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RESUMO

7

Neste trabalho € apresentado o resultado de ung@uipasque examinou as
formacgbes continuadas disponibilizadas pelos gestia rede estadual de Sergipe
aos professores que ensinam Matematica, nos angsr@endidos entre 1988 e
2006. O objetivo da investigacdo foi analisar seca@no as tendéncias
metodoldgicas da Educacdo Matematica foram abosdaareferidas formacoes.
Para alcancar esse propoésito foi necessario, limierde, a identificacdo de
trabalhos referentes ao tema, e a coleta de dot¢asjecomo certificados e
planejamentos, no arquivo do Centro de Qualificad&o Pessoal Professor
Antbnio Garcia Filho e a realizacdo de entrevista® professores, que a época,
atuaram como formadores. Como fundamentacdo tepeca o tratamento das
fontes foi utilizado Valente (2007), para o entemeito das terminologias sobre
as formacdes adotei Marin (1995), Destro (1995)pdilito (2000), Nacarato
(2000), j& para a compreensao sobre as tendénetasloibgicas e da Educacédo
Matematica fiz uso dos trabalhos de D’Ambrésio @98Mendes (2009),
Fiorentini e Lorenzato (2007). A partir dos dadalém de identificar contetdos,
terminologias, periodo de realizacdo, ministranfes,possivel caracterizar as
propostas de formacdo continuada em Sergipe quenpseér categorizadas em
dois grupos. O primeiro, vinculado ao Nucleo Cdntla Matematica (1988-
1996), eram formacgBes organizadas por professaresngsinavam Matemética,
0S quais realizavam reunides com carater formagvtambém ministravam
cursos, palestras e oficinas para os outros coldga@ea. JA4 0 segundo grupo
vinculado ao Programa de Desenvolvimento da Es¢8@01-2007), sé&o
formacgdes realizadas por profissionais vinculadesnaresas de consultoria que
abordavam tematicas de acordo com demandas especdifé cada escola. Em
relacdo as tendéncias metodologicas, é possivehafique nas formacdes do
primeiro grupo ha referéncias explicitas a Educddatematica e as tendéncias
metodoldgicas, mas um exame das atividades desma®Ipermite afirmar que,
a época, elas ndo eram abordadas de forma quenpgssaconsideradas como
uma metodologia, mas como um recurso para torreula diferente. Ja as do
segundo grupo apresentam uma dispersdo tematiéo éhd destaque para a
resolucéo de problemas, os jogos matematicosi@ihisla matematica, ao uso de
tecnologias e a ethomatematica. Dito de outra fgoara o periodo analisado é
possivel afirmar que no final da década de oitetidaséculo vinte, havia um
entusiasmo maior com tematicas relacionadas ao eyae denominado de
tendéncias metodologicas da Educacdo Matematiceempeelas ndo eram
trabalhadas como uma metodologia, mas como ums@@ara ministrar aulas de
Matematica diferenciadas.

Palavras-chave:Tendéncias metodoldgicas da Educacdo Matematisgridi da
Educacdo Matemética em Sergipe. Formacé&o continuada
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ABSTRACT

This article presents the results of a survey albset continuum education
provided by the managers of the school from the&e st Sergipe who thought
Mathematics from 1988 — 2006. The aim of this redeavas to analyze whether
and how the methodological trends of Mathematiascation were approached in
these formation. To achieve this purpose, it wases&ary, initially, the
identification of the works concerned to the thegwlection of documents, such
as certificates and planning, in the file of “Gentle Qualificacdo de Pessoal
Professor Anténio Garcia Filho” and interviews widachers, who were trainers
at that time. As theoretical basement, it was cledwalente (2007). In order to
understand the terminology about the formationyas adopted Marin (1995),
Destro (1995), Hypollito (2000), Nacarato (2000 Tnderstand about the
methodological trends and Mathematics Educationwds made use of
D’Ambrosio (1989), Mendes (2009), Fiorentini andréwzato (2007). From the
data, besides the identification of the contemsninology, timing of realization
and teachers, it was possible to characterize tbpopals of the continuum
formation in Sergipe which can be categorized imto groups. The first one,
linked to the Central Nucleus of Mathematics (1:9886), were formations
organized by Mathematics teachers who held meetiitpseducational character
and also ministered courses , lectures and worlsshoip the colleagues. The
second group, linked to the School Development rarag(2001-2007), were
formations performed by professionals linked to stdting firms which
approached themes according to specific deman@sai school. Regarding to
the methodological trends, it's possible to say,thathe formations of the first
group, there are explicit references to the MathmwmeaEducation and to the
methodological trends. However, trough the exanonabf the activities it's
possible to say that they were not approachedaayathat can be considered as a
methodology, but as a resource to make the cldésratit. The second group
presents a dispersed theme and there is no highdghe solving problems, the
mathematical games, the history of mathematics,uee of technology and the
ethno mathematics. In other words, to the secondganalyzed, it is possible to
say that, in the late 80s, of the twentieth centhad a greater enthusiasm with
themes related to what was called methodologicahds in mathematics
education, but they were not worked as a methogologt as a resource to teach
different math classes.

Key words: Methodological trends of Mathematics Educationstélly of
Mathematics Education in Sergipe. Continuum foronati
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INTRODUCAO

Este trabalho € o resultado de uma pesquisa quaiExa 0S cursos de
formagao continuada, disponibilizados pelos gestdeerede estadual de Sergipe, aos
professores que ensinavam Matematica nos anos eentpdos entre 1988 a 2008, em
busca das tendéncias metodoldgicas da Educacaonitata. Essa opcgao € justificada,
inicialmente, a partir de uma inquietacdo pessoealsyrgiu no Ensino Bésico e que foi
ganhando forca durante o periodo em que cursaiemtiatura em Matematica.

Durante a minha trajetoria escolar, pouco vi, ela da aula, meus professores
de Matematica realizarem aulas “diferenciadas”qlashoje chamo de tradicionai®
comum era a utilizacdo de recursos como giz, quadiigro didatico para resolver
exercicios. Parece mesmo estranho que, ainda asmimfoda conjuntura contraria a
uma afinidade, eu tenha optado por ingressar renalg Licenciatura em Matematica,
mas por que eu fiz isso? A verdade é que semmraitha ligacdo muito forte com essa
disciplina, tanto que resolvi cursa-la na expectatde adquirir conhecimentos
cientificos e didéatico/pedagogicos cuja contribaigdie possibilitasse, de alguma

maneira, melhorar a aprendizagem discente.

Percebia que os meus colegas tinham rejeicdo dpldisc e precisavam
recorrer a aulas de reforgo, recuperacoes ou mésinalhos extraclasses para serem
aprovados. Porém, quando os ajudava com outra adprd — geralmente utilizando
exemplos em situagdes do cotidiano, nos casos erergupossivel — ficava nitida a
nocdo de que a compreensao do conteudo matensties, complicada, ia se alterando

aos poucos, fazendo eles se sentirem mais corfiargarticipativos em sala de aula.

Foi a partir dessa vontade de ensinar “diferente’ iggressei na UFS em 2005
e que, como muitos licenciandos em Matematica,epgss momentos de encantos e
desencantos proprios da caminhada universitarial ptencipal desapontamento, de
fato, era perceber que as disciplinas cursadasoecomu quase nada contribuiam para
gue eu me apropriasse de outras formas de tratmomteldos matematicos. Essa

decepcao se tornou ainda maior quando fui convidattabalhar em um colégio da

! Considero aulas tradicionais como sendo, exclosivee, expositivas. Sao raras as exce¢des, mas crei
relevante destacar dois professores que fugiam owmecgpdessa realidade: Mirlei Eunice Santos de
Oliveira, da quinta série, com a utilizacdo de pgoFritz Radtke Barreto, no terceiro ano do Ensino
Médio, com a utilizacdo de alguns recursos didatammo o geoplano e software matematico.
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rede privada de ensifjoem 2006, e percebi que os estudos que realizava n

universidade ndo serviam, diretamente, para a ngirdtaca em sala de adla

As minhas expectativas em relacdo ao curso s6 mee#tro quando, no quinto
periodo, 2007.1, cursei a primeira disciplina dsiremn Metodologia do Ensino de
MatematicA Nesta, tive o primeiro contato com aspectos i@arios & Educacao
Matematica a partir da leitura de textos como oB'@enbrdsio (1989), para trabalhar
as tendéncias metodoldgicas, e de Fiorentini erizate (2007), para trabalhar as

tendéncias de pesquisa.

Uma das atividades da referida disciplina sugesgaaunos que, organizados
em grupos, desenvolvessem uma aula utilizando wedethdéncias metodoldgicas da
educacdo matematica apontadas por D’Ambrésio (19889lucdo de problemas, jogos
matematicos, uso de computadores, modelagem, etmimdiEca e historia da

matematica.

O grupo do qual eu fazia parte apresentou um tratsdbre a ultima tendéncia
citada, com o tema “Teorema de Tales” utilizandostdria da matematica como uma

estratégia didatica, segundo Vianna (1995).

Apos o desenvolvimento desta atividade, como eoéegsor de um colégio
particular no interior do estado, resolvi desafig-e, mesmo sem desenvolver um pré-
projeto formal e sem ter um amadurecimento sobmmocaittilizar a histdria da
matematica como metodologia, optei por aplicar amaeatividade que desenvolvi na

disciplina.

Durante a realizacdo, e principalmente apds deseava atividade, senti-me
realizado como docente ao observar os resultadosirtaa préatica “diferenciada” em
sala de aula. Constatei que tais atividades proaotalteracdes ndo s6 nos alunos, que
qguestionavam, argumentavam, elaboravam estratégiasormulavam conceitos
matematicos partindo de uma atividade pratica, taagém, percebi que precisava
estudar mais o conteudo para propor aulas como, esgasponder de maneira
satisfatoria as questdes levantadas e averigupossveis equivocos cometidos pelos

discentes.

2 Colégio Sagrado Coracéo de Jesus, Itabaiana — SE.

% Somente ap6s vim compreender a importancia daplifies, que eu ndo considerava Uteis durante o
periodo da graduacdo, apés o fim da formacado iné@aobservar que elas possibilitam uma melhor
compreenséo da matematica como area cientifica.

* Disciplina ministrada pela Prof.2 Dr.2 lvaneteiftatdos Santos.
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Cabe ressaltar que, durante a graduacéo, foi adaliuma leitura da Educacao
Matematica, com a qual me apropriei de dois ohpstizonsiderados basicos dessa area

de inquérito, a partir de Fiorentini e Lorenzatdo(q2):

e um, denatureza pragmaticajyue tem em vista a melhoria da qualidade do
ensino e da aprendizagem matematica;

e outro, de cunhaientifico,que tem em vista o desenvolvimento da EM
enquanto campo de investigacdo e de producdo dbeciomentos”
(FIORENTINI; LORENZATO, 2007, p.10).

Ainda tomado pela motivacdo gerada pela atividaemvolvida e pelo meu
primeiro contato com a Educacdo Matematica e sraehcias metodoldgicas, quando
fui convidado, em junho de 2007, a apresentar sglteglos dessa minha pratica no
Programa de Consolidacdo das Licenciaturas (Prad@)é O Programa tinha por

objetivos:

» Estimular novas estratégias de desenvolvimento e€em@acdo do
Ensino Superior no pais;

e Ampliar as acdes voltadas a formacdo de professqmarizando a
formacdo inicial desenvolvida nos cursos de licatnca das Instituicdes
Federais de Ensino Superior;

e Apoiar a implementacdo das Novas Diretrizes Cuiaies para a
Formacéo de Professores (ARAUJO; OLIVEIRA, 2008 1jp.

Nessa primeira versdo do projeto, ele era denatninde Desafios da
Formacdo de Professores para o Século XXI: O qwe der ensinado? O que deve ser
aprendido? Neste, apresentei um relato da atividade desemlaobobre a utilizagdo da
historia da matematica como estratégia didaticasalian de aula na 32 etapa do projeto
(I Workshop — Formacéo dos professores e orgaawdo trabalho pedagodgico). Foi
uma experiéncia relevante para mim, visto que &rp entdo me senti mobilizado
para desenvolver e apresentar trabalhos que ssbma pressupostos da Educacédo

Matematica.

No ano seguinte, em maio de 2008, continuei emoostrbprojeto do
Prodocéncia, denominadBesolugédo de problema como uma metodologia para o
ensino de Matematica: elaboracdo e aplicacdo devidddes didaticas sobre os

contelidos matematicos do ensino fundamenkste possuia como objetivo geral

® O referido subprojeto faz parte do Programa des@Glatacdo das Licenciaturas — Prodocéncia, da
Universidade Federal de Sergipe (UFS), denomimekafios da formacao de professores para o século
XXI: a construcdo de um novo olhar sobre a pratoaenteNo Departamento de Matematica — DMA, o
subprojeto é coordenado pela Proft. Dra. IvanetestBados Santos com a colaboracdo do Prof. Msc.
Gastéo Floréncio Miranda Junior.
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aplicar a resolucdo de problema como uma metodnlqEara desenvolvimento dos

conteudos matematicos do ensino fundamental, par deeatividades que recorressem
a novas tecnologias, historia da matematica e jogo® recursos didaticos, em escolas
publicas da rede municipal de AracajEsse subprojeto foi aplicado com o auxilio do
grupo de licenciandos de Matematica da Universidaeeeral de SergipeJuntos,

realizamos atividades que envolviam as tendénedddcacdo Matematica.

Uma das consequéncias da realizacdo dessa ativiciadeublicagdo de um
artigo intitulado deA Educacdo Matematica e a aula de Matematica aipdde uma
descricdo dos alunos do 6° ano do Ensino Fundarhemtalivro do ProdocénciaO
artigo foi produzido com o objetivo de identificas metodologias que s&o utilizadas
pelos professores em sala de aula e a relacédo émucacdo Matematica e, até mesmo,
mostrar como ocorre 0 ensino de Matematica sobperio de vista dos principais
atores no processo de ensino-aprendizagem: ossalBeta escrita deles, constatamos
que as criangas ndo descreviam a aula de Materndétioatra forma, sendo a do método
tradicional. Apesar de entendermos que esse mésida para alguns alunos,
defendemos que existam outros “caminhos”, propgsttss Educacdo Matematica, para

gue haja um envolvimento com um maior quantitatiga@lunos na disciplina.

Portanto, a minha inquietacdo do periodo escofataagéra presente, a aula de
Matematica continuava sendo ministrada com quagizoe livro didatico. O que mais
me causou estranhamento, entretanto, foi ver gueslprofessores, ao observarem a
realizacdo das atividades que nos propunhamosntinim olhar de encantamento, ao

verem atividades “diferenciadas” serem aplicadas.

Ao mesmo tempo, era percebida uma incredulidada paite deles — com
relacdo a aprendizagem do aluno ao verem a geagtafisala sendo desfeita ou ao
notarem a inquietacdo dos alunos em sala de aulaef@, mesmo essa agitacdo, muitas
vezes, sendo gerada devido a motivagdo sentida pklnos, mostrar que conseguiram
resolver os problemas propostos pelo professor ealizar questionamentos, iSso

representava uma desordem para os docentes efe@m#udo, novamente me

® Escola Municipal do Ensino Fundamental Presideévitegas e a Escola Municipal do Ensino
Fundamental Santa Rita de Cassia ambas em Ar&faju,

’ Crislene Santos da Paixdo, Deoclécia de Andradeddde, lvana Silva Santos, Marcos Denilson
Guimaraes, Nayara Jane Souza Moreira, Raquel Radatos e Thamires Santos Cruz.

8 0 artigo escrito juntamente com Deoclécia de Aderarindade, Marcos Denilson Guimaraes e Raquel
Rosario de Matos. Publicado no livro Formacgédo adg3sores para o Século XXI: A construcdo do novo
olhar para a prética docente (2009).
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qguestiono o porqué desses professores terem easaoPe Por que muitos deles
insistiam, e ainda hoje insistem, em utilizar solenmétodo tradicional? Sera que por

desconhecimento das tendéncias metodoldgicas d=&dluMatematica?

Essas questbes continuaram a me acompanhar, piineipte apos a
graduacédo, quando comecei a trabalhar, ja comociméo em Matematica. Um dos
meus primeiros trabalhos foi no Programa Nacioealndlusao de Jovens (ProJovem).
Pela proposta desse programa, o professor € calovidautilizar a metodologia de
resolucdo de problemas para atingir o objetivortn® de Matematica, a constar que
€: “ajudar o aluno a resolver situacfes diversaslidoa dia que exijam o raciocinio

matematico e a ampliar seus conhecimentos matesa{SALGADO, 2008, p. 98).

No ProJovem, percebi que era o professor mais rtamtg na idade quanto em
experiéncia em sala de aula. Observei também queeas colegas tinham dificuldade
em fazer uso das tendéncias da Educacdo Matematsapor quais motivos? Afinal,
tinham experiéncia docente e académica. Por gueigentanta dificuldade em aplicar
em sala de aula as tendéncias metodologicas?

A partir dessas indagacdes e das minhas inquietagidelas dos Ensinos
Fundamental e Médio, comecei a elaborar questéegpgderiam nortear a pesquisa:
sera que os professores nao tiveram contato coreraencias metodoldgicas da
Educacdo Matemética na formacédo inicial? Ou airs@®d que os professores nao
tiveram oportunidade de participar de debates sabmaesmas, por meio de um curso

de formacéo continuada?

Mesmo sem ter constituido, ainda, a minha quest@eabquisa, procurei
realizar leituras que me auxiliassem no entendimdatformacgé&o inicial e continuada.
Nesse processo, simpatizei com a nocao de formagda de Mizukami (2006), que

compreende essa formacao como:

[...] um espacgo que possibilita, aos futuros psifess, a compreenséo e o
comprometimento com a aprendizagem ao longo da emlao sendo
aspectos essenciais de seu desenvolvimento poofidsiPara tanto, deve
oferecer aos futuros professores uma solida foronaeérico-pratica que
alavanque e alimente processos de aprendizagem senvibdvimento
profissional ao longo de suas trajetdrias doce(MIZUKAMI, 2006, p.
214).
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Logo, a formacao inicial € um espaco no qual figupoofessores podem
aprender tanto o conteddo tedrico, quanto o contdidhtico para, apos sua concluséao,

ministrarem suas respectivas aulas de maneiragatgsatoria.

Ja para formacdo continuada, tive 0 meu primeirterglimento com o

conceito de Costa (2006), ao apresenta-la como um:

Desenvolvimento profissional entendido como sermloposto por todos os
movimentos, empreendidos pelo professor, que levagestruturacao de sua
pratica pedagdgica, partindo de reflexdo, acdo ea neflexdo. E “um
processo de crescimento na competéncia em termpsatieas lectivas, no
autocontrole da sua atividade como educador e cabeonento da
organizacao escolar” (COSTA, 2006, p.168).

A partir da citagéo, infiro que as formacdes cardolas sdo espacgos de
elaboracao e reelaboracdo da préatica docente pordaeeflexdo. Esse conceito e o de
formacdo inicial foram fundamentais para que ewretgsse e analisasse melhor as

publicacbes com essas tematicas em Sergipe.

Em um primeiro momento, encontrei apenas um trababordando a
formacgao de professores no Estado sergipano, ousa® Rocha (2008). Esse trabalho
intitulado deUma contribuicdo para a formacdo do professor douse XXl teve a
intencao de “trazer a luz uma breve reflexdo histiésobre as acdes e 0s programas de
formagé&o continuada em Matematica, buscando caintgbm novos questionamentos”
(SOUZA; ROCHA, 2008, p. 314). Por meio do conteddste trabalho, é possivel listar
uma série de formacdes que foram realizadas pel@t8ga Municipal de Educacéao —
SEMED/Aracaju e pela Secretaria de Estado da EA00&EED).

Segundo as autoras, entre as formacbes propodtasSeeretaria Estadual,
encontram-se 0 Nucleo Central de Matematica, sendo este teve por finalidade
“desenvolver a formacéo continuada dos professof@®UZA; ROCHA, 2008, p.
309), e com a destituicdo do Nucleo, iniciou-saie denominam de “novos programas

de governo para capacitagdes de professores” (SQRDEHA, 2008, p. 310).

Elas citam que nesse periodo, posterior a 199&da estadual passou a
trabalhar com projetos e programas mais especifioiteados para a formacédo de
professores, como é o caso da divulgacdo dos Pao@midacionais, as reformas do
Ensino Médio e da Educacdo de Jovens e Adultos)(EBJRrograma de Qualificacéo

Docente (PQD), o Programa de Formacdo para Proéssdeeigos (Proformacéo),
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Programa de Formacao para Professores Portadofesrsie Superior (Profope), além
de cursos de aperfeicoamento e especializacdoemada Ciéncias Naturais e suas
Tecnologias, ja em 2006.

As autoras ainda apresentam indicativos sobre engek/imento da Educacao
Matematica no estado. Sobre este, elas citam quige“®s anos de 1985 e 1995,
podemos destacar o periodo dos ‘anos dourados’momento aureo do ensino de
Matematica em Sergipe” (SOUZA; ROCHA, 2008, p. 3G8¢m de ainda citarem o
trabalho de Fonseca (2002) que ressalta apenaproifiessores-pesquisadores que se
destacaram como Educadores Matematicos em Selggeze da Silva Souza, Eva
Maria Siqueira Alves, Ivanete Batista dos Santos¢ Maria Fernandez Corrales Filho,
Laerte Silva da Fonseca, Maria Odete de Carvaliharto de Andrade e Telma Alves
de Oliveira. Contudo, Santos (2008) ressalta qusapde Fonseca (2002) fazer tal
afirmacédo, ndo é possivel identificar o critérice qu autor utilizou para fazer essa
inferéncia, pois ele s6 apresenta os nomes acoragastdo titulo da dissertacdo de

mestrado ou da area de interesse.

Da mesma forma, ndo € possivel identificar no trmbae Rocha e Souza
(2008), quais foram os indicativos que as autoomsideraram para afirmarem que 0s
dez anos compreendidos entre 1985 e 1995 fosseomdeados de ‘anos dourados’ da

Educacdo Matemética em Sergipe.

Apesar do trabalho de Souza e Rocha (2008) sevardke ao listar as
formacgbes que ocorreram na rede municipal de Auazaja rede estadual de ensino, as
autoras nao indicam os marcos cronologicos dasaigies explicitadas no texto, o que

gera dificuldade na compreenséao e localiza¢do teahpo

Ao dar sequéncia a busca por dados para a pesqaissegui encontrar trés
textos desenvolvidos por integrantes do Nucleo r@enle Matematica. O primeiro
texto escrito por Souza et al (1993), publicado ansgis da 452 Reunido Anual da
Sociedade Brasileira de Pesquisa Cientifica (SBRi@na que o Nucleo foi formado
em abril de 1988, por professores da rede estalduahsino a partir de uma proposta
do, até entdo, Departamento de Educacdo da SexrdmrEstado da Educacéo e

Cultura do Estado de Sergipe.

Segundo Souza et al (1993), desde o surgimento (aded os integrantes

promoviam
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cursos, debates, reunides pedagogicas palestraipnas®s, onde sao
discutidos temas como - problemas em sala de adiero didatico -

abordagens metodolégicas - reflexdes sobre educapdtematica -
fundamentacéo tedrica curricular - selecdo deecmitts programaticos - e
outros (SOUZA et al, 1993, p. 398).

Ou seja, a partir dessa citacdo feita pelos prépritegrantes do Nuacleo, ha
uma possibilidade que eles refletissem sobre adediocMatematica desde 1988. Cabe
ressaltar, alias, que esse € o ano da criacdo dad8de Brasileira de Educacao
Matematica - Seccdo Sergipe (SBEM-SE). Sera quepede ter contribuido para os
membros do Nucleo terem conhecimento das tendénuéasdoldgicas da Educacéo
Matematica?

Outros dois textos foram publicados por membrodNdoleo nos anais do
Il Congresso Ibero-Americano de Educacdo Matemats trabalhos intitulados de
Oficinas pedagdgicas de matemética: Um caminho roxgsso de construgdo da
Proposta Curriculare Processo de construcdo da proposta curricular deematica
do estado de Sergipescritos por Alves et al (1994). Os mesmos, pogEmns resumos,
nao trazem maiores detalhes sobre o que era dégeiova época, mas trazem
indicativos de como se constituia 0 ensino de Matea no inicio dos anos de 1990,
além de instigar a minha pesquisa com indiciosugedgbatiam propostas da Educacéo

Matematica.

O ultimo trabalho referente a formacéo dos professda rede estadual € o de
Alves (2009) denominadBrofessores de Matemética do Estado de Sergipmdodo,
concepcdes e perspectivasyjos objetivossdo investigar a histéria dos cursos
superiores de Licenciatura em Matematica de Sergapelisar estatisticamente o
quantitativo de egressos dos cursos superioresicendiatura em Matematica das
Instituices de Ensino Superior de Sergipe e a ddeaecesséria do mercado; além de
caracterizar o grupo de professores de Matematicadk estadual de Sergipe.

Apesar de a autora abordar a formacédo de professlargede estadual, ela
apresenta um maior aprofundamento sobre a formagéal de duas instituicdes de
Ensino Superior: a Universidade Federal de Serdips) e a Universidade Tiradentes
(UNIT). Alves (2009) finaliza a parte referente solka formacdo dos professores
descrevendo somente algumas pos-graduacdes, ehdaiespecializacdo, realizadas

pelos docentes. Apesar dessa modalidade estaddomsinha delimitacdo de pesquisa,
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observei que a maioria dos professores realizagpaahtacdes particulares na area de

Educacdo Matemética.

A partir do exame dessas publicacfes, é possiveltatar que, no caso de
Sergipe, ha poucos estudos efetivos sobre a foorag@rofessores de Matematica da
rede estadual. Julguei, portanto, que seria irdeants analisar os pressupostos da
Educacdo Matematica nas formacBes de professomsmginam Matematica nesta
rede. Porém, havia outro problema: como pesquisala cuma das instituicbes
formadoras desses professores, visto que muitdsssares da rede estadual de ensino,
antes da Lei de Diretrizes e Bases da EducacacomNddBrasileira (LDB, 9394/96),

ndo eram, ao menos, licenciados em Maten?&tica

Diante desse entrave, vi a necessidade de deliméartrabalho de pesquisa e
priorizei trabalhar a formacdo continuada propgstda Secretaria de Estado da
Educacdo (SEED), pois ndo seria viavel trabalhar com as formadéisais dos
docentes. Desse modo, independentemente da gradgagaos professores da rede
tiveram, eles poderiam se apropriar dos pressupdst&ducacdo Matematica como um

meio de melhorar e refletir sobre a pratica prafisal.

Por isso, defini ndo s6 o objetivo (investigar seca@no as tendéncias
metodoldgicas da Educacdo Matematica faziam-seemies nos cursos de formacédo
continuada oferecidos para os professores queastasinMatematica na rede estadual
de Sergipe), mas também o periodo que seria ahal{®s anos compreendidos entre
1988 a 2006).

A justificativa inicial para o marco cronoldgicoifa criagcdo da Sociedade
Brasileira de Educacdo Matemética — Seccdo Semgipd988, por entender que esse
era um indicio que a época havia pelo menos digélyala Educacdo Matematica no
Estado. A reafirmacdo da adequacdo desse mardal iftcratificada pelos textos de
Souza et al (1993), Alves et al (1994a) e Alveslefl1994b) quando outrora havia
identificado que o Nucleo Central de Matematica ftmiado no ano de 1988.

°® Uma dessas evidéncias se encontra na dissertacBantos (1998), ao observar que a autora trabalha
com uma amostra de vinte e seis professores, #edaas, sé seis eram licenciados em Matematica, o
estavam cursando a licenciatura, sendo os dema#reds afins, com excecdo de um formado em
Biologia.

% Termo que é denominado a essa Secretaria atuanvisto que a mesma ja teve outras denominacoes.
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O término da delimitacdo cronoldgica era, iniciahtee 2008, quando ocorreu
0 Gltimo Encontro Sergipano de Educacdo Matematica estado. Tal marco havia
sido escolhido, pois considerei que um evento deaBaeza propiciara momentos de

reflexdo sobre a formacéo dos professores queandatematica em Sergipe.

Ao mapear outras fontes, entretanto, principalmeateertificados dos cursos,
constatei que seria mais adequado limitar a pes@iés2006, pois notei formacdes de
duas naturezas: uma ofertada pelo Nucleo Centriladematica e outra pelo Plano de
Desenvolvimento da Escola (PDE), sendo que a dmslegipo culminou, em parte, no
ano de 2006. Visto que neste periodo, o Plano passo reformas ao considerar o

IDEB (2005), alterando inclusive a sua sigla padd&HEscola no ano seguinte.

Desta forma, centralizei minha pesquisa: se e casnpropostas de formacao
continuada para professores da rede estadual gugenMatematica em Sergipe, do
Ensino Fundamental maior ao Ensino Médio, abordateradéncias metodologicas da

Educacédo Matematica nos anos compreendidos er@8€120067?

Aproprio-me*? do termo “professores que ensinam Matematitaelo fato de
muitos dos profissionais que lecionavam a disapliprincipalmente nos anos
anteriores a LDB, néo possuirem licenciatura ndgsaplina ou talvez nem tivessem
cursado uma licenciatura, porém ministravam aualdlatematica em qualquer nivel de

ensino.

E, com base em Mendes (2009, p. 24), entendo queflexdo sobre os
pressupostos filosoficos da Educacdo Matematicactem que emergissem dessas
reflexdes e das praticas pedagdgicas, algumasizietnetodoldgicas para a efetivacédo
de uma Educacdo Matematica com significado”. Eagetendéncias metodoldgicas
emergentes no marco cronoldgico analisado estéscducao de problemas, histéria da
matematica, jogos matematicos, materiais concratospulaveis, ethnomatematica e o

uso de tecnologias, encontrados em D’Ambrésio (1881 Mendes (2009).

' Tal encontro ocorreu na UFS, de 28 a 30 de Seted®&2008.

12 Utilizo o termo “apropriar” & luz do sentido suigerpor Chartier (1988): uso e transformacao.

13 Tal termo é explicado por Nacarato e Paiva a@fseir a “formacéo de professores, de todos odsive
de ensino — da Educacao Infantil ao Ensino Superistejam envolvidos com o ensino de Matematica”
(NACARATO; PAIVA, 2008, p. 7).
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Revisao bibliografica

A identificacdo de trabalhos académicos que denagforma investigam
sobre aspectos relacionados a formacao continoatkcilitada pela leitura do trabalho
de Ferreira (2003) intituladddm olhar retrospectivo sobre a pesquisa brasiledra
formagcdo de professores de Matematidéeste, a autora faz uma analise sobre a
producdo brasileira, ao tracar um breve panoranta tdses e dissertacbes sobre

formacdo de professores no pais e em outros E&sesano de 2000.

Ferreira (2003) destaca que dentro das pesquaasjuais o foco é a formacao
continuada, pode-se destacar dois tipos de est@psimeiro era mais frequente nas
décadas de 1970 e 1980 e tinha por objetivo irgaasti impacto do uso de tecnologias,
materiais didaticos e estudos formados para o udebémento de propostas
curriculares e/ou metodologicas e a sua influémziaformacéo de professores. A
andlise, nesse periodo, apoiava-se em uso de ¢esamento estatistico. Contudo, a
autora coloca que na década de 1990 ndo é maisiteadm essa modalidade de
pesquisa, salvo estudos envolvendo o computadoeénRanesmo que esse item tenha
se repetido com a abordagem de um novo recursaballio sobre ele era realizado de
maneira diferenciada, pois ndo visa apenas sui@agflo, mas envolvia também a

percepcéao e a analise da experiéncia docente.

O segundo tipo abordado pela autora inclui estqdesvéao da década de 1980
ao ano 2000. Estes sédo caracterizados por investiga implementacdo de novas
metodologias, a investigacédo na producao, a aglica@valiacao conjunta de propostas
metodoldgicas, a reflexdo de professores, as peigpe do professor, 0 processo de
construcdo do conhecimento docente, entre outressaNmodalidade, ganha destaque a
forma variada de metodologia de pesquisa: pes@gda; pesquisa participante,
pesquisa narrativa, além da importancia de garangispaco docente como sujeito da

pesquisa e produtor de conhecimento.

A autora conclui que as pesquisas brasileirastesfleima tendéncia mundial
no modo como a formacéo inicial e continuada ddegsmr estd sendo abordada.
Anteriormente o professor era observado como olgjetestudo e reforma, porém esse
processo vem sendo alterado pela resultante dar@élégdo de teorias e incentivos a
valorizacdo dos saberes docentes e do desenvolanpenfissional do professor,

tornando-o ativo e responsavel por seu crescimeefaomacao continuos.
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Como Ferreira (2003) efetuou um mapeamento de teshssertacbes até o
final da década de 90 do século XX, optei por zeala pesquisa a partir de 2000 ao
utilizar a combinagéo das palavras-chave educagdenmatica e formacéo continuada.
Por meio desse levantamento, realizado na Bibhot@wital Brasileira de Teses e
Dissertacdes (BDTDJ, s6 foram localizados dois trabalhos que possuiam
concomitantemente em suas palavras-chave “Educ@gidinuada” e “Educacéo
Matematica”: um de Maccarini (2037 outro de Castro (2009)

A primeira autora tem como objetivo investigar Ganiacdo continuada em
Educacdo Matematica em sua relacdo com a pratipeofssor, segundo os relatos dos
préprios professores” (MACCARINI, 2007, p. 16). p&squisa foi realizada por meio
de questionarios com os professores das sériggisnigie participaram do Programa de
Formacdo Continuada de Professores entre os ana80%ee 2006 no municipio de

Ivaipord, PR.

O resultado da pesquisa de Maccarini (2007) aptesggumas contribuicbes
da formacao continuada em Educag¢do Mateméaticae Bstcontribuices da Educacgéo
Matematica esta a utilizacdo de jogos e materiaisipnlaveis; o compartilhamento de
ideias e experiéncias para a reflexdo sobre a acdesenvolvimento da criatividade e
do raciocinio logico. Além de elencar aspectos poderiam ser melhorados com a
formagao continuada como a continuidade das fores|agdm o mesmo ministrante,
para que haja evolucdo nas ideias, raciocinios nde@dos; a promocao de mais
momentos de troca de experiéncias que evidencigrati@a docente; e a relevancia do

processo de relacdo entre teoria e pratica.

Ja o trabalho de CASTRO (2009, p. 27) tem o oljetie “analisar que
aspectos do pensamento algébrico os professoretaasts de um curso de formacéo
continuada em Educacdo Matematica explicitam aolveem problemas envolvendo

Algebra’”.

A partir da analise das resolucbes de problemagoptos aos professores-
estudantes de um curso de poés-graduacéipto senstem Educacdo Matematica, a

autora conclui, entre outros aspectos, que algaoentes conhecem a forma genérica,

4 A escolha do BDTD foi feita por encontrar o maiémero de trabalhos académicos de todo o pais, em
um Unico meio eletrénico.

