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Inovacoes, mudanca e o desenvolvimento profissional do

professor de Matematica'

Altair F. F. Polettini”
Neide Cristina Sabaraense
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Na profissdo, o professor € rodeado por desafios o tempo todo. Tais desafios
podem vir da educacdo prévia do professor, de seus alunos, colegas, diretores,
publicacdes e do governo. Ao enfrentar desafios, o professor sofre, naturalmente,
pressdo para mudar e atender as necessidades dos alunos e da sociedade. Ha,
portanto, mudangas naturais advindas das transformacdes sociais. Mas hd, também,
outras sugeridas por inovacdes educacionais. PressGes para implementar uma
inovacao t€m sido discutidas na literatura de mudanga educacional e documentadas
em algumas pesquisas como fator que influencia mudancgas (Fullan, 1991 e 1992).
Tais mudangas podem ser discutidas do ponto de vista da mudanca da instituicao,
mas podem, também, gerar questdes sobre mudanga e desenvolvimento individual
do professor.

As mudancas individuais podem ser vistas sob a perspectiva do pesquisador ou
do préprio professor. Sem descartar a interlocucao entre a perspectiva do professor
e aperspectiva do pesquisador, segundo o seu referencial tedrico, a consideracao das
percepcoes do proprio professor sobre as mudangas significativas que ocorreram
com ele e o que possa ter influenciado essas mudangas € importante para uma melhor
compreensdo das contribui¢des de tais mudancgas para o seu desenvolvimento
pessoal e profissional.

* Falecida em 23 de Dezembro de 1999, em circunstancias trdgicas.

Quadrante, Vol. 8, 1999




190

Nunca se falou tanto, internacionalmente, da necessidade de novas orientagdes
para o trabalho do professor de Matemadtica de forma a ir de encontro as idéias e
énfases de documentos de reforma curricular, visando alterar visoes sobre a Mate-
madtica e sobre o ensino e aprendizagem desta disciplina. No Brasil, reformas
curriculares e educacionais, bem como discussoes sobre a sua validade e beneficios
para a prdtica do professor t€m ocorrido. Dentre as recentes intervengdes, destaca-
mos a elaboracdo dos Parametros Curriculares Nacionais (Brasil, 1997), numa
tentativa de guiar amelhoria do ensino fundamental em todo o pais nas diversas dreas
e a implementagdo sistemdtica de uma avaliagcdo diferenciada nos diferentes niveis
de ensino. No caso da Matematica, as idéias e €nfases dadas reportam-se, fortemente,
adocumentos anteriores de diversos Estados, em especial, a Proposta Curricular Para
o Ensino de Matematica - 1° Grau (Sao Paulo, 1988), do Estado de Sao Paulo
[Propostal.

Em geral, as énfases de movimentos de reforma curricular sdo determinadas por
especialistas, e os professores, em geral, ndo implementam em larga escala as idé€ias
desses movimentos. Apesar disso, propostas curriculares e materiais instrucionais
com sugestdes metodoldgicas tém-se mostrado importantes para a mudanca e
desenvolvimento profissional de muitos professores (Melo, 1998; Polettini, 1995,
1996, 1998 e 1999). Constituindo-se como algo novo para muitos professores, torna-
se importante a discussdo de tais idéias, com diferentes grupos de professores, tanto
na formacao em servi¢o, como na formagao inicial, dado que a maneira pela qual eles
interpretam e implementam o curriculo em sua préatica estd relacionada ao seu
conhecimento e suas crencas.

Com o objetivo de promover discussdes e reflexdo, por parte de professores de
Matematica das séries finais do ensino fundamental, sobre seu pensamento acerca da
Matematica, do ensino e da aprendizagem da Matematica e sua pratica em sala de
aula, foi formado, em Agosto de 1998, sob a coordenacdo das autoras, um Grupo de
Estudos.

A participacdo de professores em grupos de discussao de curriculo ou de estudos
tem sido apontada por Polettini (1995, 1996, 1998 ¢ 1999) e Melo (1998) como forma
de apoio a mudanca e desenvolvimento profissional. Professoras que mudaram a
maneira de lecionar Matemadtica de forma mais abrangente do que outras haviam
participado de grupos de estudo, com reunides semanais, na propria escola ou fora
dela (Polettini, 1995, 1996, 1998 e 1999). A pesquisa colaborativa tem sido citada,
recentemente, como indicadora de reconstrucao de saberes (Passos, Polettini, Souza
e Baldino, 1998) e se caracteriza, basicamente, pela tentativa de romper a falta de
didlogo entre professores e pesquisadores, auxiliando-os a tornarem mais explicitas
suas visoes e a resolverem problemas (Bueno, 1998).
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Assim, neste artigo discutem-se as percepcoes de alguns professores de Matema-
tica, participantes desse Grupo, sobre possiveis mudancas na sua prdtica e/ou
pensamento durante a utilizacao de uma inovacao, num contexto de colaboracao. A
primeira fase do nosso trabalho focou uma discussao sobre a colecio Experiéncias
Matemdticas (Sao Paulo, 1996), sendo o objetivo deste artigo analisar quais as
percepcoes de professores de Matematica sobre possiveis mudangas em sua pratica

durante a utilizacdo das Experiéncias Matemditicas.

Perspectiva tedrica

Inovacao, mudanca e desenvolvimento

Mudancgas no ensino podem ser pequenas ou grandes, podendo consistir na
adog¢do de alguma prdtica ja utilizada por outros professores ou em outras escolas.
Uma inovagdo nao €, necessariamente, uma invengdo. A inovagdo pode ser algo
totalmente novo ou algo novo do ponto de vista das pessoas interessadas, podendo
também ser vista como uma estratégia para promover mudangas (Ponte, Matos e
Abrantes, 1998). A diferenca entre uma inovagao e uma mudancga, em geral, € 0 seu
elemento de planificacio ou de intenc¢ao deliberada. Assim, se o objeto de inovacao
sao as metas da educagdo ou uma parte do processo do ensino, ela deve ser
compreendida em relagdo ao comportamento humano e as relacées humanas.

O conceito de inovagdo, para Westley (1969, in Huberman, 1973), tem sido
associado a melhoria e progresso (em tese) ou algo novo e diferente (na prética).
Assim, a introdu¢do de uma inovacgao deve ser planejada tendo por objetivo resolver
problemas do contexto onde ela serd inserida. No caso da Educacao, podemos
observar diferentes tipos de inovagdes, na organizacdo curricular, nos métodos e
técnicas de ensino, na avaliagdo, nos materiais instrucionais, na tecnologia educaci-
onal e na relacdo professor-aluno. Essas inovagdes buscam estimular reflexao do
professor sobre sua prdtica e, com isso, promover mudangas, visando a melhoria na
qualidade de ensino (Ferreti, 1980).

Ao discutir abordagens dos processos de mudanga, Olson (1985) aponta que
temos, em geral, os conceitos de “mudanca do sistema” e “mudanca ecoldgica.” Na
mudanca do sistema, o foco € o que o professor faz em resposta a uma inovagdo. Na
mudanca ecoldgica, argumenta-se que fatores do ambiente que representam obsta-
culo a mudanga deveriam ser alterados para que o professor pudesse demonstrar o
seu potencial. Propondo uma outra maneira para interpretar mudanca, o que chama
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de “mudanca reflexiva,” o autor prioriza o pensamento do professor e o “desenvol-
vimento de uma consciénciacritica” (p. 301), isto €, mudangas que ocorram a medida
que ele se torna mais consciente de como resolve problemas e a que custo, quando
expde sua pratica ao escrutinio critico. Mudanga passa a significar mais do que a
mudancga da institui¢do, enfatizando, entio, o desenvolvimento individual do profes-
SOf.

