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RESUMO 

Este estudo trata das dificuldades que os professo­

res de matemática encontram na sua prática diária de sala de 

aula, dificuldades estas que sempre existiram e parecem per­

sistir apesar das tentativas de solucioná-las. 

O trabalho desenvolveu-se através de entrevistas, ob 

servações de aulas e reuniões de área. Os maiores problemas 

apontados foram: formação do professor, conteúdo programáti­

co, aprendizagem, avaliação e dificuldades dos alunos. 

Cada um destes itens foi aprofundado sempre que ne-
.. 

cessario. Procurou-se esclarecer todos e com isto encontrar 

caminhos. 

Após caracterizá-los, passou-se às dificuldades dos 

alunos; são enfocadas apenas as mais significativas, segundo 

os professores. 

Foi aplicado um teste onde muitas delas se confirma-

ramo 

Concluiu-se que a prática da matemática em nossas es 

colas continua ineficiente. O seu ensino não acompanha as 

necessidades da sociedade, os professores tendem a abandonar 

a profissão por causa dos baixos salários, os alunos são re­

provados em massa e abandonam seus estudos, os livros apenas 

acrescentam ou retiram conteúdos, as escolas continuam for­

mando alunos passivos e pouco criticos em relação à matemáti 

ca. 

- -Muitas tentativas ainda serao feitas mas nao se pode 

contar com a certeza do retorno porque o professor não é va­

lorizado e nem ouvido quando se trata de apresentar propos­

tas. 

Os poucos resultados positivos observados partiram 

deles que sempre procuram soluções práticas e não dispendio­

sas para resolver seus problemas. 

Finalizando o trabalho foram apresentadas sugestões 

dos professores e se acredita que muitas produzem resultado 

positivo em pouco tempo. 



SUMMARY 

This research focus on the difficults the Maths 

teachers find on their daily classes. It seems that these 

troubles, which have always existed, persist, despite alI 

the attempts to solve them. 

The research work was developed through interviews, 

observations made during the classes and meetings, in which 

profesionals of the area took parto The most serious 

problems indicated were: the teachers graduation; the 

contents of the teaching programme; the learning process; 

the testing methods; and finally, the students' difficults. 

Each of these items was carefully analysed, in order 

to try to find practical solutions. 

The last item to be on the spot light was the 

difficults faced by the students, most of wich were 

confirmed by the test provided by the teachers, according to 

whom, just the most significant problems were actually 

broached. 

The conclusion obtained was that the practice of 

Maths in our schools is still inefficient. Its teaching 

doesn't fit the necessities of the society and teachers are 

discouraged by the low salaries. Moreover, the students get 

unacceptable marks and give their studies up. What is more, 

most books simply add or reduce contents. Finally, schools 

are still graduating passive people, unable to criticize 

constructively our subject (Maths). 

Due to the fact that the suggestions offered by the 

teachers are not taken seriously, we cannot be sure about 

the success of the future tries in this area. Curiously, 

the few positive results observed must be attributed to the 

teachers, who are always looking for practical and 

non-expensive solutions. 

At the end of the research work, suggestions prepared 

by the teachers were pointed up, most of which are believed 

to produce positive results in a short period of time. 
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I - INTRODUÇÃO 

As preocupações com a matemática e o seu ensino cons 

tituiram as bases para a estruturação deste trabalho, que se 

resume numa busca; não uma busca qualquer, mas sim, naquela 

que visa dar sentido ao ensino da matemática na sua total ida 

de como ciência formalizada e também ferramenta de uso diá-

rio, sendo assim, de real necessidade nos dias atuais. 

A matemática é hoje tanto uma ciência, como uma habi 

lidade necessária à sobrevivência, levando em consideração , 

que, vivemos numa sociedade complexa e industrializada, onde 

os conhecimentos numéricos fazem parte da sobrevivência de 

cada individuo. 

Como é de se notar a escola não está cumprindo o seu 

papel de preparar as pessoas para este novo contexto do ens! 

no da matemática, pois em vez de se atualizar para atender a 

esta nova necessidade de seus alunos, perpetua métodos anti­

gos e curriculos desatualizados, contribuindo para o agrava-

mento das dificuldades existentes. 

Essas dificuldades inerentes ao ensino da matemática 

tornaram-se assunto que ultrapassa o ambiente escolar; sendo 

discutidas até nos meios de comunicação. 

Por este motivo esta busca não poderia ser feita sem 

um encadeamento, dai, surgir a dúvida, por onde começar? 

Seria suficiente para os propósitos visados consul-

tar apenas a literatura existente sobre o assunto, fazendo 

simplesmente, uma nova abordagem? Não teriamos muito- a a 

crescentar, pois não estariamos, neste caso, vivenciando o 
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problema. 

Uma outra diretriz seria ouvir os professores, levan 

tando as suas dificuldades atuais, e baseados em suas 

niões, discutir os problemas mencionados. 

A segunda opção foi a escolhida por parecer a 

opi-

mais 

coerente em relação aos propósitos iniciais; embora falar so 

bre assuntos já abordados parecesse mais fáéil do que levan­

tar novos questionamentos, porém, enfrentar o desafio denota 

acumular conhecimentos. 
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11 - DESENVOLVIMENTO 

Ao iniciar o presente trabalho alguns aspectos devem 

ser mencionados para deixar bem caracterizado o problema. Sa 

bemos que o ensino da matemática a nlve1 de 1 2 , 2 2 e 3 2 ~ 

não tem se mostrado satisfatório, considerando que por mais 

esforços que sejam feitos, a tão necessária relação entreteo 

ria e prática não é alcançada, e como conseqüência, os con­

teúdos vistos em sala de aula nada acrescentam ao cotidiano 

dos estudantes. 

Qual é o aluno que deseja aprender uma disciplina sem 

utilidade? Eis ai, o ponto crucial que entrava todo o pro-

cesso de ensino-aprendizagem em matemática. Muitas outras 

dificuldades se manifestam a partir desse ponto e todas se 

relacionam, tornando muitas vezes imposslve1 a aprendizagem. 

Para que a luz se faça, é preciso examinar ao longo 

da história da humanidade a evolução da matemática como uma 

atividade educacional. 

É sabido através de relatos históricos de alguns pe~ 

quisadores, que a matemática surgiu na pré-história, ' .. lbendo 

em vista os registros deixados nas cavernas por seus habitan 

-tes, que faziam marcaçoes para expressar a contagem. 

Segundo Ubiratan D'ambrosio, os primeiros registros 

do ensino da matemática remontam aos sofistas, que reconhece 

ram o seu grande valor educacional e a incorporaram em uma 

de suas práticas de ensino. 

Platão surge para consolidar a matemática, que pos­

suia dois ramos distintos: a chamada matemática erudita (pa-

ra formar a elite intelectual) e a matemática prática ( para 
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os trabalhadores manuais). Segundo Platão, os estudos de ma 

temática eram para poucos selecionados e não para as massas. 

Percebe-se que desde tempos remotos, a matemática já 

elitizava as pessoas, separando-as em grupos: as mais e as 

menos capacitadas para aprendê-la, e esse pensamento se man­

tem até a Idade Média, quando algumas idéias da matemática 

prática são usadas na erudita, no campo da geometria, 

ciando assim uma aproximação. 

ini-

Essa aproximação se consolida na era industrial, tan 

to pela necessidade de aperfeiçoamento do trabalho como pe­

los movimentos sociais que criticam a elitização da matemáti 

ca. 

No começo do século XX, a matemática atinge a educa­

ção em massa. Ressalta-se, no entanto, que essa extensão da 

educação matemática às massas servia aos propósitos das clas 

ses dominantes e à própria evolução tecnológica que necessi­

tavam de mão-de-obra mais qualificada e capaz de trabalhar 

com maquinário e manuais complexos. A matemática, neste ca­

so, é adaptada e recebe o nome de matemática acadêmica. 

Infelizmente, é sentida ainda hoje, quase ao final 

do século XX, essa elitização que atravessa os séculos, ou 

seja, apesar de muitos esforços, apenas alguns privilegiados 

são capazes de aprender matemática e de saber utilizá-la. 

Triste realidade esta, onde a matemática poderia ser 

uma boa auxiliar de toda uma população que precisa dela .para 

viver o seu cotidiano,ee, no entanto, apenas se presta a uma 

classe dominante que se aproveita da pouca informação da ~ 

de maioria. 
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o nosso ensino contribui muito para isso pois -nao 

questiona este tipo de discriminação. É sabido que a matemá 

tica mais formal (cient1fica/erudita) evolui dia a dia, gr~ 

des descobertas são feitas, no entanto, a matemática acadêmi 

ca (de sala de aula) caminha para o lado oposto. É uma mate 

mática ultrapassada pouco criativa e que nada acrescenta 
.. 
a 

vida dos alunos. 