!5 Dissertacdo de mestrado em Educacdo pela Unimeisi@iuiuti do Parana. O trabalho foi orientado
pela Prof2 Dr2 Maria Antdnia de Souza.

18 A dissertacdo foi apresentada para a obtencdoedtrado em Educacdo Matematica da PUC/SP e
orientado pela Praf®. Dr2. Maria Cristina Souzalbeirquerque Maranhéo.
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explicam-na, mas nao sabem operacionaliza-la, abkn considerar que o0s

conhecimentos das propriedades algébricas peléesspores-estudantes sdo precarios.

Assim, por esse critério ndo me propiciar dadoscisntes para obter um
panorama do que estava sendo pesquisado de Edudat@matica junto a formacao
continuada, optei por alterar a busca e passeioeumar “formacdo continuada de

professores de Matematica”.

Com essa pesquisa, foram encontrados 112 trabgdbo&sn depois de ler os
resumos observei que nem todos eram sobre a foondacarofessores de Matematica.
Apos, fazer uma nova selecdo que tivessem em tsia, fiesumo ou palavras-chave:
“formacdo continuada”, “formacgdo continua’, “edu@accontinuada”, “formacéo
permanente”, entre outros termos com o significeeloelhante, restaram 37 trabalhos

para serem analisados.

Das dissertacdes lidas, observo que a maioria delagva entre temas de
pesquisa como: a analise das propostas de forntagdimuada (por exemplo, Santos
2007), as contribuicbes da formagdo continuada papmatica docente (Maccarini,
2007), a formacéao continuada através de grupostddaou de trabalhos colaborativos
(Fagundes, 2008), a valorizacdo da troca de exme concepclOes e dos saberes
docentes ou a formacdo continuada em um conteldecifiso de matematica,
geralmente em algebra ou geometria (Castro, 2088re outros temas que se

caracterizam pelo segundo tipo de estudo citadéeaeira (2003).

Dentre as dissertacoes lidas vale destacar algoamas a de Nobre (2006)
cujo objetivo é “analisar algumas propostas de &pdo de professores das séries
iniciais do Ensino Fundamental, no que se refereemsino de Matematica”. Esta
desenvolve um trabalho intitulado destudo sobre propostas de formacédo de
professores para ensinar matematica a criancas sk&ges iniciais no qual a autora
analisa e compara trés programas que trazem adstictss de formacgdo inicial: o
Programa de Formacéo de professores em exercigitofffacdo), PEE (Formacio

Universitaria) e o Projeto Veredas (Formacao Sopee Professores).

Nobre (2006) conclui, entre outros, que a cargar®m® insuficiente para a

ampliacdo e consolidacdo dos saberes que o0s dsceatessitam para lecionar a

" Realizado pela PUC/SP e orientado por Célia Madeolino Pires, sendo esta uma referéncia na area
de formacéo de professores de Matematica.
'8 programa de Emenda & Constituicao.
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disciplina em sala de aula, que € necessario peetig® de formacao, com professores
em exercicio, leve em consideracdo 0s conhecimeptescas e concepcdes para
promover reflexdes sobre a pratica. Além dissojes@ a importancia dos

conhecimentos didaticos, curricular e da discipdispecifica para que o saber cientifico

seja transformado em saber escolar.

Por sua vez, Lazzari (2008)investiga as possiveis contribuicbes que a
formagao continuada pode oferecer ao professor.skan dissertacdo intitulada de
Avaliacdo de uma proposta de formacédo continuada eiofessores de Matematica
do Ensino Fundamental da Rede Municipal do Estaml&rib Grande do Sw autora
traz como objetivo “compreender como os professdeeMatematica, envolvidos em
um processo de Formacdo Continuada, transformampagcas docentes a partir da

participacdo em um Grupo de Estudos que reflet@a pedagogica”.

Nesse trabalho de Lazzari (2005), ela evidencianpoitancia da troca de
experiéncias e do trabalho em grupo para solucipoasiveis problemas na pratica
docente, o que demonstra uma preocupagao com azeghio do saber docente, em
toda sua pluralidade, ao distanciar da formacacanmente realizada com sugestdes

metodoldgicas e ao auxiliar o professor constrginaautonomia.

A maioria dos trabalhos que busca entender asilooigiies das formacoes
continuadas para os professores que estao atuamdiale de aula, mostra que esse
processo é 0 mais viavel para que o docente segraflexivo, pesquisador e atuante
em sala de aula. Ou seja, as formacOes auxiliamabwdagem de contetdos
matematicos, e ha uma forte tendéncia dessas emd&eyem realizadas em grupos

colaborativos como, por exemplo, o trabalho deueit(2009%°.

Portanto, € possivel notar, por meio dessa veghicale teses e dissertacoes,
que os trabalhos investigativos sobre a formacatime@ada concede relevancia a esse
processo como um continuo — isto €, esse momentsderealizar de maneira linear e
duradoura. Além disso, deve proporcionar a valgénadas experiéncias, da historia,
das concepcdes, dos saberes docentes para quéasenma reflexada e na pratica
desses professores, por meio de um processo cafiaopara que o docente possa nao

somente adquirir métodos e/ou conteldos necesg#raslecionar, mas que se sinta

19 Realizado pela Universidade Luterana do Brasilentado pela Dra. Claudia Lisete Oliveira
Groenwald.
% Realizado pela UFSCAR e orientado por Maria dav®@atde Sousa.
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integrante no seu processo de formacdo. Por cansegas pesquisas desenvolvidas
continuam seguindo as tendéncias de pesquisa nsrei@ntadas por Ferreira (2003),

sobre o tema.

Também podem ser examinadas outras caracterisiicasns aos trabalhos
referentes a formacdo continuada. Mesmo que a tigae8o visasse observar a
proposta da formacgdo, os pesquisadores tinham ueecypacdo em chegar aos
professores que cursaram as formacdes para cohesaies concepgoes e em analisar as
alteracOes na postura docente. Assim, percebosgoegitdo comum, que ja € esperado
a mesma abordagem em outros trabalhos referentdsn@ Todavia, como meu
trabalho se distancia dessa e de outras caraic@sistomuns, vejo a necessidade de
fazer alguns esclarecimentos para evitar algurtdgras de enquadramento.

O primeiro deles corresponde ao fato de que n&aisancomo essas
formacGOes alteraram a postura metodologica e #edos docentes em sala de aula. Esta
investigacdo precede esse passo ao analisar acwnaesses docentes, mas espero
instigar outros pesquisadores a fazé-lo.

Outro enquadre importante a ser evitado é que sdasalisados cursos de
formacdo que trazem caracteristicas de formacaoncada, pois algumas formacdes
propostas pela SEED tém caracteristicas de formagdal, os quais ndo serdo focos
desta pesquisa, como sdo os casos dos progrdmagrama de Formacg&o para
Professores Portadores de Curso Superior (PROEDHARograma de Qualificacdo
Docente (PQEY) e Programa de Formacdo para Professores Leigosieeh de

magistério (Proformac&d) citados por Souza e Rocha (2008).

O ultimo enquadramento possui uma influéncia diddaminha graduacéo.
Como o0 meu curso é voltado para os alunos do 68arinsino Fundamental ao 3° ano
do Ensino Médio, termos atuais, o foco desta peagse baseia, fundamentalmente,

entre esses anos. Recorro aos anos iniciais, sermprando € necessario fazer

colocacgdes ou indicar principios politicos em algieterminado periodo.

%l Realizado juntamente com a UNIT.
%2 Realizado em parceria com a UFS.
%3 Em convénio com a UNIT.
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Fontes

Na busca de melhor compreender as formacfes cadtsuoferecidas pela
Secretaria de Educacdo do Estado de Sergipe (SEEP)como primeira etapa a
procura de “rastros” sobre o tema, pois segundenfal (2007a, p. 31) “os fatos
histéricos sdo constituidos a partir de tracosraftros deixados no presente pelo
passado. Assim, o trabalho do historiador congsteefetuar um trabalho sobre esses

tracos para construir os fatos”.

Desse modo, foram identificados e analisados “Fagcomo as publicacdes
sergipanas sobre as formagfes continuadas mirastiaara professores que ensinam
Matematica na rede estadual:

» Proposta curricular de matematica do estado deipfge(§OUZA et al,
1993);

» Oficinas pedagogicas de matematica: Um caminho rozepso de
construcdo da Proposta Curricular (ALVES et al 4609

* Processo de construcdo da proposta curricular denmtica do estado
de Sergipe (ALVES et al, 1994b);

* Uma contribuicdo para a formacdo do professor doulgé XXl
(SOUZA;ROCHA, 2008);

» Professores de Matematica do Estado de Sergipeaédo, concepcdes
e perspectivas (ALVES, 2009).

A andlise dessas publica¢fes foi relevante pa@rgpieensdo das formagdes
continuadas no Estado, bem como ofereceu subgidiasiniciar a investigagdo, como
os cursos que foram oferecidos, a caracterizac8oprfissionais em Sergipe, entre
outros. Foi possivel, a partir de entdo, dar inécBegunda etapa que € a identificacéo e
a quantificacdo dos cursos de formacdo continuada professores que ensinam
Matematica no Estado de Sergipe, oferecidos peEDSE

Tal levantamento foi realizado no Centro de Quaifao Profissional
Professor Antdnio Garcia Filho (CQP), onde se emmaam os arquivos das formacgdes
oferecidos pela rede estadual. Os registros dessesentos de formacdo, em sua

maioria, sdo catalogados pelos certificados do rBrnog de Desenvolvimento da
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Escola(PDEY, no qual é possivel observar o tipo de formacgwertodo, o nome dos

coordenadores da formacdo e o conteudo traballfalmente das formacdes mais
recentes ainda foram encontrados os planejamerdt¥s mesmo as apostilas que eram
utilizadas pelos formadores, facilitando a anéldes pressupostos tedrico e

metodoldgico que eram utilizados.

Contudo, senti falta de encontrar materiais utlgsado final da década de
1980/ inicio da década de 1990, periodo que canelgpa atuacdo do Nucleo Central
de Matematica (NCM). Logo, baseado na leitura dtotde Souza e Rocha (2008) e de
alguns certificados do periodo, pude identificantrevistar e solicitar alguns

documentos, tanto do Nucleo como do PDE, como pedeisto a seguir.
Entrevistado$*

» Benedito Mércio Correia dos Santos (2012);

Denize da Silva Souza (2011/2012);

* Elma Maria Menezes de Andrade (2012);

» Eva Maria Siqueira Alves (2011);

» Givalda Zuleide de Oliveira Amorim (2012);

e |tamara Leite Lopes (2012);

» José Maria Fernandez Corrales Filho (2011);
» Laerte Silva da Fonseca (2012);

* Magali Prado Meneses (2011);

* Maria Elenildes Ferro (2011);

Welington Ferreira Santos (2012).
Documentos:
* Proposta do Nucleo (s.a.);

» Proposta dos Nucleos Pedagdégicos (s.a.).

24 Até 2006, essa sigla correspondia ao Programaaridode 2007, passou a ser denominada de PDE-
Escola.
% Observar a duracéo, data e localizacdo da ertaeis quadro apresentado nos apéndices.
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Jornais com publicacdes sobre o NCM:
» Jornal da Educacéo (1989);
» Jornal do Estado (1992).

Da posse desses documentos, busco o entendimentmsiaucédo de objetos

histéricos com base em Valente (2007b), o quatmdintre outras coisas, que

[...] o trabalho do historiador ndo se limita a stomcdo de uma simples
narracao. Ele inclui um trabalho de identificacécoastrucao de fontes, de
modo mais diverso (estatistico, microhistorico)etgue sofrerdo processos
interpretativos, e que dardo consisténcia ao e@bjeeem construgéo

(VALENTE, 2007b, p.75).

Para tal, busquei identificar os objetivos, contsilabalhados, a metodologia
utilizada, a dinamica dos grupos de formacdo coatla, atividades desenvolvidas,
apostilas utilizadas nas formacgdes, procuranddelsizer um cruzamento interno entre
as fontes. Estas foram sendo utilizadas conforroenducdo que os questionamentos

realizados durante a investigagao solicitava.

Na tentativa de ndo cometer anacronismos, foraomieealos os anais do
Encontro Nacional de Educacdo Matematica a fimedeamiseguir fazer um paralelo
com as propostas apresentadas principalmente foelaacdes continuadas oferecidas
pelo Nucleo Central de Matematica entre os anok988 a 1996. Verifico que, dessa
forma, a andlise das propostas dos membros NuUelda der realizada a luz do que se

estava sendo proposto no campo da Educacdo Mataraatpoca.

Consoante ao exposto, fiz uso dos dois primeirassaio Encontro Nacional
de Educacdo Matematica (ENEM) para verificar o geeera considerado como
Educacdo Matematica, a época da criacdo da SBE&Mm Ale utilizar outros estudos
(artigos, teses, dissertacdes) para dar respalclinagieracoes realizadas nesse trabalho

ou trazem orientacdes para a pesquisa.

Organizacao do trabalho

Escrever uma histéria requer cautela, visto quanb#as variaveis a serem

apontadas e analisadas durante a escrita. Por atgomas etapas foram sendo
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desenvolvidas antes de analisar os pressupost&slutzacdo Matematica. Com essa
justificativa, escrevi o Capitulo Em busca de indicios das Tendéncias Metodoldgicas
da Educacdo Matematica em Sergipe: os significatissfontesNeste capitulo, busco
identificar e quantificar as formacdes realizada€sstado durante o periodo de 1988 a
2006, além de analisar se o significado dos termmsdizem com 0 que era
compreendido durante a realizacdo das formacoesticydarmente no que tange aos
indicios das tendéncias metodoldgicas da Eduddedemética em Sergipe.

No capitulo posteriorAs tendéncias metodoldgicas da Educacdo Matematica
nas formacdes continuadas do Nucleo Central de iMatiea em Sergipe (1988-1996)
procuro, inicialmente, escrever uma breve histdoaNucleo Central de Matematica,
com documentos que trazem as finalidades de objetiiém de identificar se as
formacgbes continuadas oferecidas pela SEED, pop a@iNucleo, trazem tendéncias
metodoldgicas da Educacdo Matematica. Caso obtesgpmsta positiva, examinarei

como eles foram trabalhados nas formacgdes.

No terceiro capitulo, denominado #és propostas de Formagédo Continuada
no PDE (2001-2006): Como as Tendéncias MetodolégilzaEducacdo Matematica se
apresentam nesses programaBfocura-se compreender se, com a continuagdo das
pesquisas e do ensino baseado na Educacdo Matnféidindicios de alteracdo de
como foram propostas as tendéncias metodologicEsldeacdo Matematica nos cursos
de formacgdo continuada para professores que easmdlatematica no Estado nesse

periodo.

Nas Consideracdes Finais, sdo retomados alguns tebwadados durante o
trabalho, e busco responder as questdes de pestprisaima analise do tratamento de

dados realizados até entao.
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CAPITULO |

EM BUSCA DE INDICIOS DAS TENDENCIAS METODOLOGICAS D A
EDUCACAO MATEMATICA EM SERGIPE: OS SIGNIFICADOS DAS
FONTES

Para buscar indicios das tendéncias metodologa&sidcacdo Matematica nas
formacbes ofertadas pelos gestores publicos, oeponprocedimento foi localizar
documentos escritos, em particular os certificaigsa partir da identificacdo dessas
fontes, constatei que alguns termos como capaoi@gdualizacdo, mostravam-se mais
recorrentes do que o termo escolhido como nortedekte trabalho, no caso, formacéo

continuada.

Por conta dessa verificagéo, fui instigado a elabarseguinte questdo: sera que
independente do termo adotado essas formacdesepossumesmo significado? Foi
para responder a tal indagacdo que acabei porrgoredte capitulo, pois defendo que,
ao examinar o0s significados dessas terminologias,possivel compreender

entendimentos adotados pelos gestores e formad@rgsoca.

Portanto, na andlise que se sequencia, além déifickene quantificar as
formag6es realizados no estado durante o period®8@ a 2006, foi verificado se o
significado dos termos condizem com o0 que era ceemglido durante a realizacao das
formacbes, particularmente no que diz respeitoiradisios da Educacdo Matematica

em Sergipe.

1.1. O Primeiro Exame das Fontes sobre as Formacdes Contadas para

Professores que Ensinam Matematica do Estado de §ee.

Até o momento de escrita deste trabalho, ndo faommada nenhuma
publicacdo que possuisse, com maiores detalhdsyraacfes continuadas propostas
pelos gestores da SEED, ou pelo menos, apreseniassequantificacdo. Logo, a

procura dos dados se tornou uma tarefa de inveatogdlas, por onde comecar?

A busca dos documentos foi iniciada no Centro daliftacdo de Pessoal
Professor Anténio Garcia Filho (CGR)Orgéo, a partir do qual, sdo desenvolvidas

acOes para a organizacao e execucao das formagdtesuadas para os professores da

% O Centro esté localizado na Rua Dom José Toméz, Bdirro S&o José. Aracaju-SE.



36

rede estadual, desde a inauguracdo em 2003. Saarqusos do CQP que estdo
localizados os documentos sobre formacdo que amtesnte estavam arquivadas no
extinto Centro de Aperfeicoamento Educacional Jackde Figueiredo ou Centro de
Treinamento Jackson de Figueiredo, nome este eadoném documentos até o final
da década de 1980.

Logo apés apresentar os objetivos da pesquisa ewsras do CQP, iniciei a
busca no arquivo. A primeira secao disponibilizafta a do Programa de
Desenvolvimento da Escola (PBE)Talvez por este ser mais recente (2001-2007),
estava mais organizado e separado em pastas datadasquéncia cronolégica, nas
guais era possivel localizar certificados, planejaims ou apostilas das formacdes.
Contudo, a expressiva quantidade de pastas e amaféo de que havia poucas
formacdes direcionadas aos professores que ensinlslaematica, nos ultimos anos,
me intimidaram. Porém, ao abrir as caixas-arquipes;ebi que o quantitativo néo era

tdo reduzido quanto parecia.

Figura 1.1 - Amostra de certificados de formacdes oferecidaa pasfessores que
ensinavam Matematica em Sergipe.
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Fonte: certificados do arquivo do CQP e dos entrevistados

270 PDE é um plano concebido por uma parceria @dipelo Governo Federal com o Banco Mundial,
tendo como objetivo “melhorar a qualidade da edicdgasica por meio do assessoramento técnico e
financeiro”. Programa este realizado, a principim, parceria com as secretarias estaduais e mugicipa
das regides Norte, Nordeste e Centro-oeste do pais.
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A cada certificado encontrado, muitas questdessando elaboradas, novas
possibilidades de pesquisa apareciam, porém piliogéoeperder o foco e o tema da
investigacdo. Durante esse procedimento, exammai grande quantidade de pacotes
com a identificacdo dos documentos contidos. Ad-labr era perceptivel que a
disposicédo de materiais era maior do que a infoamas prescricdes. Logo, necessitei
averiguar individualmente cada um dos pacotes pej@ear, com maior precisao, as
formacdes realizadas no Estado.

A investigacdo de cursos mais antigos, principats@s do final de 1980 e
inicio da década de 1990, tornou-se mais difiedyavelmente, devido ao fato do CQP
s6 ter sido inaugurado em 2003 — nesse intervalitommdocumentos podem ter sido
perdidos ou até mesmo descartados ou incineradondaAssim, com o auxilio dos
funcionarios desse Centro e de pessoas que miarstreursos no periodo em questao,

consegui localizar uma quantidade significativdahdes sobre as formacoes.

Foi dessa forma que identifiqguei os primeiros doenios sobre o Nucleo
Central de Matematica (NCM). Este era formado poalequipe de professores, da
rede estadual, que buscavam a melhoria do ensifdatEmatica e, para tal, realizou
formacgBes com os professores que ensinavam Matengxtire os anos de 1988 a 1996.
A partir do contato com antigos membros do Nucleoalizei certificados, fotos,
depoimentos, planejamentos, textos lidos e escri®les mesmos, referentes as

atividades desenvolvidas no NCM.

Com esse levantamento, consegui contabilizar 108agdes continuadas
entre 0s anos de 1988 e 2006. Cabe ressaltar ggi@rimeiros anos de 1990, algumas
formacdes foram quantificadas apenas uma vez.X¥eonmo, afOficinas Pedagdgicas
de Matematicaealizadas pelos membros do NCM nao puderam senenadas, pois
ndo ha dados de quantas reunides foram ministragtagabilizei-as como uma
formacao apenas, por ser um Unico projeto. Dessaafoprocedeu-se uma contagem

dos cursos por ano, como pode ser estratificadoguaia 1.2.
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Figura 1.2 -Relacéo de formacdes continuadas encontradas por an

Relagao por ano

30

E Quantidade de
formacdes
continuadas

1988
1989
1990
1991
1992
1993
1994
1995
1996
1997
1998
1999
2000
2001
2002
2003
2004
2005
2006

Fonte: dados obtidos a partir dos documentos encontrados.

Com a observagédo dos dados expostos, comecei rddedgumas questdes:
sera que ha algum motivo para explicar o alto nami cursos ofertados em
determinados anos como, por exemplo, o ano de 20029ue no final da década de
1980 houve um menor numero de formagdo se compa@glseis primeiros anos da
década seguinte? Sera que o conteudo abordadoomaacbes, dentro do marco

cronolégico analisado, possui a mesma caractexpstic

A principio ndo busquei responder a todas essastdpse visto que elas
emergiram de uma primeira analise e precisavanerseadas com outras fontes para
serem devidamente esclarecidas — 0 que pretentlpareaos capitulos posteriores.
Algumas dessas indigacdes, no entanto, puderalogserespondidas ao contabilizar os

documentos, por exemplo, sobre os contetdos trat@dnas formacoes.

Os contetudos abordados nos certificados das foesagfontinuadas
encontrados, depois de analisados e classificddi@n divididos do seguinte modo:
(1) aqueles que discutem o proprio ensino de Matemau trabalham metodologia
associada a um conteudo matematico; (2) aquelesdegsenvolvem cursos focados
basicamente nos contetdos matematicos; (3) aquples debatem as propostas
curriculares para o estado de Sergipe.

Todavia, ocorreram outras formacdes, nas quaidaidmossivel identificar o

que era trabalhado, pois s6 foram encontradosutd tdias formacdes com listas de
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participantes e o periodo de realizac&o, ou sa@osique ndo proporcionam condicdes
de afirmar o que era desenvolvido. A distribuic&ms ctursos, de acordo com a
classificagdo desenvolvida, é representada pelad-ig3:

Figura 1.3 -Contetudos abordados nas formacdes dos professores.

H Ensino e metodologia
m Conteldos matematicos
Curriculo

® Ndo foi possivel identificar

Fonte: dados obtidos a partir dos certificados enconsado

Como contido no grafico, ha somente trés formacgee debatem,
exclusivamente, curriculo. Esses momentos foranistrawlos durante a construgédo da
Proposta Curricular do Estado, desenvolvida pelesmbnos do Nucleo Central de

Matematica, compreendidos entre os anos de 1990& 1

As formagfes referentes aos conteldos matem&toaisem ocorreram em
uma pequena quantidade. Apenas quatro momentas fifiexrecidos sobre o conteddo
especifico — apresentando conteudos como fracfgsongao, produtos notaveis, entre
outros. Esses cursos eram ministrados principakmeatinterior do estado, visto que
poucos professores que ensinavam Matematica nomeFam licenciados. Uma vez
gue era perceptivel uma deficiéncia maior em relaag@ conhecimento de contetudo

desse publico, algumas formacgdes focavam em cordexgpecificos.

Esse quantitativo fica ainda menor se comparadgpeessiva quantidade de
formacOes que debatem o ensino da disciplina. Aestgqpnar a causa da diferenca
significativa da oferta entre os conteldos dosasjralgumas suposi¢cdes podem ser
levantadas a partir de textos escritos por inteégsatio NCM.
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O ensino de Matemética apresenta muitas defici€ndiestacando-se a sua
dissociacdo da realidade vivida pelo aluno, queeiete numa metodologia
gue explora muitos conceitos abstratos, memorizdeddrmulas — sem que
as mesmas sejam compreendidas —, exercicios mesareéatre outras
(PROPOSTA..., s.a.).

Essa citacdo é retirada da proposta do Nucleo &eaer Matemética. Nela,
verifico que desde o final da década de 1980 jéahawa preocupacdo com 0 ensino de
Matematica, por ser uma disciplina cuja aula € idenada, por muitos, monétona e
sem participacao ativa do aluno no processo dendizggem. Mas, por que sera que
em torno de 77,4% das formacdes investiram, quage exclusivamente, em um
trabalho cuja metodologia estava associada ao®lmwd matematicos ou assuntos

relacionados ao ensino?

N&o foi possivel observar por meio dos certificadopistificativa para essa
questdo, mas, com o auxilio das entrevistas, piesdozir que poucos docentes tinham
contato com as “novas” abordagens e pesquisazadal para melhorar o ensino e a
aprendizagem de Matematica em sala de aula. Isde @y ocorrido, como ja foi
identificado por Tardif (2010), devido aos cursas fdrmacdo de professores serem
globalmente idealizados dentro do modelo aplicasian Modelo que consiste em
deixar os alunos passarem por um primeiro periocda@e estudam certo nimero de
anos e assistem a aulas baseadas em discipliresifiests. Em seguida, vao estagiar
para “aplicarem” esses conhecimentos. SO entasaiaala formacao, quando iniciam
suas atividades profissionais e aprendem seu®®fi@ pratica, constatam, na maioria

das vezes, que seus conhecimentos ndo se aplica@ &gdo cotidiana.

O autor complementa ao apontar dois problemas raelm@plicacionista. O
primeiro corresponde ao fato desse modelo ser izdeal segundo uma ldgica
disciplinar, no qual as disciplinas ndo possuenacfEs entre si e que ha uma
dissociacao entre conhecer e fazer. O segundogonalde trata de considerar os alunos
CcOmo espiritos virgens, sem crencas ou represergagieriores.

Em se tratando de formacdo docente, tomando p@ assdeias de Tardif
(2010), acredito que, se o professor possui conmtestd da ciéncia fundamental e o
conhecimento da ciéncia aplicada (pratica), essagat podem orientad-lo na sua

atuacao, uma vez que elas permitem analisar s#gayoblemas e soluciona-las.
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Tudo leva a crer que os gestores, ao realizarenaiarian das formacdes em
Sergipe, unindo contedudo e metodologia, queriam@aaeo distanciamento existente

entre a teoria e a pratica na rede estadual decensi

As leituras realizadas me conduzem ao entendiméetgue os conteudos
trabalhados nas formacdes, bem como a elaboragéas, gg@dem ser referenciados
pelos termos que eram utilizados para a realizdeatormacao, pois segundo Marin
(1995, p. 13) “é com base nos conceitos subjacerisgermos que as decisdes sao

tomadas e as acdes propostas, justificadas eagadiz

Ao considerar ndo somente certificados, mas tambguablicacoes,
planejamentos, projetos entre outros documentos rqgestram a realizacdo das
formacg0Oes oferecidas pela SEED, pude realizar zaanento de informagdes com mais
cuidado. A partir dai, constatei que o termo formagontinuada, adotado neste
trabalho, mostrou-se menos usual do que havia @eado no inicio da coleta de
dados. Em vez do termo escolhido, foram encontrad®s, como pode ser visto na

Figura 1.4.

Figura 1.4 -Recortes de documentos que apresentam terminsldgigntas.

curscs Er‘-- ina.ﬂfzntog encontros,

CURSO DE[CAPACITACZO|DE PROFESSORES
| J

Promover cursos de E*ccic]agcmj

CENTRO DE [APERFEICOAMENTO]EDUCACIONAL

DA [ATUALIZACKO) DOS EDUCADORES

Fonte: certificados do arquivo do CQP e dos entrevistados

Por conseguinte, ao observar uma predilecdo pelosos “capacitacdo” e

“atualizacdo” do que o aqui proposto, busquei gfieat cada uma das nomenclaturas
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para saber a representatividade que elas possaisformacdes propostas pela SEED.

O resultado pode ser contemplado na Figura 1.5.

Figura 1.5 -Terminologia utilizada nas formagdes.
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Fonte: dados obtidos a partir dos certificados encongado

A tabulacdo dos dados para a elaboracdo do gféfieita através dos titulos
das formagbes. Geralmente os eventos listados comerminologias apontadas na
imagem acima representada sao utilizados em cuPBoem, alguns deles eram
colocados sem uma terminologia, por exemmorso de Matematica ou Curso:
Curriculos e Programaspor isso, a inser¢cdo da categoria “cursos”. E agoaia
“eventos” corresponde, em sua maioria, a seminjpakestras, oficinas, entre outros

nos quais nenhuma terminologia se fazia presente.

Ademais, na Figura 1.5 averiguo a variedade dasiriefogias que serdo
examinadas nos préximos tépicos, para verificagammedida elas possuem o0 mesmo

entendimento de formacgé&o continuada.

1.2 Significados dos termos (Terminologia)

A ideia de escrever esse topico vai aléem de salsprecsignifica cada termo
dentro da visdo dos autores que buscaram pesquigaminologia, mas também de
entender como o0s termos eram compreendidos a époncgue eram utilizados no

Estado sergipano.
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Para tal, seréo realizadas analises a partir dagke Elas serdo associadas aos
planejamentos, documentos, certificados e falasaldens personagens que podem
explicar quais eram os entendimentos obtidos e padodo.

1.2.1 Capacitacéo

Na Figura 1.5 a terminologia que se destaca € patitacdo”. Na pesquisa
realizada, foi verificado que dos 108 cursos, 38glpossuem o termo capacitacdo, iSso
corresponde a, aproximadamente, 36,1% dos cursnsosotermos analisados. Além
disso, foi 0 Unico com registros datados do infléalécada 1990 até o ano de 2006.

Figura 1. 6 —Recorte de um certificado do curso de capacitpeé® professores do
interior realizado em 1992.

Fonte: arquivo pessoal de Denize da Silva Souza.

Ao buscar indicios do significado da palavra “céagéo”, foi possivel observar
que o primeiro certificado encontrado com termoeimi 1992 (Figura 1.6). Contudo, o
gue causa estranhamento € que ndo foi localizadmeahum marco cronolégico, um
curso com esse termo voltado para professorespit@ic&era esse um sinal do valor

do termo a época?

Em entrevistas concedidas por formadores do Nudemm encontrados

possiveis respostas para essa questo:

[...] em cidades do interior, e quanto mais digsninaior as dificuldades eles
tinham em ensinar. Muitos eram pedagogos e estamamando Matematica,
na oitava série. O magistéfidinha o quarto ano, que se chamava de adicional,
nao é? Se fizesse até o quarto ano adicional abilitddo a ensinar até a sexta
série, se eu ndo me engano € isso. Acho que mhesrtihabilitacdo de ensinar
até a sexta série [mostra-se em dlvida]. Entd@, caddefinia o que era que
ensinaria: se era Matemética, se era Ciénciass.dslcolhiam a disciplina. [...]

%8 Cabe salientar que durante a fala é comum cruzam@oas informacdes de uma Unica vez. Dessa
forma, para quem esta lendo, parece que o entduistoloca as formacdes, Pedagogia e Magistério,
como iguais, o que de fato ndo aconteceu. Pordme, resssaltar que o magistério é proveniente dooCurs
Normal (Ensino Médio), enquanto o pedagogo do cdesBedagogia (Ensino Superior).
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S6 que eles acabavam ensinando até a oitava Gé@ieino médio... porque
ndo tinham professores (E1, 2011 — grifo rfieu)

[...] os professores de Matematica, assim como, ledgs sdo professores,
também, de Ciéncias e depende da necessidade: anelanesta com
Matemadtica, outro ano ele estava com Ciéncias iécaldade do conteudo,
de assimilar para passar para o aluno era terdeahavamos muitas vezes,
gue nosso objetivo era trabalhar metodologia §..tlabalhdvamos muito o
conteddo e junto com o contetdo um pouco de meig@o(E3, 2011).

A partir dessas entrevistas, € possivel levantar hipotese: o termo foi utilizado
ou porque era visivel uma fragilidade dos conhewiogedos professores do interior do
estado ou porgue havia um problema de falta désprafiais qualificados para o ensino
de Matemética na regido. Realidade que faz comoqoerso de capacitagdo servisse

como um “reforco” da formacao inicial, seja elegnaduacdo ou magistéifo

Oliveira (1989), contudo salienta um agravante astrar sua concepcéo dos

cursos de capacitagao.

Eu acho que a prética da capacitacao esta ligactsn@epcado da prépria
pratica docente. Essa concepcéo, hoje, no meudanteihde que o docente é
aquele que tem uma série de conhecimentos ou gleemenos, deveria ter,
e tem como funcédo passar esses conhecimentos pAram Entdo, a pratica
de capacitacdo vem a ser vocé passar, para essentelocesses
conhecimentos, 0 que equivale a “encher a cabegale desses
conhecimentos, para que ele os repasse ao alurnita, essa concepc¢do
tem até um pouco da nogao fisica de que a cabedaadmte € um vaso que
vocé enche e que, na pratica, ele esvazia. Quamgagsa o conhecimento, é
como se ele estivesse esvaziando a cabeca. Elgtderrede voltar aqui para
receber, encher a cabeca de novo, para depoisjalesppie ele ja aprendeu
em cima do aluno. Portanto, é uma pratica intermeh€OLIVEIRA, 1989,

p. 99).

Essa critica é interessante, tendo em vista jarhaweentendimento, no final
da década de 1980, sobre o termo. Em contrapadgaanesmo tempo, ela se torna
preocupante, pois associa o significado a uma itizagéo do papel do professor. Tal
sentido leva a crer que a Unica caracteristicaoderde era a de portar e/ou transmitir

conhecimentos, ndo um momento em que se produefésedo da pratica dos mesmos.

% Neste trabalho optei por n&o identificar os engtados e utilizar siglas, como E1, para me refas
mesmos. Também foram retificados os vicios de &ggm que atrapalhassem a compreensdo, mas
mantido aqueles que caracterizassem a individdida depoimento de cada entrevistado.

%0 A Lei N° 5.692/1971, que fixa as diretrizes e Isapara o ensino de 1° e 2° graus, e da outras
providéncias, indica, no Art.30°, que os professayge possuem no ensino de 1° grau, da 12 a @8,séri
habilitacdo especifica de 2° grau, poderdo lecio@ab? e 62 séries do ensino de 1° grau se a sua
habilitacdo houver sido obtida em quatro séries quando em trés, mediante estudos adicionais
correspondentes a um ano letivo que incluirdo, doidor o caso, formacao pedagégica.
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Na década de 1990, outros entendimentos do termmoapéesentados por
Marin (1995, p. 15), ao citar que o termo podedigas significacdes: “tornar capaz,
habilitar, por um lado, e, por outro lado, convengeersuadir’. Entendendo esta
definicdo, teriamos, em um primeiro momento, o temmilizado para o professor
tornar-se capaz, visto que o docente se instruientde habilidades e competéncias
para ministrar suas aulas e, em um segundo congmtsignificados, uma proposta
distinta, a de buscar “utilizar” o professor paraegaprendesse técnicas e,
posteriormente, fizesse uso do que fora ensinadsatende aula — definicdo proxima a
de Oliveira (1989).