Mudanca € vista, freqiientemente, como algo que leva a um ensino melhor ou a
professores melhores e, embora a relagcdo ndo seja freqiientemente feita, a uma
educacdo melhor para os seus alunos. Uma tendéncia discutida por Richardson e
Placier (no prelo), € a consideracdo de que todo professor muda, existindo mudancas
de diferentes ordens, podendo ser relacionadas a organizacao da sala de aula e do
curriculo somente (mais superficiais), ou a diferentes modos de pensar, ensinar e
aprender (mais profundas).

Desenvolvimento € visto como processo de mudanga ao longo do tempo. Embora
mudancas e desenvolvimento ocorram com todo adulto, o estudo do desenvolvimen-
to do professor considera seu pensamento e sua prdtica, permeados por seus
conhecimentos, crencas, visdes, atitudes, modos de agir, preocupagdes e interesses
ao longo da carreira. Apesar de desafios externos poderem influenciar mudancas,
desenvolvimento nido ocorre, somente, em resposta a desafios externos, mas,
também, em resposta a perturbagdes internas. Assim, mudanca serd vista como algo
“dentro do contexto de uma perspectiva de desenvolvimento” (Goldsmith e Schifter,
1997, p. 21). Goldsmith e Schifter (1997) falam de mudancga e desenvolvimento
como um movimento em direcdo a uma meta. Polettini (no prelo) considera esse
movimento como “um movimento em dire¢do a meta de tornar-se melhor.”

Portanto, mudanca e desenvolvimento do professor pode ser entendido como
aprendizagem do professor, durante toda a vida, sob a perspectiva construtivista,
baseado na reflexdo e critica do seu pensamento e da sua prdtica, a medida que o
professor passa por desafios e dilemas na profissao.

Estdgios ou ciclos por idade tém sido propostos por algumas teorias de desenvol-
vimento da carreira (Burden, 1990; Leithwood, 1990). Essas teorias, construidas em
décadas passadas, enfatizaram visoes de ensino, aprendizagem e papel do professor
diferentes das defendidas hoje, em particular, diferentes de tendéncias atuais de
reforma em Educacdo Matematica. A complexidade do ensino e aprendizagem da
Matematica justifica o pensamento mais recente da ndo-linearidade do desenvolvi-
mento do professor. Mesmo enfatizando diferentes orientagdes, o trabalho mais
recente vai na direcdo da identificac@o de fatores de influéncia no desenvolvimento
e como os processos de mudanca ocorrem. Tais fatores podem ser internos ou
externos. Entdo, pensamos haver uma componente individual e uma componente
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social no desenvolvimento do professor. Algumas pesquisas enfatizam a componen-
te individual e outras enfatizam a componente social (Nelson, 1997). A dificil
questao € a articulacdo entre essas componentes, ainda ndo explorada nessas

discussoes.

Reflexao e percepcao

A experiéncia em si, em nossa vida, € importante, mas a andlise dessa experiéncia
€ muito mais importante e como a reflexdo sobre as experi€ncias passadas e presentes
se realiza desempenha um papel fundamental para o desenvolvimento profissional
do professor.

Pensando na cognicao do professor no contexto de todos os desafios e influéncias
que orodeiam, o professor pode aprender, mudar e desenvolver-se enquanto interage
com o seu ambiente. O estudo do professor e do ensino da Matemadtica ndo pode ser
feito adequadamente ignorando o contexto de interagdes sociais e culturais nas quais
a formacdo do professor e o0 ensino ocorrem.

A medida que refletimos sobre nossa realidade, se fazemos uma anadlise critica,
podemos mudar e desenvolver-nos, e a decisdo de mudar ou resistir 2 mudanga €
permeada pelo nosso conhecimento, crencas, caracteristicas pessoais e interesses.
Como Carre Kemmis (1986) indicam, uma andlise critica somente € possivel quando
teoriae pratica podem ser tratadas de maneira tinica como problematica, como aberta
a reconstrucao dialética através de reflexdo e revisdo. A reflexao sobre os tipos de
experi€éncia em nossa vida e carreira, via andlise critica, € um importante fator
determinante de mudanca e desenvolvimento, ndao sendo a duragdo das experiéncias
suficiente por si sO.

Embora possamos dizer que todo o professor reflete, pensamos que graus de
reflexdo podem implicar na disposicao para fazer pesquisa, constante ou ndo em sua
vida profissional, Zeichner (1993), chamou a aten¢do para a necessidade de analisar-
mos com mais cuidado a qualidade da reflexdo do professor. Pensamos que a
qualidade € permeada pelos interesses no decorrer da vida. Nossos interesses, por sua
vez, podem ser pessoais, profissionais ou sociais, englobando interesse em educacao
e nasociedade. Interesses pessoais envolvem nossa familia e nossa maneira de sentir
e enfrentar nossos problemas. Interesses profissionais envolvem a importincia da
profissdo em nossa vida e as expectativas que temos. Interesses sociais envolvem
preocupacgdes com a aprendizagem dos nossos alunos e com a comunidade escolar
e suas influéncias na sua vida. A caracterizacio e interacao dos vdrios aspectos dos
nossos interesses pode-nos ajudar a compreender melhor as mudancas que ocorrem
em nossa vida pessoal e profissional. Mas, como Dewey (citado em Zeichner, 1993)
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enfatizou em seu trabalho, reflexdo nio consiste num conjunto de passos ou
procedimentos especificos para os professores usarem. Ao contrario, € uma maneira
de trabalhar com problemas na vida profissional, uma maneira de ser professor,
sendo dificil determinar tais graus de reflexao.

Bruner (1983) descreveu os conflitos em que esteve envolvido enquanto estudava
e escrevia sobre percepgdes. Afirmou que, apds muitos anos de trabalho, voltava a
estaca zero. Apesar de ter estudado percep¢des enquanto experiéncias imediatas dos
sentidos e ndo ter chegado a conclusdes explicitas sobre seu significado, apontou que
a comunidade de Psicologia, em geral, tem visto percepc¢des, segundo esta visao,
como resultado de um longo processo. Assim, embora aqui busquemos um outro
significado para percepc¢des, nao o ligado a sentido, pensamos ser apropriado
considerd-las como resultado de um longo processo. Tal processo seria significati-
vamente relacionado a reflexdo. Portanto, percep¢cdes do professor seriam vistas
como resultado de um longo processo, via reflexao.

Von Glasersfeld (1994) descreve reflexdo como sendo ‘“a misteriosa capacidade
que permite-nos estar fora do fluxo da experiéncia direta, representar uma grande
parte dela e olhar para ela como se fosse experiéncia direta enquanto nos mantemos
cientes de que ndo €” (von Glasersfeld, 1994, p. 116). Portanto, refletir sobre uma
experiéncia passada ndo € o mesmo que passar por uma experiéncia. E, sejald o que
forem, memoria e consciénciaestdo envolvidas numa forma de volta ou reconstrucio
de experiéncias passadas. Se nds voltamos ou reconstruimos alguma coisa que
vivemos em outro tempo, “esta reavaliacao e coleta de fatos nlo seria possivel se a
experiéncia original ndo tivesse deixado alguma marca para guiar a reconstrucao”
(von Glasersfeld, 1994, p. 122). Assim, percep¢cdes podem ser vistas como indica-
coes (introspeccoes) que os professores t€m presentemente através da reflexdo sobre
suas experiéncias presentes e passadas, num processo de reconstrucio, re-avaliacao
e reorganizacdo de experiéncias vividas, buscando orientar experiéncias futuras
(Dewey, 1971).