A aprendizagem em sala de aula deveria ser a intera­

ção entre a matemática formal e a matemática como atividade 

humana; mas o que vemos são aulas repetitivas, totalmente de 

pendentes de conteúdos já preparados, onde a criatividade 
, 
e 

deixada de lado, para dar lugar a exercícios-padrões. Vemos 

também professores autoritários que olham seus alunos do al-

to de um pedestal, num total desconhecimento das novas -foré> 

mas de aprendizagem, professores estes desatualizados e que 

exibem um discurso que não praticam. Por outro lado as esco 

las supervalorizam a nota e a disciplina, contribuindo as­

sim, para a formação em massa de alunos adestrados. Então 

nascem as perguntas: 

- Onde estão as modernas técnicas de aprendizagem 

os avançados cursos de atualização e de formação de profes-

sores, as escolas equipadas com computadores e toda a tecno-

logia que nos cerca? 

-- De que serve esta tecnologia se a escola nao a co-

-nhece e nao prepara o seu aluno para lidar com ela? 

Hoje em dia não basta apenas saber a tabuada, é pre­

ciso lidar com calculadoras e jogos eletrônicos, máquinas 

que trabalham com códigos e s1mbolos matemáticos. Todo ban­

co atualmente está informatizado mas quantas pessoas não sa-
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bem apertar um botão e necessitam da ajuda de outras, já que 

não foram preparadas para esta evolução. 

Onde deverlamos aprender tudo isto? 

É claro que na escola, e no entanto, ela não está 

preparada para transmitir esta aprendizagem pois ainda vive 

em tempos remotos. 

É por este motivo que o rádio e a televisão ganham 

da escola, pois são atuais e conseguem passar as informações 

com rapidez e eficiência. A escola não tem atrativos para o 

aluno que a considera um lugar maçante, e só a freqüenta po~ 
, 

que e obrigado. 

- O que ensinar na escola, se os alunos já adquiri-

ram conhecimentos fora dela? 

- Como motivar os alunos para aprender matemática? 

Sabemos que a matemática, em particular, deveria ser 
, 

a area mais beneficiada pelos conhecimentos que adquirimos 

fora da escola pois se faz presente em tudo. 

A matemática é encontrada nos jornais, nas revistas, 

nas feiras, nas contas da casa, nas lojas, enfim, em todos 

os setores da vida. 

- Por que ela é tão temida? 

Talvez o grande erro do ensino da matemática, em nos 

sas escolas seja valorizar demais os formalismos e Fegras g~ 

rais em detrimento de situações que se apresentam. Vejamos 

um exemplo, se pagamos uma conta com dois dias de atraso, s~ 

rá necessário calcular os juros referentes a estes dois dias 

e acrescentar ao valor devido. Isso seria uma situação prá-
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, 
tica; porem quando tratamos estes problemas em sala de aula, 

a tendência é de transformá-los em equações e abstrair dessa 

forma o seu significado. A grande maioria dos alunos se pe~ 

de na equação e não acerta o resultado. 

-Neste momento, o erro reside em nao se levar em cone 

sideração O problema em si, e sim a abstração matemática. Se 

um aluno após a resolução de vários problemas percebe que e-

xiste uma relação entre todos, ele mesmo sugere a abstração 

através de uma fórmula geral, contudo o inverso não ocorre. 

Parece que todos estes aspectos estão diretamente li 

gados aos questionamentos feitos pelos professores de matemá 

tica, quanto às suas dificuldades de trabalho. 

A proposta, em pauta, é de investigar tais question~ 

mentos e tentar relacioná-los de tal forma que sejam encon-

tradas possIveis soluções para tanto desacerto. Consideran­

do que a aprendizagem é um processo continuo e acompanha o 

indivIduo por toda sua vida, se faz necessário superar essas 

dificuldades para benefIcio dos alunos, dos professores, da 

sociedade e da própria matemática. 

1 - A PESQUISA 

-O presente trabalho se propoe a levantar junto aos 

professores de li e 2i graus suas maiores dificuldades rela­

cionadas com o ensino da matemática e o seu processo de ap~ 

dizagem. 

Os pontos básicos sugeridos para a realização do tra 

-balho de pesquisa sao os questionamentos mais comuns que se 

possam observar entre os professores de matemática ao longo 

de alguns anos de trabalho e segundo depoimento dos próprios 
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professores. Esses pontos referem-se à formação do ppo6fes@ 

sor, conteúdo programático, processo de aprendizagem, avalia 

-çao e dificuldades encontradas pelos alunos. 

Estas são as questões de maior importância e que di-

recionaram o desenvolvimento desta pesquisa. A meta primor­

dial é de tentar resolvê-las com o auxilio dos professores. 

-A opçao foi de abordar esses pontos separadamente 

mas levando em consideração que formam um todo. Desta manei 

ra, estruturalmente, serão apresentados os pontos básicos p~ 

ra enfoque e qual a sua ordem de apresentação. 

A seguir encontra-se a apresentação de cada um des­

tes pontos que se subdividem em vários itens, sendo cada i­

tem relativo a um ponto básico abordado nas entrevistas. 

Em continuidade é feita a apresentação dos testes a­

plicados a três turmas com o objetivo de confirmar ou não os 

questionamentos levantados acerca das dificuldades dos alu-

nos. 

Finalmente, são expostas as sugestões dos professo­

res de matemática. É justo ouvi-los porque todo o trabalho 

foi desenvolvido com a colaboração deles, e este pretende au 

xiliá-Ios em suas dificuldades futuras. 

Em todos esses anos de experiência em sala de aula, 

muitos questionamentos dos professores de matemática acerca 

desspaodisempttnàefmuaamáuyddos; questionamentos estes que 

várias vezes ficavam sem respostas. Por outro lado, inúme-

ros autores tratam do ensino da matemática e fazem suges-

tões, porém não vivem o dia a dia de uma sala de aula tal co 

mo esta se apresenta na maioria das escolas, quer públicas 
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quer privadas. 

Os questionamentos citados refletem o dia a dia da 

matemática e nele o professor poderá identificar sua prática 

e suas dificuldades. 

- -Fica esclarecido que este trabalho nao se propoe a 

apresentar nenhuma solução para essas dificuldades, porém o 

simples fato de apontá-las e discutI-las com o auxilio de em 

basamentos teóricos, já fornecerá subsídios para que cada 

professor tente solucioná-las dentro de sua realidade de tra 

balho. 

Todo o desenvolvimento desta pesquisa se apresenta 

sob uma forma e uma linguagem bem simples para que possa ser 

usado com facilidade por professores de qualquer nivelo 

O trabalho é todo baseado em entrevistas com profes­

sores de matemática pois foram eles que forneceram os pontos 

mais importantes para o levantamento das dificuldades, bem 

como apontaram caminhos para amenizá-las. 

À medida que os questionamentos das dificuldades fo-

ram levantados, fez-se necessário o embasamento teórico para 

que pudessem ser sistematizadas e aprofundada a sua compree~ 

-sao. 

A escolha das escolas deveria atender a algumas con­

dições, tais como: 

a)- A escola deveria oferecer lRe 2 R 

graus pois era de interesse, entrevistar professores que le-

cionassem tanto em um grau como no outro. 

b)- As escolas escolhidas deveriam 

pertencer ÚJna à rede~_pública:..;e~'outra à rede privada, evi tan-
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do desta forma qualquer discriminação. 

c)- A preferência seria dada às esco 

las onde algum professor ou membro da direção fosse conheci-

do. 

Não houve nenhuma intenção de comparar os colégios 

ou os professores, apenas de verificar o seu desempenho pro-

fissional e suas dificuldades, e se estas eram uma caracte­

ristica dos colégios ou dos professores, em particular. 

A opção da abordagem destas questões foi feita atra-
# 

ves de entrevistas, por ser esta uma forma de coleta de in-

formações mais livre. Foram realizadas, além das entrevis­

tas, observações em sala de aula, e a finalização do traba­

lho foi a aplicação de um teste em três turmas escolhidas a­

leatóriamente, com o objetivo de comprovar as dificuldades 

encontradas pelos alunos. 

A realização das entrevistas não foi um trabalho mui 

to fácil pois muitos professores relutaram em participar, a­

legando não ter o que dizer. Tivemos a impressão de que ti-

nham medo de se expor, de falar das suas dificuldades. Por 

este motivo muitas entrevistas não puderam ser gravadas • 

.. 
Quanto ao numero de professores entrevistados foram 

dez no total. Um número maior não foi possivel devido ao 

pouco tempo disponivel, bem como, as próprias dificuldades 

já comentadas anteriormente, pois muitos professores só ace! 

taram participar das entrevistas após esclarecidos todos os 

objetivos e respondidas as suas dúvidas. 

Foi necessário também, esclarecer alguns pontos bási 

cos de tal forma que estes pontos pudessem abranger os ques-
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tionamentos mais importantes feitos pelos professores. Esta 

escolha teve como base observações pessoais e conversas in-

formais com os professores, onde deixavam claro, quais eram 

suas maiores dificuldades relacionadas com o ensino dó mate-

mática. 

Relatamos a seguir os pontos escolhidos para as en-

trevistas, seguidos de um breve resumo dos objetivos preten-

didos: 

A- Formação do Professor: Com este item pro-

curamos verificar 

se os professores que lecionam a disciplina matemática para 

o 1 2 e 2 2 graus, possuem formação que os habilite a lecionar 

a mencionada disciplina. 

B- Conteúdo Programático:-Como é planejado o 

conteúdo de matemá 

tica de 1 2 e 2 2 graus? 