Esses dois entendimentos podem ser vistos em alglamejamentos de
capacitacdes na década seguinte. Na Figura 1dssdvpl encontrar cursos que visam
propiciar uma melhoria na qualidade de ensino, dndw a reflexdo dos professores
baseados em experiéncias do cotidiano docente.

Figura 1.7 -Recortes de planejamento de um curso de capacitiacamfessores

(2001).
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Fonte: certificado encontrado no arquivo do CQP.

Porém, na mesma década, também séo encontrados quie tornam nitido o
objetivo de instrumentalizar os profissionais pemana-los “capazes” de desenvolver
habilidades inovadoras, a fim de os professoreeneod desenvolver a aplicabilidade

de tais técnicas (Figura 1.8).
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Figura 1.8 - Recorte de um planejamento de um curso de capacitde
professores (2006)
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| aplicabilidade no processo ensing aprendizagem.
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Fonte: certificado encontrado no arquivo do CQP.

Portanto, os dois sentidos indicados por Marin %190 contemplados nas
formacdes continuadas em Sergipe. Entretanto, aiaddécada de 1990, outro autor
traz outro entendimento também localizado em cmatibs proximos ao periodo da
publicacédo. Collares (1999) apresenta o termo figegfo, que se assemelha ao termo

capacitacao, ao explicar que:

Como professores, todos nds, em algum momento, Soamamados a
“qualificacdo”, ora porque uma nova lei havia smtomulgada, ora porque
um novo governo assumia para tudo mudar mantemadesaice da escola e
suas mazelas, ora porque a formacéo inicial geentds era submetida a uma
avaliacdo negativa, o que impunha que féssemos lmeaispreparados, ora
porque modelos metodolégicos cientificamente endmEsa tornados
modismos, perdiam sua hegemonia (COLLARES e1889, p. 203).

Portanto, ao passo que o0 curso de capacitacdo f@odsido usado para
“capacitar” os docentes ou reduzir alguns entraveseducacdo da rede estadual,
também teve esse papel de “chamar” o professor fmpacita-los” em novos
programas ou propostas governamentais. Algumassiéssnacdes sao observadas em
certificados que capacitam os professores em mieigide com base nos PCN
(1998)’s, para serem professores do SPG (Supleterd’rimeiro Grau), Ensino de
Jovens e Adultos, nas disciplinas criticas (Podsge Matematica), com foco na

interdisciplinaridade, entre outros.

Além desse entendimento de capacitar para um detmtn fim, o termo gera
certo desconforto aos professores por sugerir qoerso serve para instrumentalizar
profissionais incapazes de refletirem e de propoattieracbes em sua atuacdo. Os

professores formadores do NCM apresentam claranesse entendimento em duas



47

falas: (1)“a gente (do NCM) nunca gostou desse termo cagdcitaCapazes todos nés
éramos, somos...” (E1, 2011); e (2) “capacitagéa dizendo que o professor é incapaz, ndo é?

Ent&o, sdo nomes que vao mudando conforme a mdddsaii(E2, 2011).

Mas, se esse termo gera, ou gerava, essa insatisfagr que ‘capacitacao’
obteve um quantitativo tdo expressivo com relag@&odemais termos? Um indicio para
esclarecer esse acontecimento foi revelado nadialama das formadoras de varios

cursos pelo PDE. Essa formadora afirma que:

A gente queria a formacao continuada, explicavarqug, e quando a gente
escrevia nas nossas propostas 0s termos mais @UTETeoS, 0S recursos
humanos voltava e mandava... sé aceitava a propestagente botasse o
nome curso de capacitacao (E4, 2011).

Com essa declaracdo comecei a procurar outrassfqoie propiciassem dados
para verificar tal afirmac&o. A partir de um lexanento, encontrei um documento no
CQP denominado derocesso de recrutamento e selecdo do servidor partcipar
de capacitacdesgelaborado por lzamar Soares de Oliveira em 2002a sz
especializacdo em Gestdo em Recursos HumanosUpelarsidade Tiradentes, cujo
titulo apresenta relevancia a capacitagddmportancia da capacitacao profissional
nas organizagfeslsso leva a considerar que talvez a decisdo pebodastermo,
colocado pela entrevistada (E4), de ndo poder etegeo termo a ndo ser capacitacao,
tenha sido realizada por uma coordenacéao e, demsaina, a formacéo continuada na

rede estadual tenha ficado caracterizada pelo tgrel@ menos nos ultimos anos.

Para ratificar a verificacdo, observa-se que ndelda de planejamento
oferecidas para que os organizadores preencheasimde elaborar as formacdes de
professores em exercicio, continham o termo em thelo: Planejamento de

Capacitacéao.

Figura 1.9 —Recorte de um documento para a realizagao dosjptaantos das
formacOes para professores (2006)

-1

{AWERND DEF SERGIFE
SECHETARIA DE ESTADO DA EDUCACAQ
DEFPARTAMENTO IHE RECURSOS HUMANOS
CENTRO DE QUALIFICACAC DE PESSOAL FROF, ANTONIO G ARCLA FILIG

[PLANEJAMENTO DE CAPACITAGAO | 2006 |

mEETEICACAD

Fonte: documento encontrado no arquivo do CQP.
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Contudo, mesmo com a possibilidade citada anteente) examino que essa
evidéncia talvez ndo seja a Unica razdo para igsstiessa denominacdo em grande
parte das formacdes. Afinal, varios outros fatgredem contribuir para a recorréncia
do termo, como a exigéncia do termo por parte denal 6rgdos que propunham as

formacdes ou das instituicdes responsaveis petosses financeiros.

1.2.2 Atualizacdo

O termo atualizacdo s6 foi encontrado nos titulos dertificados das
formacdes oferecidas pelo PDE entre os anos de&22003.

Cabe uma ressalva, entretanto: o termo ja havia itizado anteriormente
para se referir aos objetivos de formacbes cordimsiadesde o final da década de 1980.
Ao observar a utilizacdo do termo no Jornal da Bdéie (1989), em varios momentos,

indicios da visdo atribuida ao termo a época skeavia.

Figura 1.10 -Recorte do Jornal da Educagao de Junho de 1989

-

Fonte: arquivo pessoal de Eva Maria Siqueira Alves.
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Lendo com cuidado a Figura 1.10, verifico que onteratualizacdo ndo se
apresenta como O Curso em Si, mas como uma comsggu®l um objetivo a ser
alcancado. Tal ideia demonstrava que todo profisgidndependente de sua &rea de
atuacéao, deveria conceber tudo o que era modegpmca. Em outras palavras: naquele
momento o professor deveria aprender o que estado desenvolvido de mais novo
em sua area de atuacdo, no que se referia aostaspearicos e metodoldgicos da

disciplina que ministrava.

Porém, Hypolitto (2000) alega que o termo se torm@adequado, pois 0s
cursos que o utilizavam buscavam “atualizar” o @sebr somente nos conteudos,
métodos ou técnicas, mas nao proporcionavam unexdief sobre se o que estava
sendo pesquisado ou criado era realmente intetesgmma sua atuacdo. Era um
processo de apenas convidar o professor para &laiale utilizar tal conhecimento por

ser atual ou “inovador”.

Apesar dessa critica, o termo “atualizacdo” ndo eai desuso, pelo contrario,
foram realizados varios cursos incluindo o termosemtitulo, justamente na década de
publicacdo de Hypollito (2000). Alguns deles, aptemente, estdo de acordo com o
entendimento da autora, ou seja, cursos que visamerge “atualizar’ os professores

em métodos e/ou técnicas de ensino. Como podéssema Figura 1.11.

Figura 1.11 -Certificado do curso de atualizagdo em métodésrgdas inovadoras no
contexto interdisciplinar e matematica (2003).
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Fonte: certificado encontrado no arquivo do CQP.

O saber dos professores passa a, aparentemerde,apsnas na competéncia
técnica e pedagogica de transmitir saberes prodsizidlo meio cientifico. Porém, néo
sdo todos 0s cursos que apresentam a caractedistfag@gstrumentalizar” os professores

em conteudos, tendo em vista também poderem ges\ostros cursos de atualizacéao
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que valorizam a reflexdo e a experiéncia docem@ocpode ser observado no recorte
da Figura 1.12.

Figura 1.12 -Recorte de um programa do curso de Atualizacd®. & Dom Luciano

(2001)
Periodo: 88 a $3" de QLEHIZ001
Carga horaria: 40 h
1300k s 19 00h . PROGRAMA DO CURSC
1- Objetivos:
- Refletir sobre a pratica usual da matematica no ensino fundamental (5* a 8
séries), e propor alternativas;
- Associar a pratica docente do ensino da matematica as orientagoes formuladas
pelos PCNs;
- Realizar oficina pedagogica envolvendo: jogos matematicos com logica,
mosaicos, origami e fragoes;
- Estimular o desenvolvimento do raciocinio, oportunizando a criagio de
problemas;
- Compreender, através de experiéncias, como trabalhar a algebra através de
justificagdes.

Fonte: arquivo pessoal de Welington Ferreira Santos.

Com base em Tardif (2010), tenho entendimento gexeccicio docente tem
uma posi¢cao estrategicamente tdo importante couhm arpo de cientistas. Portanto,
nao deve sobrepor uma a outra, pois ambas reflggeduzem e buscam melhorias
para a sociedade. Somente com a juncdo de ampassiel desenvolver a ciéncia e
dar continuidade a um ciclo de saberes. Logo.armfure o profissional pode se atualizar
diariamente, por exemplo, em um processo de adiodie-investigacdo em sala de

aula.

1.2.3 Treinamento

Um unico certificado usou “treinamento” para seriefa formacéo, no ano de
1997. Contudo, por que o termo foi tdo pouco @tilz? Em uma busca mais cuidadosa
pode ser observado que, assim como “atualizacatérneo pode ser encontrado, ndo
nos titulos das formacdes, mas em documentos guenfaeferéncia a formacdes na
década de 1980.

Um dos documentos no qual o termo se faz preseat®ngentacdes para o

funcionamento dos Nucleos Pedagogichieste, percebem-se, além dos objetivos
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gerais e especificos dos Nucleos Pedagodgicos, tambéntacdes para as formacdes
dos Ndcleos nas escolas, atribuicbes dos coordesmflinto aos professores, carga
horéaria para o desenvolvimento das atividadesratégtas para o funcionamento dos

mesmos.

As orientacbes para o funcionamento dos nulclecsenracaracteristicas
semelhantes com a proposta do NCM e expdem como dameaestratégias para o
funcionamento dos nucleos a realizacdo de “curdosinamentos, encontros,
seminarios, etc...” (ORIENTACOES...,s. a., p. 1)

Contudo, os proprios gestores das formacOes, pmsbtente, alteraram o
termo de onde aconteciam as formagOes dos proésssier Centro de Treinamento
Jackson de Figueiredo para Centro de Aperfeicoandaukson de Figueiredo. Sera que

o termo tornou-se mal visto pelos gestores?

Segundo Nacarato (2000, p.15), “a terminologiariamento’ ja traz consigo a
conotacao de treino, de desencadeador de acOenioascé repetitivas. Provavelmente
tenha sido adequada dentro de um modelo tecnagstarmacéo docente”. Tal termo,
portanto, condiz a determinadas disciplinas, corockc¢do Fisica, uma vez que esta
orienta a realizacdo de exercicios repetitivoscalipados, para o desenvolvimento de
determinados musculos. Da mesma forma, a formagéente deveria fazer com que os
professores reproduzissem as mesmas atividadeseadadas.

Evidentemente, o significado do termo treinameate & autonomia docente e
se aproxima do que Tardif (2010) aponta de viséoidista do professor. O tecnicismo
reforca a ideia de professor como técnico ineréatdi do curriculo escolar e de sua
atividade em sala de aula. Ndo é aconselhavelnéreidocentes com exercicios
metodoldgicos impostos por instituicoes escolareprogramas politicos que, muitas
vezes, vendem pacotes de formacdo para executammmihadas expectativas dos

governantes.

O professor deve ter um posicionamento em que p@dsdzar e utilizar sua
experiéncia profissional para questionar e refletire sobre sua pratica, nos mais
diferentes assuntos — metodologias, recursos, iaater todas as outras ferramentas

gue Ihe forem solicitadas.
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1.2.4 Aperfeicoamento

O termo aperfeicoamento so foi encontrado em ummaggdo, a qual integrava
uma proposta abrangente a todo o pais. Esse airgwoimovido pela Fundacédo de
Apoio a Pesquisa e Extenséo de Sergipe (FAPESEetada de Estado da Educacéo e
Universidade Federal de Sergipe no ano de 19970 pate ser visto na Figura 1.13.

Figura 1.13 -Declaracao de participacao no Programa de Apoipaofeicoamento
de Professores do 2° Grau de Matematica e Cié(i983)

freqlentou o PROGRAMA DE APOIO E APERFEICOAMENTO DE PROFESSORES
DO 2° GRAU DE MATEMATICA E CIENCIAS - PRO - CIENCIAS, na &rea de

Matemdtica, com uma carga horaria de 180 h i
FAPESE/SEED/UFS. oras, promovido pela

Fonte: arquivo pessoal de José Maria Fernandez Corrdhes F

Apesar do termo ndo ser originado de uma formadée@da pela SEED,
examino que essa denominacdo era mais aceita pgekisres, tendo em vista a
alteracédo ja mencionada @entro deTreinamentalackson de FigueiredparaCentro
de Aperfeicoamentdducacional Jackson de FigueiredoFigura 1.14 demonstra essa
alteragcdo com uma mudanca constatada em um relmdernal da Educacao (1989) e
um certificado de uma formagao em 1994:

Figura 1.14 -Recorte do Jornal da Educacéo de Junho de 198%ie @ertificado de
1994.

nho, no Centro de Treina-
into “Jackson de Figueire-
* © Encontro de Professores

i

GOVERNO DE SERGIPE
SECRETARIA DE ESTADO DA EDUCACAO E DO DESPORTO
DEPARTAMENTO DE RECURSOS HUMANOS
[CENTRO DE APERFEICOAMENTO EDUCACIONAL "'JACKSON DE FIGUEIREDO')

Fonte: documentos encontrados no arquivo do CQP.
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N&o se sabe ao certo, 0 ano em que foi realizatdadanca de termo, visto que
0s Unicos documentos encontrados possuem um dastamto temporal de cinco anos,
porém acredito, baseado no referencial tedrico,aqueferéncia por um em detrimento
do outro esta associada ao proprio significado @smo que, segundo o dicionario
Aurélio, constitui-se no “ato de aperfeicoar” eegegtor sua vez, indica “aproximar-se da

perfeicao”.

Mesmo com a maior aceitabilidade desse termo, @iesanta um significado
desconfortante para Marin (1995). Esta explica‘gd® € mais possivel, hoje, pensar
no processo educativo como aquele conjunto de a@Es de completar alguém, de
torna-lo perfeito, de conclui-lo, sob pena de negaiz da prépria educacédo, ou seja, a
ideia da educabilidade do ser humano”.

A partir dessa citacao, fica compreensivel que @d9®5 ja havia uma leitura
de que nenhum processo educacional, por mais otgoge seja, vai gerar nos
professores um momento de perfeicdo. Sempre hageflitos e debates que fardo com
gue o docente busque conhecer mais ou aprimom@msgeterminados aspectos de seu

cotidiano.

1.2.5 Reciclagem

Mesmo sem ser identificado nos certificados o tefmegiclagem”, este se
mostra como um exemplo interessante para se teabalhsignificado. No Estado,
alguns registros desse termo séo visiveis, e,ul@40s com outras leituras, € possivel
perceber que a terminologia surge de uma influénisigrica. Marin (1995) explica a
colocacgao ao citar que

O termo reciclagem sempre esteve muito presenteetsmlo na década de
1980, seja nos discursos cotidianos e 6rgdos deems@ seja como
qualificador de acBes de érgaos publicos e privaetosolvendo profissionais
de varias, incluindo a da educacdo (MARIN, 19954p.

O termo reciclagem passou a ser fortemente craipatb seu significado. Este
aparenta que o saber do professor ja foi utilizadal ponto que se torna desgastado
para o progresso do sistema escolar, logo € neiessalizar um processo para

reestruturar seus saberes de modo a torna-losifmse® novamente.
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Por esse motivo, € que Marin (1995) ndo acha aetithentendimento desse
termo, principalmente para ser utilizado na edumag®is o professor ndo é um
material que possa ser transformado/modificadwédrde cursos rapidos e que tratam,
muitas vezes, o ensino de modo superficial. Coresggmente, apesar de o termo se
fazer constante na década de 1980, o amadurecimdestprocessos e debates sobre a

formagao continuada geraria uma tendéncia a seyaesimento.

Como citado pela autora, consegui encontrar oad@&m quatro documentos, a
maioria deles préximos ou no periodo colocado patard’. Ao buscar indicios do
que significava o termo reciclagem no final da décde 1980 e inicio da década de
1990, pude observar que o Jornal de Sergipe (E92sentava o termo em um de seus
artigos.

Este anunciava a insatisfagéo de trés professarBede Estadual de Ensifio
que foram selecionados para publicar trabalhod/rienicontro Nacional de Educadores
de Matematica com a Secretaria de Educacdo, que atémento da publicacdo do
artigo, nao tinha se prontificado a oferecer rexsizara as passagens e hospedagens
dos participantes. A professora entrevistada peioa) foi uma das coordenadoras do
Nucleo Central de Matematica. Esta ressalta adetsa deste encontro de significancia

nacional, jA que compreendia a um momento no qual

ser@o discutidos todos os temas referentes aamsisezlucacional, onde
oportunamente os professores da area de matenaftitado o pais que
mostrardo seus trabalhos, experiéncias, como tambéreciclando na troca
de ideias (JORNAL DE SERGIPE, 1992, s.p).

Observe que tanto no Jornal da Educacéao (1989) canfala da, até entao,
coordenadora do Nucleo Central de Matematica, mdeera utilizado com certa
casualidade, ao passo que gera uma possibilidadeemhoo reciclar ser uma
consequéncia da discussao e da troca de exper@rtogaos docentes.

Portanto, acredito que o termo era utilizado pareeterir a uma reelaboracéao,

revisao, ressignificacdo dos saberes docentesgatda troca de experiéncia ou mesmo

31 0s documentos encontrados foram: (1) na proposhidteo, qualificador de a¢cbes de 6rgao publico,
que apesar da proposta ndo estar datada, leve gumrdenha sido escrita no final da década de,1980
periodo em que foi oficialmente criado o NCM; (B)Jornal da Educacao (1989), 6rgao de imprensa; (3)
no Jornal de Sergipe (1992), que expressa o teomaisturso cotidiano de uma professora; e (4) nos
contelidos de um certificado de um curso ocorridd 887 oferecido pela SEED.

%2 José Maria Fernandes Corrales Filho, Eva Mariachig Alves e Ivanete Batista dos Santos.
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entender de uma forma diferente a abordagem teedicidos conteudos, o que €
relevante para a formacdo de professores. Isscafeémmado na fala de uma das
integrantes do Ndcleo, a qual coloca o termo coomyular no periodo, até que, aos

poucos, como citado por Marin (1995), o termo tohdo em desuso:

Era reciclagem, mesmo... (risos). [...] Depois ge® mudando nos ultimos
anos, [...] para capacitacao, ndo é? [...] Masniwio era reciclagem mesmo,
[...] era a palavra que a gente conhecia [...] Begoe veio mudando. “Olha
nao se recicla, se capacita”! Tudo bem (risos) gpa1).

E possivel perceber que o termo passou a ndo sés widizado,
principalmente pela concepcéo salientada na falantigos integrantes do NCM, que
trabalhavam e realizavam cursos de formacdo naestelual no final da década de
1980 e/ou inicio da década de 1990. Eles expresgentReciclagem... um curso de

reciclagem? (...) recicla lixo... recicla o qugjaga fora, ndo €?” (E1, 2011) ou entdo “aqueles

mais estudiosos, mais contemporaneos, ndo adngtiamar de reciclagem...” (E2, 2011).

Contudo, mesmo esta sendo uma leitura consideradi@roporanea, ha um
fator que causa estranhamento. Por que o NucletraCaele Matematica, apesar de
utilizar o termo “reciclagem” ao se referir sobresos de formacéo com os professores
em seu projetaado registra cursos de formacéao, entre o fim dos 4880 e inicio dos

1990, com o uso de tal dominagéo?

Mesmo com algumas guestdes ndo esclarecidas, epliar essas analises,
surge um entrave que poderia ter alterado o andandanpesquisa: sera que 0S Cursos
de capacitacéo, atualizacéo, entre outros, possusesmo entendimento de formacéo
continuada? Mas, primeiramente se deve questional g conceito de formacao

continuada?

1.3. Formacéo Continuada: Construcdo de um Entermchento

E comum ouvir que por mais que a formacdo inicieja sconsiderada
satisfatoria, a formacéo continuada é imprescingiaea qualquer profissional. Porém,
cabe salientar a profissdo docente, ja que a wiila@le ndo propicia todas as
abordagens necessarias para sua atuacdo, porreftsdo exigir competéncias e

habilidades multiplas.
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Contudo, geralmente se refere ao processo de famw@ntinuada como sendo,
unicamente, uma continuacdo dos estudos. Sera mggeno conceito de formagéo
continuada possui, de fato, o propésito de someatepletar o que ficou falho na

formacdo inicial? Sendo assim, ele tem o mesmdfisigdo dos termos anteriores?

Antes de responder tal questdo se fez necesséeo: saque é formar? Destro
(1995, p. 26) apresenta que educar/formar implacdimeragcéo global e profunda de
um sujeito nos dominios intelectual, fisico e mokadta afeta as estruturas de sua
realidade de tal forma que as mudancas que delgiem ndo se adaptam as estruturas

ja existentes, formando, assim novas estruturas”.

Essa formacéo, ndo necessariamente, tem de smmadeakm instituicdes de
ensino ou no local de trabalho. Segundo o condeitbestro (19955, ha trés maneiras
de esse processo ocorrer: (1) formal — quando iaslsoa um processo escolar, seriado
e institucionalizado; (2) ndo-formal — que ndo seoatra dentro da escolarizacao,
como toda atividade educativa organizada que sa &ita do sistema; (3) ou informal
— adquirida espontaneamente, processo pelo qual itatividuo, durante sua vida,
adquire novos valores, conhecimentos que podenn gevas comportamentos a partir

das experiéncias cotidianas e dos recursos edasgirocedentes de seu meio.

Com base nesse entendimento, ndo é necessarigimeeis® estar em cursos ou
instituicbes de ensino para estar em formagéao, wvenajue pode haver possibilidades
de formacéo por meio da comunicacdo com colegdsabalho, trocas de experiéncia

ou na propria busca de melhorar a sua pratica Endeaula.

Alguns autores como Nacarato e Paiva (2008), alizaeem uma andlise de
trabalhos enviados para os dois primeiros eventsSemindrio Internacional de
Pesquisa em Educacdo Matematica (SIPEM), ndo staracesse entendimento como

se contrapdem a ideia de dicotomizar a formacgwafessores em inicial e continuada.

Segundo 0s mesmos autores, 0 processo de formagd#ofdssor inicia desde a
Educacédo Bésica e vai até os estudos que essedatopealizam para melhorarem sua
pratica, durante todo o periodo de sua atuacaso®attores, do cenario internacional,
como Garcia (1999) e Imbernén (2004), denominara esscepc¢ao de formacdo como

um continuumou como permanente, por ela ser realizada de flmeer.

%3 Destro (1995) faz uso do termo educacdo ao ineéfmnacdo, porém aproprio-me do estudo pelo
mesmo nado fazer distingdo de ambos os termos coirposto anteriormente.
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Essa maneira de entender a formacéo continuadaasautilizada atualmente
nas pesquisas sobre o tema, porém observo aindaarredade consideravel de termos
referentes a essa tematica. Das leituras realizadhse a analise de termos e
concepcOes dos cursos ou eventos de formacao wadéino principal nome é Marin
(1995). A autora cita trés termos, cujas concepgdesergem a significados que as
dltimas pesquisas indicam como sendo as mais adas|para se referirem ao processo
de formacao/educacdo docente: educacéo permafmntagdo continuada e educacao

continuada.

Entretanto, mesmo que esses termos convirjam, Ma885) ressalta existirem
nuances entre 0s mesmos, sé possiveis observiarnadg mais apropriada, a partir de
dois trabalhos que, a posteriori, citam-na: o derigaes (2004) e o de Nacarato (2000).

Para o primeiro, o termo ‘educacédo permanentefeefe a formacao que ocorre
na vida de uma pessoa em um processo continuop darfdse a sujeitos e casos
particulares. Enquanto os termos educacao congneddrmacdo continuada sao mais

amplos, atingindo a outros niveis como o institoale o social.

Ja Nacarato (2000), vai além da leitura de Rodsid@604) e realiza a distin¢ao
entre formacdo continuada e educacdo continuadea BRaautora, o primeiro
corresponde a uma formacdo que da uma continuidddemacéao inicial, porém ela
critica que em muitos momentos esse processo oaberemodo separado ou
independente. Isso fica mais explicito em um arntjge ela publica junto a Fiorentini,

ao explicar que tal modelo promovia uma formac&taletinua:

[...] descontinua em relacdo a formacao inicial dosfgssores;
descontinua em relagédo ao saber experiencial désspores, 0s quais
nao eram tomados como ponto de partida da formeg&atnuada,;
descontinua, ainda, em relacdo aos reais problemassafios da
préatica escolar; e descontinua, sobretudo, pongre acdes pontuais
e temporarias, tendo data marcada para comecarrminae
(FIORENTINI; NACARATO, 2005, p.8).

Devido a essa andlise, ela prefere utilizar o teadocacdo continuada, por
acreditar que, nesse processo, 0 professor é ckparoduzir um saber profissional
durante toda a sua vivéncia dentro e fora da selaawa. Guérios (2005), em

contrapartida, se posiciona dispar a esse ententtijre® analisar que
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a depender da concepcao que se tenha sobre forowmginiada, tais
momentos podem ser estanques e estéreis ou, eptttais, podem
converter-se em “momentos” que fertilizam a praticue

desenvolvem, impulsionando-os a novos faze@eldlZRIOS, 2005,

p. 134.

Em outras palavras, embora os momentos de formdg&darofessores sejam
“descontinuos”, seja ele com qual terminologia ubtlizada, eles podem propiciar ao
docente outra postura em sala de aula que provoguiancas significativas do seu

fazer pedagogico, tornando-se uma formacao comtmua

Portanto, mesmo tendo ciéncia da critica de Naz#2&00) ao termo formacéo
continuada, pelo fato da autora considerar quetess® evoca formacgfes, em muitos
casos, pontuais e temporais, considero que essegemums possam, dentro de suas
limitagces, gerar uma mobiliza¢domais duradoura no docente, como bem contra-
argumenta Guérios (2005). Desse modo, a contribuilgfs teorias produzidas pela
pesquisa em Educacdo Matemética pode ser refletislabase na experiéncia desses
professores, para que estes consigam encontras ohegolucionar situacdes problemas

na sua vivéncia em sala de aula.

Esse entendimento ndo é distante da concepcaolgjues autores apresentam
do termo formacéo continuada. Como frisa Marin B198 18), ao notar que o termo
“guarda o significado fundamental de atividade c@arde proposta, direcionada para a
mudanca” e Guérios (2005, p.137) ao explicar quiedémominacédo “vislumbra a
promocao de um processo transformativo provocatto rpevimento interior advindo

de relacdes estabelecidas entre o conhecimentazidade sua pratica”.

Portanto, a partir desse contexto tedrico, adoenendimento de formacao
continuada como sendo os momentos forfnamsteriores a formacao inicial, visando
a (re)significacaol/(re)elaboracdo da préatica psadizal mediada pela reflexama e
sobre sua experiéncia cotidiana, com o intuito de deseey-se pessoalmente e

profissionalmente.

3 Aproprio-me do significado do termo provindo dea@bt (2005) que o expressa como um desejo
pessoal que transcende para a realizacédo de digidseja ela de qualquer cunho.

% Neste trabalho sera investigado as formacfes miopadas pela SEED, ou seja, um o6rgdo
institucionalizado.
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1.4. Os momentos de formacéao de professores oferecidadgSEED constituem-

se como formagéao continuada?

Ao realizar um retrospecto na analise dos mometgo®rmacao promovidos
pela SEED para professores que ensinam Matematic&exgipe, constato que 0s
termos utilizados nos documentos e nas falas wisasla alguma forma fazer os

professores refletirem sobre sua préatica parapasstimular uma mudanca.

Ao instrumentalizar-se com esses estudos, os ipanties do Nucleo Central
de Matematica realizavam formacOes que pretendiamlgdr as propostas que,
segundo 0s mesmos, sdo baseadas em dificuldadesem@iadas pelos professores.
Dessa forma, a reflexdo se torna a base para aanesizlificuldades encontradas pelos
professores, independente do termo utilizado: iaagdo, reciclagem ou capacitacao.
Considero, portanto, que o termo era utilizadoaieé arbitraria, como pode ser visto

no quadro abaixo:

Quadro 1.1.Periodo em que os termos sdo mais utilizados.

m o P - N U N o . 1 W v I b, N \ N u /]

Q da o o o o o o o o o O 9 9 9 9 9 9 9

o g o o o o o o o o o o o 9O 99 99 9 9 9

— o A A A A o HA G +H +4 +H 4 & & &
Capacitacao XX | X | X | X[ XXX X |X|X|X|X |X X
Atualizagé@o X| X | X X X X

Treinamento X| X[ X | X | X |X

Aperfeicoamento X X

Reciclagem X| X | X

Fonte: dados obtidos a partir dos documentos dusta

As formagbes mais recentes (2001-2006) desenvaslvp#do Programa de
Desenvolvimento da Escola (PDE) sdo propostas dsosusolicitados pelos
coordenadores dos colégios, ou seja, a formac@étioitaala com base na necessidade
da escola. Os conteudos para serem trabalhadogsnessmentos também sé&o
requeridos pelas escolas, dando a ideia de quegiergs estdo refletindo a propria
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pratica e julgando necessario investir e realipamacdes continuadas com a equipe

docente.

Portanto, os termos “atualizagdo” e “capacitac@&ai, cursos prioritariamente
encontrados nesse periodo, recorrem a atualizaoitap os professores nas
deficiéncias encontradas na escola coexistinda@m dle cursos que puramente visam
“instrumentalizar” o professor com técnicas e méto@ de cursos “geradores” de
reflexdo, partindo da experiéncia cotidiana do gssér. Ainda que pontuais, é certo

gue podem realmente gerar momentos de aprendizageftexao.

Ressalvo que oermos sédo equivalentes, mas néo sinénimos. Ardeduas
criticas mais recentes com o0s termos ‘“reciclagefatyalizacao”, “treinamento”,
“atualizacdo” e “capacitacdo”, muitas vezes saerdiftes das leituras realizadas de

guem idealizava as formacgdes, independente doduerio

Tais momentos podem ser classificados em dois gmsjonos quais as
formagdes continuadas eram organizadas por um glep@ssoas ou por programas: o
primeiro corresponde ao periodo em que o Nucledr@lede Matematica organizava 0s
cursos de formacédo continuada para a rede estdthsd. se estrutura de 1988 a 1996,
realizando 39 momentos de formatdcom a participacdo de todas as Diretorias
Regionais de Educacédo (DRE’s); e o segundo é easizado por ser proposto pelo
PDE. Correspondido entre os anos de 2001 e 2006rraac¢des continuadas oferecidas
pelo programa eram solicitadas por cada institugstmlar estadual as consultorias de

educacao, sendo identificados 54 cursos.

Portanto, ao considerar esses momentos como foomagatinuada e
identificar a presenca de tendéncias metodologieaEducacdo Matemética em dois
principais grupos de formacdes que priorizavam ainen da disciplina e as
metodologias; espero, dentro da classificacdo zagdi anteriormente, analisar as
tendéncias metodologicas da Educacdo Matemética fomsacdes continuadas
propostas pela SEED para professores que ensinaemidica em Sergipe.

% vale ressaltar que os dados foram contabilizadgsarir da delimitacdo realizada pelo autor
considerando somente formacgdes continuadas ofasgc@l apoiadas, pela Secretaria de Estado da
Educacao para professores que ensinam Matematieasioo Fundamental ao Ensino Médio.
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CAPITULO Il

AS TENDENCIAS METODOLOGICAS DA EDUCACAO MATEMATICA  NAS
FORMACOES CONTINUADAS DO NUCLEO CENTRAL DE MATEMATI CA
EM SERGIPE (1988-1996)

Eu acho que todos os encontros marcaram. [...] 8Agor ndo me esqueco
jamais de uma culminancia que nés fizemos com to@stado. [...] Cada
jogo, cada material confeccionado pelos alunosresaptado por eles. [...]
Todas as escolas que estavam envolvidas com o dyucten os seus
professores, com 0s seus orientadores estavamtig, eassim, eu achei
demais (E5, 2011).

Achavamos que éramos 0s “bam-bam-bans”, ndo édhte se sentia os
“bam-bam-bans” e era bacana. Era um grupo unidmaeusentia de forma
nenhuma, assim... briga entre a gente. Trabalhada mundo junto [...]
(E4, 2011).

Os alunos que estavam estudando, fazendo cursmsjgprocuravam. Os
professores formados também nos procuravam, emfidimhamos adesao
ndo s6 na capital, mas também no interior e aiupayse fortaleceu. (E2,
2011).

Os depoimentos das pessoas que participaram doedNUCentral de
Matematica s&o instigantes porque indicam caratisas que proporcionam
descobertas novas, aprendizagens, trabalhos emo,griupcas de experiéncia,
envolvimento ativo dos participantes. Segundo a fids antigos formadores, isso
ocorria com varias pessoas, independente da foonm@gdissional, de quem o buscava

ou da regido de atuacéo desses professores.

O trabalho realizado por esse grupo de professi@resde estadual de ensino
de Sergipe em relacdo a Matemética é intrigante.iddmuitas publicacdes a respeito,
embora os depoimentos dos formadores sejam casjantque gera uma motivacao
ainda maior para pesquisar esse grupo e sabeusengenbros debatiam as tendéncias

metodoldgicas da Educacdo Matematica em Sergipe.

Contudo, tendo por base as ideias de Chervel (19@0p primeiramente ter
uma maior atencdo com os fins apontados nos dodasjepois a maioria desses
apresenta finalidades de objetivo. Devo, tambéngdatela com as falas, pois trazem

um grande risco pelo sentimento de nostalgia quegam.