Schon (1983) argumentou por uma epistemologia da pratica, chamando a ateng¢ao
para a importincia da reflexao na acao e da reflexdo sobre a acdo. Em contraste,
chamamos a aten¢do para uma visao de reconstru¢do dialética da teoria e da prética,
ressaltando a importancia da reflexao sobre o pensamento, em comunhao com a
reflexdo sobre a sua pratica ou a prética de outros. Reflexdo sobre o pensamento e
a pratica € essencial para a tomada de consciéncia do que acontece connosco, quais
sd0 nossas visdes, conhecimento, crengas, prdticas e a relacdo entre pensamento e
pratica.

Acreditamos que a tomada de consciéncia do que ocorre com a pessoa estd ligada
ao conceito de “professor-pesquisador” e que percep¢do, como discutida mais

Quadrante, Vol. 8, 1999




195

acima, desempenha um importante papel nesta questao.

Investigando no contexto da inovacao

Desenvolvimento curricular no estado de Sao Paulo

No final da década de 70, iniciou-se uma ampla discussio, envolvendo professo-
res e especialistas da educacao da rede publica do Estado de Sao Paulo, sobre os
problemas no processo de ensino e aprendizagem da Matemadtica, motivada pelos
altos indices de reprovacao e pela falta de interesse dos alunos. Essa discussdo levou
aelaboragdo da série Atividades Matemdticas (Sao Paulo, 1982, 1984, 1986 ¢ 1990),
uma colecdo de livros trazendo sugestdes metodoldgicas para o trabalho do professor
nas séries iniciais do ensino fundamental.

Segundo Lovitt, Stephens, Clarke e Romberg (1990), trés principios sao funda-
mentais nos movimentos de reforma: 1. Desenvolver a clareza de visao; 2. Compar-
tilhar a sabedoria da prética; 3. Oferecer modelos de reciclagem caracterizados pela
proximidade aos professores e que devem ocorrer num longo espago de tempo para
facilitar mudanca. Apds a elaboracio das Atividades matemdticas, uma primeira
versdo do novo curriculo de Matemadtica, a Proposta foi escrita. As idéias sio
similares as do documento norte-americano Curriculum and evaluation standards
for school mathematics (National Council of Teachers of Mathematics, 1989),
enfatizando a resolug¢do de problemas como pratica instrucional.

Uma primeira discussao ocorreu na capital do Estado, envolvendo professores de
Matematica, lideres de discussao, de cerca de cem regides. Em seguida, cada lider
se responsabilizou pela organizacio de reunides em sua regido e envio de relatérios
das discussoes para a equipe de Matemadtica do Estado. Apds as discussdes 0s
documentos foram publicados, mas as discussdes continuaram por meio de depoi-
mentos e troca de experi€ncias da pratica dos professores em sala de aula.

De modo geral, a Proposta sugere que, no trabalho com a Matematica, o aluno
deve ser levado a construir o seu conhecimento, isto €, os conteddos devem ser
abordados através de situacdes-problemas e situagdes do cotidiano do aluno, nio o
levando a usar férmulas, simplesmente, ou repetir procedimentos, mas sim , fazer
com que ele compreenda o que faz. A proposta sugere uma avaliagdo qualitativa e
continua no processo que, além de provas, inclua a observagdo didria do aluno em
trabalhos individuais ou em grupos, e o papel do professor € o de mediador entre o
aluno e o conhecimento, respeitando o seu ritmo. A falta de textos com sugestoes

Quadrante, Vol. 8, 1999



196

metodoldgicas especificas para as séries seguintes havia sido apontada por especi-
alistas de educacao, no estudo de Polettini (1995), como uma das dificuldades para
a mudanca na prdtica do professor de Matematica nas séries finais do ensino
fundamental.

Para dar continuidade a cole¢do existente anteriormente para as séries iniciais, foi
elaborada a série Experiéncias Matemdticas (Sao Paulo, 1996), colecao voltada para
as séries finais do ensino fundamental. Em cada exemplar sdo encontradas sugestoes
de atividades para os conteuidos previstos na Proposta. As atividades abordam cada
conteudo através de problemas e o ponto de partida para o ensino de determinado
conteiido ndo € a sua defini¢cdo, mas sim, uma situacdo-problema que envolva o

contetido, promovendo a sua discussao.

Contexto de colaboraciao: O Grupo de Estudos

As autoras e os professores formaram um grupo de estudos, que se reuniu
semanalmente, por uma hora, a partir do segundo semestre de 1998, buscando
estimular reflexdo, por parte dos professores, sobre suas visdes de Matemadtica e, do
ensino e aprendizagem da Matematica e através dessas reflexdes e do uso em sala de
aula da série Experiéncias Matemditicas, estimular mudanca e desenvolvimento do
professor. O objetivo era estudar o professor, mas o contato com ele tinha, também,
a caracteristica de colaboracao com seu trabalho, ndo se limitando a obter dados para
nossa pesquisa, o que tem sido motivo de distanciamento entre pesquisadores
convencionais e professores do ensino fundamental e médio.

A origem deste grupo remonta a um curso de capacitacdo ministrado pela
primeira autora, que se realizou em 1997, que abordava a Geometria dentro da série
Experiéncias Matemdticas. Os professores participantes interessaram-se em formar
um Grupo de Estudos para discutir outros topicos desse material, num trabalho mais
continuo e efetivo.

Na primeira reunido, compareceram nove professores, sendo seis da escola onde
as reunioes sao realizadas e trés de outra escola estadual. Nesta reunido deixamos
claro aos professores 0s nossos objetivos € ouvimos as suas opinides sobre o que
deveria ser feito e de que modo. Assim, estabeleceu-se que seria realizado um estudo
da série Experiéncias Matemdticas, comecando pelo livro destinado a 5 série, onde
lecionava a maioria dos professores.

Nas reunides, de um modo geral, eram discutidas as atividades da série e os
conteidos envolvidos nas atividades, e, com isso, 0s professores expunham as
dificuldades que encontravam ao trabalhar esses contetidos com os alunos e de que
maneira, ao longo da carreira, eles tentavam contornar essas dificuldades, facilitando
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a sua aprendizagem.

Nossa discussdo ndo ficou centrada somente nas atividades propostas pelo
material. Naturalmente, pelo interesse dos participantes e questionamentos, fomos
em busca de outros tépicos ligados aos assuntos, envolvendo histéria da Matemadtica
e recursos diddticos para a sala de aula como videos e livros paradidaticos disponi-
veis. Também nos pareceu que eles precisavam daquele espago ou reivindicavam
aquele espaco para conversar sobre outras questdes do seu dia-a-dia na escola. A
medida que o trabalho prosseguiu, os proprios professores colocavam outros temas
que estavam interessados em discutir, como fatos ocorridos ligados a violéncia na
escola, carreira, magistério, formacao em servigo, e outros, que também foram alvo
de reflexao.

Continuamos o trabalho, tendo em mente uma abordagem do conhecimento do
contetddo, de como lecionar o contetido e do curriculo (Shulman, 1986) de forma
integrada. Os professores necessitavam discutir o proprio conteido matemdtico
envolvido. Tinhamos uma preocupagdo constante, sobre se deveriamos continuar
com o Grupo de Estudos, isto &, se eles queriam realmente continuar com nossas
reunides e sempre colocdvamos essa questao para os professores. A sua resposta foi
sempre positiva.

