uma recebera: 8 caixas contendo 12 bananas
em cada caixa, 16 caixas contendo 15 laranjas em cada caixa e, 12 caixas contendo 4
abacaxis em cada caixa. Pergunta-se:

quantas frutas receberd cada sala? Resposta: 384 frutas

quantas bananas recebera cada sala? Resposta: 96 bananas

quantas frutas serdo distribuidas no total? Resposta: 1536 frutas.