Portanto, neste capitulo, procuro, inicialmenteresr uma breve historia do
Nucleo Central de Matematica, com documentos @eemn as finalidades de objetivo,

além de identificar se as formacdes continuadasabias pelos gestores da SEED, por



62

meio do Ndcleo, adotam tendéncias metodologicakdlzcacdo Matematica. Caso

obtenha resposta positiva, examinarei como elesrférabalhados nas formacgoes.

2.1 Breve histérico do Nucleo Central de Matematica

Em abril de 1988, os participantes do Nucleo CéengaMatematica (NCM),
iniciaram oficialmente suas atividades com doisetiops principais: “melhorar a
qualidade do ensino de Matematica nas escolasdéapilica estadual” e “funcionar

como um espaco de estudo, discusséo e troca deémqas” (PROPOSTA..., s.a.).

Esses objetivos encontrados na Proposta do Nudetral de Matemética sdo
colocados, visto que 0os seus membros apresentavaningatisfacdo com o ensino da
disciplina na época. O documento ainda destacasoaacdo entre a disciplina e a
realidade vivida pelo aluno, porqgue a metodologiiizada pelos docentes dava énfase
a conteudos abstratos e a memorizagdo de formgks, as mesmas serem

compreendidas, com a utilizagdo repetitiva de égi@cmecanizados.

Para minimizar o problema vivido, os membros do N&kta colocaram na
Proposta do Nducleo (s.a.) como objetivos espesifiqd) “promover cursos de
reciclagem, encontros e seminarios”; (2) “promowerintercambio de ideias e
experiéncias entre professores a nivel estaduategestadual”; (3) “acompanhar as
acOes didatico-pedagodgicas dos professores, nadsede apoia-los oferecendo
inclusive subsidios”; (4) “analisar livro-texto”; (&) “formar uma biblioteca que sirva

como fonte de subsidio para os professores”.

Com o intuito de desenvolver essa proposta de fgimacontinuada,
estabeleceu-se um acompanhamento para que todmofessores da rede estadual
estivessem presentes nesses cursos ou reunidesiadsrpelos Nucleos. Ou seja, caso
os docentes tivessem uma carga horaria de trimas hsemanais, em sala de aula,
deveriam, dentro desse periodo, disporem de cincashsemanais para se dedicarem
exclusivamente ao Nucleo. Contudo, ndo foi encdotraenhum documento que
comprovasse 0 quantitativo da presenca dos protsssesses eventos ou até quando

essa proposta foi acompanhada.

O NCM mostra ser uma equipe de professores daestddual que conhecia os
problemas da rede e que buscava melhorar o eresatimando formagdes continuadas
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com os seus colegas. Porém, o que intigdori é: quais propostas que provocaram a

origem desse grupo e quais eram seus objetivos?

Entre os anos de 1986 e 1987, segundo o Jornalddaa&ao (1989), o
Departamento de Educacdo da Secretaria de Est&ldtwa do Estado de Sergipe
estava desenvolvendo uma apreciacdo dos presssigesticos para a reformulacéo
curricular do estado. Contudo, essa “analise” agrdafeita de forma pontual, pois era
realizada em escolas especificas como € o casestituio de Educacdo Ruy Barbosa,

gue possuia em sua estrutura um Centro de Estudos.

A partir desses modelos, e em busca de um “apesfgiento™’ na qualidade
de ensino no estado, foram criados os Nucleos Bgitag para que 0s proprios
professores de Sergipe pudessem, em conjuntozaealma proposta de formacéo
continuada para a rede estadual, como pode semdstornal da Educacip

A credibilidade e a consolidacdo do nucleo pedamdgiomo espaco de
atualizacdo dos educadores e instrumento de mellt@s condicdes de
trabalho dependera diretamente do empenho dosigsdprofessores, que
devem receber o projeto ndo como uma dadiva daetaeer da Educacéo,

mas como uma conquista, que atende a reivindicatgiovalorizagado
profissional (JORNAL DA EDUCACAO, 1989, p. 6).

O valor referente aos conhecimentos docentes @ deitconsiderar que cada
escola deveria ter seus préprios Nucleos Pedagdgmodisciplina ou areas de estudo.
Cada instituicdo escolar possuia seu Nucleo de rividiea, Portugués, Historia,
Geografia, Ciéncias, entre outros. Eles deveriamiree outras estratégias de
funcionamento, realizar “cursos, treinamentos, Bffos, seminarios, etc... para
‘atualizacdo’ do professor no que se refere a Hgfimaconteldos especificos e
metodologia” (ORIENTACOES... , p.2, s.a.). Sendsiras tornava-se uma formag&o

continuada. Mas, sera que essa proposta era plara Bstado?

Os certificados das formacdes realizadas no finallétada de 1980 constam
que as elas foram ministradas em Aracaju. Ao que fadica, nesse periodo, os
integrantes do Nucleo ainda estavam em procesewgdeaizacao, o que talvez explique

o baixo indice de formac¢des nos final da décadeo8e.

37 . .

Vale salientar que esse termo ndo € utilizado sonmcurso para professores, mas de uma proposta
para melhorar a prética.
¥ Esse artigo do jornal é escrito um ano apés gawidos Nucleos Pedagdgicos.
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Em um bloco de notas disponibilizado por umas dasoerdenadoras do
NCM, Denize da Silva Souza, escrito no ano de 1@8dstato que esse grupo de
professores estava coletando informacdes das esi®lAracaju — nome da instituicdo
de ensino e do diretor, endereco, numero de alpopgurno, séries trabalhadas nas
escolas, horarios de estudos, identificacdo do deovador e dos professores de
Matematica que estavam em sala de aula, progranvéatiamética de cada instituicdo
de ensino. Ao que tudo indica, os membros do Nuels@mvam em processo de

apresentar sua proposta e conhecer a realidadsclaas da rede estadual.

A ida dos membros do Nucleo para ao interior dadssfoi acontecendo aos
poucos, tendo em vista s6 serem encontrados cadifs em cidades do interior a partir
do ano de 1991. Os cursos ministrados nas cidagléRrapria, Japaratuba e Nossa
Senhora das Dores apresentam caracteristicas derajuedestinados, inicialmente, as
séries iniciais.

Somente em 1992, foi realizado um projeto sobréaboeacdo da proposta
curricular da, até entdo, 52 a 82 série dol° dvaste, os coordenadores iam realizar
formacOes para apresentar as propostas curricuanes serem debatidas. Como é

possivel visualizar na Figura 2.1 que mostra oagosma do evento:

Figura 2.1 — Cronograma do Projeto Proposta Curricular deemMatica do 1° Grau
(1992).

...... e e L N SR O I A V) Ll rad J

Encentre para apresentagao da Proposta curri -

cular 22 etapa - Interior

Avaliagdoe do Encontro (7ﬂterior)

Avallacgao
Fonte: arquivo pessoal de Denize da Silva Souza.

Contudo, sobre o projeto da Figura 2.1, ndo fooetrado nenhum certificado
ou outro documento para que pudesse haver cruzamertados. A afirmacao sobre a
abrangéncia do NCM s6 pode ser ratificada a padotiplanejamento do Encontro com
os Professores de Matematica (1993).
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Véarios docentes de distintas regides do Estadomfomasistidos por essas

formacdes, assim como por diferentes Nucleos, cérabservado no planejamento da

Figura 2.2.

Figura 2.2 -Recorte do planejamento do Projeto Encontro coProfessores de
Matematica (1993) com formacgBes em diferentes esldd Estado.

CRONOGRAMA PARA 1993 - 1

mEs

DR*

LOCAL

PERIODOD | PALESTRANTE NBCLEq
abril 07 Gararu 14 a 15 .
" Elenildes His/Mat
D1 Esté@ncia 0S5 e 06 Elenildes -_H—_-_____
02 Lagarto 10 e 11| Denize Hﬁ'-ﬂfﬂat
Maio 06 Propria 19 e 20 Corrales Hl:af,:at
is/Mat
0s Dores 26
e 27| Corrales His/Mat
-_‘_—_‘———.,
Junho 03 Itabaiana 03 e 04| Denize His/Mat/p
(5]
D4 Japaratuba 07 e 08| Corrales His/r'latmu:
CRONOGRAMA PARA 1993 - 2
mEs DR" LOCAL PERIDDOD PALESTRANTE I
02 Lagarto 14 e 15| Elenildes Geo/Mat/Cién
Setembro 07 Gararu 22 e 23| Elenildes Geo/Mat
03 Itabaiana 27 e 28| Corrales Cien/Mat/Por
01 Esténcia 05 e 06| Elenildes Hia/Mat
OQutubro 04 Japaratuba 13 @ 14| Corrales His/Mat
06 Propria 19 e 20| Corrales His/Mat/Geo/Por
07 Dores 25 e 26| Corrales His/Mat/Cién

Fonte: arquivo pessoal de Eva Maria Siqueira Alves.

Essa assessoria nas regiées do Estado tambémearauteservada nas falas de

alguns antigos participantes do NCM:

Nés demos muitos cursos em Dores, Nossa Senhoifaades. Alids, a gente
ia para as diretorias, para todas as DRE’s , nd® [@8res foi uma DRE [...]
nao sei que numero era na época, que era Eunitéiretora de 14, que me
chamava para as formag¢bes. Eu saia daqui de maulidho, ia, dava o
curso e voltava a tarde. E a4 teve muita gentecqnénuou como professor e
depois ainda encontro [...] e eles lembravam dososuda gente (E4, 2011).

Era assim... Era dividido. Por exemplo: [...] Asisndistantes, como eu ndo
tinha crianca, na época, eu estaria, por exempl®E08, DREO7 e DREO9.
Entdo, Denize pegava DREO4 e DREO03. iamos cada amnwma DRE

naquele periodo. [...] Eram duas (formacfes) porras DRE’s, a partir do
momento que nds vimos que ndo estava tdo legalngsoprecisdvamos de
mais encontros e o pessoal das DRE’s, fora a DRE @8jrande Aracaju
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tinha mais acesso, entdo nés fizemos o seguinteyeamde irmos, eles
vinham. E foi quando surgiu o centro de Treinamdiattkson de Figueiredo
onde funcionava a escola Jackson de Figueiredoaleique eles ficavam
alojados e la mesmo tinha as formacdes (E3, 2011).

Nés tinhamos cursos de formacgédo, ndo lembro sealesn professor das
DRE’s, entdo ao invés de irmos ao interior, essefegsores eram trazidos
aqui para Aracaju e ali onde era o Centro JacksenFidueiredo, era
chamado de centro de treinamento Jackson de FegieeirAli tinha
alojamento, ali tinha refeitorio, toda uma estratuEntdo a Secretaria do
Estado trazia professores, eles se alojavam nepseee ali mesmo onde
tinha as salas a gente [...] realizou varios emosntom esses professores
para mapear os anseios, as necessidades del@9{&].,

Nem sempre é possivel observar convergéncias lzasdas ex-integrantes do
Nucleo, isso ocorre principalmente por ndo terd@wim periodo em que todos os seus
representantes estavam juntos. No entanto, mesma@ @ntrada e saida de integrantes,

constato que o foco do trabalho ndo era muito ddsvi

Ainda é possivel verificar que durante o periodoggra o Nucleo estava se
constituindo, as atividades eram realizadas natataghp Estado. SO posteriormente,
com os formadores se deslocando para as DRE, msdoes foram ministradas em

cidades polos no interior do Estado.

Ja préximo ao final das reunides periédicas do &hjcbs professores do
interior eram convidados a participarem de curgo®dnacao continuada na capital, o
que justifica o diminutivo na quantidade de ceaséifios com registros de formacdes

continuadas em outras cidades de Sergipe.

A frequéncia das formagbes variava conforme o tery@oacordo com uma
das coordenadoras do Nucleo, ja houve periodosuensg fazia “reunido de manha,
outras reunifes a tarde, depois passou a ser deegeim quinze, ficou mensal, mas a
gente tinha um programa, [...] um cronograma doiatero do que a gente ia fazer”
(E4, 2011). Essa variacdo pode ser observada emcromograma das Oficinas
Pedagogicas de Matematica:
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Figura 2.3. Recorte do planejamento das Oficinas Pedagdgarasppofessores de
Mateméatica em 1993.

Fonte: arquivo pessoal de Eva Maria Siqueira Alves.

hY

Em relacdo a quantidade de professores que paxanp das formacodes
propostos pelo SEED através do NCM, os entrevistadpontam existir uma

guantidade que, para eles, é significativa, contte [ser visto a seguir:

Quando iam poucas, iam de quinze a vinte, a géntevie frequéncia de
cinquenta pessoas. Quando a gente juntava murscépioapital a gente
lotava o auditério. Era em torno de cem, cento ecps lugares. Nao vou
dizer que tinha gente em pé, entendeu? Mas, a,gemtexemplo, sempre
passava de quarenta quando a gente juntava capitaérior, mas... Em
torno de vinte, vamos dizer assim a média era visemanalmente,
semanalmente ndo, que quinzenalmente a gente(E2ha2011).

Tinha dez, doze. Teve um periodo que a gente faai@do de manha, outras
reunides a tarde, depois passou a ser de quinzpieze, ficou mensal, mas
a gente tinha um programa, um... um cronogramandoirgteiro do que a

gente ia fazer (E4, 2011).

Essa média apresentada pelas professoras podessevara na foto referente

a uma formagé&o continuada ministrada no inicioétada de 1990:



68

Figura 2.4.Foto de um curso de formacédo continuada de prarfessie Matematica
(1990)

Fonte: arquivo pessoal de Maria Elenildes Ferro.

Porém, nem todos os participantes acham esse fgtiaoti realmente
expressivo. Ao ser questionado sobre um ponto wegatpositivo do NCM, um dos
ex-participantes expde que:

[...] talvez possa ser chamado de negativo, oezaitdo, mas eu achava, era
mobilizacdo para o professorado participar. Podegiapequena devido aos
meios de comunicacéo, a frequéncia eu achava mpedfoena, por outro lado
tem a resisténcia pessoal desses professores, eptatyez 0s convites
chegavam via secretaria para as escolas, mas gq@agdate via 0 grupo
reunido era um grupo muito pequeno. [...] Digamass.q sei la... vamos falar
de quinze pessoas. (E7, 2012).

Ainda em busca da resposta para a minha questgunpel a alguns antigos
integrantes do NCM sobre como era a dindmica dpageuele explicou que:

A partir do projeto que a Secretaria de Educaciu cesse Projeto consistia
em qué? Que nas escolas existisse um coordenadimedaespecifica. No
caso, eu era coordenador de Matematica e Fisiga I€astelo Branco,
Corrales era de uma escola, Ivanete era de ownéaes cada um coordenava
a &rea de Matematica em uma escola e nds nos mms\fEra verificar quais
eram os encaminhamentos, enquanto coordenadondgumlocariamos para
0s professores nas reunides em nossa escola (EB, 20

Ou seja, mesmo que o quantitativo de professoredaske expressivo, mas
esses antigos membros debatessem nas escolaseavagaprendido nas reunides do

Nucleo, a representatividade nao ficaria isolad&l8M e cresceria consideravelmente.
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A andlise da representatividade é relevante, ptrigyés dessa, posso ter mais
clareza sobre a abrangéncia da proposta do Nid#to,que segundo Alves (1993), foi
por meio desses eventos, realizados pelo NCM, lgsese propuseram a escrever uma

nova proposta curricular de Matematica para a estsdual.

Durante esses eventos, o N.C.M. juntamente com rofegsores que

participavam efetivamente dos eventos citados,ctietea necessidade de
reelaborar uma proposta curricular de Matemati@agye a proposta em
vigor, datada de 1973, no momento ndo mais atersdaeaessidades
metodolodgicas por ora discutidas. Em julho de 199%.C.M. com alguns

professores de sala de aula, formou um grupo, qudispds escrever a
proposta curricular de mateméatica de 5% a 82 dériestado de Sergipe, fase
preliminar (ALVES et al, 1993, p. 398).

Contudo, é questionavel se a elaboracdo da Profosticular de Matematica
para a rede estadual partiu, unicamente, da ndedssidetectada nos eventos. Essa
davida provém porque todas as disciplinas, que utass seus Nucleos, tambéem

estavam no mesmo processo para reescrever a peat'rm Proposta.

Entdo, ap6s levantar essa questdo, pude obsenearugu dos objetivos
especificos encontrado nas “Orientacbes para o idinamento dos Ndcleos
Pedagogicos” era promover “estudos curricularesmalé reformular a proposta oficial
da SEDCIT".

Cabe ressaltar que, segundo Souza et al (1993)p@oda Curricular de
Matematica elaborada pelo NCM comecou a ser eseritdase preliminar, em julho de
1992, ao formarem uma Equipe de Assessoria e EHehorda Proposta (EAEP). Este

tinha como objetivo geral

proporcionar situacodes favoraveis que possibilitemaos
educadores/educandos, o desenvolvimento dos aspisittos, psiquicos e
sociais, tornando-os cidaddos conscientes, atorfts;os e participantes do
processo social, econémico e politico em que vi(B@®UZA et al, 1993, p.
398).

Obviamente, nado € pelo fato de os membros dos bKIEledagdgicos terem de
cumprir 0 que estava sendo proposto nas OrientalgdEsncionamento que se exclui o
comprometimento dos professores, nem a sua preii§oode alterar a proposta

curricular da rede estadual. Porém, mesmo quenasdanca curricular ndo tenha sido



70

proposta em um primeiro momento pelos docentegatino com a ideia de Polettini
(1996) citada por Melo (2005, p. 34), pois se
vé com bons olhos as reformas -curriculares, mesruoe bnpostas
externamente, pois 0s professores que participayanatnte dos processos
de reformulacéo curricular tendem a romper consaténcia as inovacoes e,

ao tentar vivencia-las na préatica, desenvolvem-gefisgionalmente
(POLETTINI, 1996apudMELO, 2005, p.34).

Por meio da Proposta Curricular e das formacfesnt@uas que os membros
do Nucleo realizavam a divulgacdo da mesma. Momgrrapicio para conhecer novas
teorias que visassem a melhorigon@xis do ensino de Matematica no estado.

Isso, principalmente, porque nos anos 1990, seg&mentini e Lorenzato
(2006), emerge uma comunidade cientifica de edueadnatematicos, que consolida

as linhas de investigagcdo em Educacao Mateméati€ais

Igualmente, é possivel ver que os integrantes dM NGlicitavam sugestdes
dos professores do periodo, pois em varios docusenbmo os planejamentos das
formacbes de 1993 e 1994, é evidenciado a espefeedbackdos professores ou a
solicitacdo de sugestbes para as atividades. D@ssa, verifico que os coordenadores
do Ndcleo trabalhavam com a reflexdo sobre a prati@ também na préatica — dos

professores da rede estadual.

Formacbes continuadas foram elaboradas para discuiroposta em fase
preliminar a partir de 1993, como pode ser obsene certificados do Projeto de
Oficinas Pedagogicas (1993), Projeto Encontro cerRrofessores (1993), Capacitacdo
de monitores (1994).

Contudo, em 1992, ja havia indicios de que as fodem continuadas estavam
coletando informacgdes dos professores da redeapesarita da Proposta Curricular, o
que também pode ser visto nas formacgfes continuailagés de uma certa pré-
disposicdo para se trabalhar com essa proposteésitidos “Cursos: Curriculos e
Programas” e “Seminario de Reformulagcéo Curriculamibos em 1991, como mostra a

Figura 2.5 e a Figura 2.6.
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Figura 2.5 -Recorte do Certificado do Seminério sobre refoagdb curricular (1991)

Fonte: arquivo pessoal de Denize da Silva Souza.

Figura 2.6 -Recorte do Certificado do curso Curriculo e Prnogrs (1991)

Fonte: arquivo pessoal de Denize da Silva Souza.

Portanto, é nitida a participagdo e a elaboracdanae Proposta Curricular,
porém ao serem questionados sobre a divulgacalicag@@m desta, € possivel observar
divergéncias entre os entrevistados. Uns ndo sambee de fato essas propostas
chegaram aos colégios, ja outros afirmaram quenfaliatribuidas e implementadas:

Entéo sei que esse documento ficou pronto, chegopeaa a gréafica, e entdo
veio a mudanca de governo, eu ndo sei se ele cleegeuimpresso, logo, eu
nao sei 0 porqué, com a mudanca de governo, asstaaicabou. Eu voltei a
assumir minhas turmas nas escolas... (E1, 2011).

Foi um grupo coeso, que trabalhou junto, se empeehotrazer, atividades
praticas e contetdos para a rede estadual. Agacasei se foi implantado
como a gente propunha. Porque, ndo sei se tevanakgiudo dessa
implantagdo nesse periodo, ndo €? (E4, 2011).

Quando chegou ao professor, quando chegou nasgseskes professores,
gue estavam com a gente, que estavam frequentaledoiam melhorando,
tinha uma melhor implementagéo, agora foi exataeneasse momento que
eu sai do Nucleo, ou, entre aspas, o Nucleo fdirque (E3, 2011).

Na formacédo, que a gente fazia, os professoreandigjue tinham lido. A
gente entregava coépias... quando surgiu os dissjugtgente passou para o
disquete. Isso com alguns professores em municfpieseu mais frequentei:
Itabaiana, Lagarto, Gloria e Propria. Esses muioisjpmuitas vezes, eles
diziam: eu entendo mais a proposta de vocés dooguBarametros (E2,
2011).

Mesmo com as divergéncias encontradas nas felamnitigos integrantes do
NCM, verifico que através da analise da Propostaictlar posso observae e como

eles abordaram as tendéncias metodoldgicas enficsoes;6es continuadas.
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2.2 A Educacao Matematica no final da década de 1980

Em Abril de 1988, o Nucleo Central de Mateméatidaiau suas atividades,
envolvendo professores da Rede Estadual, atravéemarios, reunidoes
pedagdgicas, cursos, promovendo reflexdes sobrduaaBdo Matematica
(ALVES et al, 1994, p. 219).

As autoras nessa citacdo deixam explicito quetegrantes do NCM iniciam
suas atividades em 1988, promovendo reflexdes sobBrkicacdo Matematica, mas nao
€ somente nessa citacdo que os membros do Nuclemamam estar envolvidos com a
Educacdo Matematica. Segundo o ProjBroposta Curricular de Matematica do
1° grau — 52 a 82 sérieealizada em julho d&992, verifico que durante os eventos
realizados foram discutidos temas como problemdeerd@ados em sala de aula,
Educacdo Matemética, livro didatico, abordagen®dwbgicas, fundamentacao teorica

curricular e selecéo de contetdos programaticos.

Desde entdo, compreendo que é necessario entenderaso de 1988, ano da

criacao do Nucleo, a Educacdo Matematica ja estefiaida e qual era o seu objetivo.

Em uma busca bibliogréfica, examino que a maiods &xtos indicava ser
necessario alterar a maneira como a Matematide@mmada na época. Tal Gtica faz-se
presente no texto de Noronha (2.9 qual descreve que “o ensino da Matematica ja
existente tem se resumido, quando muito, a um psoc@formativo, onde o objeto é a

transmissao dos conceitos matematicos apresertadusproduto acabado”.

Assim, com o foco no processo de ensino-aprendmzageuitos fizeram

referéncia a Educacdo Matematica e tentavam exjplica

Vemos Educacdo Matematica como um processo edacaiivde o
desenvolvimento dos esquemas l6gico-matematicagizado. O objetivo
€ capacitar o individuo a refletir I6gica e quatitamente sobre situacdes
praticas (concretas) ou teéricas (NORONHA, s.a.).

Ao falar da Educacdo Matematica, a disciplina Mdtiita aparece como
esséncia da acdo pedagogica do matemético, ence@untador, e, portanto,
temos que levar em consideragdo a sua propria @gmluanto no que se
refere aos conteddos transmitidos, quanto aos wetatitudes e mesmo
comportamentos associados ao pensar, fazer egoristatematica. Examinar
as tendéncias da disciplina Matematica torna-sienassia tarefa basica da
Educacédo Matematica (D’AMBROSIO, 1987b, p.5).

% Entrevista realizada pela comisséo de organizee®? reunido Pr6-SBEM, regional Rio, no folheto
“O que é Educacdo Matematica?”. Sabe-se que o éedtodécada de 1980, pelo fato das reunides Pro-
SBEM serem realizadas nessa década.
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A pesquisa em ensino de Matematica é, portanto, inteeacdo entre uma
ciéncia — a Matematica — e uma pratica — a Educagfwoblematica desse
bindmio é o objetivo da Educacdo Matematica (LOPE8Y, p. 17).

Por meio dessas cita¢des, verifico que todas apgeaeuma preocupagao com
0 processo de ensino-aprendizagem do periodo, fsd¢azer com que o aluno ao se
tornar mais atuante em sala de aula, torne-se apefletir e construir o seu proprio
conhecimento. Em contrapartida, também pode senaddo, mediante esses e a outros
artigos da época, que ndo ha uma delimitacdo ommesn consenso de qual seja o

real objetivo da Educacdo Matematica.

Surge, entdo, outro questionamento: por que a airda nao estava
delimitada? Para respondé-lo é necessario retrocedgoouco mais para observar o
surgimento e os caminhos que a Educacdo Matentétitau para se constituir como

area de inquérifS,

Segundo Fiorentini e Lorenzato (2006), os prinesmais da existéncia da
Educacdo Matematica iniciam-se entre os anos dé &@91080, porém nesse periodo
“ndo havia ainda uma comunidade nacional organieadgiculada que tivesse como
objeto de pesquisa e de reflexdo-acdo a Educacaentdtaca” (FIORENTINI;
LORENZATO, 2007, p. 26).

Dessa forma, foi defendido no primeiro Encontro ibiaal de Educacao
Matematica (ENEM) por Dante (1987, p. 11) que osBrdeveria possuir mais pés-
graduacdes, para a producdo dos educadores maiesnsdi tornarem mais efetiva, ao
passo que se ampliasse o numero de representa@mes;omo ja acontecia em todo o

mundo.

Entretanto, nem mesmo analisando os dados interrasj seria possivel ver
uma uniformidade com relacdo ao objetivo da Eduxd¢atemética, visto que, como

alerta Lopes (1987, p.18): “ha um tema central pug®cupa, internacionalmente, os

40 para explicar o surgimento da Educacdo Matemaédardha mundial, Fiorentini e Lorenzato (2007),
fazem uso do estudo de Kilpatrick (1992) e citara ja trés fatores que contribuiram para essa origem
O primeiro é a preocupacdo dos préprios matemaéades professores de matematica sobre a qualidade
da socializacdo das ideias mateméaticas. O segwefderse a promogdo institucional de formagéo de
professores secundarios em universidades eurapeitisal do século XIX, o que gerou o surgimento de
pessoas especializadas em ensino de Matematicaltino fator corresponde aos estudos de psicélogos
estadunidenses e europeus, que pesquisavam cormaagas aprendiam Matematica. Esses fatores
advindos do final do século XIX e inicio do séc¥ deram inicio ao desenvolvimento da Educagédo
Matematica em todo o mundo, fazendo com que o emsiraprendizagem de Matematica fossem
repensados.
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educadores matematicos: € o de saber quais ogmosio seu campo de trabalho para
poder definir o que seja Educagdo Matemétitao, a Educacdo Matemética mostra-
se com uma aparente “fragilidade”, nesse periodm relacdo aos pressupostos que

compdem a area, tanto internacionalmente, comomalcnente.

Se no meio académico essa regiao de inquérito a@dkebatia, sera que os
outros membros do Nucleo estavam frequentando evetitecionados a propagar 0s
pressupostos da Educagdo Matemética ja no inicoriaigéo do Nucleo em 19887 Sera

que havia um contato com os pesquisadores da area?

SO é possivel identificar integrantes do NCM paréicem de debates sobre o
tema a partir do Il Encontro Nacional de Educac&udevhatica ocorrido em Maringa,
Parana. Neste, pude constatar duas evidénciaspartieipacdo e uma publicacdo de
membros do NCM. Vale salientar que foi nesse eveni® foi criada a Sociedade
Brasileira de Educacdo Matematica, com expressieidaacional, e a Sociedade
Brasileira de Educacdo Matemética — Sec¢do Se(§BEM-SE), ambas em 1988, o
que mostra um envolvimento do Estado com a regdaguérito.

Constato também por meio de documentos, textola® das participantes que
alguns dos professores que participavam do NCMifgstravam aulas “diferenciadas”
das aulas expositivas. E foi nessa busca de teistarguir do convencional que alguns
participantes realizavam cursos fora do Estadoer®oa época, eram poucos 0s que

tinham condi¢Ges financeiras para realizar essasaigbes continuadas.

A professora Eva foi quem trouxe isso, porque ilhat mais acesso, ela
viajava. Entdo, por ela ter essa acessibilidadereglassava para a gente e a
gente estudava. Ela tinha condicbes de compraosliventdo ela nos
emprestava e a gente fazia uma troca e terminaszamdo junto com ela
(E2, 2011).

Embora a professora Eva Maria Siqueira Alves seja ulas pessoas mais
citadas na realizacdo de viagens para a partiopdedeventos de divulgacdo de
trabalhos relacionados com a Educacdo Matematieafico que havia outros
participantes que também iam buscar, fora de Sergjipos, formacbes continuadas,
ideias que propiciassem saber mais sobre essa régidnquérito, a exemplo: Ilvanete

Batista dos Santos, José Maria Fernandez Corrdlies F
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Talvez seja por causa dessas participacdes e tmbeasxperiéncia que
membros do NCM, e de outras instituicoes do Estidiam estabelecido contato com
pesquisadores da area. Entre estes, posso citaa Eibenheer Bertoni, que foi a
primeira secretaria na gestdo que deu inicio aeSade Brasileira de Educacao
Matematica (1988); Regina Célia Santiago do Am&aivalho, coordenadora dos
Grupos de Matematica da rede Municipal de Sao Paulourdes de La Rosa Onuchic,

gue tem como foco a linha de pesquisa a Resolug&vablemas.

Essas se apresentaram na primeira versdo do Em@&xemgipano de Educacéo
Matematica das séries iniciais do 12 Grau em novende 1991, como pode ser

verificado na Figura 2.7.

Figura 2.7 - Certificado do | Encontro Sergipano de EducacateMatica das Séries
Iniciais em 1991

CURSOS;

C1: Metodologia do ensino - aprendizagem da Ma-
tematica
Regina Célla Santiago do Amaral Carvalho - Co-
ordenadora dos Grupos de Matemdtica da rede
municipal de S8o Paulo

C2: Aliabetizaglio Matemética
Nilza Eigenheer Bertoni - UnB/DF

C3: Andlise das dificuldades encontradas no ensine
das quatro operagfes elementares
Lo;.ggn de La Rosa Onuchic - UNESP/Rio Cla-
ro

Fonte: arquivo pessoal de José Maria Corrales Filho.

Ao que tudo indica, esta é a primeira formacdoicoata de repercussao e
discussdo sobre a regido de inquérito, com maicang@ncia no Estado. Porém,
convém salientar que ndo aparece no certificadnaacd NCM como organizador do
evento, mas é possivel identificar os seus memhboistrando cursos ou coordenando

setores do evento.

O contato com tais pesquisadores ndao encerramonasgoes continuadas.
Segundo a entrevista com uma das coordenadoradided\ ela explica que apos a
realizacdo dos eventos, os convites eram refeitas debate sobre os temas que

inquietavam os docentes eram recorrentes:
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Pronto, Nilza Bertoni veio como? Por intermédioltaversidade Federal de
Sergipe, ela vinha pro Departamento de Matemdfiea.formacéo e a gente
aproveitava discutia com ela a proposta. Tiravasa®sllUvidas, sugeria, a
gente apresentava como estavamos escrevendo,nelardava, apresentava
outras sugestdes. E, Nilza Bertoni veio algumasvezara ca. Ndo me
lembro quantas. Mas n6s conversadvamos muito abemtentom ela (E2,

2011).

E possivel verificar, além desse, outros contatsizados, como com
Scipione di Pierro Netto, Olimpio Rudinin Vissot@aulo Figueiredo Lima, Irineu
Bicudo, entre outros, que participaram de formag@eginuadas para professores que
ensinam Matematica em Sergipe. Estes apesar da sené¢as vezes pontuais, podem
ter contribuido com indicativos de leituras ou mestam ideias que eram ministradas
em conversas, palestras, cursos ou até mesmo gedemantido um contato direto com

o Ndcleo, o que ressalta o entendimento de formegdinuada neste trabalho.

O ultimo caso aconteceu com Regina Célia SantiagAndaral Carvalho. Ela
acabou prestando assessoria aos membros NCM dwaataboracdo da Proposta

Curricular e no planejamento de formacfes contiasia rede estadual.

Sobre o contato com outras instituicdes de formacémo a Universidade
Federal de Sergipe, uma das coordenadoras a &fiocs que:
Havia uma... vamos dizer assim, ndo € parceria,énadvas, quando elas

queriam fazer um evento aqui [na UFS] com foco dacB¢do Matematica,
elas nos procuravam e agente trazia os profesddoessua vez, quando a

gente queria, procurava elas também [...] Entdviahde uma certa forma
uma troca. Em alguns momentos com mais dificuldaples outros, mas...
(E2, 2011).

Logo, € percebido um ndo estar relacionado aooputras em varios
momentos € observado que integrantes do Nucleo ecavidados a integrarem a
coordenacdo de uma mesa-redonda ou a apresentarertrabalho nos eventos
organizados pelo Departamento de Matematica, carde per visto em certificados:
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Figura 2.8 -Recorte do certificado de uma formagéao continsatime Educacgéo
Matematica promovida pela UFS com participacamtigrantes do NCM (1992)

Fonte: arquivo pessoal de Denize da Silva Souza.

Figura 2.9.Recorte do certificado de uma formacao continuableesEducacéao
Matemética promovida pela UFS com participacédmtegrantes do NCM (1992)

Fonte: arquivo pessoal de José Maria Fernandez Corrdles F

Além da UFS, os membros do Nucleo também possufam ligacdo com a
SBEM.SE. Inclusive dois dos seus integrantes fpsesentavam na chapa de uma nova
diretoria em 1991.

A gente comecgou a participar da SBEM, como soOdindependente de
diretoria, [...] e comegamos a participar dos exgmao €? Nesse momento a
SBEM se tornou forte em Sergipe. Em 91 naqueleificados que eu te
passei, ja deve ter tido alguma coisa por aqui ooapoio da SBEM (E1,
2011).
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Intrigado com esta fala, busquei examinar se a SBEMealmente fazia-se
presente nas formacdes continuadas do NCM. Veeifigentdo, que frequentemente
essa Sociedade aparecia nos planejamentos dos,caes@ para compor mesas, nas
formacgbGes continuadas do NCM, seja para convidasgas para participarem de
reunides da Sociedade. Isso pode ser observadesatias Encontros Sergipanos de
Ensino de Ciéncias e Matematica (1991 e 1992), dcotro com professores de
Matematica em 1993, como € observado na figurg .80 planejamento das Oficinas

Pedagogicas de Matematica em 1993, entre outros.