Dos nove professores, um ndo mais compareceu por motivos de saide. As trés
professoras da outra escola deixaram de comparecer nas reunides por problemas de
hordrio. Uma professora compareceu esporadicamente e, ao final do ano letivo,
manifestou desanimo com relagdo a profissdo. Apesar disso, notamos que nas
reunides as quais comparecia, mantinha um caderno “especial” onde anotava tudo.
Quatro professores participaram do Grupo de forma mais efetiva e assiduamente.
Escolhemos trés professoras como sujeitos da pesquisa, por elas terem utilizado a
série Experiéncias Matemdticas em suas aulas. Foram adotados, para as professoras,
os pseudonimos Laura, Emilia e Ester.

Coleta e analise de dados

Por estarmos interessados em estudar as percepcoes de mudangas dos professores
de Matemdtica optamos por utilizar uma abordagem qualitativa de pesquisa, ja que,
nos fendmenos educacionais, estao envolvidas inimeras variaveis, nao todas conhe-
cidas, de naturezas diversas, que interagem entre si e que ndo podem ser controladas
pelo pesquisador (Liidke e André, 1986).

Os dados foram obtidos através de anotacdes de campo de conversas informais
das autoras com as professoras e observacoes durante as reuniées do Grupo de
Estudos e através de entrevistas semi-estruturadas.
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Foram realizadas duas entrevistas com Laura, com duracdo média de uma hora.
No caso das professoras Ester e Emilia, foram realizadas trés entrevistas com
duracdo média de 45 minutos. As entrevistas foram audiogravadas e transcritas para
andlise. De modo geral, as questées da primeira entrevista abordaram alguns
aspectos envolvidos na pratica do professor, como participacdo dos alunos nas aulas,
métodos e materiais utilizados, avaliagcdo, e visoes do professor sobre Matemdtica,
ensino e aprendizagem de Matemadtica e curriculo. Nas entrevistas seguintes, as
questdes abordaram o modo como o trabalho com a série estava sendo desenvolvido
em sala de aula e procuraram desvendar as percepcoes de mudancas ao longo da
carreira e, especificamente, as percep¢des de mudangas ocorridas com a utiliza¢ao
da série Experiéncias Matemdticas.

A andlise dos dados decorreu em dois niveis. O primeiro, durante a coleta de
dados, para elaborar questdes para a préximas entrevistas ou levantar pontos para as
anotacdes de campo. O segundo, a partir das transcricoes das entrevistas. Foi
utilizada estratégia de comparagdo constante (Glaser e Strauss, 1967).

Para analisarmos os dados foi necessdrio ler e reler, diversas vezes, as anotagdes
de campo e as transcricoes das entrevistas, tendo sempre em mente a questao
principal do trabalho. O material obtido sobre cada professora foi lido separadamen-
te, buscando descrever os aspectos de sua pratica e, em seguida, buscamos reler,
tentando estabelecer comparagdes, analisando as semelhancas e diferencas entre
cada uma delas. A escolha dos aspectos apresentados a seguir, foi determinada pela
triangulacdo dos dados coletados e por um processo de reducio das categorias de
analise, inicialmente obtidas.

As professoras

A professora Laura

Laura € formada em Biologia, com habilitacao para lecionar Ciéncias e Matema-
tica da 5" a 8" série. Ela leciona hd dezessete anos, mas, somente hd cinco,
Matematica. Nos trés primeiros anos em que lecionou Matematica (1994, 1995 e
1996), tinha apenas trés aulas semanais de Geometria em trés classes diferentes (1
aula/semana de Geometria em cada classe), pois as aulas de Geometria eram
separadas das aulas de Matemadtica. A partir de 1997, as aulas de Geometria foram
integradas nas aulas de Matemadtica e Laura passou a lecionar em trés classes,
totalizando doze aulas semanais de Matematica.
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Na escola onde o Grupo de Estudos se retine ela s6 tem aulas de Ciéncias, mas
mesmo assim quis participar do grupo, ao invés de se reunir com 0S outros
professores da sua drea, por ter aulas de Matemdtica na 5% e 6 séries, numa escola
mantida pela industria. Ela utiliza a série Experiéncias Matemditicas, desde o inicio
de 1998, por imposi¢ao do diretor da escola, e esse foi o fator principal que motivou
sua participacao no grupo de estudos.

A sua formacao inicial, no que diz respeito a metodologia de ensino e a pratica
docente, foi voltada para o ensino de Ciéncias e por isso, Laura admite sentir uma
grande dificuldade em trabalhar com Matematica, e também em utilizar a série
Experiéncias Matemdticas.

Na escola onde leciona Matemadtica nao hd um espaco para discussdes entre 0s
professores e, para Laura, outros professores poderiam estar tendo as mesmas
duvidas e dificuldades e a oportunidade de troca de experi€ncia entre eles seria
importante para facilitar o trabalho com a série.

Sobre o ensino e aprendizagem da Matematica. Laura acha que aprendeu
Matematica por ter sido uma aluna que cumpria com seus deveres e fazia muita ‘licao
de casa’, e isso se manifesta em sua pratica. Ela acha essencial dar aos alunos listas
de exercicios, pois acredita que sé através disso os alunos podem, realmente,
aprender Matematica e associa o fracasso do aluno ao ndo cumprimento desse dever.
Para Laura a repeticao de exercicios € fundamental para o aprendizado de Matema-
tica, o que revela uma visao tecnicista do ensino desta disciplina.

(...) eu ndo te falei que eles ndo trazem a lista feita de volta, entdo, porque que nao
trouxe? Um porque esqueceu, outro fez, mas deixou 1d. Ainda que isso seja verdade, ele
ndo se comprometeu com o trabalho dele. Porque que ele esqueceu? Nao esqueceu assim
A toa, ndo é? E que ele ndo se compromete (...) Entdo sem fazer as listas, ele ndo aprende
(...) hoje, eles ndo tém essa obrigacdo em cumprir tarefas. Quando eu estudava eu fazia
tudo direitinho, fazia licao de casa, estudava em casa, fazia listas e listas de exercicios,
nunca deixava de fazer, mas eles nao se preocupam. (Entrevista, dez/98)

Sobre o curriculo de Matematica. Laura tem uma visao contraditéria do curriculo.
Em certos momentos ela vé€ o curriculo como um conjunto de contetidos matematicos
e sugestdes metodoldgicas que sdo um caminho para se alcancar objetivos na
formacgdo do aluno e, noutros, como um conjunto de conteidos a serem cumpridos
em cada série. A sua preocupacdo em cumprir contetidos estd associada, principal-
mente, a importincia que ela dd aimagem que outros professores terdo a seu respeito.
Laura, ao diversificar as atividades de ensino, fica atrasada em relacao aos conteudos
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trabalhados pelos professores de outras salas, e teme ser cobrada pelos préprios
alunos e pelo professor da série seguinte:

N3o, ndo (...) eu ndo tenho essa preocupagao [de cumprir os contetdos], durante o ano.
Mas quando chega nessa fase do ano [dezembro de 1998], exatamente, eu fico chateada
(...) Por questdes prdticas (...) O menino vai sair daqui, ele vai pra outro lugar, a outra
escola num vai td (...) ela vai, ela vai fazer o que?, ela vai pegar aquele plano geral que é
usado ai por todo mundo, né? E nesse plano, ndo vai comeca exatamente aonde eu parei,
onde o outro parou, € impossivel isso, né? (...) Entdo, eu fico me culpando. (Entrevista,
dez/98)

Laura também relatou um episédio que a deixou preocupada e insegura em
relacdo a sua pratica. Na 6 série, ela optou por tratar de assuntos de Geometria no
primeiro semestre, jd que os alunos ndo tinham visto nada sobre esse assunto no ano
anterior, e deixar para o segundo semestre nimeros inteiros e racionais.