- Quem planeja este conteúdo? 

- Este conteúdo é adequado à realidade do aluno, con 

dizente com a vida atual? 

C- Processo de Aprendizagem:-Como cada pro-

fessor define o 

processo de aprendizagem? 

- Segundo os professores, como ocorre este processo? 

D- Processo de Avaliação:- O que é avaliação 

da aprendizagem? 

- Como funciona na prática este processo? 

- O professor tem meios para realizar esta avaliação? 

- O professor se mostra satisfeito com a forma pela 
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qual avalia seus alunos? 

E- Dificuldade dos Alunos: - Quais as maio­

res dificu1da-

des em matemática apresentadas pelos alunos? 

- Existe alguma relação entre as dificuldades meneio 

nadas e os pontos básicos que abordamos nas entrevistas com 

os professores? 

- f F- Sugestoes: Este item foi colocado a t1tu-

10 de complementação, por este 

motivo ficou a critério de cada professor responder ou não. 

Lembramos que todos os pontos citados anteriormente, 

são abordados nas entrevistas na ordem em que se apresentam. 

Outro ponto que devemos observar é quanto ao resulta 

do dos testes aplicados aos alunos. Estes testes tinham o 

objetivo de comparar as dificuldades apontadas pelos profes-

sores, as dificuldades apresentadas pelos alunos e o seu re­

sultado. Este resultado será apresentado no item 3. 

2 - O DEPOIMENTO DOS PROFESSORES 

Sob este titulo será feita a apresentação dos resul­

tados obtidos através das entrevistas realizadas com dez pr~ 

fessores de matemática, escolhidos aleatoriamente. Estes pr~ 

fessores lecionam no 1 R e 2R graus e são exclusivamente re-

gentes de turma, ou seja, professores que trabalham com tur­

mas, não possuindo funções burocráticas. 

A pesquisa foi realizada no ano de 1992 nos colégios 

citados abaixo: 

- Colégio Estadual Hilário Ribeiro, situado em Niterói, bair 
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ro Fonseca. 
, 

Oferece curso de li e 2 i graus, alem de cursos 

de datilografia e de 11nguas para a comunidade do bairro. 

- Colégio Maria Thereza, situado no Centro de Niterói. Além 

dos cursos de li e 2i graus oferece o curso de formação de 

professores de 11 a 41 série (pedagógico). 

Devemos observar que ambos atendem a uma clientela 

de classe média, embora um seja da rede pública e o outro da 

rede particular, e são muito procurados pela comunidade des-

tes bairros. 

Após escolhidos quais os colégios que participariam 

da pesquisa, o contato foi realizado com a direção. O fato 

de conhecermos professores dentro dos colégios facilitou mui 

to a aceitação do trabalho junto à direção dos mesmos. Os 

resultados dependiam muito da colaboração da direção e dos 

professores, também era importante a nossa permanência no co 

1égio para observação do seu funcionamento. 

Fica esclarecido que a parte mais importante do tra-

- , ba1ho de pesquisa sao as entrevistas, porem as observações 

dentro do colégio confirmariam as informações prestadas pe­

los professores. Faz parte destas observações a participa­

ção em reuniões dos professores, reuniões com a direção, con 

se1hos de classe e visitas às salas de aula, assistindo 
.. 
as 

aulas sem interferir nas mesmas. 

A opção por um colégio particular e outro público 

não visava o objetivo de comparações, pois não era este o mo 

tivo da pesquisa mas para poder avaliar se havia alguma dife 

rença quanto ao nlve1 de formação dos professores, aplicação 

de ava1iações,conteúdos ensinados e forma de relacionamento 
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com os alunos. 

As condições de trabalho dos professores e as ~difi-

culdades que encontram para desenvolver o ensino adequadame~ 

te, constituem focos de preocupações. 

Devido ao fato de os professores entrevistados serem 
.. 

regentes de turma, foi possivel entrevistá-los em seu 

prio local de trabalho, constatando desta forma que não 

pro-

ha-

via nenhuma caracterIstica especIfica que os diferenciasse 

quanto ao aspecto, ensino público e ensino privado. Verifi-

camos também que muitos atuam em ambos, simultaneamente e 

mesmo os que trabalham atualmente em apenas uma delas, já 

trabalharam na particular ou na pública e vice-versa. Com 

isto fica excluIda comparação deste tipo. 

A escolha da entrevista semi-estruturada, deve-se ao 

fato de ser uma forma de coleta de informações mais livre 

que proporciona ao entrevistado a oportunidade de expor suas 

idéias com mais liberdade. Tivemos, no entanto, o cuidado 

-de direcionar as respostas para que a entrevista nao perdes-

se a sua finalidade. O fato de os professores serem entre-

vistados individualmente, favoreceu um maior contato com ca-

da um deles, bem como gerou maior confiança no trabalho de-

senvolvido. 

.. 
A seguir sera apresentado o resultado das entrevis-

tas, obedecendo a ordem explicitada anteriormente. 

A- Formação do Professor: Este é o primeiro 

ponto abordado nas 

entrevistas. Para que se caracterize este profissional, va-

mos partir do principio de que o professor de matemática 
.. 
e 
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um profissional formado em uma instituição de ensino 

rior, e que tenha cursado licenciatura em matemática. 

supe-

De uma maneira geral, constata-se que dos dez profe~ 

sores entrevistados, nem todos são formados em matemáticamas 

lecionam a matéria. 

.. - f No que se refere a formaçao espec1fica de cada pro-

fessor, verificou-se que todos possulam nlvel superior, ou 

seja, terceiro grau, mas não obrigatoriamente, o curso de ma 

temática. Destes dez professores, sete possuiam o curso de 

licenciatura em matemática, sendo que seis com licenciatura 

plena e um deles com licenciatura curta. 

Quanto aos outros professores, dois apresentavam cu~ 

so de ciências biológicas e dois eram formados em pedagogia. 

É importante observar que um dos professores citados anteri-

ormente, com; o curso de licenciatura em ciências biológi-

cas, possuia o curso de licenciatura curta em matemática. 

Quanto aos professores que não possu1am curso de li­

cenciatura em matemática a n1vel de terceiro grau, constatou 

-se que os mesmos cursaram o normal com o antigo adicional 

para ciências e matemática. 

o observado com o resultado das entrevistas foi que 

o requisito básico para que um professor lecione matemática 

nem sempre é preenchido. 

Apesar da amostra escolhida para a pesquisa ser res-

trita, ela retrata as expectativas acerca dos profissionais 

que lecionam matemática a nlvel de lR e 2R gra~, pois se 

constata que é normal uma boa parte destes professores ser 

formados em outras disciplinas e contudo lecionarem matemáti 
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-ca sem nenhmma sançao legal. 

Este fato ocorre tanto no ensino público como no en­

sino privado e é aceito com naturalidade sob as mais diver-

sas justificativas. 

Numa situação de emergência, poderia ser admitido o 

caso, mas apenas a nIvel temporário; porque cada disciplina 

contem conhecimentos básicos e conhecimentos mais especifi­

cos que só o professor que a leciona possu1~ já que os adqu! 

riu em curso próprio. 

Temos no entanto, que fazer uma ressalva quanto a es 

te aspecto, pois a falta de professores de matemática é gr~ 

de, proporcionando assim um remanejamento de 

de ~reas afins. 

profissionais 

Notamos que há uma escassez de profissionais na área, 

porque a falta de interesse pelos cursos de licenciatura em 

matemática tem levado os mesmos à extinção, principalmente 

nas faculdades particulares. 

No caso das faculdades federais, a situação não é di 

ferente. Embora ainda haja vagas nos cursos, a cada ano que 

passa diminui a procura, a ponto de ter mais vagas do que 

candidatos. 

Os poucos que se aventuram e conseguem concluir o 

curso, formam um pequeno contingente, insuficiente para a 

necessidade das escolas. Quando esse número reduzido de pr~ 

fessores chega a lecionar, muitas vezes o faz por pouco tem­

po, pois o professor de matemática geralmente encontra ofer­

tas de trabalho bem mais atrativas que o magistério. Com is 

to as escolas ficam desfalcadas destes proftssionais. Esta 
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disciplina tende ã extinção, devido aos baixos salários e 

desvalorização profissional. 

.. 
a 

Os professores entrev1$tados confirmam esta triste 

realidade e dizem que deixar o magistério é apenas questão 

de tempo. 

Com a falta de pessoas formadas em matemática, ou-

tros profissionais assumem a disciplina sem estarem devida-

mente preparados, gerando assim professores inseguros para a 

cadeira. 

Por outro lado, constatamos que mui tos professores ,­

se recusam de lecionar quando não estão preparados, porém es 

- -te numero e pequeno, a grande maioria assume a disciplina e 

se torna autoritário, evitando assim ser questionado. 

Este fato foi observado na declaração de um profes-

sor de biologia que leciona matemática. Admitiu ser mais 

rigoroso com seus alunos e com ele mesmo devido à sua insegu 

rança na matéria. Este fato não tinha chamado a atenção até 

este momento e a necessidade de ser levado em consideração 

foi notada à medida que este rigor pudesse levar o profissi2 

nal ao autoritarismo em sala de aula. 