Figura 2.10.Recorte do planejamento do | Encontro com professge Matematica
realizado em 1993.
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Fonte: arquivo pessoal de Eva Maria Siqueira Alves.

Mesmo com auxilio desses contatos, ou pelo menmsacproximidade com
alguns deles, o que mais evidencia as atividadé$GM sdo as leituras realizadas por
seus membros, e também por estes se declararedidatés: “a gente ndo tinha uma

formacao tedrica, era do que a gente lia e intexpae dentro do nosso conhecimento”
(E2, 2011).

E evidente que, com as trocas de experiénciagitasak realizadas ficavam
menos propensas a equivocos, porém € interessangentar, antes de saber se eles

conheciam as tendéncias metodoldgicas, se os membrdlCM tinham conhecimento
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da Educacdo Matemaética a época e quais eram 0s,naé&m desses contatos, que 0s

integrantes do Nucleo dispunham.

2.3 NCM: Educacao Matematica ou Ensino de Matematica?

Como é que eu vou trabalhar com a tabuada dode#&aeu aprendi, se é uma
nova geragéo? Eu ficava me questionando. Foi quandive conhecimento

que a Secretaria tinha os Nucleos. E que o prafegsotivesse dificuldade,

quer dizer era para todos os professores [...] eranvidados para os

encontros, né? Entdo, eu me identifiquei demaisjymera a area que eu
estava trabalhando e eu gostava de inovacéo (E%).20

E interessante observar a proposta de mudancgasquefessores tinham nesse
periodo. Esta observacao, entretanto, nos despéntiagacdo quanto ao que motivava
esses professores a se interessarem por essacaodv&era que a formacao inicial

contribuiu para tal?

Ao realizar esta questdo aos ex-integrantes doelfébi possivel obter as

seguintes respostas:

Porque no6s tivemos uma professora de pratica deceqae foi a partir das

suas aulas que me fez acreditar naquilo que earzja.flnteressante que eu
comecei talvez por ter uma formacéo no magisténcfjiz o pedagogico, eu

ja fazia aulas diferenciadas, mas algumas vezawmeswecolhia porque eu

achava que eu estava fazendo diferente mesmo Q&2).2

Eu que na época eu tinha sé o nivel médio formadzscola Normal, né? No
Instituto Ruy Barbosa, habilitada a ensinar Matéradt Ciéncias até a sexta
série. Entdo, é claro que eu queria adquirir indesk..] eu queria adquirir

coisas novas para passar para 0os meus alunos,ragfilica coisa que a
gente podia adquirir para poder ensinar em salautie [se refere ao que
tinha visto na formagé&o inicial], entdo, eu ficaassim me perguntando:
“Poxa, como é que eu fago para trabalhar com amgpes fundamentais de
forma diferente? (E5, 2011).

Ela [a licenciatura] me ajudou no sentido do quemghi aqui na universidade
ndo foi nada préatico. Ajudou no sentido de dizefid'ré do jeito que me
ensinaram que eu quero fazer” (risos). Se eu poigsv que isso foi uma
ajuda? Nao deixa de ser. Porque ajudar efetivanmawiz [...] (E4, 2011).

E possivel verificar que os ex-integrantes do Niclgossuiam uma
discordancia quanto a respectiva influéncia da femaacao inicial, seja ela boa,

indiferente ou ruim, respectivamente. Mas, nenhuwakas fala sobre a Educacédo
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Matematica em si. Vale ressaltar que mesmo a maniala, apesar de considerar sua
licenciatura como boa para as influéncias em stradgdo, ha uma grande énfase na

palavra “diferente” ao se referir & pratica.

A mesma observacdo pode ser realizada na inquiet@gdegunda fala. E
mesmo que a terceira ndo apresente o termo “diérgrercebe-se uma preocupacéo

com a pratica, com o “fazer diferente”.

Portanto, entre os professores entrevistados, énamo que eles ndo dao
énfase a sua formacado inicial para justificar aodpracdo com a Educacao
Matematica. Fica perceptivel a vontade em realizar ensino de Matematica
diferenciado e, por isso, os participantes do N@Miaram suas atividades, segundo

Alves (1993), ao promover

cursos, debates, reunides pedagdgicas, palestasnaios, onde sao
discutidos temas como problemas em sala de aulare Hidatico -

abordagens metodolégicas - reflexdes sobre educagpdtematica -
fundamentacéo teodrica curricular - selecao de doio® programaticos - e
outros (ALVES et. al., 1993, p. 398).

Os cursos, palestras, entre outras formacdes pedeffacilmente observados
através de certificados, contudo é questionavehadinal da década de 1980 os
membros do Nudcleo realmente realizam reflexdesesatiEducagdo Matematica ou se
havia uma preocupacdo em apresentar uma formaeéddmda” do processo ensino-

aprendizagem em sala de aula.

Ao analisar os certificados, jA se pode observag gra proposta, nas
formacdes desenvolvidas pelo NCM, a utilizacaoedenso$' como jogos matematicos
e resolucéo de problemas, ja no final da décad®8e, inicio da década de 1990. Isso
leva a crer que os integrantes do Nucleo ja tinelgum conhecimento das propostas
da Educacdo Matematica, mas, bem como essa regi&wdeérito, os integrantes do
NCM estavam em processo de constru¢gao de conhdoimen

Um indicativo desse processo pode ser encontradeenificado de uma
formacdo continuada realizada em 1990: “Semin&i&ducacdo Matematica”. Neste,

€ possivel identificar claramente no conteudo onate do evento “fundamentagéo

4! Acredito que as tendéncias metodoldgicas podemntiigadas como metodologia ou como recurso. A
primeira deve ser utilizada na forma de “como” ofessor trabalhar os conteddos matematicos em sala
de aula, que vai desde a introducdo a avaliacda. sEgunda forma é trabalhada, simplesmente, para
realizar uma simples atividade para revisar ou fecateidos matematicos.
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tedrica”, “problemas doEnsino de Matemati¢a “importancia da Educacao

Matematicd e “tendéncias atuais dénsino de Matemati¢a

Figura 2.11 -Recorte da frente do certificado do Seminario decacdo Matemética
em 1990

Fonte: arquivo pessoal de Denize da Silva Souza

Figura 2.12 -Recorte do verso do certificado do Seminario deckddo Matematica
em 1990

Fonte: arquivo pessoal de Denize da Silva Souza.

Mediante a analise do certificado dessa formacatiraeada, constato que néo
é feito uma distingdo entre Educacdo MatematicamsnB de Matematica, tendo em

vista ambos serem utilizados, aparentemente, cor@smo significado.
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Ao gque tudo indica, a distincdo entre o Ensino detdvhatica e Educacéo
Matematica s6 deu inicio ap6s uma publicacdo naisRevMemas & Debates da
Sociedade Brasileira de Educacdo Matematica NOS1(%.

Esta revista traz um artigo de Irineu Bicudo e @di Roberto Ribeiro Baldino

ressaltando a diferencas entre as mesmas. O priowoca que:

O ensino da Matematica , em sua ténica em comaansieterminado
tépico, como desenvolver determinada habilidadégcienada a algum
pedaco especifico dessa disciplina, é parte dad€dodviatematica, mas esta
longe de ser o todo[..] A visdo dos que praticgmenas o Ensino da
Matematica € local e ndo vai a procura do que seeisséncia da mesma. A
Educacdo Matematica deve ter uma visdo mais anoglksiyel da Matematica
e buscar o que lhe estd no amago, o que a distidguaudo o mais
(BICUDO, 1991, p. 33-34)

Ja o segundo retoma o debate sobre Educacédo eoElesMatematica, apos a
Revista do Professor de Matematica, n° 10, dectpramao é uma revista pedagogica.
O clima tenso de debates no periodo torna-se nmierge para sustentar e defender a
Educacdo Matematica dos matematicos quando cokner l[duas formas de evitar o
debate dessa questao:

Uma é dizer que “ndo se trata da mesma coisa” Ampas teriam direito a
existéncia, porém em continentes estanques do.s&bgundo esse ponto de
vista, obviamente a Educacdo Matematica iria viaer continente na
Educacéo, e o ensino da Matematica entre nossoericos, no continente
da Matemadtica... [...] Preferimos dedicar este @s@aoutra maneira, mais
sutil, de elidir a questdo. Ela consiste em arguareque, ndo havendo

ensino sem correspondente aprendizagem, falar safsimo dispensa o
orador de considerar explicitamente aprendizagefi [BNO, 1991, p. 51-

52).

Com essas duas concepcles, considero que o EnsindMadematica
corresponde a uma parte especifica da Educacaoniétita que se preocupa somente
com 0 “como” ensinar conteudos matematicos. Jaurd@o Matematica se trata de
regido de inquérito interdisciplinar que englobaaumaior variedade de temas,

inclusive com a parte destacada pelo segundo ausgprender.

Nem todos os pesquisadores, nesse periodo, coqtos&yiam tal concepcgao.
Dante (1991), com um artigo publicado nessa mesevasta, prefere ndo fazer

dissociacao entre o Ensino e Educacdo Matematipaesenta sua consideracao:

42 Esta revista foi concedida por uma das coordemaddo Nucleo, o que evidencia a possibilidade da
afirmacao realizada nesse trabalho.
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Nesses ultimos 30 (trinta) anos, muito ja foi fai@ste campo, ora com o
nome Didatica da Matematica, (como usado na AlemaRianca e Canadd),
ora como de Ensino de Matematica (como usado n@&raas publicacdes
da UNESCO - Nuevas Tendéncias em La EnsefianzaMatésmatica, pelo
GEEM no Brasil) ora como Estudos Educacionais enteMéatica, (como
usado na Holanda) ora como Educacdo Matematicarggsgon mais
consagrada nas Américas). Lendo as publicacdessdpaises percebemos
gue o espirito € o mesmo, pois, quando se usai€ida Ensino, ndo se usa
no sentido restrito da palavra, mas, sim, num dergmplo que se assemelha
ao sentido da expressao Educacdo Matematica oddssiEducacionais em
Matematica (DANTE, 1991, p. 47-48).

N&o é possivel avaliar se, com esse texto, o &dt@uis amenizar o debate
sobre essa andlise ou se realmente € a concefed&stee debate, entretanto, ressalta
que a Educacdo Matemética ainda gerava muitas@gsesm todo o pais. Ou seja, 0s
artigos fazem acreditar que os pesquisadores astdgam em processo de estabelecer
a Educacédo Matematica, levando a crer que tuddoafpiio de diferenciado em uma

aula de Matemética podia ser considerado pertenéeaitea.

Esses artigos, aparentemente, instigaram os imtegrdo Nucleo que fizeram
um encontro com professores da rede estadual pd@tetem sobre o tema no ano

seguinte da publicacéo da revista, como pode s&r &iseguir:

Figura 2.13.Recorte da frente do certificado do Encontro Edéacdviatematica —
Ensino de Matematica em 1992

CERTIFICADO

I..F'r'lfi"':: o qQué [I MNIZJE DA STLYA SOLUEA

rmxmwu HJ.!..NM] Mnnmtil 1CA- ihhlh_.l.'l 1g’mW|m

promavido pelo SECRETARIA DE ESTADO D EDUCAC A E ':--'-.-'-'--lﬂ-ﬂzl
realizodo HH‘IJ\II no penodo de I']' die me i de 199

Fonte: arquivo pessoal de Denize da Silva Souza.
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Figura 2.14.Recorte da frente do certificado do Encontro Edé@caviatemética —
Ensino de Matematica em 1992

. A Educacho Mitamilica
0 Ensing da Matembl ica no 12 Grau
Reloaches e Diferengas entre Educacic Malamilica e Ers b

da Matomit ica

Fonte: arquivo pessoal de Denize da Silva Souza.

Com essa constatagdo, verifico que os integrantesNdcleo estavam
acompanhando a Educacdo Matematica por meio dabcamdes realizadas em
periodicos de divulgacdes e debates em pesquibas acEducacdo Matematica. Isso
pode ser reafirmado através da fala de uma dasl@uadoras: “a gente ndo tinha uma
formacao tedrica, era do que a gente lia e intexpae dentro do nosso conhecimento”
(E2). Como consequéncia, trabalhava-se de forma apmbpriada em suas formacoes,

mas sem perder o foco da realidade local.

Cabe ressaltar que em nenhum curso anterior af@stesto uma discussao
com esse tema, infiro, portanto, que tal revisthaesido a inspiracéo para o evento. Ha
evidéncias além da revista mencionada, de outroddi@s como a Bolema, Revista
do Professor de Matematica, Revista Movimento derdaizacdo Curricular de
Matematica de S&o Paulo, o Telecurso 2000, o prdjeteo-Escola, os quais devem ter

servido de referéncia para a realizagéo de fornsag@etinuadas.

Portanto, € percebido que os integrantes do NCMzasam leituras de
periodicos que publicavam pesquisas na area. Coenoealizava 0 uso desse

conhecimento adquirido na leitura, foi 0 questioaata que comegou a me provocar.

2.4 Tendéncias metodolégicas da educacdo matematica adb@das em
formacdes continuadas ministradas pelos membros ddCM

Como ja foi visto anteriormente, Fiorentini e Larato (2001) abordam que os
anos 1980 foram marcados pelo “surgimento de ummaucmlade de educadores e
ampliacdo da regido de inquérito da Educacdo Mdiestia Portanto, serd que os

formadores do NCM conheciam as propostas da Edoddgéematica?
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Tinha sempre a discussédo de texto porque o as&ithtcacdo Matematica
era muito novo e todo mundo era muito iniciantep #2 Ainda estava
fomentando o Nicleo de Matemética no Estado, eat@ente pegava o0s
textos que circulavam aqui no estado, por exenplple a gente trazia via
livro e pela perspectiva de ensino que esse gmip@li de estudos tinha a
respeito do ensino de Matematica. A gente tentawabilimar esses
professores na tentativa de aproximé-los mais dpsticos da Educacéo
Matematica da época (E7, 2012).

Como ja foi visto anteriormente, a Educacdo Mateaahdo possuia um
objetivo definido — afinal, era uma regido de ingoénterdisciplinar, portanto ampla —
e ainda estava em processo de construcdo. O megmuigtado, entretanto, explicita
alguns objetivos que os membros do NCM tinham &apo

Os objetivos da época, pelo que me lembro, erantormgéentivo do uso de
material concreto, era assim que se chamava Enfao, era sempre na
perspectiva de elaborar o jogo, de elaborar um lgmdy que

diferenciavamos na época de resolucdo de exerdaieicforma que esse

problema ou esse jogo criasse um vinculo entreeddnt e aprendizagem
(E7, 2012).

E possivel verificar, nio somente nessa fala, cammbém nos documentos,
gue os integrantes do NCM estavam preocupadosadroral atividades que vinculasse
contetdo, aprendizagem e ensino. Tais caractedstimesmo que ndo estejam
explicitadas de modo consensual entre os pesquesadedo as que embasam as
investigacdes na area até hoje.

2.4.1. Resolucdo de Problemas

A efetivacdo da aprendizagem por meio da formulagacesolucdo de
problemas ndo esta nos tipos de situagbes prohlemas na atitude do
professor permeada por questionamentos, invesggagSpeculacdes, troca
de pontos de vista, aceitagdo para que o educandorp e descubra, através
de recursos cognitivos e emocionais que possuentivo para confrontar
seus pontos de vista (PROPOSTA CURRICULAR..., 1995)

Como pode ser observado, a resolucdo de problemasa tendéncia
metodoldgica aparentemente clara na visdo dosrantegs. E importante refletir sobre
como essa tendéncia metodoldgica foi trabalhada.

O primeiro registro de formagao continuada com materesolucdo de
problemas pode ser observado no Curso de Matensdic089.



86

Figura 2.15 -Recorte do verso do certificado do curso de Matieméealizado em
1989

CONTEUDOS OU TEMAS

- RESOLUGAOQ DE PROBLEMAS
ENVOLVIMENTO PSICO-SOCIO COGNITIVO DO RESOLVEDOR

" FRENTE AQS TIPOS DE PROBLEMAS

. 0 QUE E PROBLEMA?

. 0 QUE £ RESOLUCAO DE PROBLEMAS?

. POR QUE ENSINAR POR MEIO DE RESOLUGCAO DE PROBLEMAS?
. FORMULACAO DE PROBLEMAS

Fonte: arquivo pessoal de Denize da Silva Souza.

N&o se teve informacfes mais detalhadas desse, m@so quem de fato o
ministrou, se foram membros do Nucleo ou ndo. Pprénpossivel observar a
participagdo dos mesmos no evento, além de consgfaéaja se apresentam topicos
diferenciados e mais especificos da resolucaoatdegmas.

Na analise dos planejamentos desenvolvidos damadgipedagogicas, ja em
1993, foram encontradas atividades que sugeriagalzacdo de atividades ludicas,

como pode ser visto na Figura 2.16:

Figura 2.16 -Recorte do Planejamento das Oficinas Pedagogechatematica de
1993.

- Realizar atividades lGdicas - quebra-cabega

- problema curioso

Fonte: arquivo pessoal de Eva Maria Siqueira Alves.

Logo, era esperado um problema do tipo quebra-ealw® acordo com a
classificacdo proposta por Dante (1989). Porém,gar& 2.17 expde qual foi, na

verdade, a figura ladica apresentada:
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Figura 2.17 -Recorte do Planejamento das Oficinas Pedagoge®atematica de

07. Atividades lidicas:

a) iuntos ” -~ - £ e - 2 2

a) juntos 2 ocupam uma area de 296m~. 0 lado de um
@ 4m a mais que 0 outro. Quando mede o lado de cada quadrado?

x4 (x + fl)}?

9 .

% » (% ¢ ﬁ;z 296

2 2

x + X/ + BXx 4 16, -~ 296 = 0O

2 2
2% + Bx = 280 = 0O x + 4x = 140 = @
X = =4 2 16 + 560 X = -4 Z 576
.__—‘—-_.
2 2
X = -4 + 24 X = 10 X" = ~ 14

2

Fonte: arquivo pessoal de Eva Maria Siqueira Alves.

Em seguida, é colocada mais uma atividade “lGdiga traz um algoritnid

para achar as raizes da equacdo de 2° grau, obfiersds com as constantes nas

solugoes.

Figura 2.18 -Recorte do Planejamento das Oficinas Pedagogechatematica de

1993.
b) xz - 2a mo x + az m2 02 - t2 e 2 0
x = 2amo = d(azmzn2 £ 2 92)
2
X = 2amo < 432m202 - 4a2m2u2 + 4 t232
2
x = 2amo * 2te
-

2(a m o : te)
2

x
]

x'" = amo + te
X" = am o - te

Fonte: arquivo pessoal de Eva Maria Siqueira Alves.

43 E sabido que faltam as raizes quadradas na résolig; atividade que se justifica pela falta de um
recurso que as produzissem.
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E observado mediante esses exemplos que, ao ivgsoblema quebra-
cabeca, foi encontrado um problema tipo padrdo eexencicio de algoritmo como
atividade Iudica. Mas, por que os participantesNfeM utilizavam a resolugcédo de

problemas dessa maneira?

Para resolver este questionamento, as reflexd&ndehic (1999, p. 206) se
fazem importantes, pois, nos anos 1980, foram a@siagdiversos recursos para se
trabalhar a resolucédo de problemas em sala denadtama de “colecdes de problemas,
listas de estratégias”, “sugestbes de atividades”omentacbes para avaliar o
desempenho em resolucdo de problemas”. Foram pmr dessas atividades que a

resolucdo de problemas passou a ser o ponto ceatealla de varios docentes.

Contudo, a autora expde que essa tentativa fdrdides, porque a resolucao de
problemas era utilizada para chegar a solucdo es@abentava a propria busca para a
solucéo. S6 a partir da década de 1990 é quewtdaéde modo diferenciado de forma

que

O problema é olhado como um elemento que poderdispan processo de

construcdo de conhecimento. Sob esse enfoque eprablsdo propostos ou
formulados de modo a contribuir para a formac&ocdoseitos antes mesmo
de sua apresentacdo em linguagem matematica fo@m@lco esta na agao
por parte do aluno. A Resolugdo de Problemas coma mnetodologia de

ensino passa a ser o lema das pesquisas e estuBesalucado de Problemas
para os anos 90 (ONUCHIC, 1999, p. 207).

Portanto, baseado na pesquisa de Onuchic (1998%kopafirmar, que a
resolucdo de problemas era utilizada realmente cmturso e somente no inicio da

década de 1990 passou a ter caracteristicas méegochs.

Essas pesquisas ndo sdo difundidas de imediatounmdprocesso de
investigacdo e publicacdo que demanda tempo. Tgheasso, os membros do NCM
nao tenham demonstrado, a época, uma visao megpchlda Resolucdo de Problemas,
fazendo uso de atividades com um diferencial darc&ios sugeridos nos livros
didaticos. No caso da Figura 2.18 o diferencialeefarmacéo da frase “amo-te” como

solucéo da equacéo.

Algumas dessas atividades eram elaboradas pelpsqedembros do NCM

elas traziam algumas atividades prontas para quente professor, eu era
iniciante, pudesse sentir na pele como era paatidp uma atividade através
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de um jogo ou resolucédo de problema. Como era qente ia propor para
os alunos sem ser sujeitos dessa pratica? (E7).2012

Ao procurar entender o porqué dessa elaboracdou fregistrada uma

observacao no planejamento que pode auxiliar reegsadimento:

Como o professor ja percebeu, os conteddos dd38érie possuem uma vasta
bibliografia, nos quais varios trabalhos foram ¢a@ssendo elaborados,
trabalhando o concreto, o lidico. 52 e 62 sérigeage trabalha como de 12 4 42,
Porém para 12 e 82 série, 0s assuntos sdo maathfidbs algebricamente e
geometricamente, além de que a bibliografia comodwdtgia inovadora é
mais escassa. E importante que o professor mosettastas deducdes
geometricamente e algebricamente (PlanejamentOficisas, 1993Y.

E relevante essa observacéo realizada nas Ofiedagogicas, pois é vista a
caréncia apresentada pelos integrantes do Nuclaondebibliografia voltada para o
Ensino de Matemética nas duas séries finais dom@rfsndamental. Como também
deve ser ressaltada a preocupacdo em encontraodohegias inovadoras” para

apresentar aos professores.

Logo, ressalto a inquietagcdo dos integrantes do N&ivh o Ensino de
Matematica e suponho que havia uma leitura magssificada para explorar conteudos
pouco abordados nas bibliografias e um cuidado asrmdemonstracdes ou deducdes
dos conceitos matematicos das mais variadas forlsss.evidencia uma preocupacao
com diferentes representacfes semidticas nas quaderiam ser trabalhadas,

principalmente, a articulagcao entre geometria elahy

Averiguo que esta ultima abordagem ja seja um aelkevdiferencial para o
periodo, afinal, pouco se era encontrado sobrelaga® entre as ramificacbes da
matematica: algebra, aritmética e geometria. Oogumembros do Nucleo trabalhavam
como algebra, numero e geometria de forma queseleslacionassem, e a resolugéo de

problemas, era uma das formas que propiciavamaessdagem.

Na Proposta Curricular escrita em 1995, percebcoguaembros do NCM néo
s6 convidavam os professores a trabalharem cora¢8iés problemas, como também
ficou observada a maneira que era proposta aagilz da resolucado de problemas em

sala de aula, de duas maneiras:

4 Acredito que houve nessa citacdo um problemagitadéio e que ao invés de escrever 72 e 82 gdirie, f
escrito 12 e 82.



90

() “o uso deliberado de resolucéo de problemasogoomto de partida para
a construcdo do conhecimento e como meio para d@sen a autonomia
[...] ajuda o educando a compreender o mundo enviyeee a perceber a
utiidade da matematica”; e (2) “o uso de resolug&oproblema, como
processo, podera contribuir para: construir e cesmter 0s conceitos
matematicos pela qual os alunos experenciam dadii da matematica [...]"
(PROPOSTA CURRICULAR..., 1995).

Logo, é possivel verificar que a resolucdo de grobk no ano de 1995 ja era
apresentada como “ponto de partida” e/ou como 4§®8a’. E relevante observar essa
Otica, a luz do fato da aula de Matematica seguaiiesmo trajeto: o professor apresenta
0 conteudo, passa exemplos, solicita que os alums®lvam exercicios e,

posteriormente, da continuidade ao assunto comamte@do encadeado ao anterior.

Dessa forma, a resolucdo de problemas ndo sé ajesise encadeamento
como também facilita a construcdo do conhecimerdcaatonomia do aluno (como é
explicitada na citacdo) se os docentes resgatasecorecimentos prévios do aluno e
0s auxiliarem no processo de compreensédo. Porérfon&ncontrado um exemplo de
como isso poderia ser utilizado, ndo podendo afiruel a leitura dos integrantes a
época sobre tal afirmacdo. Mas, nas falas de umpddscipantes, isso ndo s6 é

reafirmado como também explicita a dificuldade amprofessores no Estado.

A gente mostrava para o professor que todo contgado assunto que vocé

fosse fazer, vocé deveria partir da resolucdo dblgma. De um problema.

O problema que o aluno vivencia no dia a dia, & éali vocé puxava, era

o fio da meada [...] Eu me lembro muito disso ertg trabalhava e passava
demais isso para os professores, s6 que é muitd,dibrque é a questao da
compreensédo do aluno [...] Por isso que se tinkambalhar com Portugués
e Matematica, porque era para trabalhar essa gudat@ompreensao (E5,

2011).

Logo, havia uma dificuldade na hora em que os psoies iam trabalhar a
questdo da compreensao do problema, que segungs R6I77) € uma das primeiras
etapas para se resolver um problema. Porém, dgsddi#ide pode ser gerada tanto por
um problema com Portugués, da parte dos alunospo dambém por parte dos
professores por ndo saber aborda-las.

Ja o modo de vé-lo como “processo” ja era defengdatd>’Ambroésio (1989),

ao apresentar que

a resolucdo de problemas é encarada como uma rug@dde ensino em
que o professor propde ao aluno situacdes problaraescterizadas por
investigacao e exploracdo de novos conceitos. [ressta, mais atual, visa
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a construcdo de conceitos matematicos pelo aluavest de situacbes que
estimulam a sua curiosidade matematica (D’AMBROSI489)

Essa forma também rompe com o trajeto comumentéizada pelos
professores de Matematica, como ja explicitadopfapor um problema, os membros
do NCM colocam que deve partir de algo da vivénde aluno; os conceitos
matematicos vao surgindo durante a realizacgdo da a&om os debates e
guestionamentos levantados pelos alunos para, ,assies experienciarem “a utilidade
da matematica Na figura a seguir, pode ser encontrado um exemessa proposta

para se trabalhar equacédo do segundo grau aindéaateo Pedagdgico em 1993.

Figura 2.19 -Recorte do Planejamento das Oficinas Pedagogechatematica de
1993

04. Vamos resolver a equagdo Bo 2?2 grau, relacionando a fatos reais
como:

- cobranga de falta no futebool

- saque no volebol

- cesta no basquete

~ esguicho de &gua ao molhar o pudim

Essas trajetdrias s@o semelhantes a uma parabola.

Fonte: arquivo pessoal de Eva Maria Siqueira Alves.

Na Proposta Curricular (1995), ainda era apresantada diferenca mais
apropriada do que exercicio e problema. Isso me deurer ter-se ciéncia do recurso
utilizado, ao se salientar que a “resolucéao delpmoéss ndo implica listas de problemas
para os alunos resolverem, mas sim, situacfes mumvem discussdes e analises em

grupo das hipoteses e solugbes desses problemas”.

Contudo, ha uma incognita se os integrantes do Nd&Mato, sabiam ou ndo
trabalhar com diferentes tipos de problema, apdsaonter na bibliografia da proposta
o livro de Dante (1989). Talvez isso aparente queomponentes do NCM nao estavam
preocupados em seguir, metodologicamente, a résolig problemas, mas trabalhar o

ensino de Matematica de maneira diferenciada.

Apesar disso, a resolucdo de problemas ndo apatediarma isolada nessas

formacbes. Ela geralmente era sugerida como unmmafate modificar as aulas, de
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mexer de alguma forma com alunos, até mesmo, sequdie esta posto na Proposta
Curricular (1995), de inserir outras atividades oonfconstrugcdo de jogos,
adivinhacdes, quebra-cabecas, assistir a filmes Ridojeto Video-Escola, ler
paradidaticos, construir [...] origami, constr@ngram, [...] realizar gincanas, passeios,
trabalhar com a informatica educativa”.

2.4.2 Jogos Matematicos

Jogos, principalmente, [...] ndo sei agora um temmags apropriado? Foi um
“BUM” dos anos 80, foi trabalhar com jogos. Conadusa época de Emilia
Ferreiro, ela anuncia o construtivismo a partir aagdades ludicas e, entéo,
muitas atividades de Matematica eram exploradas ocondidico e os

materiais que eram produzidos, que ainda hoje ragemtn sendo com o olhar
para o ensino fundamental, nos anos iniciais, degizia uma adaptacao

para os anos finais e por sua vez alguns professmiecavam também no
Ensino Médio (E2, 2011).

Os jogos foram trabalhados inicialmente, no finaldécada de 1980, com
apresentacoes isoladas em determinadas instituigdeassino. Por exemplo, na Escola
Estadual Goncgalo Rollemberg Leite, as professovasMaria Siqueira Alves e Marlene
de Franca Ralin desenvolveram varias atividadesa»aiunos como podem ser vistas

no livro produzido pela primeira professora “A Lcidiade e o Ensino de Matemaética”.

Neste, ela traz recortes de atividades que pr@paha os alunos e percebe,
posteriormente, a oportunidade de solicitar qudissentes produzissem o jogo. Dessa
forma, como é mais facil levar o jogo pronto aoéswvde pedir para os alunos
construirem, creio que ja havia um conhecimentaesas beneficios dos alunos

criarem seus préprios jogos como a criatividadelaboracdo de regras e a melhora do
trabalho em grupo.

Verifico, no Jornal da Educacao (1989, p.7), queaesatividades também
estavam relacionadas com o NCM, ao colocar que tb®usdo os exemplos de
atividades escolares que estdo desenvolvidas redeosi entre elas, a exposicédo de
Matematica promovida pelo Nucleo da Escola Gongabtlemberg”. Em seguida,
expressa uma fala da professora Eva Maria Sig@éwes, até entdo, coordenadora do

Nucleo Central de Matematica expressando que
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0s estudantes da Escola de 1° e 2° Grau “Goncdleniberg Leite”
estdo aprendendo Matematica no concreto, de foriatva, através
da elaboracgéo de jogos e montagem de brincadgirasjivertem e ao
mesmo tempo instruem, fazendo com que o aluno daréa verdade
e ndo simplesmente decore (Jornal da Educacéo, p989

Vale ressaltar que a montagem dos jogos, muitassyexra realizada com
sucata. Esta atividade era interessante, pois degos depoimentos coletados pelos
coordenadores do periodo, ndo havia muitos recpes@sa construcao expressiva desse
material para todos os alunos, mas se estes eoemtds montassem seus proprios
recursos com material de sucata, ndo haveria utexpoepara a ndo realizacdo da
atividade. A seguir, encontra-se uma foto do JodaaEducacédo (1989) no qual séo
apresentados alunos ao lado de sélidos geométarmssruidos por colegas.

Figura 2.20 -Recorte do Jornal da Educacao (1989)

Fonte: arquivo pessoal de Eva Maria Siqueira Alves.

Com base nos documentos, constato que os membrosCdd ndo se
limitavam somente a utilizacéo de jogos e aos iaenque a criacdo destes poderiam
proporcionar aos alunos. Também era solicitadoabatho com outras propostas, a
exemplo da resolugdo de problemas. Na PropostéacGlam hé referéncia sobre os

jogos matematicos:

[0 jogo] oportuniza a acdo e a autonomia desdesgueonstitua em uma
grande fonte de situacBes-problemas. Em cada jogaddem surgir
questdes, indagacdes, dependendo da pesquisavsatade estratégias para
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a solucdo. Sdo momentos de efetiva interacdo alumm, aluno-professor
(PROPOSTA CURRICULAR..., 1995).

Em 1988, ja é encontrado um curso, cujo tema “Jogaematicos” ndo era
utilizado puramente como meios de distracdo, masaebompanhado de conteudos
matematicos a serem trabalhados com os professonasn espaco de tempo destinado

a relatos de experiéncia.

A segquir, pode ser visto uma foto que mostra psoies nesse curso. Este foi
ministrado para as DRE 01, 03 e 05, realizandoagn gom barbante e uma lata, o que
reafirma o compromisso dos integrantes do NCM comtilzacdo de sucata para

confeccionar os materiais.

Fonte: arquivo pessoal de Eva Maria Siqueira Alves.

A Figura 2.21 traz indicios do que se entendiaode§ matematicos na criacao
do NCM. Na descricao das fotos, foi relatado quiaa@ uma fila e quando o professor
autorizasse 0s alunos, nesse caso 0s professosistag) saiam correndo para pegar
uma questdo de Matematica dentro da lata e senwsgpse corretamente ganhava

pontos.

Por meio deste exemplo, percebo que os jogos apaeles pelos membros do
NCM néo eram utilizados para introduzir conteld@ematicos, mas para fixar e/ou
explora-los sob o jugo do discurso de motivar malau fazer uma aula diferenciada.
Por exemplo, o jogo anteriormente € somente umendode realizar questdes

matematicas de um modo diferenciado do quadro,eT@is para a época somente essa
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mudanca de postura ja era algo motivador e distiateonvencional, contemplando,

portanto, o objetivo do Nucleo.

Nos relatos verbais, todos os entevistados afamague foram propostos
varios jogos, porém foram encontradas poucas refer€ de atividades propostas para
os professores. As localizadas séo relatadas ma$teoCurriculdf ou em fotos como

da atividade anterior.

Um exemplo do emprego desse recurso pela Propdstipgo do baralho” —
utiizado para apresentar e trabalhar numeros rastei As cartas vermelhas
correspondiam aos numeros negativos e as pretgmaibisos, a partir de entdo, varios
jogos podem ser suscitados, como, por exemplopalaojogo 21, fato que ratifica a

utilizag&o do jogo como recurso.

2.4.3. “Materiais concretos”

Este topico usa o0 mesmo termo escolhido a épo®¥Cdd. Tal terminologia
referéncia para muitos dos ex-participantes nasewdstas concedidas, mesmo que

ressaltem ter conhecimento do termo atual: masemainipulaveis.

No final da década de 80, século XX, era um grateaque a utilizacdo
desses recursos, isso € justificado por um menbid@M, para defender a criacdo das
Oficinas Pedagogicas realizadas no ano de 1993»0\Qué da oficina? Era para a
construcdo de material que o professor muitas \azesva dificil. ‘Como é que eu vou
trabalhar com material?’, porque s6 queria utiliaagiz... quadro e giz, ndo é?” (E5,
2011).