(...) em junho, eu até tinha terminado geometria, né, entdo eu ndo tinha ainda iniciado
nuimeros inteiros, ai chegou um menino excelente, muito bom, falou pra mim, professora
em agosto eu ndo vou td aqui, eu t6 mudando pra Americana [outra cidade]. Mas, eu
fiquei tdo desesperada, por que veja vocé, o que esse menino ia fazer sem nocao de

nimeros inteiros, em outra escola, né? Que escola que ia entende por que esse menino

ndo tinha visto nada de nimeros inteiros? Af, eu fiquei super chateada, eu falei, puxa, eu
t6 causando um prejuizo imenso, né, pra todos esses alunos, ndo ta certo isso.
(Entrevista, dez/98, grifo nosso).

Sobre a avaliacao. Laura vé a avaliacdo como uma forma de controlar o interesse
e a disciplina dos alunos. Apesar das mudancgas na politica educacional e das novas
propostas qualitativas de avaliagdo, Laura adota uma avaliacao tradicional, aplican-
do provas escritas, mensalmente. Ela acredita que inovacdes, como o Regime de
Progressdo Continuada, sé serviram para fazer com que os alunos ndo se dediquem
tanto, e ressalta: “(...) eu acho errado, porque agora eles ficam sossegados e ndo se
preocupam com mais nada.” (Entrevista, dez/98)

Sobre o trabalho com a série Experiéncias Matemadticas. .aura comecou traba-
lhando com os alunos em grupos de quatro ou cinco alunos, mas depois adotou
duplas. Cada aluno tem um ‘livrinho’ com as folhas de atividades, que sdo trabalha-
das em uma ou duas aulas por semana, dependendo da atividade. Ela contou que os
alunos adoram trabalhar com as atividades: “(...) eles se entenderam muito bem com
o livrinho, inclusive eles pedem, oh professora, mas a gente ndo vai usar o livrinho?”
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(Entrevista, dez/98). Apesar de utilizar a s€rie, Laura passa os contelddos na lousa e
distribui listas de exercicios:

(...) eu dou lista de exercicio, eu gosto de dar lista de exercicios, eu trabalho mais com
exercicio, por que 14, nds nao temos livro de matemadtica que o aluno traz, tal, vamos
fazer a pdgina tal agora, nao tem disso ndo, né, entdo a gente tem que td imprimindo
alguma ou t4 pondo na lousa (...) a turma desse ano, eu trabalhei com eles o ano passado,
aquele método (...) de fragoes equivalentes para achar o MMC (...) sabe que alguns
ficaram com o vicio de fazer a equivalente, assim, daquele método extenso, tal, eu achei
que ndo era legal eles ficarem daquele jeito, entdo arrumei um livro e coloquei do modo
certo, que a gente aprende, né? (Entrevistas, dez/98)

Percepc¢oes de mudancas com o uso da série Experiéncias Matemdticas. Laura,
apesar dos conflitos, ndo percebe mudangas na sua préatica que se reflitam em suas
visdes, mas comeca a questionar alguns procedimentos e algumas dessas visoes ao
falar da sua opinido sobre a série:

(...) elas apresentam assim, vdrios caminhos, elas ajudam a gente a td explorando outros
caminhos, porque as vezes a gente naquele dia a dia, tal, naquela correria, a gente
esquece, né, que tem um outro caminho pra fazer tal coisa ( ...) e a série Experi€ncias
Matemdticas td sempre puxando a orelha, né, olha aqui, né, serd que se fizer assim, né, e
se for assim, (...) e ndo adianta vocé saber fazer duzentos exercicios nio sei do que 14, e
ndo saber porque vocé fez, ndo saber aplicar aquilo. (Entrevista, dez/98)

Laura, quando lecionava fragGes na 5 série, motivada pelo uso da série, utilizou
o método Cuisenaire em suas aulas. Ela também se questionou sobre o tipo de
exercicios que trabalha com seus alunos:

(...) as vezes eu observo assim né, um exercicio que tem 14 adicdo, a gente cai num
hdbito, né, de fazer uma adicdo 14, pde, pega tal nimero mais tal nimero, tudo bonitinho,
né, 20 + 40 + 800, né, ndo, 14 [na série Experiéncias Matemadticas] € comum aparecer
20+ 2/3 + 0,025, né, entdo essa € uma coisa legal. (Entrevista, dez/98)

Outro ponto, que Laura colocou em discussdo foram os beneficios que o trabalho
com a série pode trazer para aprendizagem dos alunos: “(...) a gente muitas vezes (...)
fica naquele método tradicional, macante, horrivel, que fica, para o aluno que
acompanha tudo bem, ele vai bem de qualquer jeito, agora o aluno que tem
dificuldade, € péssimo” (Entrevista, dez/98)
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Pontos relevantes de Laura. Uma professora que € pressionada para utilizar um
material novo em suas aulas e, diante disso, através da prdtica, comeca a questionar
algumas visoes e sentir necessidade de discutir suas visdes com outros professores.
Isso a leva a participar do Grupo de Estudos e, assim, ela passa a refletir mais
sistematicamente sobre sua prdtica, o que a leva a questionar diversos aspectos.
Porém ela nao percebe grandes mudancas na sua prética e ainda nao se dd conta do
seu processo de desenvolvimento profissional.

A professora Emilia

Emilia € formada em Matemdtica e leciona hd cinco anos. Ela trabalhou durante
dez anos como funciondria publica e, por achar seu servico mondétono e sem
perspectivade desenvolvimento profissional, resolveu abandonar o emprego e cursar
Matematica.

Atualmente, Emilia leciona em duas escolas, uma publica (onde o Grupo de
Estudos se reine) e uma particular, com trinta aulas semanais. Na escola publica,
Emilia tem aulas em 6 e 7* séries, no periodo da manha.

Ter feito um curso para tornar-se professora nas séries iniciais, para Emilia, foium
fator que a auxiliou no inicio da carreira, por ndo se sentir preparada ao concluir seu
curso de Matematica, jd que ndo via relaco entre a realidade encontrada na escola
e o que havia aprendido na faculdade: “A realidade € outra, a gente precisa preparar
a aula, estudar de novo, a gente ndo sai sabendo tudo, e do que voc€ aprendeu na
faculdade, pouca coisa voc€ vai aplicar.”

Ela considera que era bem tradicional no inicio da carreira, jd que seguia um tinico
livro diddtico para preparar suas aulas expositivas, dando pouco ou nenhum espaco
para ouvir os alunos. Com o tempo, Emilia foi mudando a maneira de lecionar,
adquirindo maior confian¢a em si mesma e em seu trabalho e isso gerou um maior
interesse por seu desenvolvimento profissional.