Devido a este depoimento passamos a observar algumas 

turmas':durante suas aulas com o objetivo de verificar o fato 

-mencionado. Ficou caracterizado que alguns professores sao 

rigorosos com suas turmas, principalmente quando se sentem 

inseguros. O rigor que os leva ao autoritarismo como forma 

de controle da situação não estava sendo percebido pelos mes 

mos. 

Outro problema observado mostra que esta posição au-
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toritária do pro~éssor não estimula a criatividade dos aàmu-

nos, que de certa forma se sentem dependentes do saber do 

professor. Por outro lado, o autoritarismo em sala de aula 

serve a este tipo de profissional como uma defesa, caso sur­

ja alguma situação que ele não possa dominar. 

Assim sendo, além de autoritário, o professor estim~ 

laria a heteronomia de seus alunos, que apenas aceitavam a 

matéria tal como estava sendo apresentada. 

A autonomia como objetivo de educação não pode dei-

xar de ser comentada desde o momento em que se desejar fazer 

uma reflexão acerca do ensino da matemática. Além de in-

" fluir diretamente na qualidade da aprendizagem podemos usa-

-la como subsidio para entender o comportamento autoritário 

da maioria dos professores, relacionando ou não com sua for-

-maçao. 

Tomando como base o estudo de Piaget (Piaget,Ka~ii, 

1988) sobre a autonomia como objetivo da educação, transcre-

vemos algumas colocações que julgamos pertinentes e esclare­

cedoras das questões anteriormente levantadas. 

Segundo Piaget autonomia significa ser governado por 

si mesmo, e também resume o principal objetivo da educação. 

Observa-se que professores autoritários reforçam a 

heteronomia de seus alunos. Como exemplo tem-se os exercI-

-cios modelo que sao vistos em sala de aula, onde os alunos 

são adestrados a determinados raciocinios em prejulzo de sua 

criatividade. 

Embora a palavra adestramento possa parecer pouco a­

dequada ao propósito deste trabalho, é a que mais se aproxi-
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ma do que acontece dentro das salas de aula, pois presencia­

mos alunos com exercicios corretos que, no entanto, diferiam 

do padrão apresentado pelo professor, e que por esse motivo 

não foram considerados. 

Para ilustrar tal fato, tem aqui um caso ocorrido na 

81 série do 1~ grau, com a resolução de equações do 2~ grau. 

o professor da turma propõe no quadro o seguinte e­

xercicio: 

-Resolva a equaçao do 2~ grau 

x 2 - 6x + 5 = O 

A principio, como não foi especificada a forma de re 

solução, subentende-se que o professor deveria aceitar qual­

quer resolução; mas ele propôs o exercício pretendendo que 

os alunos usassem apenas a fórmula de Báskara (fórmula usada 

para resolução de equações completas do 2~ grau). 

A saber, a fórmula de Báskara resulta na seguinte so 

lução: 

2 dado ax + bx + c = O 

Fórmula geral x=-b:+ '\f'""A' 
2a 

-onde a, b e c sao coeficiente 

x são as raizes 

onde 2 6 =b -4ac 

Substituindo os coeficientes da equação na fórmula teríamos: 

b = -6 

c = 5 

daI x- - ( -6 ):+ \,[A" 
2(1) 

b.. = b
2-4ac 

b = (-6)2_4 (1)(5) 

Â = 36 - 20", = 16 

(possui 2 raIzes reais) 

. 
J 

onde 

ó. > O 
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\j "\ 

6 - 16 x = + 

2 

-x = 6 + 4 x' = 6 + 4 = 10 = 5 

2 2 2 

x"= 6 4 = 2 = 1 

2 2 

Solução =\5,1\ duas raizes reais e diferentes. 

Um dos alunos da turma, se manifesta dizendo ter en-

contrado a mesma solução usando um outro caminho. Ele usou 

o raciocinio oposto ao da formação da equação a partir de 

suas raizes)dadas pela fórmula x 2 - Sx + P = O, onde 

S-x'+x" (soma as raizes e altera o sinal) 

P=x'.x" (multiplica as raizes e mantem o sinal), 

sendo x' e x" as raizes da equação do 22 grau. 

O resultado estava correto, embora este tipo de ra­

ciocinio não se aplique a todas as equações, bastava apenas 

fazer as devidas observações. O professor não aceitou sua 

resposta, alegando não ter dado essa matéria. O aluno -nao 

falou mais nada e apagou a resposta. 

-Fica exemplificado como o professor que nao sabe a-

proveitar as sugestões dos alunos, pode desestimular respos-

tas criativas, usando o seu pOder. 

Esta'seria uma boa oportunidade para comentar uma n~ 

va forma de resolução de equações e incentivar a turma a en­

contrar outras saidas, mas neste caso foi desperdiçada. 

Percebemos então a falta de autonomia do professor 

bem como uma clara demonstração de autoritarismo. 
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A autonomia engloba dois aspectos, o moral e o inte­

lectual, que não podem ser dissociados, porém para efeito do 

presente estudo é possivel tratá-los separadamente. Para es 

ta abordagem inmeressa apenas o caráter intelectual, pois 
.. 
e 

através da autonomia que as crianças se tornam capazes de to 

mar decisões por si próprias. Decisões estas que se refle-

tem diretamente em sua aprendizagem. 

Professores de formação heterônoma incentivam a hete 

ronomia de seus alunos. Com isto toda a sua criatividade dei 

xa de ser levada em consideração, causando prejuizo ao racio 

cinio. 

Podemos tomar como exemplo a resolução de equação de 

22 grau, citado anteriormente, onde o aluno é levado a racio 

cinar conforme o professor estipula. 

De acordo com os estudos de Kamii (1988) a maioria 

dos programas educacionais estão ligados diretamente à memo: 
... 

rização com objetivo de passar nos exames. A autonomia nao 

é incentivada nos programas escolares tradicionais, pelo con 

trário, reforçam a heteronomia. 

Segundo afirma a autora, o resultado deste tipo de 

educação ficou comprovado nos estudos de McKinnon, Renner 

(1971) e Schwebel (1975). Seus estudos foram feitos através 

de uma pesquisa com calouros de uma faculdade. A pesquisa 

tinha como objetivo verificar a capaCidade de pensar logica­

mente a um nivel operacional formal. Eles constataram que 

só 25% de seus pesquisadoS' foram capazes de pensar sólida 

e logicamente a n1vel formal. Schwebel constata que somente 

20% atingem esse nivelo O mais interessante é que estes são 

os alunos que se sa1ram bem no 1 2 e 2 2 graus. 
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Eles se perguntaram então, que tipo de educação es­

tes estudantes haviam recebido no 22 grau e conclulram que 

os professores de 2 2 grau não ensinam os seus alunos a pen­

sar corretamente. Neste caso, deveríamos nos perguntar quem 

treinou estes professores. A esta pergunta McKinnon e Renner 

respondem: 

- As universidades. ~m outras palavras, as escolas 

nunca dão ênfase suficiente ao raciocínio. 

Se os estudantes não são capazes de pensar logicame~ 

te a nIvel operacional-formal, eles são limitados na sua ca­

pacidade de pensar crItica e autonomamente. 

E como já foi constatado com as entrevistas, os pro­

fessores têm uma formação deficiente quanto à qualidade, mui 

tos deles não são professores de matemática e em decorrência 

sentem-se inseguros e po~ isso são mais rigorosos com seus 

alunos tornando-se até autoritários. Para agravar a situa­

ção, eles não percebem esta problemática e continuam reprodu 

zindo o quadro, formando alunos com este perfil. 

Assim sendo, grande parte dos professores já tem ~ 

fichas de aula e seus exercIcios resolvidos; a insegurançaos 

leva a isso. Esta falta de segurança, acrescida da formação 

deficiente resulta um quadro bem complicado. 

A situação se agrava quando este professor só consi­

dera como corretas as respostas padrão (ou mOdelos). Neste 

momento, perpetuam a formação heterônoma que tiveram. Alguns 

fazem isto conscientemente, e outros não, mas de qualquerfo~ 

ma esta diferença não ameniza as conseqUências deste quadro 

que são desastrosas sob o ponto de vista pedagógico. 

Incentivar o aluno a pensar autonomamente, é aumen-
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tar a sua capacidade de desenvolver racioclnios é a única 

forma de aprender criativamente. 

Todas essas questões puderam ser constatadas na pró-

pria sala de aula, nas conversas informais e nas reuniões de 

área que participamos. Alguns insistem em só trabalhar com 

determinado livro didático e se prendem ao seu conteúdo de 

tal maneira que acabam dependentes dos mesmos. 

Um outro fato que chama a atenção é perceber que exis 

tem professores catedráticos em determinadas séries, ou se­

ja, lecionam na mesma série há muitos anos e se recusam a 

trabalhar em outra. Para tal, usam o argumento de lecionar 

na mesma escola há muito tempo, de terem o conteúdo já pron­

to e não ser do interesse deles preparar outro conteúdo. 

Esta pGstura de alguns professores só vem reforçar 

as considerações anteriores, além de mostrar o quanto deixa-

ram de evoluir em seus conhecimentos. 