Como forma de usar esse recurso, por exemplo, wegarido resolver as
atividades utilizando meios, como papéis milimatsagara construir graficos a partir
da tabela produzida pelos docentes; papéis quéattamsipara realizar um método, sem
calculo (encontrado em um livro de Meyer, editads Estados Unidos em 1963); e,
inclusive, o material dourado para completar quémsacomo € possivel ser observado

na figura a seguir:

> Isto porque ndo é possivel afirmar que as atidsacelatadas por Alves (2001) em seu livro, foram
realizadas somente com os alunos ou se ela legas atividades para trabalhar com os professores.
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Figura 2.22.Recorte do Planejamento das Oficinas Pedagogechatematica de

Analisar as limitag®es do método:
B - Geometricamente - métodos de Al-Kowarizmi ou méto
+n ia ~OmD t . \ . a . -~ 4
de completar quadrados relacionado 4 produtos notaveis
- - < .
pa .
a) x + 10x + 21 = 0
2
X X X % X X

Utilizar o material dourado

Fonte: arquivo pessoal de Eva Maria Siqueira Alves.

Eram procuradas diferentes maneiras para os atheggrem a solugdes que
eram basicamente feitas automaticamente pela fardeiBhaskafd, além de trabalhar

a algebra “intimamente ligada a geometria” comaosigpna proposta curricular.

Além desse exemplo, identifico que entre os maser@ncretos mais
trabalhados com a geometria, encontrava-se o orifamquase todos os depoimentos,
havia alguma referéncia ao trabalho desenvolvido este recurso, como pode ser visto
a sequir:

Geometria mesmo, confecciona o concreto pra o awamp facilitar [...],
principalmente figuras espaciais, que tém dificdta Foi ai que entrou
Corrales, nessa época [...] que ele veio com altialde dobraduras, ensinar

como manusear o papel [...]. Nao s6 a parte ludies, também como chegar
ao conteudo a partir dali, daquela dobradura (B312

Essas atividades foram encontradas nos certificddegormacdes a partir de
1991, cuja confeccdo do material era apresentad cétividades Metodologicas
sobre Geometria (Figuras Planas, Técnica do Orjjami Curso de Matematica de
1991 ou “Geometria das dobraduras” no Curso de ¢tagdo para professores do

interior, 1992. Abaixo podem ser vistos algunsahabs realizados nesse periodo com

€Sse recurso.

“® Férmula utilizada para resolver equacdes de 2P gra
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Figura 2.23.Fotografias de maquetes montadas com o uso darfirig

Fonte: arquivo pessoal de José Maria Fernandeal€siFilho.

Ao que tudo indica, o material concreto era utdizamuito mais para se
trabalhar o processso de construcéo de conceitasterligar representacdes distintas,
do que propriamente fixar conteudos.

Ja a construcdo dos recursos manipulaveis se dbhseate dos jogos. Além
das dobraduras e dos papéis milimetrados, outcoss@s sao construidos com recursos
com materiais reciclaveis, como € possivel vermsito¢cdo do abaco utilizando tampas

de garrafas e palitos de churrasco, na Figura 2.24.

Figura 2.24.Professores em formac&o continuada utilizandoacéb

Fonte: arquivo pessoal de Eva Maria Siqueira Alves.
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2.4.4. Hist6ria da matemética

Naquela época néo se falava muito em histéria damdica, se falava, mas
ndo com a énfase, com a dimensao que a histérimadamatica tomou

dentro da SBEM. Naquela época, a Histéria da Maieméra uma linha de

pesquisa na Educacdo Matematica. Hoje ela ganliaupvdpria, hoje tem a
Sociedade Brasileira de histéria da matematica,teid mestrados e

doutorados em Histéria da Matematica, entdo nagéetea a histéria da
matematica, ela fazia parte da Educacdo Matem@ia2011).

No depoimento de um dos integrantes do NCM, camstate a linha
metodoldgica “histéria da matematica” obteve, compassar do tempo, um
desenvolvimento metodoldgico e cientifico. Dessanéy se faz necessario observar

como era o entendido deste assunto, a época do NCM.

Em Sergipe, mediante as oficinas pedagoégicas mades pelo Ndcleo,
verifico que nos planejamentos desenvolvidos aqetapda histéria da matematica era
utilizada para iniciar o debate sobre qualquer elmid matematico que fosse

trabalhado.

Os cinco primeiros planejamentos das oficinas pégiags’ trazem na
programacao, como primeiro item ao trabalharem argdecidos matematicos, o item
“histoérico”.

Ha também outros registros que evidenciam a hastidai matematica como
uma forma de iniciar um conteudo, como pode sem@&xado na Proposta Curricular
gue o NCM redigiu ao colocar que “o professor padeabordar um determinado tema
matematico, iniciar sua acdo com a apresentacaonde histéria, uma vez que ela
possibilitara o desenvolvimento de atividades” (PRISTA CURRICULAR... , 1995).

O planejamento dos Nucleos Pedagodgicos apresemadajue indicam como
trabalhar o “histérico” com os alunos, além de oiap entre os docentes debates que o
levassem a considerar a importancia da mesma, senverifica na figura abaixo, no
qual a pergunta “Qual € a importancia do histogoo sala de aula?” é sugerida no

planejamento.

4" As cinco primeiras oficinas ministradas pelo NGMetam como contelido, respectivamente: histéria
da Educacdo no Brasil; NUmeros naturais; Numertesras; Polindmios; Autoritarismo no ensino de
Matematica; e Equacédo do 2° grau.
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Figura 2.25 -Recorte do planejamento dos Nucleos Pedagégiopesio pelo NCM

EQUAGCAD DO 29 GRAU

01. Solicitar da turma, atividades sobre a @quagdo do 29 grau

02. Questionar para debate: coma & trabalhada a equaga@o do 28 grau
sala de aula. ig

03. Histérico: qual a importl@ncia do histérico em sala de aula?

-~ Como desenvolver o histérico com 08 alunos? pesquisa jogral
! i ’ ’
teatro, painel, livros paradidéticos.

Fonte: arquivo pessoal de Eva Maria Siqueira Alves.

Outro fato observado € a ultima questdo colocadalamejamento: “Como
desenvolver o historico com os alunos?” Subentej@opesquisa, jogral, teatro, painel,
livros paradidaticos eram meios possiveis com @ssqos coordenadores do Nucleo
propunham os professores a trabalharem com aihistdrmatematica. Apds o recorte
acima, € explorada a historia da equacao do segyadotrazendo curiosidades como a
falsa impresséo que a férmula de Bhaskara foi edalaopor ele e outros matematicos

gue conseguiram resolver equacdes de maior grau.

A proposta curricular elaborada pelo NCM nao érdifee e traz novas
sugestdes dentro deste mesmo intervalo de tempa.ifteéiar 0 conteado de numeros

reais, por exemplo, é sugerido

desenvolver atividades de pesquisas, leituras @alioi@ticos, caracteristicas,
propriedades e operagcdes nos conjuntos numéricesRdais. Para tanto,
discussbes em grupos, debates, dramatizacdes,jass®m quadrinhos
subsidiardo o complemento desse trabalho (PROPGETRRICULAR... ,
1995).

Quando aparentemente o Nucleo ndo apresenta urestdogara trabalhar com
0 conteudo historicamente eles insistem que o gsofetome atitudes metodologicas

diferenciadas.

Lendo sobre o histérico dos irracionais, o profestserva a dificuldade que
sempre existiu em aceitar definicbes matematicgasgeito desses nimeros.
Mesmo sendo estudados séculos antes de Cristohojgé apenas séo
abordados sem muitos detalhes por ndo apresenta@@acteristicas
definidas. Portanto, prop8e-se ao professor, didatsua clientela, trabalhar
apenas o essencial de forma estimulante e crigivma incentivar a
aprendizagem (PROPOSTA CURRICULAR... , 1995).
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Dessa forma, mesmo sem saber como utilizar a lasfara determinados
assuntos, mantinha-se firme a posicdo do Nuclemelhorar o ensino de Matematica,
utilizando teatro, pesquisas, paradidaticos, dotiles outros ja citados que esbocam a
preocupacdo dos grupos. Eram utilizados nas OficRedagogicas, ministradas pelo
NCM, o texto da colecdo “Contando a Historia daéviatica” de Oscar Guelli. Aqui
cabe o questionamento: a histéria, dessa formadutibria ou como apéndice, auxilia

de fato na aula de Matematica?

Ao ser questionada sobre as metodologias que etdimadas, uma das
coordenadoras do Nucleo coloca que, durante asa@di®s do NCM, a época, afirma
ser, em um determinado periodo, uma das metodsltgiais focadas e que o pessoal
nao trabalhava era a histéria da matematica, gde toundo achava que trabalhar
histéria era enrolagdo” (E3, 2011).

Logo, é possivel observar certa rejeicdo dos pofes durante as formacgdes
continuadas a essa metodologia, visto, aparentemefid considerarem poder ser Uutil

para as aulas de Matematica. Por que os profedsunas essa concepcao?

Ha muitas justificativas para essa visdo dos desemt assunto ndo fazia parte
da sua formacéao, seja ela no ensino primario, si&cimou formacao inicial; a historia
da matematica era uma tendéncia metodolégica eeqarta a época; o fato de os
professores nunca terem a necessidade de sabstbaahpara aprender os conteudos

matematicos, logo, em sua légica, seus discipalobém néo precisariam.

Essa tendéncia metodologica era considerada retdnuema novidade para o
periodo, como confirma o conteido abordado no HnmoNacional de Educacéo
Matematica, ocorrido em 1987. Nesta ocasido, umicomso sobre o assunto fora
ministrado, intitulado de “Histéria da matematipar que essa disciplina no programa
de um futuro professor?”, por Eduardo Sebastianiefte’®. O autor afirma que existe
um “consenso da necessidade de tal estudo, mas waguse sabe bem até hoje € o que
faria o futuro professor com tal curso e ainda ngaial seria o conteudo desse curso”
(FERREIRA, 1987, p. 106). Ou seja, mesmo tendo ao@tacdo da importancia da
histéria da matematica no programa de formacaorafegsores ndo se sabia ao certo

“8 Nesse ano, ele ja era pos-doutor em Geometriaebifel pelaUniversite de Grenoblena Franca,
posteriormente, em 1989, fazendo outro pdés-doutonaal area de Educacdo pellichigan State
University.
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como o professor utilizaria essa informacédo no medeimento de sua aula, o que

comprometia a percep¢ao do tema ser visto comopassivel metodologia.

O mesmo autor ainda completa sua ideia ao elengarogproblemas que o
professor encontra para o0 uso do assunto em questdsala de aula: “(1) O
conhecimento histérico pertinente é escasso; (2)prOcesso da descoberta é
normalmente néo logico e esse é apagado quanddalho é publicado; (3) Falta de
modelos de ensino adequados; e (4) Treinamentoofiespores” (FERREIRA, 1987, p.
106-107).

Verifico, mediante os pontos levantados pelo autpie havia aparente
resisténcia em utilizar a histéria da matematioa,gssa ciéncia ser abstrata. Assim, ndo
necessariamente, a descoberta de um conceito @aaiarivista ou aplicada em uma
situacdo coloquial. Seria necessario um “treinaniefitdos professores para adequar-
se a essa disciplina em sua formacéo e transfappaia que fosse Gtil em sua pratica
pedagogica. Baseado nisso, fica ainda mais peveéptienvolvimento do racionalismo
técnico nas formagbes dos professores desse pedesimlo a formacdo proposta:

teoria + pratica.

Posteriormente, D’Ambrosio (1989) ja apresentavhisadria da matematica
como uma forma de motivacéo para o ensino de teploccurriculo para a melhoria do
ensino de Matematica. Ela anuncia que alguns pesdpries ja tinham observado o
tema como um elemento que empenhava o trabalhatdocem o desenvolvimento de

diversos conceitos matematicos, isso porque

esta linha de trabalho parte do principio de questndo da construcéo
histérica do conhecimento matematico leva a umamn@mpreensdo da
evolucao do conceito, enfatizando as dificuldagéstemoldgicas inerentes
ao conceito que esta sendo trabalhado. Essasldifirs historicas tém se
revelado as mesmas muitas vezes apresentadasajpelos no processo de
aprendizagem (D’AMBROSIO, 1989, p. 18)

Ja é observado, anos depois do inicial EncontroioNak de Educacéo
Matematica, ndo somente que a histéria poderiagitsegm sala de aula, mas também,
como aponta a autora, mostra caminhos para sewtdger a metodologia ao mostrar
gue, para se trabalhar com essa tendéncia, deavetbear os alunos a aprenderem a

% Tudo indica que o treinamento adotado pelo autoresponde, de fato, a levar o professor a ser
treinado a trabalhar a histéria da matematica sepapndo dos fatos ocorridos durante o seu progess
bem como treinar sua utilizacdo em sala de aula.
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partir de dificuldades e problemas e, talvez, pe$si equivocos cometidos
historicamente.

O indicio mais forte para que alguns professoresiderassem a historia da
matematica como supérfluo e superficial € apredentaa fala de uma das
coordenadoras do Nucleo:

a histéria da matemética era trabalhada apenas rtraducéo de contetido
Ou COMO uma... uma aula a mais para que os aluessnv que eu estava
fazendo algo diferente, [...] ela ndo tinha esséateade a partir da histéria eu
explorar todo aquele contelido. Ela tinha apenasd@ear de apéndice, anexo
(E2, 2011).

Aléem de reafirmar o uso da historia da mateméatieafatma introdutoria
observa-se, pela fala da entrevistada, que, pos mae o0s integrantes do Nucleo
quisessem diferenciar o ensino de Matematica, &le¥ém possuiam dividas e

imprecisfes quanto ao referencial teorico.

Logo, os indicios levam a crer que 0 maior comptomento dessa tendéncia
metodoldgica foi o fato de os membros do Nucleo teém o conhecimento que essa

poderia ser utilizada para o professor consegabathar os conteidos matematicos,
tornando-a um recurso de informagao ou curiosidade.

2.4.5 OQutros instrumentos para trabalhar a Matematica

E comum ver nos certificados a abordagens de filduzante as formacdes

continuadas propostas pelo Nucleo. Como é constataartir de 1991

Figura 2.26 -Recorte do certificado do curso de abordagensméieas no ensino da
52 a 82 série (1991).

ParTICIpou a@o
CURSOS DE ABORDAGENS MAT. NOD ENSINC DA 52 A 82 SERIE

promovido pela SECRETARIA DE ESTADO DA EDUCACAO E CULTURA,
realizado em ARACAJU no perl.OdO de 16/12/ A 18/12/91

Fonte: arquivo pessoal de Denize da Silva Souza.
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Figura 2.27 -Recorte do certificado do curso de abordagensméieas no ensino da
52 a 82 série (1991).
- Abordagem Curricular no Ensine da Matematica de 5% a 82
Serie

- Alternativas para o Ensinp da Geomstria

g A Matematica em Vid&c]

- Gincana Matematica

- Educagao Matematica

Fonte: arquivo pessoal de Denize da Silva Souza.

Nos certificados, com poucas variacdes, que seerafao uso de tecnologias,
abordam como fazer uso de filmes como Ilha daseb]dfeiras do Nordeste e Boias-

Frias.

E noés tinhamos filmes especificos de matematicthala famosa “Feiras do
Nordeste” que eles adoraram. Um curso que eu ipa&tse viram que ali

conseguiriam pegar a Matemética e repassar paatunss e tentar mostrar
aos meninos que a matematica estava em tudo. Eloite inicial sobre os
videos, com relagao a matematica (E3, 2011).

Feiras do Nordeste era um video que o pessoal dgr&m e de Historia

trabalhava muito, porque ele mostrava a cultura@esima. O que é que se
via nesse video quando assistia com os professresfa matematica na
hora de vender, na hora de medir, na hora de cagdiormas que surgiam
nas barracas, nos produtos, a geometria que esatempada nos
ornamentos, nos artesanatos, entdo quando eu a&larsse tipo de
conteddo no video os professores ficavam encantafo&o, a gente
explorava e muitas vezes 8 horas de trabalho emaoppara explorar um
video como esse. Entendeu? Entéo o video trouaenestlade (E2, 2011).

O uso do video era realizado como um recurso pasarear a aplicacdo da
matematica no cotidiano, isto é, na utilizacdo ®@asologias em sala de aula, havia
uma certa seguranca no Ndcleo, quando se trataviaees. Quando se trata de outros
recursos comasoftwaresmatematicos, a realidade era a mesma? Ainda que te
havido algumas formacgdes sobre a linguagem LOG®a jdetade da década de 1990,
nao foi observado nenhum integrante do Nucleo eptasdo formacdes sobre a

linguagem, nem ao menos foi sugerido na propostaualar.

Contudo, vale ressaltar que, neste periodo, os wiatiqgres eram instrumentos
caros e, portanto, de dificil acesso e, nas escdlifisiimente existiam salas de

informatica. E sobre a etnomatematica? Como elaasalhada?
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Segundo um dos formadores, a etnomatematica apmdaenas formacdes
continuadas

ndo € a mesma que temos hoje. N6s éramos inicitamti@sem. Entdo, a

gente comeca a trabalhar com esse pessoal dointefuestdo da cultura
daquela cidade, daquele povo, ndo é? Entdo, hagsessie moravam em
cidades ribeirinhas? Entdo, vamos fazer um trabdth@eometria. Vamos
trabalhar com sistemas de medidas. E a gente pealia que eles

procurassem ver os sistemas de medidas usadoslaaggé&o, para se

vender uma terra era vendida como hectare? Pougoissera vara, era
tarefa. Entdo, vamos buscar uma relacao entre taaeda e 0 hectare que é
uma medida padrédo, né? Quanto vale cada légua ai jj@r Entdo, a gente
tava engatinhando, era um grupo que tava engatiohdambém na

Educacdo Matematica. Entdo, a gente comecou a fgmendendo (E1,

2011).

Ha dois momentos dessa citacdo que valem destddoeg a maneira com a
qual ele fala que os integrantes estavam em pmaksgonstrucdo junto a Educacao
Matematica, o que leva a crer que os trabalhogeells no periodo visassem observar
como a matematica era vivida na comunidade. O cutrmento é a constatacédo de a

etnomatematica a época ter concepcao diferentdideatuais.

Segundo Fiorentini e Lorenzato (2007) a etnomatemat uma linha de
investigacdo criada e desenvolvida por Ubiratan b#osio (1990). Este mesmo
escreve umas poucas linhas para integrar a Profostacular do Estado de Sergipe
(1995), nas quais faz algumas consideragcbes soktaoaatematica ao solicitar ao

docente que:

Entenda as ethomatematicas dos alunos, mistureacgtmomatematica (que
vocé como professor, aprendeu na sua vida prdifisBiotempere com a
matematica académica (que vocé aprendeu nos seas ae formacéo) e
esta ai a receita do que fard da sua aula um morfediat criativo, de busca,
de novos conhecimentos, vocé junto com seus alfROPOSTA... , 1995).

E observado que o tema é apresentado pelo astanjente como um contexto
sociocultural, tanto do professor quanto do aluna, partir deste pode-se trabalhar de

diferentes maneiras 0os contelidos matematicos.

Portanto, por meio do levantamento realizado, o NSDkgiu em um periodo em
que houve uma mobilizacdo dos professores em gakeear/melhorar sua prética e o
ensino de Matematica com formas “diferenciadas” elesinar. As tendéncias
metodoldgicas foram contempladas pelos membros@M Nentro do que era possivel

para a época.
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Porém, segundo Santos (1998), os membros do NCkArden de ter reunides
periédicas no ano de 1996. Nenhum dos antigos rantegs do NCM que foram
entrevistados deu informagdes sobre o real motvtednino. Porém, é observado que
mesmo sem a presenca do Nucleo, os seus membntisuasam os estudos na area e
chegaram a realizar pos-graduacbes na area de ¢adueapesquisam sobre temas
relacionados a Educagcdo Matemética, a exemplo de®da Silva Souza, Eva Maria
Siqueira Alves, Ivanete Batista dos Santos, JoséaMeernandez Corrales Filho e
Laerte Silva da Fonseca. Ou seja, dos oito edueadaratematicos sergipanos
apontados por Fonseca (2002), referenciados nadirgéio deste trabalho, cinco deles

eram integrantes do NCM.

A partir do fim das reunides peridédicas do NCM fiecessario observar se as
formacgbes continuadas oferecidas pelos gestor&edataria de Estado da Educacéo,
continuaram a trabalhar as tendéncias metodologlaaEducacdo Matematica, com

novos debates e abordagens.
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CAPITULO Il

AS PROPOSTAS DE FORMACAO CONTINUADA NO PDE (2001-206):
COMO AS TENDENCIAS METODOLOGICAS DA EDUCACAO
MATEMATICA SE APRESENTAM NESSE PROGRAMA?

No mapeamento realizado no primeiro capitulo, fmégivel identificar que,
apos o término das reunides periodicas do Nucleur&élede Matematica, a SEED
comecou a implantar programas de formacao contmindnciadas e formatadas pelo
governo federal na rede estadual.

Entre os anos de 1997 e 2000, foram encontrademslglanejamentos de
formacgbes continuadas, a maioria deles destinankprafessores das séries iniciais, a
exemplo da®ficinas pedagogicae aCapacitacdo continuada para professores de 12

a 42 séries

A maioria dessas formacdes possuem caracteristsmnelhantes ao
entendimento de Collares et al (1999), de quatficikcapacitacdo, ja trabalhado no
primeiro capitulo. Ao sair uma nova lei, para@meinasionais serem lancados ou apés
identificar mazelas consideradas graves para o rgoyeeste propOe formacoes
continuadas para os professores para que a sitlsjaoamenizada ou as novas

politicas sejam compreendidas e efetuadas em salala.

Verifico, assim, que a cada “problema” ou a cadavithade” trazida para o
sistema educacional, havia uma unica formacao.rdsgpossibilitava, na maioria dos
casos, um retorno do docente para que pudessdsEwvado se a experiéncia com o
que foi aprendido nas formacfes realmente teve \@li ndo, e em quais aspectos

poderiam melhorar ou mesmo tirar suas duvidas.

Posteriormente, € observado um aumento significatde formacoes
continuadas no Estado, chegando a um total de emae quatro formacdes realizadas
por empresas de consultorias, através do ProgramBedenvolvimento da Escola
(PDE).

A seguir, procurarei compreender se, com a contimaas pesquisas e do

ensino baseado na Educacdo Matematica, existirditios de alteracdo de como eram
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ministradas as tendéncias metodolégicas da Educkiziematica nos cursos de

formacao continuada para professores que ensinklziematica no Estado.

3.1. Proposta do FUNDESCOLA e do PDE

Apds esses cursos “emergenciais”, inicia-se umogericom um aumento
significativo de formacdes com siglas que a prilocipdo conhecia. Contudo, a sua
recorréncia nos certificados e planejamentos chamatencéo, como pode ser vista na

amostra da Figura 3.1:

Figura 3.1 - Amostra de Certificados e planejamentos de fod®as continuadas de
2001 a 2006.

FuNDESCOLA - S |
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ESCOL A: Escola Estadual Senador Lourival Fontes
PERIODO: 10a 14/ 12 de 2001 e de 1 7/07 a 020872002
Mumene van

_

‘ A0 LAENION - EDUCAGAD, TREINAMINTO
v 2% | DUEVOLVIMENTO 1TDA
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Fonte: arquivo do Centro de Qualificacéo de Pessoal

O que é esse FUNDESCOLA que aparece nesses ttficadns? Qual a
causa da recorréncia deste termo se tais certcémlam encontrados no CQP nas

pastas referentes ao PDE?

Para tentar responder essa questao, realizei usnaipe bibliogréafica, na qual
observei que a politica de formagéo continuadardiegsores foi modificada durante o
mandato do presidente Fernando Henrique Cardoseb{1998; 1999-2002). Essas

alteracOes foram marcadas

[...] por politicas focalizadoras, com especiahgéio ao ensino fundamental,
a fim de selecionar e destinar os recursos parasneetbjetivos considerados
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urgentes e necessarios. Tais politicas vieranfipslas por um sentido, por
vezes satisfatério, do principio da equidade coeesie fosse substituto do
da igualdade (CURY, 2002, p. 197).

Entre as medidas tomadas como necessarias pardsp epajue alterou
diretamente as formacdes continuadas no Estadoedgp8, estdo a elaboracéo e
divulgacdo dos Parametros Curriculares Naciona®\(P1L998)) e a criacdo do Plano

de Desenvolvimento da Escola (PDE).

Este ultimo foi concebido por uma parceria reakzaeélo Governo Federal
com o Banco Mundial, tendo como objetivo “melhaagualidade da educacéo basica
por meio do assessoramento técnico e financ8ir®’ PDE foi concebido a partir desse
acordo de empréstimo no ano de 1999, como umagdes alo projeto do Programa
Fundo de Desenvolvimento da Escola (FUNDESCOLAgalizado em parceria com as

secretarias estaduais e municipais das regides Ndotdeste e Centro-oeste do pais.

Segundo o manu&omo elaborar o Plano de Desenvolvimento da Esaola
PDE é:

Um processo gerencial de planejamento estratégiecacescola desenvolve
para a melhoria da qualidade do ensino, elaboradoatio participativo com
a comunidade escolar [...]. O PDE define o quecélaso que ela pretende
fazer, onde ela pretende chegar, de que manewanejuais recursos. E um
processo coordenado pela lideranca da escola dcamce de uma situagéo
desejada, de uma maneira mais eficiente e efiomz,acmelhor concentracéo
de esforcos e de recursos (XAVIER; AMARAL, 1999.9).

A verba dirigida as escolas estaduais pelo PDHlistabuida aos gestores de
cada instituicdo. Porém, os coordenadores apestarela certa “autonomia”, sofriam
algumas limitacbes quanto a utilizagdo dos recurfsosnceiros. Segundo, uma
assessora técnica do PDE, em um determinado pedoderba era distribuida da

seguinte forma:

40% era capital, 60% era custeio. Entdo, nessed#détisteio dava formacéo
e material. Entdo, se a escola recebesse 10 nmijl &£ra para comprar
equipamentos, mobiliarios e 6 mil era custeio gs$e “custeio” era o qué?
Era para formacéo e para compra de material medenmaterial didatico da
prépria formacdo e do uso dos professores no dia de sala de aula (E9,
2011).

0 <http://gestao2010.mec.gov.br/o_que_foi_feitogpam_34.php>. Acessado em 21/10/10.
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Em outras palavras, o objetivo para a qual a vedra direcionada ja tinha
sido escrito antes da verba ser direcionada aastatbendo a essa informar, dentro das
possibilidades ofertadas, sua destinacdo. Ao qumstia assessora 0 quanto foi

investido em formacéo continuada e em qué eraamalia verba, ela explica:

As formacdes, elas foram assim, mais fortes reaknem 2002, teve muito,
porque todos os PDE tinham formacédo. 2003 [..Q420dos os PDE tinham
formacdo. Porque todas as escolas estavam catenfesmacéo. Entendeu?
Ent&o, ndo tinham formag&o. Elas na verdade n&artimada, entdo assim...
guando o PDE Escola chegou, a escola néo tinhaialafara vocé ter uma
ideia as escolas do estado de Sergipe ndo tinhdmwideocassete, televiso,
[...] coisas bem elementares. Entendeu? Computidodepois de 2003.
Porque em 2002 quando elas receberam esse reDargoimeira vez, que a
ZAP | recebeu, elas iam comprar essas coisas bkasies nao tinham
praticamente nada. Ela ndo tinham uma gramaticagiaionario de Inglés
[...]. Entdo, na verdade elas direcionavam todinbedro para comprar essas
coisas que a gente acha tdo elementar hoje [aditra comprar paradidatico
na area de Matematica, paradidatico na area dedeés, entendeu? (E9,
2011).

N&o foi possivel confirmar essa informacdo com dwmtos do inicio da
década de 2000, mas foi possivel conferi-la&Ptamo de Ac¢des Financiaveis do PDE-
Escola’. Logo, fica perceptivel, com o cruzamento das fnteie o direcionamento

das verbas explica o alto nimero de forma¢Seszeeks no ano de 2002.

Essa explicacdo além de ser observada na falasdasasa também pode ser
encontrada nas falas das pessoas que ministravdornascdes no programa. Elas
explicam que a maioria dos cursos que ministrava@mehlizada entre os anos de 2001
e 2003. Também justificam a diminuicdo das formac@®s anos posteriores,
justamente pela reducao da porcentagem do recaracepse fim. Logo, o entrevistado
informa que as formacdes aconteceram

até onde o PDE pdde ser colocado, ndo é? Entd@lgeams momentos o
PDE ja destinava o dinheiro para outras coisas, &¥adao s6 mais para

formacéo. Foi quando deu uma parada no trabalh®i6 relacionado a
formacéo de professores (E11, 2012).

O PDE vocé é que destina aonde vai gastar o reagspode material
didatico entre véarias coisas. Pelo o que eu enteodiiecou a diminuir a
historia dos cursos (em 2002) (E12, 2012).

Logo, se a formagéao era realizada com base nesssstimento” nas empresas

de consultoria, questiono-me se essas formacoeml Adlas deixam de ser estatais, por

*1 Disponivel em <http://portal. mec.gov.br/seb/argsipdf/paf_pde_esc.pdf>. Acessado em 20/02/2012.



110

terem deixado de ser ministradas e organizadaspqudessores da rede publica de
ensino no inicio dos anos 1990 com o NCM, paraosgatem privadas, por serem
realizadas por empresas de consultorias parti@iake buscar responder essa questéao,
observo uma adverténcia feita por Cury (2002):
No ambito da educacdo basica, é bastante delicaido ém politica de
privatizacdo dados os “amortecedores” do financimevinculado e do
principio da gratuidade associados ao “direitoidadfo e dever do Estado”.
[...] Contudo, o repasse de responsabilidades @strescaldes de poderes
publicos sem o devido sustentaculo financeiro agabaignificar a reducao
na capacidade de atendimento da demanda. Essesrotoetimentos
conduzem a que 0S espacos que deveriam ser ocupamfodever, pelo

Poder Publico, tornem-se apropriados pelo setengo, especialmente por
meio de parcerias, convénios ou terceiriza¢@ddRY, 2002, p. 196-197).

Esta citacdo além de conter uma afirmacédo sobmévatipacdo da formacao
continuada em Sergipe por meio de programas govemais, como o PDE, gera
novas questdes: quais eram as empresas de coldulBymo eram realizadas essas

formagbes?

Véarias empresas foram contabilizadas nos certifisaghcontrados e posso
observar que, nesse periodo, algumas foram craadesmecaram a trabalhar no estado
justamente para esse fim. Como, por exempl@OQOPERMULT,0 CECAP (Centro de
Estudos e Consultoria e Atualizacao Profissiondal)t Educar Consultoria, Talentos —
Educacdo, Treinamento e Desenvolvimento Ltda., @gerConsultoria, SENAC
(Servico Nacional de Aprendizagem Comeryicé CEESE (Centro de Estudos

Especializados de Sergipe).

Essa propagacao de empresas de consultoria ndie@oisomente no Estado
de Sergipe, mas em todo o pais. Fonseca; Olivieaschi (2004) afirmam que o
PDE favoreceu a proliferacdo de empresas de consult de capacitacao
docente por meio de cursos previamente montadoslpsr Essas empresas
fazem, portanto, o trabalho de agenciamento e aeef@mento, cabendo a
escola a prerrogativa de escolher os cursos comnmsferta das empresas
(FONSECA; OLIVEIRA; TOSCHI, 2004, p. 198).
Diante essa citacdo, fiquei intrigado em sua Ultirage. Sera que a escola
escolhia os cursos com base nas ofertas das empiesara que as eram as escolas que

escolhiam o que seria ministrado em suas formacdes?

Na entrevista concedida pelos formadores € possidicar indicios que

salvem estas indagacoes:
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Eu conheci o PDE pela Secretaria. Primeiro senda@ado em reunides de
planejamento. Depois fui convidada a ser profesdor®DE. Nessa época,
por volta de 2001, eu ndo tinha uma informacéo mpedsisa do que era o
PDE. Quando eu fui convidada me indicaram aperw@sga horaria e o tipo
de contelddo que eu tinha que trabalhar (E10, 2012).

Geralmente eles (os professores) diziam para oesddas consultorias e,
entdo, a gente ia, mais ou menos, com um programaeado para aquele
curso. Mas além daquilo 14, dos anseios delesn& gerguntava, porque um
ou outro ndo podia ter sido, sei 14, perguntadestipnado sobre o desejo
daquele contetdo. E a gente ia la e eles diziarpaff isso aqui, qual o jogo
pode-se fazer? O que é que eu posso usar? Quatodalogia eu posso

aplicar?” (E11, 2012).

A gente 14 no CEESE formou um grupo, ndo é? [.ehto, a gente elaborou
um questionario, ndo é? Para chegar ja conhecendmouco o grupo, para
nao perder aquelas horas que eram poucas e paidsaé? Dessa forma a
gente ja sabia, mas ou menos o que o grupo qiEky 2012).

Aparentemente, € possivel afirmar que no inicicP@& as formacgfes eram
planejadas pelas instituicbes de ensino e, postegite, a empresa de consultoria
elaborava a formacédo com os conteudos solicitagtiss olégios. Contudo, foi dito
“no inicio”, porque com o grande aumento do numeeoformacdes continuadas
ocorridas no estado e principalmente com o desg#stes, esse processo foi, aos

poucos, alterando-se:

A gente ja tinha uma avaliacdo a nivel nacional egga formacéo ja tinha
virado uma indUstria. As empresas ja iam para eslas perguntando quais
as escolas que tinham dinheiro para buscar fafmnecao, entdo aquilo ja
estava virando o qué? Uma industria. Aquela coriepgie eu lhe disse no
inicio que a gente assistia as formacdes, pedia paescola listar (os
problemas), a gente ja ndo conseguia mais tomaa cigso (de acompanhar
as formacdes) [...]. Se agente ndo tivesse um tdénfrmas formagdes) eles
(os formadores) nado faziam, entendeu? Entdo, a ¢@iestava um pouco o
qué? Desorganizada. Entendeu? Ja estava acontecassin [...]
Acontecendo. Ja nao era efetivo, tipo assim erdmr8s acabava reduzido
para 6 horas. Acabava s6 para um turno corrideerigieu? [...] o professor ja
ndo ia mais. Ah! Ndo posso ir de manhd porque tenho vinculo néo
posso a tarde, porque tenho outro vinculo ndo pestsm no horario porque...
acabava uma escola que tinha 40 professores s ipara a formacao.
Entéo, tudo isso ja estava sendo detectado. Porizaih o advento do PAR
(Plano de Ac¢bes Articuladas), tudo coincidiu pate @ coisa realmente
viesse a ndo acontecer. Entendeu? (E9, 2012).