Um aspecto forte em Emilia € a dedicacao e o carinho pela profissao: “(...) eu
tenho assim, paixao mesmo, por ensinar. Eu sou professorona.” (Entrevista, nov/98).
Ela se interessa por cursos de formagao continua para se manter atualizada e dedica
a maior parte do seu tempo aos assuntos de trabalho. (Anota¢des de Campo, 1998)

Emilia, que em 1998 lecionava em trés escolas diferentes, utilizou, inicialmente,
a sé€rie Experiéncias Matemdticas apenas nas 5" e 7% séries da escola que leciona de
manha. Ela procurou utilizar a série em outros periodos, mas na escola que lecionava
a tarde, enfrentava problemas de disciplina e na escola que lecionava a noite
enfrentava o cansaco e a falta de disposicao dos alunos.
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Sobre o ensino e aprendizagem de Matematica. Emilia vé a Matematica como
“uma constru¢do humana”, e vé o ensino desta disciplina como um “processo
dindmico, que possalevar os alunos a construirem seus conhecimentos”. (Anotagdes
de Campo, 1998) Ela considera que o ensino tradicional limita a aprendizagem e
disse:

(...) € muito mais gostoso sair da sala, e mandar os meninos medir o pétio,(...) vocé fala,
vém cd meninada, vamos medir aqui, pega a régua e vamos ver quem € maior, quem &
menor, eles ficam animados, a gente mede, eu acho que fica mais (...) sei 14, sai tanta
coisa, vocé€ aprende com eles, e eu acho que quando faz de uma forma diferente eles
aprendem e comparam com a vida deles. (Entrevistas, nov/98)

Sobre o curriculo. Emilia vé o curriculo como resultado de um processo de
discussao e negociacao entre professores, alunos e comunidade. Ela tem conheci-
mento da Proposta, encarando o documento como uma sugestao, ressaltando que:
“... acho que a gente devia discutir o que deve se ensinar, que vai ser bom para, que
ele vai usar na vida.” (Entrevista, nov/98)

Sobre a avaliacao. Emilia disse que sempre adotou uma avaliacdo diversificada,
com provas, trabalhos, participacdo, mas que a cada ano tem mudado. Ela disse que,
desde o comego de 1998, combinou com os alunos que ndo daria provas, mas que
estariaavaliando a cada dia, e se surpreendeu com os resultados positivos que obteve
com os alunos. Ela acredita que essas mudangas se devem as inovagdes na politica
educacional e também as suas proprias mudancgas (internas e externas), e conclui:

(...) eu achei que melhorou, assim, que eles estdo participando mais da aula, sabe, ndo
sei, acho que melhorou, a participacdo, por causa dessa troca, ndo € ? Porque antes eles
podiam 14, ficar a toa na sala de aula o dia inteiro, a aula inteira, e depois na hora da
prova eles colocavam o nome e entregavam a prova em branco (...) (Entrevista, nov/98)

Sobre o trabalho com a série Experiéncias Matemadticas. Emilia disse que,
inicialmente, trabalhava com duplas ou individualmente, mas que agora trabalha
com grupos de quatro ou cinco alunos. Ela ainda acha que passa muita matéria na
lousa, mas também percebe que jd € bem menos do que quando comegou a lecionar:

(...) voc€ v€ que nao entendeu nada, nem copia, ndo perca tempo, sendo vai ficar
enchendo o caderno de bobagem, vai ficar perdendo tempo, mas eles copiavam, agora
diminui bastante, agora sé na quinta eu passo licdo de casa e eles fazem.

.(Entrevista, nov/98)
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Percepcoes de mudancas com o uso da série Experiéncias Matemadticas. Na
opinido de Emilia, mesmo que mudancas nao ocorram de uma hora para outra, o uso
da série Experiéncias Matemdticas a levou a muitas reflexdes sobre seu modo de
ensinar Matematica.

Além disso, ela considera que uma mudanca que o uso da série Experiéncias
Matemdticas trouxe foi que: “(...) eu colocava eles ali, em grupos maior, e acabou a
atividade, volta ao normal, cada um na sua carteirinha, e, agora eu ja deixo ficar em
grupo sempre” (Entrevista, nov/98). Emilia também percebeu que apds ter passado
a utilizar a série Experiéncias Matemdticas, comegou a procurar novos modos de
ensinar os conteidos, nas outras escolas que leciona:

(...) hoje eu fui ensinar o comprimento da circunferéncia, e ao invés de passar matéria na
lousa, dar a férmula e li¢do, eu pedi pra eles recortarem o circulo mesmo, passar o
barbantinho em volta, tentei deixar eles descobrirem a férmula, sabe, entdo alguma coisa
muda (...), eu tenho usado coisas de fracdo, com aquele materialzinho daquelas barrinhas,
€ gostoso, os alunos percebem melhor (...) do que o tempo que ele vai ficar copiando.
(Entrevista, nov/98)

Ela utiliza a série em uma ou duas aulas por semana, em média. Ela escolhe as
atividades de acordo com os conteddos que estd trabalhando, para fix4-los ou para
introduzir novas idéias. Para planejar os conteidos, Emilia leva em conta a Proposta
e o Planejamento realizado pelos professores da escola.

Um episédio interessante, relacionado a mudangas com o uso da série, foi quando
a professora Emilia, para introduzir nimeros inteiros, pediu aos alunos da 6 série
para que trouxessem calculadora para a aula, para trabalhar uma atividade da série
Experiéncias Matemdticas. Os alunos estranharam e alguns argumentaram que
achavam que com a calculadora ndo iriam aprender nada. No dia seguinte, ela
questionou os alunos sobre o que os pais tinham achado e os alunos relataram que
os pais ficaram espantados e criticaram o uso da calculadora nas aulas, por
acreditarem que ela prejudicaria a aprendizagem dos algoritmos das operagdes.
Emilia ndo se mostrou surpresa, pois seus alunos ja haviam se manifestado contrarios
ao uso da calculadora, provavelmente, influenciados pelas opinides dos pais. Apesar
disso, elando se intimidou em aplicar aatividade e utilizar a calculadora outras vezes,
e isso, ela atribuiu ao fato de estar mais segura sobre sua prdtica.

Pontos relevantes de Emilia. No inicio da carreira, apoiava sua praticaem um tnico
livro diddtico. Com o passar do tempo, comecou a adquirir maior confianca em si
mesma € na sua pratica, o que a levou a procurar alternativas metodolégicas. Ao
frequentar cursos de capacitagcdo profissional, tomou conhecimento da série Expe-
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riéncias Matemdticas e se interessou em participar num Grupo de Estudos onde
pudesse estudar o material e, ao aplicd-lo em suas aulas, discutir os resultados obtidos
e as dificuldades encontradas nesse processo. Emilia passou a refletir sobre sua
pratica, de modo mais sistematico, e, apesar de ser uma professora ainda em inicio
de carreira, tem consciéncia do seu processo de desenvolvimento profissional. Ela
percebeu diversas mudangas na sua pratica durante a aplicagdo do material em aulas
e isso a levou a tentar fazer inovacdes nas outras escolas em que leciona.

A professora Ester

Esteré habilitadaem Matemadtica e leciona hd dezoito anos. Apesar de ter tido uma
formacdo tradicional, num curso de Matemdtica que priorizou contetidos, € uma
professora aberta a inovacoes e mudangas, e ela atribui sua postura ao fato de, logo
no primeiro ano de carreira, ter participado de um grupo de pesquisa, em Americana,
que reuniu professores para elaborarem atividades para o ensino de Matemadtica que
levassem os alunos a aprenderem os conteudos a partir de experiéncias praticas.

Ester leciona em duas escolas (uma particular e uma publica), com aulas em 5%,
6" e 8 séries, totalizando 45 aulas por semana. O fato de trabalhar em escolas com
contextos diferentes, a faz tracar comparagGes entre os objetivos educacionais de
cada escola e a torna mais flexivel em relacao a mudancas.