Então, a pergunta é feita: - Até que ponto o profes-

sor perde a visão do conhecimento matemático como uma cons-

trução? 

- -Infelizmente nao sao oferecidos dados para comprovar 

ou não esta questão, mas pelo que os próprios professores a­

firmam, os conteúdos das outras séries caem no esquecimento. 

E o mais grave é que perdem a noção de matemática como um to 

do, passando a considerá-la apenas como uma parte, ou melhor 

possuem apenas conhecimentos da série que lecionam em detri­

mento das outras séries. 

Por outro lado, tivemos a oportunidade de conhecer 

professores que incentivam a criatividade de seus alunos e 
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que procuram transmitir o conteúdo de uma forma mais prática 

procurando não se prender apenas aos livros didáticos. 

Nestas turmas onde os questionamentos eram incentiv~ 

dos e a criatividade estimulada, os alunos aprendiam mais.E~ 

tes mesmos alunos desenvolvem a sua autonomia e com isso o 

seu raciocinio no nível operacional formal. 

Como exemplo, também, uma professora de 8 1 série que 

desejava ensinar geometria de tal forma que todos os alunos 

participassem da aula e utilizassem os conhecimentos em sua 

vida diária. Para tal ela não poderia ficar presa, apenas , 

aos livros didáticos. 

Esta professora solucionou seu problema da seguinte 

maneira, durante as aulas deu algumas noções teóricas de ge~ 

metria e enveredeou para a prática. Levou sua turma por to­

do o colégio, procurando aquelas formas geométricas vistas 

em sala de aula e propondo exercicios, usando medidas reais. 

Todos os alunos participavam, descobrindo as formas retangu­

lares, triangulares, etc., medindo e resolvendo os exerckios 

propostos. 

Ao final do experimento, o resultado foi um sucesso 

com todos os alunos participando ativamente, desenvolvendo a 

geometria na vida real e usando a criatividade para formular 

novos problemas. 

O resultado da turma foi ótimo e todos os alunos a­

prenderam o conteúdo com facilidade. Até a forma de avaliar 

foi mais coerente pois ela teve a oportunidade de ajudá-los 

a encontrar seus próprios erros e corrigi-los, durante a bus 

ca da solução. 
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Quanto à questão do erro, apontada anteriormente, e~ 

ta vai ser trabalhada dentro da pesquisa apenas como apoio , 

pois não poderia deixar de ser citada. Deve ficar claro que 

não é objetivo deste trabalho fazer levantamento sobre tipos 

de erros e muito menos tentar explicá-los, mas como sua oco~ 

rência é muito questionada vale a pena fazer algumas conside 

-raçoes. 

Piaget trata em sua obra a questão do erro não como 

um problema, mas como uma forma de encontrar outros caminhos 

para a solução de uma questão. Já não podemos dizer o mesmo 

quando acertamos uma questão, pois, gravamos sua forma de de 

senvolvimento e ficamos presos a ela, sem nenhuma criativida 

de, com medo de errar. 

Quanto ao erro Piaget tem a seguinte opinião: 

" Com efeito, do ponto de vista da invenção, 

um erro corrigido pode ser mais fecundo que 

um êxito imediato, porque a comparação da h! 

pótese falsa e suas conseqüências proporcio­

na novos conhecimentos e a comparação entre 

erros dá lugar a novas idéias. "(Piaget,198f) 

Quanto ao tempo do magistério, dos dez professores 

entrevistadús, houve uma variação de 3 a 24 anos de experiê~ 

cia com turmas. Isso possibilitou uma ampla comparação en­

tre eles, além de fornecer diferentes visões quanto a esse 

aspecto. Pode-se pensar que o professor com menos tempo de 

magistério (de profissão) é o menos experiente, porém, isto 

pode ser uma vantagem, já que segundo observações, os mais 

jovens são os mais abertos a debates, os que mais se intere~ 

sam por suas aulas e seus alunos, aqueles que procuram fazer 

cursos para se aperfeiçoar e assim por diante. Já os mais 
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experientes (com mais anos de magistério), se dizem conhece-

dores dos problemas, são pouco abertos a debates, não acei­

tam trabalhar em qualquer série e têm seus cursos padrão pr~ 

parados. Infelizmente são os mais dificéis de se lidar, in-

clusive quanto a dar opiniões, parecem desconfiar de tudo 

Viram este trabalho como sem objetivo e sem nada a acrescen­

tar mesmo assim foram ouvidos, pois sua opinião foi muito v~ 

liosa para a pesquisa. 
, 

Este tipo de professor e o que mais 

reforça a heteronomia de seus alunos. 

Foi comprovado que os professores com mais tempo de 

magistério têm por hábito lecionar determinadas séries, esc~ 

lhidas por eles mesmos, gerando os problemas citados_anteri 

ormente, como conteúdo que é passado da mesma forma para di-

ferentes turmas, cadernos de aula etc •• 

Quanto à série que lecionam, já foi comentado que 

muitos professores são fixos em determinadas séries, por im­

posição deles mesmos, que não aceitam lecionar em outras sé­

ries, pois já têm suas aulas preparadas (ou seus cadernirlxe). 

Isso nos faz retornar aos tópicos anteriores, mostrando que 

esse tipo de atitude aponta um professor autoritário e que 

passa isso para o aluno através de suas aulas e de seus atos. 

Dos professores entrevistados, ficou constado que haviam pr~ 

fessores lecionando desde a 71 série do 1 2 grau até o 3 2 ano 

do 22 grau. Esta variação foi bastante abrangente sob 
, 

va-

rios aspectos: primeiro, que a diversificação das séries pr~ 

porcionou uma grande variedade de opiniões, principalmente , 

quanto aos pré-requisitos, já que cada professor deu a sua 

opinião pessoal. Em segundo lugar, o grau de formação varia 

do dos professores permitiu as mais diversas abordagens para 
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os pontos questionados separadamente. 

o processo de formação de novos professores, tal co-

mo ocorre atualmente nos cursos prófissionalizantes de 2 2 e 

32 graus tende a dar uma continuidade a toda essa problemát! 

ca. 

Não é de interesse aprofundar mais o assunto, mas es 

clarecer que muitos estudos foram realizados sobre cursos de 

didática e se constatou em todos, que é dada ênfase aos as-

pectos técnicos apenas, ou seja, preocupa-se somente com os 

meios e mecanismos pelos quais se possa desenvolver um pro­

cesso de ensino, sem relacioná-lo com sua construção. 

Poude-se observar, que este tipo de ensino encontra-

do nos cursos de formação de professores propicia a heterono 

mia e o exercicio do autoritarismo. 

Forma-se com isto um cIrculo vicioso que funciona da 

seguinte maneira: os futuros professores recebem de seus mes 

tres um saber pronto, submetendo-se a avaliações e, quando , 

finalmente, terminam o seu curso, significa que estão pron­

tos para transmiti-lo da mesma forma que o receberam; multi-

plicando assim, o número de professores prontos para exercer 

este tipo de educação. 

Como é sabido, trata-se de uma educação que leva 

passividade, ao não questionamento, a não transformação, 

dependência do saber do professor. 

, 
a 
, 
a 

B- Conteúdo Programático: O segundo ponto e~ 

focado nas entre~ 

vistas refere-se ao conteúdo programático. 

Como já foi comentado, uma das grandes preocupaçoes 
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é a maneira de se formular este conteúdo, como ele é transmi 

tido e sua real aplicação na vida do aluno. 

o conjunto das entrevistas mostra os seguintes resul 

tados: 

Quanto à formulação do conteúdo, todos os profess~s 

entrevistados disseram que recebem o programa a ser leciona­

do já pronto e que fazem mudanças conforme suas necessidades 

(necessidades estas pessoais em muitos casos) mas dentro de 

alguns critérios (também pessoais). 

Os critérios mencionados não ficaram muito claros 

mas procuramos resumi-los em alguns itens, apresentados a se 

guir: 

a)- Adequar o conteúdo programático 

(já pronto) a sua turma (muitos frisam que cada turma é uma 

turma e isso justifica a mudança). Logo, baseados em tais 

requisitos, alteram os programas a sua vontade. 

b)- Conciliar o conteúdo previsto e o 

tempo determinado para transmiti-lo, ou seja, quando o tempo 

estipulado é pouco para cumprir o conteúdo, tornou-se comum 

cortar algumas partes. Nenhum professor definiu claramente 

quais partes eram cortadas mas através de observações feitas 

nas turmas, informações dos alunos e pelas conversas .c infor­

mais com os professores chegou-se à conclusão que a parte do 

.. 
programa sacrificada.e a geometria. Em conversas com as tur 

mas ficou descoberto que raros são os professores que dão au 

la de geometria e de acordo com a informação de alunos, eles 

só têm algumas noções desta matéria no 2 2 ou 32 ano do 2 2 

grau. eom isto ficam com uma defasagem de 5 a 6 anos no con 

teúdo. 
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Procurou-se então confirmar essas informações de uma 

maneira indireta e descobrimos que a maioria dos professores 

não sabe adequadamente o conteúdo da disciplina para lecio­

nar. É claro que esta afirmação não consta das entrevistas, 

só foram conseguidas através de conversas informais. É um 

fato constatado que grande parte das turmas só vem aprender 

geometria quando professores de outras disciplinas requisi­

tam estes conhecimentos. Exceto no caso dos colégios que têm 

professores especlficos para geometria, do contrário o con-

teúdo não é visto. 

c)- Os professores escolhem dentro do 

conteúdo, o que é de maior utilidade para o aluno; baseados 

em seu critério pessoal. 

d)- Só fazem alguma mudança, no con­

teúdo, se houver condições materiais e de tempo para cumpri­

-10. As mudanças a que se referem são: acrescentar tópicos 

ao programa, usar algum tipo de material etc •. 

e)- Segundo informaram os professores, 

eles dão preferência ao desenvolvimento da turma, pouco se 

importando em cumprir o programa. Mais uma vez fica a crité 

rio do professor o que seja desenvolvimento da turma ( 

um tem uma definição pessoal ) e que parte do programa 

sacrificada. 

cada 
.. 

sera 

Em nenhum momento ficou determinado claramente como 

são feitas essas mudanças, nem seus critérios e muito menos 

os seus motivos reais, tudo fica muito vago. 