Apesar de ser a leitura de uma entrevistada, elasapta caracteristicas
semelhantes expostas no trabalho de Oliveira €2G04), vistas anteriormente, ao

considerar as empresas de consultoria como indsistri

Sobre a presenca dos professores nas formacfesstado que ela variava
muito a depender da instituicdo em que estava staflalhada a formacdo. Porém,
pode-se afirmar que havia uma média de 12 pessodsrmacao, sendo que nos anos
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em que o PDE iniciou o indice de participacdo dosfegsores era superior se

comparado aos ultimos, o que fundamenta com prdiscurso da entrevistada.

Figura 3.2 - Listas de frequéncia de uma formacao continuaalzagla em junho de
2002 em uma escola estadual.

DEMONSTRATIVO DE FREQUENCIA - Curso de Matemitica

ahes -

01| Antonia Rita Vieira Santos P P P 18 100
~02_|Ednolia J. de Santana Menezes 4 P P 18 100 ¥
03 |Eliacy Guimardes Felix P 06 33 CHL
04| Genolita Dias P P P 18 100
05 | Gilza Maria dos Santos B 06 33 CHI
T06 | Graciete Mendes Fonseca P P P 18 100
07 |Jilvaneide Maciel Santos P 06 33 CHL
08 |José Rubens de Oliveira P P P 18 100
09 |Maria Edinete F. Santos P P P 18 100
10 | Maria Izabel Pereira Barros P P 12 66 CHL
11_|Maria Joselice Santana P P 12 66 CHL
12 i P P P 18 100
T P P o 12 66 CHL
14 P P P 18 l:
f:E P P P 18 1

P P 12 1‘0‘5 CHI

P 18
P P p 06 33 CHI
P P P 18 100
a
ol

Fonte: documentos encontrados no arquivo do CQP.

Figura 3.3 - Lista de frequéncia de uma formacao continuadastréia junho de 2006
para diferentes escolas estaduais.

Fonte: documentos encontrados no arquivo do CQP.
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Creio que a representatividade, no inicio do PDM&, sgnificativa se for
levado em consideracdo que esse numero correspandaantitativo ou a um valor
aproximado do numero de professores de uma Unicalaegstadual, ja que as

formacOes eram realizadas separadamente por ic&titu

Contudo, saliento que antes desse encaminhamergcopan das formacdes
continuadas pelas empresas de consultoria no PBlice que ela teve singularidades
relevantes, como o atendimento em varias escolaSedgipe. Ou seja, além de ter
contribuido para um aumento significativo de fortes; elas se distribuiram em varias
regibes do Estado, evitando que os professoresstecdssem do seu local de trabalho. O

resultado dessa tabulacdo pode ser visto atravggadivo abaixo:

Quadro 3.1.Instituicbes estaduais de ensino atendidas cdormsacdes continuadas

do PDE
Escola/ Colégio Estadual Municipio Ano
C. E. Aricio Fortes Aracaju 2002; 2006
C. E. José Joaquim Cardoso Malhador 2004
C. E. Le&o Magno Brasil Nossa Senhora do Socorro 2002
C. E. Pres. Castelo Branco Aracaju 2003
C. E. Presidente Costa e Silva Aracaju 2002
E. E. 08 de julho Aracaju 2006
E. E. Alceu Amoroso Lima Aracaju 2001
E. E. Frei Inocéncio Nossa Senhora do Socorro 2001; 2002
E. E. John Kennedy Aracaju 2001; 2002
E. E. Jornalista Paulo Costa Aracaju 2001
E. E. Marcolino Cruz Santos Macambira 2003
E. E. Marinalva Alves Nossa Senhora do Socorro 2001
E. E. Paulino Nascimento Aracaju 2005
E. E. Paulo Sarasate Séo Cristévao 2001
E. E. Poeta José Sampaio Nossa Senhora do Socorro 2001
E. E. Prof Acrisio Cruz Aracaju 2006
E. E. Prof Antbnio Fontes Freitas Nossa Senhora do Socorro 2002
E. E. Prof Benedito Oliveira Aracaju 2001
E. E. Prof Glorita Portugal Séo Cristovao 2002
E. E. Prof José Franklin Barra dos Coqueiros 2001
E. E. Prof Lucila Moraes Chaves Aracaju 2001; 2002
E. E. Rollemberg Leite Aracaju 2001
E. E. Senador Lourival Fontes Aracaju 2001; 2003
Escola Rural Povoado Feijédo Sao Cristovao 2004

Fonte: certificados e planejamentos obtidos no €@Br formadores.
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Através desse quadro, observa-se que nos anos0dee2P002 as formacgdes
foram localizadas nas cidades da regidao metropalitle Aracaju que compreendem,
além da prépria capital, das cidades de Sédo CéstoBarra dos Coqueiros e Nossa
Senhora do Socorro. Mas, havia uma razdo dessedpesd haver formacdes nessas

localidades?

Ao voltar novamente a uma busca bibliografica partar justificar essa
delimitac&o, foi possivel constatar site da Interlegi¥ que estes municipios da regido
metropolitana de Aracaju faziam parte da Zona dmdimento Prioritario |1 (ZAP) em.
Segundo as Normas para o Financiamento de progetosacionais no ambito do
FUNDESCOLA (2000, p. 9), essa zona de atendimerntoifario € composta por um
“conjunto de municipios que compdem as microrregifgeograficas dos estados
participantes, definidas pelo Instituto Brasileit® Geografia e Estatistica (IBGE), que
tém prioridade no atendimento pelo FUNDESCOLA”.

Portanto, é possivel afirmar que o projeto foi ienpéntado na grande Aracaju,
para posteriormente ser aplicado no interior dadestvisto que s6 é possivel ser
identificadas, no Quadro 3.1, formacfes continuada®utras regides anos depois. Em
um balanco das a¢des desse Fundo, entre os at898&la 2003, foi possivel encontrar
sete municipios sergipanos, além dos ja citadogiaABranca, Campo do Brito,
Itabaiana, Moita Bonita, Macambira, Malhador e Bamingos.

Esse dado € reafirmado por ser visualizado no @i@ficial da Unido um
acordo de participacdo em 2002 entre a Unido eteswsunicipios do interior do estado

com o objetivo de

fixar principios, regras e procedimentos para damtpgéo do Projeto Fundo
de Fortalecimento da Escola llla no que referetanddmento & ZONA DE
ATENDIMENTO PRIORITARIO Il do Estado de SERGIPE, rdeante
denominado FUNDESCOLA llla, na forma e nas condialmades fixadas
no Acordo de Empréstimo de n 7122/BR que se enkanirAnexo | deste
ACORDO DE PARTICIPACAO. Vigéncia: Até 31/12/2006¢cantar da data
de assinatura (BRASIL, 2002, p. 29).

Ou seja, até 2003, onze municipios eram atendidms RDE, mas logo esse
namero foi crescendo e tomando novas formas egrara foi ampliando o numero de

cidades atendidas. Segundo, a ex-assessora, em 2003

*2 Sjtio referente a uma comunidade virtual do Paéeislativo.
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foi eliminada a concepcdo de ZAP e entrou a coriceme competéncia
técnica e competéncia financeira. Que era aqueldcipip que tinha uma
competéncia técnica basica, com menor nimero deoggesndo €? [...]
Entdo, o municipio ndo tinha como bancar a educ@cdiona época ficou
para uma média de 80% (do Estado atendido pelorgor@). Depois do
IDEB a gente passou aos 75 (municipios). [...] B®2(E9, 2012).

Assim, quando o programa atinge a totalidade deiaipins no Estado, a
formacdo continuada ndo tem mais a forca que tiinante a sua formatacdo com as
ZAP’s. Mas, mesmo assim, posso inferir que o PDEdlevante, por ter levado as
formacdes para varios municipios que ndo tinham signdidos. Falta ainda um

guestionamento diante isso tudo: quais eram ossté@aalhados nessas formacdes?

Ao realizar a pesquisa no CQP, julguei interessgnte trés assuntos eram
encontrados frequentemente nas formacfes contisuaoa curso sobre relacbes
interpessoais — para amenizar possiveis confléosseola —, cursos de educacéo fisica
e uma formacdo nas disciplinas criticas, Portugué@datemética. Assim julgadas,

criticas, pois:

O que o pessoal mais levava em conta na épocas eliaciplinas criticas. Se
entendia que o problema da educacdo estava em adgdisciplinas e ai
comecou a ter uma febre de cursos, comecou arssscam todo o canto do
Estado (E12, 2012).

Eles comecaram a perceber que sempre a discipiindaiematica e a de
Portugués eram as disciplinas criticas. Raramemgereeia Historia,
Geografia e Inglés. Eram as disciplinas que sewripenavam a atencéo (E2,
2012).

O instrumento (de gestdo, o PDE) permitia & esdetactar as disciplinas
criticas, entendeu? Quais eram os problemas comtadniogia? Entdo, o
instrumento ele propiciava isso, mas necessari@mele ndo discutia o
processo ensino-aprendizagem, o foco dele eraogdstd Matematica era
uma disciplina critica, Portugués é uma disciplanética, ndo é? Entéo,
aquele problema tinha que ser a meta. Tinha quedseacordo com o
problema detectado. Logo, quais eram as causagliga® essa, essa e essa.
Entdo, qual o remédio que vocé precisa para rasplwe poder atacar a
causa? E o remédio normalmente era o material, pabsidiar, para
dinamizar as aulas (E9, 2012).

Tudo leva a crer que as disciplinas criticas eraspansaveis por um
percentual significativo nas reprovacdes das ingéies de ensino. Por isso, o termo
critico e como o PDE era um instrumento de gestBogdevia além de identificar as

mazelas da escola, também trabalhar para amesiza-la

Nos planejamentos das formacdes oferecidas, apliias ditas como criticas,
Portugués e Matemética, recorrentemente, apareasniormacgdes, mesmo que elas

nao sejam o foco. Na Figura 3.4, verifico e supoghe as instituicbes de ensino
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estadual ao contratar as formac¢des continuadaang®rte tinham de realiza-la em um

curto espaco de tempo. Logo, solicitavam variamémdes de uma Unica vez, o que
leva a crer que, por esse motivo, tenha havido rnehacéo da carga horaria — assim, a
utilizava exclusivamente para Matematica, como saatesisto na Figura 3.4:

Figura 3.4 - Relatorio das formacdes continuadas da Escolal&st&enador Lourival
Fontes em 2001 — 2002.

Fonte: documento encontrado no CQP.

Nesta figura, verifica-se que somente 16% da chayaria da formacdo se
dirigiam a formacgdo dos professores que ensinanerktica na escola, sendo que
neste caso particular a outra disciplina consideriica tem mais que o dobro da sua
carga horaria. Outro formador apresenta uma jaatifia distinta:

Em relacdo & Matematica era um ou dois professteeMatematica por
escola. Entdo, eles convidavam e faziam uma pragmsta que fizesse um
trabalho de forma coletiva, onde o0s outros professotivessem
oportunidade. E entdo, comegou a se convencionarcomelddo mais
abrangente. [...] Foi quando eu dividi 0 meu trabatom as outras colegas
de outras areas. Entdo, se era uma carga horada tleras, muitas vezes
ficavam 24 horas, 16 horas para Matematica e armestla carga horaria era
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diluida com os PCN (1998) de uma forma geral, poojgedagdgico ou
projeto de apredizagem (E2, 2012).

Essa explicacdo além de trazer outra causa p&@ugdo da carga horaria, ela
salienta outro fator comum em varias formacoesitoatias oferecidos nesse periodo
pelo PDE. Os Parametros Curriculares Nacionaises@&ontrados recorrentemente nas
formagfes continuadas, além das atividades quealt@lam com a resolucdo de

problemas e jogos, basicamente.

Todavia, ndo basta somente saber se as tendémcisstho de Matematica
eram priorizadas, mas compreender como elas eedraltadas com os professores da
rede estadual.

3.2. Indicios da Educacdo Matematica nas Forma¢O€&€ontinuadas vinculadas ao
PDE.

Para investigar possiveis indicios de Educacéao rivitea, busquei verificar,
primeiramente, como eram trabalhadas as tendédaasnsino de Matematica nas

formacdes propostas no PDE, através das apodiliaadas nesses cursos.

Vale frisar que, nesse periodo, a Educagdo Mateméstava passando pela
quarta fase, adotada por Fiorentini e Lorenzatd{R0que consideram como a
“emergéncia de uma comunidade cientifica”. Os astoplocam essa fase partindo do
inicio dos anos de 1990, por marcar a chegada deoms no pais com teses em
diversas areas de investigacdo como didatica denmdéita, epistemologia e psicologia
da Educacdo Matematica, curriculo escolar, entrgogu Além de doutores em
Matematica que passaram a pesquisar na area deagaduMatematica, chegando a

compor, no final dos anos de 1990, a marca de 200.

Embora os autores cologuem o marco inicial no énidos anos 1990,
Fiorentini; Lorenzato (2007, p. 36) ressaltam qumcteristica mais importante para
marcar essa fase foi “um grande movimento nacialalformacdo de grupos de
pesquisa, de consolidacdo de linhas de investigacde surgimento de cursos de
mestrado/doutorado em Educacao Matemética”.

Logo, como esse processo nao se da de imediatodorotpais, espero que
possa observar nesse topico algumas dessas cataEerno final dessa década. A

analise foi realizada utilizando entrevistas conmfadores, planejamentos, certificados
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e dezesseis apostilas usadas nas formacdes calaisnda 2002 a 2006. Nessas, foram
contempladas quase todass tendéncias do ensino de Matematica: resoluedo d
problemas, novas tecnologias para o Ensino de Mudiesm histéria da matematica,

jogos matematicos e etnomatematica, entre outpico

Mas, como eram trabalhadas cada uma dessas tessf€r@uais os autores
utilizados pelos formadores? Os artigos encontradssapostilas foram de revistas de
circulacdo das pesquisas em Educacdo Matemétiahadam outras teméticas? Essas

questdes irdo nortear a analise desses dados.

3.2.1. Resolucao de problemas

As abordagens realizadas sobre a resolucdo deeprablestdo presentes nos
conteudos de cinco cursos desse periodo. Apesaa dgpsantidade nao parecer
expressiva, € possivel verificar nas falas dasndiagstradores das formacdes a época

gue essa era uma das abordagens mais comunshtepasiodo.

Entre as apostilas encontradas para se trabalkaiomaacfes, em trés delas
foi possivel identificar textos sobre resolucdopieblemas: Ribeiro (1999); Grossi
(2004) e Dante (1989).

O primeiro artigo € retirado de um periodo do Paowr Salto para o Futuro,
volume 2, encontrado no Curso de Matematica (52 8é8ie) realizado no Colégio

Estadual Ledo Magno Brasil em julho de 2002.

Essa publicacdo faz a abordagem da resolugcdo t&epras ao salientar para
itens como calculo mental, o raciocinio discentepessivel equivoco discente, além de
ressaltar o uso de problemas contextualizados -A@puiéossem dificeis para ndo causar
frustracdo no aluno, mas também sem estar aquécambcidade, para que assim

pudesse formar cidad&os criticos capazes de resitwacdes problemas.

Em seguida, a autora apresenta uma experiénciagbesa qual expressa um
problema e solicita que os alunos o solucionem semso de lapis e papelNesta
semana, a revista Casa e Video anunciou varios yiosd pelo preco de R$ 9,99.

Quanto se pagara por seis deles®m aluno consegue resolver o problema ao realizar

Entre as tendéncias metodolégicas abordadas nasaddes continuadas ndo foi encontrada a
modelagem.
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a multiplicacdo de 6 por 10 e em seguida, subtoathdentavos, visto que os tinham

adicionados anteriormente para a realiza¢do daoloalc

Por fim, RIBEIRO (1999, p. 223-224) propbe que «aide, inicialmente,
recomende que os alunos leiam o problema para lscoque se fazer e quais os
dados que o problema propde para desenvolverégastde resolucéo e assim tornar
possivel refletir, relacionar, comparar, enfimsagdir “o fazer matemética com prazer e
seguranga”.

Portanto, ao analisar o texto pude perceber queagaima referéncia do que
seria resolucdo de problemas de um modo geralaballrar suas potencialidades e
desafios. Essa abordagem pode ser justificaddqret@cdo académica da autora. Ela é
licenciada em Ciéncias de 1° e 2° grau e mestr&duncacao com especialidade em
Ciéncias. Alias, apesar da autora utilizar autoeesmados da pesquisa em Educacéo e
Educacdo Matematica, Ribeiro (1999) ndao apresemtaibliografia lida para a escrita
desse artigo um Unico pesquisador sobre resolugguablemas Matematicos, como

pode ser visto na Figura 3.5:
Figura 3.5 - Recorte do texto de Ribeiro (1999)
Bibliografia 4
CARRAHER, T. Ni Aprender i _
CARRETERO, M. B gl do. S0 Paulo, Vozes, 1984
b { tismo ¢ educagio. Porto Alegre, Ar

COLL, C Aprmdqcm escolar ¢ construgcio do conhcamento
Porto Alegre, Astes Médacas, 1997. -

Artes Médicas, 1995.
PARRA, C. & SAIZ L (orgs.). Diditsca da Matemitica. Porto Ale
gre, Artes Médicas, 199¢.

Fonte: Centro de Qualificacdo de Pessoal.

A segunda autora, Grossi (2084)publicou o artigo “Perspectivas para o

ensino de Matematica” na revista Mundo Jovem. ibsli® de circulacéo esta vinculado

* Até o ano de publicacdo desse artigo a autorarésemtada como presidente e coordenadora de
Pesquisa do GEEMPA.
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a Pontificia Universidade Catdlica do Rio Grandesdg como um 6rgéo da Faculdade

de Teologia.

A publicacao foi encontrada no material da ofiailea’Metodologia do Ensino
de Matematica” ocorrido na Escola Estadual Joaquigira Sobral, realizada no
periodo de 29 a 31 de dezembro de 2004. Ess® a@h@mna a atencao do professor
para as expectativas que se tinha sobre o ensipeadizagem do periodo:

As perspectivas para o ensino da Mateméatica s&p®la lado cientifico. A
gente avanca cada vez mais. Uma grande comunidadmdcional de
pesquisadores est4 compreendendo como é que aguénde. Uma pessoa

ndo aprende por informacdo pronta, vinda de fola.aprende resolvendo
problemas (GROSSI, 2004, p.9).

A autora trabalha o tema como resultado de pesguéagaonta a resolucédo de
problemas como um dos caminhos mais viaveis papaendizagem discente. Contudo,
ela ndo se estende na escrita sobre a resolucgmbliemas, visto que nédo faz uma
abordagem mais direcionada ao tema. A mesma pregedérigir ao professor ao citar
que deve buscar novas formulacfes tedricas, atda/&sirsos e outras atividades de
formagao que valorizem suas dificuldades e éxitoggripo. Se o professor conseguir
interagir com seus colegas, fica mais facil de @ramteracdo com os alunos, como

também podera ocorrer o inverso.

Logo, nos dois textos anteriores, apesar de abardesolucédo de problemas, é
possivel verificar que eles ndo tém uma preocupagidrabalhar esta como uma
metodologia. Nao trazem subsidios tedricos paracguprofessores compreendam e
possam utiliza-lo para desenvolver conceitos maieas por meio de si mesmos,

trazem ja o produto pronto.

Somente foi encontrada uma formacgé&o que apresemt@u apostila com o
tema baseado em um pesquisador da area, Dante).(E38a formacéao foi trabalhada
somente em cursos para professores de 12 a 4%.sé&riebservado que no texto
escolhido encontra-se o objetivo, 0s tipos e comaesolve um problema, além de
debater o que é um problema matematico e trabalimproblemas do tipo quebra-

cabeca, como pode ser visto na Figura 3.6:

% Termo utilizado no periodo para se referir a tuwgha 2° ao 5° Ano.
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Figura 3.6 - Conteudo de uma apostila de um curso de capagifega professores de
2003

Fonte: arquivo pessoal de Welington Ferreira Santos

Apbs examinar as fontes escritas, busco verificeal gra a direcao tomada.
Deparo-me com a resolucdo de problemas, baseadSGHROEDER & LESTER
apud ONUCHIC (1999, p. 206), ao apresentar que existésimaneiras de abordar a
Resolucdo de Problemas: “ensinar sobre a resoldegwoblemas, ensinar a resolver

problemas e ensinar matematica através da resadiecgmblemas”.
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Para dar mais respaldo a minha anélise, procussresér as falas de alguns
ministrantes quando se referiam a Resolucdo dddpPnak nos trabalhos desenvolvidos

nas formacgoes.

resolucao de problemas a gente trabalhava como&vagwoblemas ndo é?
Algumas pegadinhas, para ficar divertido [...] pmr@c 0 que ndo encontrar
mesmo, ndo é? Ficavam meio agoniados os professodeEpois a gente
mostrava que era apenas uma pegadinha, era apmaabrincadeira para
descontrair (E12, 2012).

(o que mais se trabalhava era a) resolucdo deepnalsl e Jogos. Agora
assim, os desafios contemplavam mais a geomefitae? Porque vocé tinha
a parte de angulos tinha a parte da formacdo aeafono caso triangulos,
retdngulos, com palitos, e entéo tinha varios tgmatividades (E11, 2012).

Como pode ser visto nas entrevistas, bem como exisst trabalhados em
algumas formacbes, ndo pode ser constatado quescdug&o de problemas era
trabalhada como uma abordagem para se ensinar BatanGeralmente as atividades
eram apresentadas de uma forma que o professmagis®e com aluno ou estimulasse

seu raciocinio, ou seja, era sugerido ao profeps®ele ensinasse a resolver problemas.

3.2.2. Histéria da matematica

A historia da matematica é encontrada em duas isostabalhadas em
formacdes trabalhadas no PDE. A primeira foi deskma em um curso de
capacitacao de professores de Matematica do EfRsindamental em marco de 2005.
Na ocasido, constato que a formadora utiliza unpgéadiel dos PCN (1998) de terceiro
e quarto ciclo, para apresentar a histéria da n&teancomo um recurso para “fazer
matematica” em sala de aula. Todavia, ndo ha nemltiro indicio para saber como ela

foi trabalhada ou apresentada durante a formagacs@rofessores.

O outro texto esta na apostila do curso “Metod@ednovadoras na area de
Matematica” realizado em 2006 na Escola Estaduaf. Pxcrisio Cruz. Neste, &
observado um texto intituladdistema decimal de numeragao ou sistema de nunteraga

indo-arabica

Esse retrata o significado do termo decimal e fjogtio motivo do nosso
sistema ser decimal, além de retratar como surgiiuadiu o sistema de numeracéo
indo-arabico. Mesmo sem apresentar o referendaicte da apostila observa-se que a
Histéria da Matemaética é apresentada para introdumitetdos, visto que apds esse

breve histérico do sistema de numeracao o texfeagsa por topicos como: mudancas
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dos simbolos (algarismos); sistema de numeracaoiquedl; o valor do zero a partir de
sua posi¢do no numero; e, por fim, explica questesia indo-arabico € multiplicativo e

aditivo.

Nas entrevistas, quando questionados sobre qustades desenvolviam nas
formagbes, uma comentou que utilizava a historiaaematica da seguinte forma
Tinha uma atividade que eu gostava muito, deixenedembrar da musica
[...] “era uma casa muito engracada, ndo tinha.tété\ partir de entéo, a
gente conversava sobre nimero, o que é nimero?e@rquo zero? la ai
resgatando a histéria dos nimeros, ndo é? Eu gogvcomecar sempre
pela Histéria da Matematica? O que é numero, naéié@s professores
ficavam olhando um para o outro: “o que € o nunie(080s). E ai eu
comecava com a histdria até chegar nas quatro gj@rdasicas que era o
gue mais se pedia mesmo, ndo é? (E12, 2012).
Continua perceptivel que a utilizacdo da histodarhtematica, ainda estava
focada a introduzir conteudos. Em outras palayasso constatar que nao se vé a
historia ser ministrada para se “fazer matematra’sala de aula, mas para apresentar,
contextualizar, historiar contelldos matematicosndama forma que era proposta anos
atrds com o Nucleo Central de Matematica. Porém gnmagravante, a historia da
matematica foi menos contemplada nas formacdese Est formacdes encontradas
somente duas possuiam a historia da matematicamelcio da formacao, enquanto os
membros do Nucleo Central de Matematica a deseiawolvmais em seus

planejamentos.

3.2.3. Novas Tecnologias

S6 foi encontrado um Unico texto sobre essa pratinauso de tecnologias em
sala de aula, com o artigéor que usar CalculadorasPe Beatriz Regina Tavares
Franciosi®, na revista Mundo Jovem de Julho de 2004, enatmtreo material da
Oficina de Metodologia do Ensino da Matematica daola Estadual Joaquim Vieira
Sobral em 2004.

% No artigo, é contido uma nota de apresentacdounh ajautora é apresentada como professora da
Faculdade de Informatica da PUCRS e professorsmses PUC VIRTUAL, atualmente pelo lattes
observa-se que a mesma possui interesse e experitnatuacdo na area de Educacdo, com énfase em
Tecnologia Educacional aplicada a modelagem deeartés de aprendizagem de educacao a distancia.
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A autora inicia seu artigo fazendo um alerta para@centes ao expressar que
nao basta concordar com o uso de calculadora noogmsas saber de suas limitagoes
para usa-la com sabedoria. Portanto, sugere algootescialidades dessa tecnologia:

Ora, eles servem sim para fazer céalculos e liderapo e energia gastos em
operacdes repetitivas. Mas o tempo liberado devegestido no raciocinio
gualitativo — criatividade, busca do novo. S6 ®s0ija vale a pena utilizar
calculadoras (FRANCIOSI, 2004, p. 4).

O gue chama atencédo nesse texto € que a autorgenBimita somente a
comentar o uso da calculadora e instigar que cepsof a utilize, mas estende sua
abordagem a questdo do erro de arredondamento, feaeoessa abordagem em sala

de aula e quais as possiveis consequéncias dessereproblemas reais.

No final do artigo, apresenta-se como sugestdoetard um artigo de
D’Ambrdsio, O Uso da Calculadorae osite onde encontra-lo — porém esse texto nao
foi encontrado no material. Mas, percebe-se qu#@ao utiliza como referéncia para

a escrita da sua publicacao.

Além desse material, s6 foi encontrado mais umocqte trabalhasse com as
novas tecnologias, também utilizando calculadosde Be associa ao emprego desse

recurso com o calculo mental e com estimativas.

Figura 3.7 -Recorte do certificado de uma formacgao continuadbzada na Escola
Estadual Lucila Moraes (2002)

TEMATICAS
< O uso de calculadora na sala de aula,
calculo mental e estimativas

Fonte: certificado encontrado no arquivo do CQP.

Apesar de nao possuir maiores detalhes sobre afédonilustrada na Figura
3.7, posso constatar uma abordagem relevante peseapar a utilizacdo da calculadora
associada a outras atividades que poucos profegsabalham com os alunos que séo o

célculo mental e as estimativas.
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Porém, ndo foram encontrados outros cursos, alégegecom essa tematica,
apesar dos Parametros colocarem a utilizagdo damibgias da Informagcdo como um
dos modos de “fazer matematica” em sala de aulguéggarem como uma exemplar

tendéncia metodoldgica da Educacdo Matematica.

3.2.4. Jogos matematicos e materiais manipulaveis

As outras abordagens de ensino da Matematica mam féo utilizada quanto
0s jogos. Como se afirma no depoimento de um dimswestados, quando diz que “[...]
na parte de Matematica eu trabalhava muito a quéstéiecursos, porque era o que eles
solicitavam, eles falavam jogos, eu levava tambégog, € basicamente o trabalho de
Matematica” (E10, 2012).

Um texto a respeito do trabalho de Helena Noroniry € um dos casos raros
em que a teoria acompanhava a simples prafcauso de jogos no ensino de
Matematica publicado na revista Mundo Jovem de setembroO@d,oi utilizada na
Oficina de Metodologia do Ensino de Matematera dezembro, do mesmo ano, na

Escola Estadual Joaquim Vieira Sobral.

Cury, em seu trabalho, além de explicitar as pdaéidades, enfatizadas pelos
Parametros Curriculares Nacionais, apresenta une brsstorico dos jogos e do seu
uso, ressalvando alguns cuidados que os profespogessam ter ao trabalhar essa

metodologia.

Ao empregar jogos em sala de aula, o professor @legeas cuidar para que
a atividade ndo se esgote em si mesma, ou sejaejusempre empregada
com o objetivo de promover aprendizagem, de cootedd de habilidades.
De outra forma, pode-se estimular atitudes negatpavenientes da tensao
gue se instala, como as tentativas de trapacedRYCR004, p. 6).

Esse enfoque feito pela autora traz subsidios artes que sugerem ao
professor cautela e precisdo na abordagem feitaccomaterial em sala de aula. Ela
também amplia o debate ao colocar que os professdreprecisam de muitos recursos
para realizarem jogos, tendo em vista eles podsernidealizados e construidos com
materiais encontrados na regido — desde as senwahbesias das frutas brasileiras ou

mesmo materiais reciclaveis.

Os outros textos encontrados se referem a pratasa abjetivos de trabalhar

conteudos matematicos por meio dos jogos. Os megsiéntes nas formacdes sao 0s
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jogos de tabuleiros retirados de livros didaticasde revistas. A figura abaixo mostra
um tabuleiro, as regras do jogo e alguns cartdatendo questbes para se trabalhar
com poligonos.

Figura 3.8 -Atividade encontrada no Curso de Matematica paalégio Estadual

Francisco Figueiredo em 2003.

Fonte: documentos encontrados no arquivo do CQP.

Ao que tudo indica, as formacdes ainda eram baseadn propostas de
atividades “diferenciadas”, seja com a construgdgogos matematicos, seja com a
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utilizacdo de materiais manipulaveis/“concretostemo se denominava no periodo.
Talvez por isso fossem utilizados artigos de resistomo a Nova Escola, pois esta
apresentava varias praticas desenvolvidas em tais para trabalhar ou fixar

conteldos matematicos, como pode ser visto nadR)ar

Figura 3.9 - Amostra de artigos de revistas utilizados nas fgfiea continuadas para

serem propostas a utilizagdo de jogos matematiotateriais concretos.

Fonte: Arquivo do Centro de Qualificacido de Pessoal

Os textos presentes na Figura 3.9 tratam de jogos @s mais variados
recursos e conteudos, porém o que me intriga & sghberqué de tanto curso com esse

enfoque.
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Pela organizacdo da proposta de formacao contineigoda leitura das falas
dos entrevistados, cogito a possibilidade de qudliaacdo de jogos matematicos era
recorrentes, pois acredito que os gestores nacec@mh outras tendéncias, ou pelo fato

dos jogos matematicos serem uma abordagem maisatas alunos.

3.2.5. Etnomatematica

Os trés artigos utilizados para se trabalhar anedtematica tém autoria, citam
ou sdo entrevistas com o criador desse campo @stigacao, Ubiratan D’Ambrésio.
Responséavel, segundo Viana (2008), a gerar o Mowomdas Etnomatematicas a partir

de 1975, com base nos seus trabalhos etnoantragusog

A entrevista realizada com o respectivo professmmé publicacdo da revista
Tv Escola, de abril de 1997, intitulada de Mateo@aWiva — a qual foi discutida na
Oficina Pedagogica de Educagdo Matematica na EEstéamlual John Kennedy entre os
anos de 2001 e 2002.

O artigo apresenta o entrevistado como criadortdangtematica e mostra
como essa tendéncia de pesquisa estava crescerndd@m mundo. O texto instiga os
professores a trabalharem com a realidade localulmo pra que ele se mobilize a
trabalhar com a Matematica, de modo a trazer paedaade aula situacdes vividas nas

comunidades onde residem.

Posteriormente, € verificada uma caixa de textdidarao lado do artigo “A
matematica pulsa no dia-a-dia” de Ricardo Falzettan colaboracdo de Priscila
Ramalho, publicado na Revista Nova Escola em mde;@002, esse trabalhado na
Oficina Abordagens Interdisciplinar dos Contetudosaténaticos no Ensino

Fundamental na Escola Estadual Marcolino Cruz Sasrio 2003. Essa caixa de texto,

by

intitulada deO respeito a cultura de cadam apresenta a visdo de D’Ambrésio a

respeito da ethomatematica:

As préaticas matematicas de grupos culturais, sejamuma sociedade, uma
comunidade, um grupo religioso ou uma classe iofisl. Essas préaticas
sdo sistemas de simbolos, organizacdo espaciaicdaécde construgéo,
métodos de célculo, sistemas de medidas, estratéadeducdo e de
resolucdo de problemas e qualquer outra acdo ggeaE®r convertida em
representacdes formais (FALZETTA, 2002, p.24).
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Ou seja, € um texto, embora curto, cuja apresemtagdestende além da
valorizagdo da cultura do aluno, vai a formalizagdesses saberes e suas
representacdes. Contudo, como essa informacaaficgarte do texto principal, ndo é

possivel afirmar se foi dada énfase ao texto em si.

O outro artigo encontrado com essa tendéncia é ér@aneélia Custddio
Mota®’, intitulado deRefletindo a Etnomatematigaublicado pela revista Mundo Jovem
em maio de 2004, utilizado na Escola Estadual Joadtieira Sobral no curso

Metodologia do ensino de Matematiean dezembro de 2004.

Esta conceitua etnomatematica como sendo “a artéamica de explicar, de

conhecer, de entender nos diversos contextos aisitw aborda que

Devemos nos voltar para situacdes realmente r@aggetos de natureza
global, tais como a constru¢do de uma casa ou eanagnto de uma cidade,
fornecem informacfes que exigiram o manejar proaterm modelos. A
resolucdo de problemas ocorre como uma consequédeia adquire

significado e sua solucdo pode fazer sentido (MQ2084, p. 5).

O que chama atencéo nesse texto € que a autotleabomo pode ser visto ha
citacdo, que o ensino de Matematica ndo deve &oartécnicas de resolucdo, mas
oferecer ao aluno reflexdes e analises para sahgé @ como se calcula. Para tal, ela
propde o uso da resolucdo de problemas que propimeeresse: levantamento de
dados pessoais, atividades de compra e vendaJaéleunedidas e terrenos, leitura e
interpretacdo de dados bancérios, contracheqeefnaliza ao relatar que a resolucao
de problemas deve envolver a alunado e tornd-lazcdp compreender o problema,
elaborar um plano de resolucado, executar o plaedficar ou comprovar a solucéo,

justificar a solugcdo e comunicar a resposta.

Com a leitura desses artigos descritos acima, &iymdsentender que a
etnomatematica foi trabalhada como uma fina ligagdwe a valorizacdo do saber
informal do aluno e a elaboracéo de problemas gtrdakzados.