Sobre o0 ensino e aprendizagem de Matematica. Ester desenvolve uma prdtica em
sala de aula que leva os alunos a interagirem entre si € com o ambiente:

(...) eu sempre trabalhei em grupo, né? Quando eu me formei, eu ja comecei até com
laboratdrio de matemadtica entao, eu sempre usei atividades em aula (...) por que eu acho
que o aluno aprende mais a partir do momento que ele vé, que ele se relaciona, né ?
(Entrevista, nov/98)

Sobre o curriculo. Ester acredita que a escola deveria desenvolver o seu proprio
curriculo, baseado num plano pedagdégico e buscando adequar seus objetivos aos
interesses dos alunos, preparando-os para o futuro. Ela sente falta de uma discussao,
dentro da escola, sobre essas questdes:

Uma pergunta que eu faco sempre, [0 curriculo €] adequado a qué? Qual € o objetivo da
escola? Eu ndo sei, na escola particular € orientar o aluno para o vestibular, entdao vocé€ da
aquele monte de contelddo, que o vestibular depois vai cobrar, agora [e] aqui ?
(Entrevista, nov/98)

Quadrante, Vol. 8, 1999




206

Sobre a avaliacao. Ester adota uma avaliacdo diversificada, incluindo provas,
trabalhos e participacdo. Ela disse que ndo abandona as provas tradicionais e
individuais, por que acredita que: “(...) a prova € um bom pardmetro para [que] até
o aluno [possa] se auto avaliar, né ? Entdo, eu continuo dando prova, mas sem me
prender somente a esse tipo de prova que vocé chega, passa na lousa, ele resolve
questoes.” (Entrevista, nov/98)

Sobre o trabalho com a série Experiéncias Matemdticas. Ester trabalha com as
atividades da série Experiéncias Matemdticas com grande freqiiéncia e, além disso,
tem-se preocupado em avaliar as opinides dos alunos quanto a utilizacdo desse
material. Eladesenvolve um trabalho efetivo com a série e seus alunos gostam muito.
Acha que usar a série Experiéncias Matemdticas, nas aulas, dd trabalho e acha
importante a escola dar mais tempo de estudo para os professores prepararem as
aulas: “(...) na hora eu saio esgotada, quase me rastejando, mas dai eu volto de novo.
Eusdacho que se a gente tivesse um menor nimero de aulas, ia facilitar.” (Entrevista,
nov/98)

Percepcao de mudancas com o uso da série Experiéncias Matemdticas. Ester
considera que nunca foi uma professora tradicional, mas mesmo assim percebeu
mudancgas durante o uso da série Experiéncias Matemdticas:

(...) quando vocé comecga, voc€ pensa que estd na S3o Silvestre, ai, quando vem a nota,
que vocé€ v€ que ninguém entendeu nada, o que € isso ? Ai, com o tempo, eu aprendi que
eu nao tenho que chegar até a fim do livro, que cumprir todo o conteido, né, que € mais
importante que ele aprenda determinado contetido, mas que ele aprenda realmente.
Entdo, aprendi a ir mais devagar, a trabalhar o mesmo assunto de diversas formas, (...)
sempre colocando problemas e tentando associar com coisas do dia a dia dele, tentando
montar alguma coisa na prdtica, mesmo que com assunto de jornal, tentar associar aquele
programa com a vida dele ou com outras disciplinas. (Entrevista, nov/98)

Ester também ressaltou a importancia das experiéncias no decorrer da carreira
docente para reflexdes e mudancas:

O tempo e tudo o que vocé, por exemplo, tudo que te leva, mesmo mudancga de livro, de
reunides, de discussdes, as vezes a gente vai na reunido e pensa que nao adquiriu nada,
mas sempre € um ponto para voc€ comegar a refletir, a pensar, dai vocé vai vendo no que
vocé erra, entdo sempre foi de muito curso, eu sempre me interesso a participar de tudo e
isso vai levando vocé a refletir e a ter mudancas, por que mesmo se no momento nao te
ofereca nada, mas oferece depois para voc€ pensar na sua maneira de trabalhar e mudar,
as vezes aquilo que foi proposto, vocé€ nem trabalha de acordo com aquilo que foi
proposto, mas vocé€ muda e faz uma adaptacao. (Entrevista, dez/98)
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Ester ao envolver-se, de modo profundo, com o trabalho desenvolvido no Grupo,
passou a nos questionar sobre a possibilidade de desenvolvermos um trabalho que
envolvesse a discussio e elaboragdo de atividades que envolvesse o uso de compu-
tadores nas aulas de Matematica, o que foi feito, posteriormente.

Pontos relevantes de Ester. Ester € uma professora experiente, mas que mesmo no
inicio da carreira jd adotava inovacdes em sua pratica. Ao participar de um curso de
capacitacao profissional, tomou conhecimento da série Experi€ncias Matematicas e
passou a utilizd-laem suas aulas e isso levou-a a querer estudar, mais profundamente,
o material e discutir os obstdculos e resultados do processo de utilizacdo desse
material. Ao participar das reunides, Ester sempre tomava a frente nas discussoes.
Ela comecou a distribuir questiondrios para seus alunos, apds a finalizagdo de
algumas atividades, tentando compreender melhor as dificuldades encontradas no
desenvolvimento do trabalho e conhecer a opinido dos alunos sobre o material. Ester,
através das reunides e do trabalho com a série, pode aprofundar suas reflexdes sobre
sua prdtica e isso pode estar levando-a a tornar-se uma ‘professora-pesquisadora’.

Discussao final

As trés professoras consideraram os subsidios Experiéncias Matemdticas uma
referéncia desafiadora na profissao, apesar das condicdes de trabalho adversas. Elas
adotaram o trabalho em grupo em suas aulas e repensaram a possibilidade e
importancia de discutir com os alunos os vdrios caminhos para a solucao de um
problema. Entretanto, hd indicios de diferengas quanto a abrangéncia das mudangas.
Dificuldades surgiram por falta do conhecimento do contetido e, também, hd a
questao do trabalho do professor em diferentes contextos, isto €, elas ndo adotaram
as mesmas mudancgas em todas classes que lecionavam. O apoio préximo e o espaco
para integracdo e discussdao que o grupo promoveu, incentivaram essas mudangas.

No caso da professora Laura, as mudancgas na pratica talvez ainda ndo se
refletiram em mudancgas nas suas visdes. Porém o uso de uma metodologia diferen-
ciada da tradicional e a participacao no Grupo de Estudos, a levou a questionar
algumas de suas crengas sobre o processo de ensino e aprendizagem e, alongo prazo,
Laura pode mudar essas visdes. Nao podemos afirmar, ainda, se Laura estd mudando
apratica apenas para satisfazer alguém de fora, como discutido por Cohen (1990) ou
se Laura, apesar de pressionada a mudar, ird se envolver mais profundamente com
o processo de mudancga e se desenvolver, como descrito por Polettini (1995, 1998),
que também indica que mudangas na prdtica ocorrem de forma gradual e, portanto,
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sdo dificeis de acontecer a curto prazo.

Sara, uma das participantes do estudo de Polettini (1995), também foi pressiona-
da, pela diretora da escola, para mudar sua pratica em sala de aula, através do estudo
e aplicacdo das série Atividades Matemdticas. No entanto, Sara teve apoio para a
mudanca, ja que houveram reunides frequentes na escola, durante trés anos,
coordenadas, inicialmente, pela diretora, para estudar e preparar as atividades da
série que seriam aplicadas na aula. No caso da professora Laura, ela mesma apontou
a falta de espaco na escola para discussdes entre professores como um fator que
impediu um trabalho mais efetivo e produtivo com a série e, por isso, comegou a
participar das reuniées do Grupo de Estudos, tentando suprir essa caréncia. Apesar
disso, reunides no interior da sua escola, junto com professores que estao trabalhando
num mesmo contexto, poderiam contribuir para mudangas significativas na prética
de Laura.