Este procedimento tende a se repetir, pois os profe~ 

sores não precisam se justificar para fazer estas mudanças. 
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Um outro fato verificado, e talvez até mais grave 

foi levantado pela direção dos colégios e pelo visto é comum 

nessa atividade. Segundo informações, muitos dos conteúdos 

citados nos diários de classe não são ensinados durante as 

aulas. Isto ocorre porque alguns professores faltam, mas a-

busando da confiança do colégio, lançam matéria não dada,ne~ 

se dia em que faltaram. Como já foi mencionado, é um 

comum e quando descoberto já não pode ser reposto. 

fato 

Durante as entrevistas outro tópico foi acrescentado 

pois está diretamente ligado ao aspecto conteúdo. 

É referente ao livro didático. Resolvemos. então, le 

vá-lo em consideração, embora não fizesse parte dos propósi-

tos iniciais. 

Na escola pública, não é usual adotar livros; em ce~ 

tos casos a FAE fornece-os e eles ficam guardados na própria 

escola. O motivo da não adoção dos mesmos foi justificada 

pelo seu preço alto e também pela defasagem de conteúdo en­

contrada nas turmas em geral. No que se refere ao conteúdo 

defasado verifica-se que nem sempre é posslvel se cumprir o 

programa de determinada série, por este motivo é deixado pa­

ra a série seguinte e assim por diante. Desta maneira é mui 

to difícil de se encontrar turmas que estejam com seu conteú 

do dentro da série correta. Outro problema é o de não com­

preensão do conteúdo pela turma, o que provoca aqueles famo-

sos cortes, a critério do professor. 

A escola particular sempre adota livros, indiferente 

a problemas apontados e mesmo que os alunos apresentem reali 

dades diferentes. 

Em relação ao livro didático tanto os professores da 
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escola pública, como da particular, têm a mesma opinião: 

a)- A maioria dos livros pioraram 

pois já tem as respostas impressas. Com isto o aluno dei­

xa de pensar. Quando o aluno não trabalha adequadamente 

os exercicios, a matemática acaba virando um processo mecâ 

nico. 

b)- O programa dos ]ivros didáticos 

é modelo dos oficiais, mas como esses estão fora da reali 

dade, os livros acabam ficando desatualizados. Os autores 

tentam se adaptar a ela, porém, segundo os professores,fal 

ta muito, já que a grande maioria dos autores não conse-

gue se desligar da teoria, para trabalhar mais o lado prá­

tico. 

Baseando-se nas colocações apresentadas, teve-se a 

oportunidade de perceber que o conteúdo programático visto 

em sala de aula e nos livros didáticos se apresenta como 

um saber acabado, onde o aluno não tem a chance de viven­

ciá-lo, de construi-lo. Como conseqüência encontramos alu 

nos com muita dificuldade de raciocinar. 

Fica claro que o conhecimento é cumulativo e é precl 

so construi-lo aos poucos, sendo aperfeiçoado com a práti­

ca. Acreditamos que nesse ponto tanto alunos como profes­

sores têm uma parcela de culpa, pois o medo de se expor ao 

erro em busca de novas soluções, faz com que ambos se pre~ 

dam à memorização de problemas-modelo. 

Apesar de ter sido feita uma abordagem rápida, deve 

ficar claro que a ênfase dada ao erro do aluno depende da 

formação de cada professor e que quando este erro é bem 
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trabalhado, pode levar o aluno a encontrar a solução corre 

ta. 

No que diz respeito ao conteúdo programático, pode­

ria-se trabalhar a questão do certo e do errado de forma 
, 

diferente, mostrando ao aluno que o erro e apenas uma par-

te normal do processo de resolução de um problema. 

o erro e a tentativa de corrigi-lo exercem uma fun-

-çao fundamental no processo de aprendizagem de .. cqaa!quer 

conteúdo, pois é neste momento que o aluno é levado a re­

fletir sobre sua própria maneira de pensar. É aconselhá­

vel tomar em consideração também, que um erro pode nos le­

var a outras posslveis soluções. 

Seria interessante mostrar ao aluno que se uma que~ 

tão é apresentada, ela já foi resolvida antecipadamente e 
.. 

que muitas tentativas foram feitas antes de se chegar a 

resposta correta. De outra forma o aluno entende a solu-

ção como uma mágica, adotando o ponto de vista de que 

será capaz de desenvolvê-la sozinho. 

-nao 

Voltamos nesse momento à questão da construção do co 

nhecimento e de como o aluno pode vivenciá-Ia na apreensão 

dos conteúdos programáticos. 

Para que o aluno compreenda melhor a matemática 
, 
e 

preciso que se correlacione com o objeto da investigação , 

ou seja, que participe da construção do conhecimento mate-

mático. 

Existem muitos estudos acerca da construção do conhe 

cimento bem como de sua utilização na educação, no entan-

to, de acordo com as observações feitas as escolas adotam 
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, 
o modelo em que o aluno e um sujeito passivo e que recebe 

as informações sem questionar. 

Esse modelo serve bem a nossa sociedade que tende a 

reproduzir determinados pensamentos e manter seus indivi­

duos sob controle, não se interessando por pessoas questi~ 

nadoras. Nossas escolas refletem um modelo antigo de edu-

-caça0 onde predomina o autoritarismo. 

A titulo de esclarecimento serão abordados alguns co 

mentários sobre essas práticas pedagógicas. 

Considerando que o conceito de aprendizagem baseia-

-se no pressuposto de que todo o conhecimento provem da ex 

periência, pode-se dizer então, que o conhecimento é uma 

cadeia de idéias que se reduz a uma cópia do real. 

A expressão mais importante desse pensamento está no 

behaviorismo, cuja meta principal era construir uma psico-

logia cientifica que lhe garantisse a mesma objetividade 

das ciências da natureza. 

Ai, a aprendizagem é vista como mudança de comporta-

mento resultante de treino, ou melhor, como condicionamen-

" to, onde o objeto atua sobre o sujeito, produzindo a co-

pia, o reflexo. 

Por outro lado, os professores estão acostumados a 

este modelo de educação, pois foram educados nele e conti 

nuam a perpetuá-lo, contribuindo assim, para a formação de 

alunos passivos. 

, 
Este tipo de conduta e observado em todos os graus 

de ensino, inclusive nos cursos de formação de professores 

e muitos não se dão conta de que o utilizam. 
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Como neste modelo de educação o aluno é considerado 

sujeito passivo, já recebe o conhecimento pronto, 'pouco 

participando da sua construção. Tanto professores como li 

vros didáticos não fazem menção a sua construção (processo 

histórico) e nem às dificuldades encontradas para se che­

gar ás soluções. 

Quanto aos professores, recebem já pronto o programa 

que vão transmitir, organizado por tópicos e séries. Deve 

rão neste caso segui-lo e conclui-lo no tempo previsto. En 

tão, os professores não participam da elaboração desses 

programas e pouca influencia têm sobre eles. 

- , Todo o processo tende a se repetir pois nao e ques-

tionado por professores e nem por alunos que se acostuma­

ram com a situação. 

É certo também que grande parte dos conteúdos progr~ 

máticos não é adequada a muitos estudantes, tanto por que~ 

tões de aplicação prática, que não são enfatizadas, como 

por questões de domínio dos conteúdos anteriores. mas a ver 

dade é que qualquer mudança mais significativa só poderá 

ser efetuada junto a especialistas do assunto numa parce­

ria que articulasse a contribuição dos professores. 

Restou apenas apontar tais dificuldades no sentido 

de alertar tanto aos professores quanto aos profisSionais 

, . 
responsave1S por tais planejamentos. 

C- Processo de Aprendizagem: Passamos agora 

a apresentar e 

discutir o terceiro ponto enfocado nas entrevistas com os 

professores de matemática: o processo de aprendizagem de 



- 42 -

seus alunos. 

-As entrevistas nao poderiam ser feitas sem tocar ne~ 

te tema, que é de certa forma um ponto nevrálgico de todo 

o processo educativo. Para que pUdéssemos entender como 

os professores concebem o processo de ensino-aprendizagem, 

procuramos restringir suas respostas a dois tópicos prin­

cipais, que seriam suficientes para esclarecer qualquer dú 

vida, são eles: 

- Como os professores definem a aprendizagem de seus 

alunos? 