Porém, a etnomatematica vai aléem dessa simplesabigaDo professor néo
deve somente buscar conhecer a vida sécio-cutforaluno e da sua comunidade, mas
também analisar a matemética informal no cotidid@ssas pessoas para que, por fim,

ocorra uma das etapas mais relevantes no procassé gpmper com as barreiras da

" Pedagoga e especialista em Psicopedagogia.
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sala de aula e formalizar os conceitos e repreg@gamatematicas ndo so dos alunos

em classe, mas também transcender ao nivel comanita

Porém, essa ideia ficava ainda mais complicada @éosnprofessores nao
tiveram oportunidade nem mesmo de conhecer o teémtmomatematica”. Esta
afirmacdo € fundamentada na experiéncia de um disviestados ao dizer que “o
primeiro grupo que eu trabalhei, a primeira coisa gu perguntei era se eles conheciam
a etnomatematica, a modelagem... ndo conheciaman@atavra, ndo é? E eram alunos

da Universidade, eram da area de Matematica, néele, 2012).

Mediante o exposto e pelos textos trabalhados swa abordagem, além de
salientar o desconhecimento por parte de algurisgsares, nao verifico uma forma de
como trabalhar com a etnomatematica metodologiceamem sala de aula, por meio
dessas publicacdes. Tudo indica que as formacGesmeadas do PDE propunham a
etnomatematica, somente, como um recurso paraxtoaliear e/ou interdisciplinarizar

situacdes problemas na aula de Matematica.

3.3. Formagdes Continuadas vinculadas ao PDE e os Paraimues Curriculares
Nacionais

ApoOs analisar as formacdes continuadas do Estad®edgipe, por meio do
PDE, ficou verificado que o principal investimendesse periodo diz respeito ao
trabalho com base nos PCN (1998). Inclusive, estetrabalhado das mais variadas
formas, desde a contextualizacdo e interdisciptiade até os caminhos para “fazer

matematica” na sala de atila

Contudo, igualmente € perceptivel, pela andlise agmstilas utilizadas nas
formacdes continuadas, uma fragilidade tedricaesalfEducagcdo Matemética por parte
dos artigos, visto que muitos deles preferiam famer de periddicos que ndo eram

escritos por pesquisadores da area. Mas, por gaeopsao?

Nas entrevistas foram encontrados indicios parasgnder a essa questao:

8 Termo utilizado pelos PCN para o que me refiroseesabalho por tendéncias metodolégicas da
Educacdo Matematica, como historia da matematesglucdo de problemas, o uso de tecnologias e
jogos matematicos.
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A gente ndo levava a parte escrita por qué? Poagueezes ele ja [...]
estavam um pouco, sei la, chateados pela formaalgums professores sé
foram 14, ler, ler, ler e mostrar coisas que etesgbiam. Entdo, eu tinha
medo de levar o material impresso que a genteltraim no Quasat para
depois transformar isso para o jogo. [...] Eu quetostrar que eu ndo vou la
para enrolar, eu vou la para levar todo tipo dbalfeo que eu ja faco [...].
Concluséo a gente ja tentava levar a coisa maiEg@ndesmo, por isso que
eu falava sobre os teéricos, dizia os principaiscedos, a principal fala
deles, mas ndo levava textos. S6 de Dante queveudlguma coisa. (E11,
2012).

Os outros formadores deixaram transparecer nasevesirs aspectos
semelhantes ao levantado na citacao, que o printipavo de nao levar artigos ou
publicacbes era o fato de os professores da rdddues ndo gostarem de formacodes

continuadas utilizando esse instrumento.

Cabe ressaltar que essas formagOes eram realigadado as instituicoes de
ensino solicitavam; logo, se os professores dagml#o gostassem por serem tedricas,
eles n&o iriam requeré-las novamente. Como as sagoe consultoria visavam lucro,
elaboravam as atividades de acordo com o0 que aranso para os professores. Ainda
assim, 0s ministrantes, em sua maioria, trabalhaymopostas dos Parametros

Curriculares Nacionais.

Ao serem questionados sobre tal recorréncia do ,temsa formadores
entrevistados informaram que isso ocorria por sea golicitacdo das escolas, para 0s
professores disporem de uma referéncia e obteramecomento do que estava sendo

proposto.

Segundo Onuchic (1999), os PCN (1998) almejam uomesstmucdo de um
referencial que norteasse a pratica em classergefque o acesso ao conhecimento
matematico propiciasse a insercdo no mundo dolbt@baas relacdes sociais e na

cultura. Por isso, a autora explica que é possiveh, base nestes parametros,

nortear a formacao inicial e continuada de professpois, a medida que os
fundamentos do curriculo se tornam claros, ficanplicitos o tipo de
formacdo que se pretende para o professor e mtagé® a producédo de
livros e de outros materiais didaticos, contriboindessa forma para a
configuracdo de uma politica voltada a melhori@dsino (ONUCHIC,1999,
p. 209).

%9 Instituicéio da rede particular de ensino, no guatrevistado realizava leituras para lecionar.
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Logo, fica constatado que a utilizacdo dos PCN g)9@omo base das
formacgdes, viabilizava a melhoria do ensino porordas orientagdes em melhorar a
relacdo da Matematica com as demais disciplinasenyolver o raciocinio dos alunos.

Sobre o0 uso da Educacdo Matematica nos PCN (19@8ichic (1999, p. 212)
expde que “a proposta dos PCN (1998) esta de acmmioa maior parte da literatura
atual e inovadora da Educacédo Matematica. Entethatpouca discussdo quanto a sua
operacionalizagdo em sala de aula”. Portanto, mesgndo uma leitura externa da
realidade estadual, a referida autora instiga-mersar que talvez o motivo de serem
solicitadas tantas formacdes continuadas no Estabice atividades praticas com 0s
PCN (1998), seja justamente essa falta de opea@agdo das formas de se “fazer

matematica” em sala de aula.

A autora ainda conduz ao entendimento que ngmlé fato de essas
formacgbes continuadas se basearem nos Parametrimu@ues Nacionais que elas séo
desprovidas de Educacdo Matematica, ja que afieremrs PCN (1998) pautados em
literaturas atuais e inovadoras, para o periodo.

Assim como os Parametros, as formacfes continuauld&sstado de Sergipe,
trazem as tendéncias metodolégicas de uma forma sogierficial, ndo propiciando,
muitas vezes, informacdes mais detalhadas do quefee e como fazer uso das
tendéncias metodoldgicas na pratica em sala. Agr fsssa observacédo, ndo hé intencéo
de declarar que os outros ndo tenham contribuida paEducacdo Matematica no
Estado, poréem dentro da amostra analisada venrfieoas formacgdes continuadas para
professores de Matematica ndo tinham uma basedegdrecisa ou que acompanhasse
as teorias que estavam fazendo circular as pesqeiabizadas nesse periodo.

Vale destacar também que as atividades vinculada®RE, ndo foram
finalizadas em 2006. Porém é percebido que o Rragnaassou por uma seérie de
reformulacdes, considerando o resultado do IDER pasua ampliacdo, até mesmo a
alteracédo da sua sigla no ano seguinte para Pibesenvolvimento da Escola (PDE-
ESCOLA), mediante a portaria normativa N° 27, del@junho de 2007.
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CONSIDERACOES FINAIS

Inquietacbes pessoais geraram a questdo que naseoirabalho: se e como
as propostas de formacao continuada para profesdareede estadual, que ensinam
Matematica em Sergipe, do Ensino Fundamental naoEnsino Médio, adotavam
pressupostos teoricos e metodolégicos da EducacdenMtica nos anos

compreendidos entre 1988 e 2006?

Para responder a essa indagacéo e atender aovobjeti pesquisa foram
coletadas fontes como certificados e planejamend®scursos que num primeiro
momento indicaram a necessidade de um esclareadrsehte o significado de termos
como capacitacdo e atualizacdo. Um exame, alicergadentendimentos de autores e
pesquisadores sobre as terminologias das formaebe®s usos adotados pelos
organizadores das formacgdes continuadas, perniiteasfque elas eram utilizadas de
forma aleatdria. Por conta disso a opcao foi adotantendimento de formacéo
continuada como sendo os momentos formais, postsria graduacao, visando a
(re)significacdol/(re)elaboracdo da pratica prafisal mediada pela reflexdo na e sobre
sua experiéncia cotidiana, com o intuito de dedeswse pessoalmente e

profissionalmente.

Com esse entendimento foi possivel constatar quiependentemente da
terminologia utilizada, os momentos de formacaotad®s pelos gestores da Secretaria
de Estado da Educacdo (SEED) se constituem comaafdres continuadas, jA que
visam uma ressignificacdo na prética, nas quatboosntes podiam refletir sobre suas
acOes pedagodgicas e aprimora-las. Mesmo que asadoem ndo possuissem uma
linearidade temporal, elas poderiam desenvolverdocente uma inquietacdo para

produzir e conhecer mais sobre os conteddos matamat como ensina-los.

Foi a partir desse primeiro exame das fontes fesppel identificar dois grupos
formacgbes continuadas no Estado de Sergipe. Unnaas&lo pelos participantes do
Nucleo Central de Matematica (NCM) formado por essbres, da propria rede
estadual, que ensinavam Matematica e se reuniamdpamente para estudar e
debaterem sobre tematicas relacionadas a pratioentdoe posteriormente ministrar
cursos, palestras, oficinas para outros colegaseda de ensino. E 0 outro grupo
corresponde as formacdes continuadas solicitadampeesas de consultorias mediante

o Programa de Desenvolvimento da Escola (PDE)enimgo de 2001-2006. Nestas os
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gestores escolares realizavam um estudo parafidents problemas relacionados ao
processo de ensino e aprendizagem. Um dessesemntgavalmente eram as disciplinas
criticas: Portugués e Matemética. Logo, as ingfies de ensino contratavam
profissionais vinculados a uma empresa para mamistirsos ou oficinas na tentativa de

solucionar os problemas, por meio das formac¢oesnu@uas.

Os documentos analisados permitem identificar cerghinento que os
integrantes do Nucleo Central de Mateméatica tinfmrépoca sobre as tendéncias
metodoldgicas, bem como o uso que faziam das medfaksdestacar que o final dos
anos 1980 e inicio dos anos 1990 era um momenfdgwopara mudancas, uma vez
gue estavam elaborando uma Proposta Curricular atervatica para a rede estadual.
Epoca essa, que coincidiu com a criacdo da Socedhdsileira de Educacgio

Matematica e a emergéncia da Educacdo Matematica campo de investigacao.

Nesse periodo, verifica-se que os integrantes dd/N@m alguns dos
principais periddicos da Educacdo Matematica queulevam a época, para a
realizacdo das formacdes continuadas, debates samembros para a elaboracao da
proposta, em uma atitude préxima ao autodidatisvigip que nao foi identificado
nenhum membro com formacéo especifica em Educagienitica ou mesmo com

pés-graduacado na area de Educacao.

Vale ressaltar que, no periodo examinado, a Edackligiematica ainda era
uma regiao de inquérito em construcéo. E talvezxpota disso os integrantes do NCM
nao tenham se apropriado das especificidades de cada das tendéncias
metodoldgicas. Por exemplo, a Resolucdo de Prokleena abordada em varios
encontros, mas nao € possivel identificar uma gt entre resolver problemas
matematicos e adotar a resolucdo como um pontoad&dg ou seja, como uma
metodologia, como uma forma de introduzir, traballea sistematizar conceitos

matematicos.

Os jogos e materiais “concretos” foram utilizades formagdes continuadas
do NCM. E um exame dos usos feitos em atividadd&tidas permite afirmar que eles
foram utilizados para fixacdo de conteudos, visie Qs jogos ou atividades tinham
como fim a resolucdo de questdes que poderiam Skzada para reforcar o
conhecimento do aluno sobre um conteddo matemd&iaddato se repete com a histéria
da matemética, ou o histérico como era mais utibza época, referenciado quase

sempre como uma forma para introduzir conteudosméicos. A partir da analise das
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fontes pode-se inferir que em muitos das formagdesutadas pelos integrantes dos
cursos do NCM eram baseadas em apenas algunsasspeaiue se poderia denominar
de tendéncias metodoldgicas.

A partir do que foi exposto aqui € possivel afirmae apesar das fragilidades
tedricas do grupo havia um entusiasmo em relacaguacestava sendo discutido no
Brasil em relacdo & Educagcédo Matematica. E poressta época envolvidos com varias
propostas de mudancas curriculares e pedagégeasembros do NCM acabaram por
privilegiar em produzir e apresentar atividadesatidds que permitissem ao professor
“fazer diferente” nas aulas de Matematica. Tal issendo exclui a relevancia das
formacdes realizadas pelos membros do NCM, poiereasse que esse foi um periodo
de mobilizacdo dos professores de Matemética qé@z&en presentes ministrando ou
como participante em praticamente todas as fornsag@&inuadas realizadas no Estado

sobre a Educacdo Matematica.

Com o fim dos encontros periddicos do NCM em 198fijcas formacdes
continuadas sao identificadas até o inicio da atwdg PDE em 2001. Esse momento ja
€ caracterizado por politicas publicas que visditapacitacdo” para os professores se
apropriarem de técnicas ou conceitos atuais pafaltrarem com novas propostas
governamentais com tematicas especificas, a examogleaursos de capacitacdo para o
Ensino de Jovens e Adultos (EJA).

Cabe destacar aqui que as formacbes continuadasladias ao PDE
apresentam outras caracteristicas, visto que easrealizadas diretamente nas escolas
por profissionais vinculados a empresas de congulpara ministrarem as formacoes,

inclusive em escolas do interior do Estado.

Uma analise dos planejamentos das formacoes naidéstrpelos formadores
vinculados as consultorias permite afirmar querdifemente do grupo anterior, ndo ha
destaque a artigos de educadores matematicos assmins sobre as tematicas
abordadas e, tampouco foram utilizados artigos eeogicos de circulacdo das

pesquisas em Educacdo Matematica.

A resolucdo de problemas continua sendo apresentada relevante para a
pratica docente do professor, sendo exemplificada, alguns textos utilizados em

apostilas das formacdes, com experiéncias docdhtedm, ndo um ha indicativos de
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apresenta-la com uma abordagem para ensinar matamar meio da resolucédo de

problemas.

Os jogos e o0s materiais manipulaveis foram os nraibalhados nessas
formacgbes. Essa abordagem pode ser justificadal@evisolicitacdo recorrente por
atividades praticas. Por isso, muitas formacdegiramadas ofereciam oficinas para
aprender a montarem e utilizarem tais recurso® Esto é utilizado, porque, na
maioria dos casos, 0S jogos ja eram levados protéysdo a falta de tempo durante as
formacgbes continuadas, o que pode ter limitadooodastendéncia como aplicacbes de
atividades que visam analisar se o aluno entendeoamteudo ou refor¢ca-lo, o que o

torna um recurso didatico.

O mesmo se aplica a abordagem realizada ao usalddacloras em sala de
aula, a Unica “nova” tecnologia encontrada nessege O texto para se trabalhar com
esse instrumento ja trazia uma atividade e algyoasibilidades de como utilizar em
sala de aula, trabalhando as habilidades e congi@$édos discentes. Porém, nado faz

uso do como trabalhar conceitos matematicos.

A historia da matematica continuou sendo abordagaas como uma forma
de introduzir os conteidos matematicos. E o entegntio de etnomatematica aparece

de forma limitada apenas relacionada a problemasftidiano.

Ao que tudo indica, as formac¢des continuadas matas pelos profissionais
vinculados ao PDE utilizavam artigos mais préoxinuas proposta dos PCN (1998)
(1998), ou que realizassem uma discussao mais auigtia que nem sempre o publico
era somente de professores de Matemética. Podisarague ndo um destaque a
debates sobre as tendéncias metodolégicas compona o NCM, ha uma dispersao
tematica que pontuava possibilidades de traballmossa&la de aula e em projetos
pedagogicos. Entre essas tematicas estdo a caliex¢do, a interdisciplinaridade, os

temas transversais e orientacdes do que estamus®CN (1998) (1998).

Por tudo que foi exposto até aqui € possivel afirmese desde o final da
década de oitenta do século XX ocorrem em Sergpatds e reflexdes que tem como
tematica aspectos diretamente vinculados a EduddedEmatica. E que com o intuito
de fazer com que as aulas de matematica ocorrdfardea diferente” foram abordados
aspectos de tendéncias metodoldgicas como resofig;@coblemas, jogos, historia da
matematica e até mesmo uso de tecnologias. E quindossivel, ainda, identificar as
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tendéncias sendo utilizadas como ponto de partmlaattyidade docente desde a
problematizacdo até a sistematizacdo dos conaedbsmaticos. Houve sim tentativas
de aplicar aspectos das tendéncias metodologieasadeira a pontuar, introduzir, fixar

contelidos ou atividades matematicas.

Diante dessas constatacfes é possivel fazer inblEgydo tipo: como sera que
0os professores participantes da formagdo compremmd®u incorporaram essas
propostas na rotina da sala de aula? E como aérteiad metodoldgicas da Educacao
Matematica eram abordadas nos cursos de formagdal ia época? Mas essas Sao
questbes para investigacdes e escritas de oustisids da Educacdo Matematica em

Sergipe.
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Entrevistas

ALVES, E. M. S.Eva Maria Siqueira Alves. depoimento [mai.2011]. Entrevistadores:
Raquel Rosario de Matos e Rone Peterson OliveirgoSaAracaju: 2011. Midia
sonora. Entrevista concedida para trabalhos académi

AMORIM, G. Z. de O.Givalda Zuleide de Oliveira Amorim: depoimento [nov.2011].
Entrevistador: Rone Peterson Oliveira Santos. Ana@d11. Midia sonora. Entrevista
concedida para trabalhos académicos.

ANDRADE, E. M. M. de.Elma Maria Menezes de Andrade depoimento [fev.2012].
Entrevistador: Rone Peterson Oliveira Santos. Ana@d12. Midia sonora. Entrevista
concedida para trabalhos académicos.

CORRALES FILHO, J. M. F.José Maria Fernandez Corrales Filho depoimento
[mai.2011]. Entrevistador: Rone Peterson Oliveiaat8s. Aracaju: 2011. Midia sonora.
Entrevista concedida para trabalhos académicos.

FERRO, M. E.Maria Elenildes Ferro: depoimento [mai.2011]. Entrevistador: Rone
Peterson Oliveira Santos. Aracaju: 2011. Midia sandentrevista concedida para
trabalhos académicos.
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FONSECA, L. S. dalLaerte Silva da Fonseca depoimento [jan.2012]. Entrevistador:
Rone Peterson Oliveira Santos. Aracaju: 2012. Midizora. Entrevista concedida para
trabalhos académicos.

LOPES, I. L.Itamara Leite Lopes. depoimento [fev.2012]. Entrevistador: Rone Peiers
Oliveira Santos. Aracaju: 2012. Midia sonora. Brista concedida para trabalhos
académicos.

MENESES, M. PMagali Prado Meneses depoimento [ago.2011]. Entrevistador: Rone
Peterson Oliveira Santos. Aracaju: 2011. Midia sandentrevista concedida para
trabalhos académicos.

SANTOS, B. M. C dosBenedito Marcio Correia dos Santosdepoimento [jan.2012].
Entrevistador: Rone Peterson Oliveira Santos. Ana@d12. Midia sonora. Entrevista
concedida para trabalhos académicos.

SANTOS, W. FWelington Ferreira Santos depoimento [fev.2012]. Entrevistador: Rone
Peterson Oliveira Santos. Aracaju: 2012. Midia sandentrevista concedida para
trabalhos académicos.

SOUZA, D. da SDenize da Silva Souza depoimento [fev.2012]. Entrevistador: Rone
Peterson Oliveira Santos. Aracaju: 2012. Midia sandentrevista concedida para
trabalhos académicos.

SOUZA, D. da S.Denize da Silva Souza: depoimento [mai.2011]. Entrevistadores:
Raquel Rosario de Matos e Rone Peterson OliveirdoSaAracaju: 2011. Midia
sonora. Entrevista concedida para trabalhos académi
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Entrevistas

Nome Data Duracéo Localizagao
Benedito Marcio Correia dos 26/01/2012 25:31 Colégio  Estadual Getulip
Santos Vargas

. . . Departamento de
Denize da Silva Souza 20/05/2011 01:37:14 Matematica/UFS
Denize da Silva Souza 17/02/2012 48:19 Na residéncia do entrevistada.
Elma Maria Menezes de ) Colégio Elite
Andrade 06/02/2012 23:42
Eva Maria Siqueira Alves 24/05/2012 50:41 NPGED/UFS
ixglr?ri Zuleide de Oliveira 07/11/2011 2858 Gabinete da ASPLAN/ SEED
Itamara Leite Lopes 26/02/2012 21:13 Na residéncia do entrevistada.
‘IJ:(ijlfmi Maria Fernandez CorralesOG}/OSI2011 4553 Na residéncia do entrevistada.
Laerte Silva da Fonseca 26/01/2012 22:14 Na residéncia do entrevistado.
Magali Prado Meneses 08/08/2011 29:21 Colégio Terceira Dimensao
Maria Elenildes Ferro 23/05/2011| 01:06:21 Colegio Estadual John

Kennedy

Welington Ferreira Santos 17/02/2012 30:15 Na residéncia do entrevistado.
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ROTEIRO DE ENTREVISTAS

Roteiro de entrevistas 1

1)
2)
3)

4)
5)

6)

7
8)

9)

Como vocé conheceu o Nucleo Central de MatemaEoague ano?

Quais as atividades realizadas pelo Nucleo?

O que era realizado nas formacOes? Leituras deostexdpresentacdo de
atividades, eventos?

Vocé pode descrever uma formacao desenvolvidaNigtteo?

Vocé se lembra da proposta curricular que os mesnblm NCM estava
elaborando?

Qual foi a participacdo dos professores da redeslaboracdo da proposta
curricular?

Se falava, na época, em Educacdo Matematica? Qrando

Quais eram 0s pontos positivos e negativos dasafgies realizadas pelos
membros do NCM?

Esses cursos contribuiram para a sua formag&o? Tomo

Roteiro de entrevista 2

1)
2)

3)

4)

5)
6)

Em que ano surgiu o PDE?

Qual foi a éarea territorial atendida através do POHEM qual periodo isso
aconteceu?

Quais eram os pressupostos que o PDE adotava @airatar os ministrantes
das formacdes para professores de Matemética?tiA gamqual periodo isso se
realizou?

O que era mais solicitado pelas Escolas Estadua@dp se referiam a
formacao dos professores de Mateméatica?

Como eram elaboradas as formacgfes para profeskohMatematica?

As formacdes eram realizadas, rigorosamente, conepficitado pelas Escolas

Estaduais?



148

7) Em 2002, foi encontrado o maior numero de formagisgs professores de
Matematica por ano através do PDE. O que, na sinééopfez com que nesse
ano houvessem tantas formacdes continuadas?

8) Em que ano deu-se o fim de formacgbes continuadasppafessores através do

PDE? O que fez com que as formacdes continuadas pahpresas de
consultoria diminuissem com o passar dos anos?

OBS.: Solicitar documentos das formag¢fes contiruakia Matematica até o ano de
2008.



Aracaju,f_é de [Anve/re de 2012

v

CARTA DE CESSAQ

Eu, (Feverc Ahrgies (Sxe et Lo SAATDS , portador (a) do

RG: J5U. FF&. O SSP/.5& , declaro para os devides fins que cedo

os direitos de minha entrevista concedida nodia .7 ¢/ ,&’./ A\ﬁ O 2 , a0
mestrando Rone Peterson Oliveira Sanios, portador do RG: 3142413-9,
regularmente matriculado no Mestrado em Ensine de Ciéncias Naturais e
Matemdtica — NPGECIMA, da Universidade Federal de Sergipe, orientado e co-
orientado pela Doutora Ivanete Batista dos Santos, para que os mesmos possam
utiliza-los integralmente ou em partes para a composiciio de uma dissertacio e
outros trabalhos com fins académices, sem resiricdes de prazo e citacdes, desde a

data presente. No mais agradeco pela participagéo e colaborago.

/” W/ \/;/:/P? Srex, Q/‘;melq, a—wb’éfb

Assmatura
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CARTA DE CESSAO
Eu, Devcze da fn\\iw Sovea , portador (a) do
RG: _5751%3 SSP/_S%, declaro para os devidos fins que cedo

os direitos de minha entrevista concedida no dia ,Zgz / 04 i 020/'/, a0
mestrando Rone Peterson Oliveira Santes, portador do RG: 3142413-9,
regularmente matriculado no Mestrado em Ensino de Ciéncias Naturais e
Matemitica — NPGECIMA, da Universidade Federal de Sergipe, orientado pela
Doutora Ivanete Batista dos Santos, para que os mesmos possam utilizd-los
integraimente ou em partes para a composicio de uma dissertacio e outros
trabalhes com fins académicos, sem restri¢des de prazo e citacdes, desde a data

presente.

Q@ O ) (\6{ &K/ Jex g‘iﬂan
O O

Assinatura
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CARTA DE CESSAO
Eu, De 20 da S \VOV Sovzou , portador (a) do
RG: 575153 SSP/ o€ , declaro para os devidos fins que cedo

os direitos de minha entrevista concedida no dia J 7/ 0R / o?DLZ ao

mestrando Rone Peterson Oliveira Santes, portador do RG: 3142413-9,
regularmente matriculado no Mestrado em Ensine de Ciéncias Naturais e
Matematica — NPGECIMA, da Universidade Federal de Sergipe, orientado pela
Doutora Ivanete Batista dos Santos, para que os mesmos possam utiliza-los
integralmente ou em partes para a composi¢ic de uma dissertacio e outros
trabalhos com fins académicos, sem restricdes de prazo e citacdes, desde a data

presente.

@Qﬁﬁ%@ da f)\\uo é@%@

Assinatura
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CARTA DE CESSAO

Eu,
RG: 4958 ¥

os direitos de minha entrevista concedida nodia _ © [ 02 2ig , 20

, portader (a) do

SSP/ §E , declaro para os devides fins que cedo

mestrando Rome Peterson Oliveira Santos, portador do RG: 3142413-9,
regularmente matriculade no Mestrado em Ensino de Ciéncias Naturais ¢
Matematica — NPGECIMA, da Universidade Federal de Sergipe, orientado € co-
orientado pela Doutora Ivanete Batista dos Santos, para que os mesmos possam
utilizd-los integralmente ou em partes para a composi¢io de uma dissertacio e
outros trabalhos com fins académicos, sem restri¢des de prazo e citagdes, desde a

data presente. No mais agradeco pela participaciio e colaboracio.

Assinatura
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Aracaju,  de maio de 2011

CARTA DE CESSAO
Eu, g-) e g, e , portador (a) do
RG: Q (GRS A :Z SSP/ ] =, declaro para os devidos fins que cedo

os direitos de minha entrevista concedida no dia _ Q q [O?( ,\() Oi 'f 5, a0/

mestrando Rone Peterson Oliveira Samtes, portador do RG: 3142413-9,
regularmente matriculado no Mestrado em Ensino de Ciéncias Naturais e
Matematica — NPGECIMA, da Universidade Federal de Sergipe, orientado pela
Doutora Ivanete Batista des Santos e co-orientado pela professofa Doutora

Verénica dos Reis Mariano Souza, para que os mesmos possam utilizd-los

integralmente ou em partes para a composiciio de uma dissertacio, sem restri¢des
.de prazo e citacdes, desde a data presente. No mais agradeco pela participacio e

‘colaboracio.

oo i iicie Je,

Assinatura
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CARTA DE CESSAQ

Eu, l«:lindr[u fuh;fh f&iivip\ﬁ\ ﬂw\fw\ > portador (a) deo

RG: 3{}0, (-5 j SSP/ S £ , declaro para os devidos fins que cedo
os direitos de minha entrevista concedida ne dia O}/’ ! / / ,,20 / 7 , 20

mestrando Rone Peterson Oliveira Santes, ’portador do RG: 3142413-9,
regularmente matriculado ne Mestrado em Ensine de Ciéncias Naturais e
Matematica — NPGECIMA, da Universidade Federal de Sergipe, orientado pela
Doutora Ivanete Batista dos Santes, para que os mesmos possam utilizd-los
integralmente ou em partes para a composi¢io de uma dissertagio e outros
trabalhes com fins acad@micos, sem restriges de prazo e citagdes, desde a data

presente. No mais agradeco pela participaciio e colaboragio.

G}):/v’&gtlﬂ L\KLA& muxu\m P\!\Wyb;uk

Assinatura
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CARTA DE CESSAO
Euo, _[tamard Jeile Lofes , portador (a) do
RG: __ 749 {75 SSP/5 E, declaro para os devidos fins que cedo

os direitos de minha entrevista concedida no dia 2} é @6), /ﬁ,\n&u/@ o(g /2., a0
mestrando Rone Peterson Oliveira Sauntos, portador do RG: 3142413-9,
regularmente matriculado no Mestrade em Ensino de Ciéncias Naturais e
Matematica — NPGECIMA, da Universidade Federal de Sergipe, orientado pela
Doutora Ivanete Batista dos Santes, para que os mesmos possam utiliza-los
integralmente ou em partes para a composicio de uma dissertacio e outros
trabalhos com fins académicos, sem restricdes de prazo e citacdes, desde a data

presente. No mais agradeco pela participaciio e colaboracio.

Moo Lok e

Assinatura
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CARTA DE CESSAO
B, S’ ahnein Lrrvmvses Eppesees fise , portador (a) do
RG: (02> 20/ SSP/ £4 , declaro para os devidos fins que cedo

os direitos de minha entrevista concedida no dia 03/05/2011, ao mestrando Rone
Peterson Oliveira Santos, portador do RG: 3142413-9, regularmente matriculado
no Mestrado em Ensino de Ciéncias Naturais ¢ Matemditica — NPGECIMA, da
Universidade Federal de Sergipe, orientado pela Doutora Ivanete Batista dos
Santos, para que os mesmos possam utiliza-los integralmente ou em partes para a
compeosicio de uma dissertacio e outros trabalhos com fins académicos, sem

restri¢des de prazo e citacdes, desde a data presente.

d{%@/g

Assinatura
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Aracaju,y;&: de 1 a,\t,"u) de 2012
v

CARTA DE CESSAQ

7
A

|
»;‘ i

Eu, O T , portador (a) de
RG: Xii Cf J44 SSP/SE , declaro para os devidos fins que cedo
os direitos de minha entrevista concedida no dia 32{’ 6 / O/ / 2012 5 a0

mestrando Rone Peterson Oliveira Santos, portador do RG: 3142413-9,
regularmente matriculade no Mestrado em Ensino de Ciéncias Naturais e
Matematica — NPGECIMA, da Universidade Federal de Sergipe, orientado e co-
orientade pela Douiora Ivanete Batista des Santos, para que os mesmos possam
utilizd-los integralmente ou em partes para a composicio de uma dissertacio e
outros trabalhos com fins académices, sem restri¢cdes de prazo e citacies, desde a

data presente. No mais agradeco pela participaciio e colaboraciio.

Assinatura



Aracaju,  de Agosto de 2011

CARTA DE CESSAO

Yo A deh Do f , portador (a) do

SSP/_J. , declaro para os devidos fins que cedo

g i

os direitos de minha entrevista concedida no dia ()7 do coenl s L0 , 20
J

mestrando Rone Peterson Oliveira Santos, portader do RG: 3.142.413-9,

regularmente matriculado no Mestrado em Ensino de Ciéncias Naturais e
Matematica — NPGECIMA, da Universidade Federal de Sergipe, orientado e co-
orientado pela professora Doutora Ivanete Batista dos Santos, para que o mesmo
possa utiliz4-lo integralmente ou em partes para a composicio de uma dissertacio,
sem restricies de prazo e citacdes, desde a data presente. No mais agradeco pela

participacdio e colaboracio.

‘I? A Cﬂ PRSI §
zzm.ﬂ‘(m@ faado U .dot Sods
7 7 4

4

Assinatura
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CARTA DE CESSAO

Eu, MARIA ELENILDES FEQQO , portador (a) do

RG: 5,1 6 L{ _13 SSP/ SE , declaro para os devidos fins que cedo

os direitos de minha entrevista concedida no dia 5227 / 05/ 020_2” s 40

mestrando Rone Peterson Oliveira Santos, portader do RG: 3142413-9,
regularmente matriculade no Mestrado em Ensino de Ciéncias Naturais e
Matemadtica — NPGECIMA, da Universidade Federal de Sergipe, orientado pela
Doutora Ivanete Batista dos Santos, para que os mesmos possam utiliza-los
integralmente ou em partes para a composicio de uma dissertacdo e outros
trabalhos com fins académicos, sem restricdes de prazo e citagdes, desde a data

presente. No mais agradeco pela participacgiio e colaboragdo.

Mo, 2DoNdos Eorn e

Assinatura
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I 7
Aracaju, ji de f(\ﬂvw e de 2012

CARTA DE CESSAO

Eu, \K/@W‘;{Z;’V} MrMTﬁW& 5%% , portador (a) de

RG: %91 LEA SSP/ ﬁf:" , declaro para os devidos fins que cedo

os direitos de minha entrevista concedida no dia | 7 2{_ ‘j"yﬁq[/w@ g/f 2L, a0
mestrando Rone Peterson Oliveira Santos, portador do RG: 3142413-9,
regularmente matriculado no Mestrado em Emsino de Ciéncias Naturais e
Matemditica — NPGECIMA, da Universidade Federal de Sergipe, orientado pela
Doutora Ivanete Batista dos Santos, para que os mesmos possam utiliza-los
integralmente ou em partes para a composicio de uma dissertacio e outros

trabalhos com fins académicos, sem restri¢des de prazo e citacSes, desde a data

presente. No mais agradeco pela participacie e colaboracio.

/

f{f\m%ﬂq C%@?“Pm /f‘jﬁZg

Assinatura




ANEXO S
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DS e il
0 i%ze or uzg ATICA

0 ensino de Matemdtica apresenta muitas deficiéncias, destacando-se a sua
da realidade vivida pelo aluno, que se reflete mma metodologia que explora’
tos abstratos, memorizacdo de formulas - sem que as mesmas sejam compreend i
cios permanente mecdnicos, entre outras.

0 professor de Matematica se vé isolado em sua sala, dispondo quase sempre’

TO que ignora os aspectos concretos que envolvem a compreensdo desta cincia,re
que foi dito no paragrafo anterior.

A proposta do Niicleo de Matematica, & melhorar o nivel de ensino da mesma ,

o para acabar com a idéia de que a Matematica € um "bicho-papdo’, idéia esta
que muitas pessoas percam a oportunidade de desenvolver o scu raciocinie 16-

o por culpa delas).

a qualidade do ensino de Matemadtica nus vxcosus da rede pliblica estadual '
como espaco de estudo, discussdo e troca de experifncias. o
N -
. de reciclagem, encontros e seminarios;
. a

de idéias ¢ cxperiéncias ontre os professores a nivel estadu

. -

nﬁhﬁgiw dos professores, no sentido de apoiﬁd? b
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