No caso das professoras Emilia e Ester, mudancas na pratica estimularam o
processo de reflexao, e essas reflexdes t€ém levado ambas a uma conscientizacao
sobre o seu desenvolvimento profissional. Emilia, ainda em inicio de carreira, busca
atualizar-se e discutir suas visoes, almejando um crescimento profissional e uma
pratica que possa estender a aprendizagem a um numero cada vez maior de alunos,
enquanto que Ester, uma professora com maior experi€ncia, mostra-se preocupada
em estar sempre inovando e discutindo questdes mais abrangentes como planejamento
escolar, um curriculo para a escola e elaboracdo de metodologias de ensino.

Um aspecto relevante no caso de Emilia € a transferéncia da postura inicial quanto
a maneira de ensinar Matemadtica, para o ensino de um tépico em outra série, onde
ela ndo faz uso dos subsidios Experiéncias Matemdticas. Neste caso, € importante
considerar as dificuldades e obstdculos que o professor encontra nos diferentes
contextos presentes nas escolas e salas em que trabalha.

No caso de Ester, pareceu ser importante o seu envolvimento constante com
grupos de discussdo, em diversos momentos de sua carreira, ndo somente neste grupo
atual. Lucia, em Polettini (1995), relatou o isolamento como algo negativo no inicio
de sua carreira. Ester ndo se sentiu isolada no comego da carreira, por ter participado
de um projeto que envolveu os professores num processo de discussao e elaboracio
de metodologias de ensino e isso contribuiu para que ela sempre refletisse sobre sua
pratica e suas crencas. O ndo isolamento desde o inicio da carreira parece ser algo a
ser melhor explorado em futuras pesquisas.

As trés professoras adotaram trabalho em grupo em suas aulas e todas aceitam a
possibilidade de vdrios caminhos na solu¢do de um problema. Emilia e Ester t€ém
uma visao mais abrangente de avaliacao, adotando diversos instrumentos e conside-
rando o progresso de cada aluno. Vencer os conteidos ainda ¢ um ponto importante
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para Laura, enquanto que para Ester ndo.

Ester manifestou desejo de introduzir o uso de computadores em sala de aula.
Assim, € importante, no momento, direcionarmos nossa andlise para quais mudancas
os professores querem empreender em suas aulas independentemente dos subsidios
estudados. Portanto, € preciso analisar melhor a histdria de vida desses professores
paraentender o papel dos interesses pessoais e profissionais nas tomadas de decisdes.

Tanto no caso das professoras analisadas neste trabalho, como naliteraturarevista
sobre o assunto, alguns fatores parecem contribuir para reflexdes e mudangas, como
por exemplo, apoio proximo e trabalho colaborativo (Polettini, 1995; Melo, 1998;
Passos, Polettini, Souza e Baldino, 1998), pressdo (Fullan, 1991 e 1992; Polettini,
1995), participagdo e envolvimento (Huberman, 1973; Polettini, 1995) , reflexao
(Polettini, 1995; Melo, 1998; Passos, Polettini, Souza e Baldino, 1998) conhecimen-
to do conteudo e foco de interesse (Polettini, 1995).

Todas as professoras afirmaram que acham importante a existéncia de um espago
de discussao, efetivo, no interior da escola. Laura ndo tem essa abertura na sua escola
e, apesar de Emilia e Ester trabalharem numa escola que abre um espaco de trés horas
semanais para discussoes, queixam-se das reunides serem usadas para discussoes de
problemas burocréticos ao invés de focarem os aspectos de ensino e aprendizagem
e as dificuldades enfrentadas pelos professores.

Ressaltamos que ndo sugerimos ou pedimos aos professores para desenvolverem
uma pesquisa, de forma mais explicita, em sua salade aulacomo em Jaworski (1998),
mas estamos atentas para o momento propicio de colaborar com eles nesse sentido,
se houver indicios de interesse explicito da sua parte.

Os aspectos analisados referentes a utilizacdo de uma inovagdo mostram que
propostas curriculares e subsidios, apesar de terem suas idéias, muitas vezes,
implementadas parcialmente, podem contribuir para a reflexdo sobre a pritica e o
pensamento do professor, podendo promover mudanga e o desenvolvimento profis-
sional. Notamos que as mudangas na prdtica deram-se, no inicio, de forma gradual,
isto €, de maneira a adicionar alguma estratégia ou metodologia ao que elas ja vinham
fazendo. E interessante apontar que este estudo deu-se durante a utilizacio da série
Experiéncias Matemdticas, bastante recente para os professores, apontando ques-
toes proximas as discutidas por Polettini (1995), quando utilizou a histdria de vida
relacionada ao ensino da Matematica, fazendo uma andlise retrospectiva, sendo os
subsidios Atividades Matemdticas utilizados hd mais tempo.

Continuamos a andlise dos processos de mudanga deste grupo de professores,
buscando estudar melhor alguns aspectos levantados acima, suas caracteristicas,
razdes para mudar e as decisdes do que e como fazer durante o processo de mudanca.
Pretendemos manter o espaco de colaboracdo, em forma de grupo de estudos e,
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também, analisar melhor a histdria de vida da carreira desses professores para
entender o papel dos interesses pessoais e profissionais nas tomadas de decisées € a
articulagcdo entre acomponente social e acomponente individual no desenvolvimen-
to profissional.

Notas

' Uma primeira curta versdo desse artigo foi apresentada na 22° Reunido Anual da ANPEd —
Associacao Nacional de Pos-Graduacao e Pesquisa em Educagdo — realizada em Caxambu, MG,
Brasil, de 26 a 30 de setembro de 1999.
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RESUMO. Este artigo analisa as percepcoes de professores de Matemdtica sobre mudancas
em seu pensamento e em sua prdtica durante a utiliza¢do de uma inovagdo como referéncia. Essa
inovagdo, a série Experiéncias Matemdticas, foi elaborada com sugestées para o ensino de
Matemdtica de 5 a 8 séries do Ensino Fundamental, em Sdo Paulo, Brasil, enfatizando uma
abordagem construtivista. Esse material representou uma referéncia desafiadora para os profes-
sores e contribuiu para a reflexdo sobre seu pensamento e sua prdtica. Mudangas ocorreram de
forma gradual, no sentido de que eles adicionaram algumas estratégias ou metodologias a sua
prdtica. Embora as mudancas possam ndo ter sido abrangentes, elas foram importantes para o
proprio desenvolvimento profissional dos professores.

Palavras-chave: Mudancga; Desenvolvimento Profissional; Professor de Matemdtica; Refle-
xdo; Percepcdo; Inovagado.

ABSTRACT. This article analyses mathematics teachers’ perceptions of changes in their
thought and practice while using an innovation, as a reference. This innovation, the curriculum
materials Experiéncias Matemadticas, was designed with suggestions for the teaching of mathematics
at the middle school level, in Sdo Paulo, Brazil, emphasizing a constructivist perspective. The
curriculum materials represented a challenging reference for the teachers and contributed to
reflection on their thought and practice. Changes were gradual, in the sense that they added some
strategies or methodologies to their practice. Although changes may not be comprehensive, they
were important for teachers’ own professional development.

Keywords: Change; Professional Development; Mathematics Teacher, Reflection; Perception;
Innovation.
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