- Como ocorre esse processo? 

Com isto esperávamos descobrir se a forma pela qual 

transmitem os seus conteúdos tinha correlação com sua ma-

neira de definir o processo e conseqüentemente se a manei-

ra de definir tinha influência de sua formação. 

Para este tópico, as respostas foram as mais surpre-

-endentes, pois logo que eram questionados nao sabiam o que 

responder. Até para os mais esclarecidos causou grande 

problema, pois acabavam confundindo suas próprias respos­

tas. Alguns repetiram definições já conhecidas, outros ex 

p1icaram através de exemplos e houve os que não consegui-

ram se expressar com exatidão. 

Apesar de toda a dificuldade, separamos dentro dos 

depoimentos dados, a idéia pessoal de cada professor sobre 

a aprendizagem; 

, 
Segundo eles, aprendizagem e a capacidade de: 

a)- Utilizar o conteúdo visto no seu 

cotidiano. 
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b)- Adequar o conteúdo à sua vida. 

c)- Poder aliar teoria e prática. 

d)- Criar os seus próprios raciocl-

nios. 

e)- Dar um retorno para o professor. 

Os depoimentos dos professores apresentam vários po~ 

tos comuns, principalmente no que se refere à aplicação 

na vida diária, bem como ao estimulo da criatividade. Cha 

mou a atenção a preocupação que demonstraram em relação 
, 
a 

qualidade dos conteúdos e que tipos de raciocinio pode de­

senvolver com este conteúdo, aprimorando dessa forma o va-

lor da aprendizagem. 

Segundo os professores, muitos conteúdos da matemáti 

ca são abstratos e necessitam de material concreto para fa 

cilitar a aprendizagem. 

Podemos pensar em muitos conteúdos da matemática mas 

vamos usar a geometria como exemplo. Existe uma grande di 

ficuldade de se visualizar os sólidos geométricos, traba­

lhando apenas com livros. Neste caso, torna-se mais fácil 

para o aluno trabalhar estes sólidos no concreto e depois 

abstrair os conceitos. 

Após aprender os conceitos básicos os alunos podem 

procurar estas formas no seu cotidiano, pois sabemos que o 

nosso mundo é rico em formas geométricas. 

Essa é uma forma simples de se facilitar a aprendiz~ 

gem, já que haverá uma aplicação e conseqüentemente, uma 

utilização dos conceitos matemáticos. 

Poderemos trabalhar muitos outros conceitos dessa 
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forma e com isso atingir os objetivos de aprendizagem. 

Entretanto, os professores consideram a nossa escola 

muito tradicional e também muito desatualizada, 

ainda significa decorar fórmulas. A escola não 

aprender 

estimula 

a criatividade. Está apenas preparando para fazer provas. 

Muitos professores afirmam que aprender é criar o 

próprio racioclnio e não copiar do quadro; no entanto, pa­

rece que a escola não colabora com essa aprendizagem já 

que não fornece meios para que ela aconteça de verdade. 

Não existe material para se trabalhar os conteúdos , 

desta forma fica muito difIcil facilitar a aprendizagem 

dos alunos. 

Quanto ao segundo tópico, a respeito de como ocorre 

o processo de aprendizagem, não houve uma definição, pare­

ceu-nos que para os professores a definição e o processo 

se confundem. 

Nenhum professor citou teorias de aprendizagem e nem 

sequer pareciam preocupados com os estágios de desenvolvi­

mento dos seus alunos, talvez até por desconhecê-los ou 

considerá-los pouco importantes. 

Existem várias maneiras de conceber a aprendizagem 

e, infelizmente, as diferenças entre elas tendem a se agr~ 

varo Acredita-se que este seja um dos motivos da grande 

dificuldade para definir os processos de aprendizagem. 

Todo o trabalho do professor resume-se na questão da 

aprendizagem, por este motivo tem-se a necessidade de dis­

cutI-la e esclarecer os seus pontos obscuros. 

De uma maneira geral, costuma-se definir aprendiza-
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gem como mudança de comportamento. Devemos ressaltar que 

o termo aprendizagem não se aplica somente à aprendizagem 

escolar, pois ela é um fenômeno diário, que ocorre desde o 

inicio da vida. 

- , No entanto, nao e qualquer mudança de comportamento 

que é considerada aprendizagem. É importante excluir, en-

tre outros, os casos: 

a)- As mudanças decorrentes da matu-

-raçao. 

b)- Mudanças passageiras decorrentes 

de alterações fisiológicas. 

, - , 
Poderia-se citar outros exemplos, porem nao e o obj~ 

tivo principal, já que vamos nos deter aos casos de mudan-

ças provenientes de algum tipo de treinamento ou de uma ex 

periência significativa para a pessoa. 

Quanto às entrevistas dos professores, notou-se que 

quase todos se referiram à aprendizagem como uma mudança 

de comportamento, mas sempre acrescentavam a sua definição 

pessoal, como já foi citado anteriormente, criando assim 

, . 
um conceito de aprendizagem baseado em sua propr1a experi 

ência junto aos alunos. 

Devido às dificuldades que os professores encontra-

ram para definir o processo de aprendizagem e pelas 
, 

pro-

prias necessidades do trabalho, será feito neste momento, 

um breve levantamento dos conceitos mais conhecidos deste 

processo e suas implicações na educação. 

Segundo Agnela (1985), o conceito de aprendizagem e-

mergiu de investigações empiristas em psicologia, baseando 
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-se no pressuposto de que todo o conhecimento vinha da ex­

periência. Temos neste caso a primazia do objeto sobre o 

sujeito, que é considerado como uma massa que pode ser mo­

delada. O conhecimento então, se reduz a uma cópia do 

real. 

Esse tipo de pensamento é expresso pelo behaviorismo 

na sua versão clássica e contemporânea. Neste tipo de co~ 

ceituação o comportamento é entendido como produto daspre~ 

sões do ambiente e a mudança do comportamento do sujeito ~ 

corre por treino. Este tipo de pensamento produz uma a­

prendizagem desprovida de criatividade, interessada apenas 

na reprodução de idéias. 

Neste século surge o gestaltismo, considerando o co­

nhecimento como anterior à experiência, sendo desta forma 

fruto de estruturas pré-formadas no sujeito. A Gestalt re 

jeita a tese de que o conhecimento seja fruto da aprendiz~ 

gemo De acordo com seus adeptos os sujeitos reagem a con­

figurações perceptuais. 

Sendo assim, neste tipo de pensamento a aprendizagem 

se confunde com resolução de problemas. 

Esta rápida exposição das duas linhas de pensamento, 

aliada ao conhecimento das práticas pedagógicas dominantes 

nos faz concluir que as referidas práticas se alternam en­

tre as duas apres~ntadas, sendo difícil identificar em ~ 

delas o ensino está fundamentado. 

Pudemos comprovar através das entrevistas e pelas ob 

servações da escola, que nosso ensino é tradicional no sen 

tido de preservar este tipo de pensamento nada adequado 

aos dias atuais. 
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Os professores foram categóricos ao aftrmar que a e~ 

cola ensina de maneira tradicional, ou seja, o professor 

detem o saber, aquele saber pronto e acabado, o aluno ape-

nas o recebe, sem questionar. Este ensino tornou-se pou-

co atrativo para o aluno, que não tem sua criatividade es 

timu1ada. Neste caso, a escola tem o papel de ensinar o 

aluno a decorar fórmulas com o objetivo de ser aprovado 

nos testes. 

Existem outras linhas de pensamento baseadas na psi­

cologia genética que se preocupam com a real aprendizagem 

do aluno e que por este motivo tem muito a contribuir para 

a melhoria da qualidade de ensino. Neste grupo de pesqui­

sadores destacam-se Piaget, Vygotsky e Wa11on. Os comentá 

rios sobre estes pesquisadores abordarão apenas o essen-

cia1, pois a intenção é apenas esclarecer as principais li 

nhas de pensamentos (ou as mais conhecidas). 

Vygotsky só recentemente foi traduzido e sua inf1uên 

cia tem sido mais determinante na área da linguagem e do 
, 

pensamento, enquanto Wa110n ainda e pouco conhecido no Bra 

si1. Desta forma o comentário sobre ele será breve. 

Os estudos de Wa110n (1951), teorizam sobre a passa­

gem do orgâniCO ao psiquico, privilegiando ora o orgâniCO 

ora o social, no curso do desenvolvimento humano. A pass~ 

gem do orgânico ao pslquico, que equivale à sintese entre 

o individual e o social é para Wa110n um dos principais 

problemas da psicologia. 

Em toda sua extensão, a obra de Wa110n tem como pre~ 

cupação concentrar as suas pesquisas nos processos de con-

fronto do individuo com a sociedade, pois segundo ele, 
, 
e 
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este processo que leva à construção da inteligência. 

Quanto a Vygotsky (1984), representou um avanço para 

a psicologia soviética na década de 20. Dedicou-se a recu 

perar o estudo da consciência, inserindo às contribuições 

de Pavlov numa perspectiva mais ampla. Ele lutou pela in~ 

tituição de um método que trate a consciência de maneira 

concreta e objetiva. 

"Utilizando o método histórico-critico ele 

faz um estudo sobre o desenvolvimento in te 

lectual da criança, cujos resultados demon~ 

traram ser o desenvolvimento das funçõesme~ 

tais superiores, um processo único." 

Vigotsky caracteriza esse desenvolvimento como uma 

lei de dupla formação, considerando que no desenvolvimento 

cultural da criança, todas as funções aparecem duas vezes, 

primeiro a nivel social e depois a nivel individual. O as 

pecto social é bem enfatizado, porém ele faz questão de es 

clarecer que os processos in~ernos não são cópias dos ex-

ternos, pois acontece uma reconstrução interna de uma ope-

-raçao externa. 

No que se refere a Piaget (1969), vamos dar uma ate~ 

-çao maior a sua teoria, por ser a mais divulgada entre os 

professores e a que apresenta uma literatura mais vasta. 

Na qualidade de epistemólogo, ele dedicou sua vida à 

investigação de um problema central: a formação e o desen­

volvimento do conhecimento. Ele criou então, a Epistemolo 

gia Genética, definindo-a como pesquisa essencialmente in­

terdisciplinar que se propõe a estudar a significação das 

estruturas operatórias e dos conhecimentos, recorrendo de 

um lado à sua história e do outro ao seu aspecto lógico. 
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Percebemos que a perspectiva epistemológica de Pia­

get é complexa e originà1. Ele não se interessa apenas pe 

10 conhecimento cientifico, tendo em vista que para ele a 

explicação das formas do mesmo, só é posslve1 recorrendo­

-se à origem deste conhecimento e ao estudo dos caminhos 

percorridos. 

Segundo Piaget: 

_ .A 

" o conhecimento nao procede nem da experl.e!! 
, . 

cia unl.ca dos objetos, nem de uma program~ 

ção inata pré-formada do sujeito, mas de 

construções sucessivas com e1aboraçõesco~ 

tantes de estruturas novas. "(Piaget 1976) 

De acordo com Piaget as construções sucessivas -sao 

resultantes da relação sujeito x objeto, relação em que os 

dois termos não se opõem mas se solidarizam, formando um 

todo único. O conhecimento lógico-matemático e o do mundo 

objetivo se relacionam mutuamente, levando em consideração 

a relação sujeito x objeto e suas ações um sobre o outro. 

são estas ações do sujeito sobre o objeto que desenvolvem 

as estruturas lógico-matemáticas; necessárias ao desenvo1-

vimento da inteligência. 

Qualquer orientação dada à educação matemática vai 

depender da interpretação do desenvolvimento psicológico 

ou da aquisição das operações e estruturas 1ógico-matemáti 

caso 

Se o professor não está aberto a tais fatos vai tnms 

mitir os seus conteúdos (suas verdades) aos alunos, basea-

dos no positivismo, pouco se incomodando com as idéias e 

racioclnio de seus alunos. 

Piaget adverte para o fato que a inteligência se de-
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senvo.lve cerne um to.do., de fo.rma gradual e espo.ntânea, uti­

lizando. estruturas lógico.-matemáticas, muito. próximas da 

matemática mo.derna. Estas estruturas são. pro.venientes de 

ações, que a nlvel sensório.-mo.to.r antecedem à linguagem, e 

através de sua repetição. e generalização., desenvo.lvem ra­

cio.clnio.s futuro.s. 

Per este mo.tivo. a impo.rtância de trabalhar a nlvel 

das ações (atividades), em matemática, além da necessidade 

de po.ssuir um mlnimo. de co.nhecimento. psico.lógico., para que 

se po.ssa desenvo.lver tais estruturas. 

Quando. tentamo.s ensinar matemática, usamo.s méto.do.s 

arcaico.s baseado.s apenas na transmissão. verbal, fica claro. 

que tende remes ao. fracasso. no. pro.cesso. de aprendizagem. 

No.tamo.s que a falha do. ensino. da matemática não. está 

apenas no.s pro.gramas, mas também na meto.do.lo.gia e na psic~ 

lo.gia empregadas. 

. ' Desde que o. pro.fesso.r Ja tenha fo.rmada esta estrutu-

ra e devido. a seu racio.clnio. extremamente fo.rmal e abstra-

to., fica muito. diflcil para ele se co.lo.car no. lugar do. al~ 

no. e até entender suas dificuldades, per isto. a necessida-

de de me to. do. lo.gia adequada. 

Para que o.s o.bjetivo.s da aprendizagem sejam atingi-

do.s, é necessário. que, além de se utilziar méto.do.s e ter 

fo.rmado. um co.nceito. de aprendizagem, co.nsideremo.s alguns 

pentes impo.rtantes cerne: 

a)- O pro.fesso.r deve pro.piciar a seu 

aluno. a o.po.rtunidade de reinventar a teo.ria estudada. Nes 

te caso., ele tem o. papel de o.rientado.r das situações, aju-
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dando o aluno a chegar à solução do problema. Desta forma 

está proporcionando ao aluno a oportunidade de raciocinar, 

ao invés de assimilar conteúdos e repeti-los. 

b}- Deve-se também tomar extremo cui 

dado com a forma através da qual os alunos expressam suas 

respostas, pois muitas vezes são capazes de emiti-las por 

ações e não verbalmente. Isto ocorre porque o aluno é ca­

paz de praticar uma ação antes de tomar consciência do que 

se passa. Neste momento, seria interessante trabalhar com 

este aluno de forma que ele verbalizasse suas ações. A ma 

neira ideal é trabalhar em pequenos grupos e incentivar as 

discussões das respostas, já que defendendo seus pontos de 

vista, as crianças se inclinam a organizar seu racioclnio 

e escrever as suas respostas. 

, 
c}- Um outro ponto a ser observado e 

quanto ao caso de certos professores que exigem de seus a-

lunos grande quantidade de cálculos, através de excesso de 

formalismo, sem ter a p~eocupação de procurar saber se o a 

t -, 
luno atingiu o n1vel de compreensao necessario para tais 

conhecimentos. Neste caso é importante trabalhar com o a­

luno a nlvel do concreto e deixar que ele próp~io sinta a 

necessidade de formalizar o conhecimento. 

Após os esclarecimentos feitos acerca dos principais 

conceitos de aprendizagem, faz-se necessário também anali­

sar as colocações dos professores obtidas nas entrevistas 

e comparar as idéias aqui divulgadas. 

A primeira afirmação que os professores fizeram qu~ 

to ao problema da aprendizagem se refere ao conteúdo pro­

gramático. Para eles grande parte do conteúdo a ser ensi-
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nado é muito abstrato. Eles sentem que para sanar essa de 

ficiência seria necessário trabalhar com material concreto 

porém este material não existe nas escolas, principalmente 

nas públicas, onde o professor tem que comprar até o giz . 

Na escola particular o material também é precário e muitas 

vezes existe mas não é usado, porque o professor não tem 

preparo para utiliz~lq, devido a sua formação deficiente. 

Fica muito dificil trabalhar qualquer conteúdo quan-

do não se tem condições minimas. Foi comentado anterior-

mente, como é importante trabalhar matemática através de 

atividades (ações). Suas aulas acabam seguindo o modelo 

tradicional, dentro dos conceitos positivistas, onde o alu 

no é passivo e um mero receptor de informações. Quanto ao 

professor, se reduz a ser autoritário, detentor do saber, 

através de formalismos e conceitos abstratos. 

Infelizmente esta falta de condições foi observada 

dentro das salas de aula e confirmada pela direção dos co-

légios, principalmente do público, que sofre com a 

de verbas e é dependente do governo para subsistir. 

tuação nos colégios particulares não é muito melhor, 

falta 

A si-

que pouco ou nenhum investimento é feito no sentido de me-

lhorar o trabalho do professor. Cabe-nos fazer o triste 

registro. 

A segunda afirmação dos professores diz respeito ao 

incentivo á criatividade de seus alunos. Muitos declara-

ram que motivam a criatividade como podem, pois este item 

está muito ligado ao anterior. O aluno para ser criativo 

depende principalmente de estimulo, que por sua vez, depe~ 

de da maneira como o conteúdo é abordado. Como as escolas 
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incentivam o ensino tradicional achamos muito diflcil que 

esta criatividade seja desenvolvida de forma adequada. Pe 

10 que foi constatado, a criatividade a que se referem, es 

tá mais ligada ao esforço pessoal do aluno em descobrir no 

vos caminhos para um problema, do que pelo estimulo à cria 

tividade propriamente dita. 

A terceira afirmação deixa claro que é preciso que o 

aluno encontre significado no que está aprendendo, caso 

contrário, o ensino torna-se desinteressante. 

Segundo o depoimento dos entrevi3tados a cada dia 

que passa a situação piora, pois o aluno apresenta mais di 

ficuldades e concluem que se a situação continuar o ensino 

de matemática não terá mais sentido. 

Estas afirmações são de fato preocupantes mas no en­

tanto, dependemos da forma como é tratado na escola o con-

ceita: de aprendizagem. A maneira como a escola concebe a 

sua filosofia de ensino influencia diretamente no modo de 

abordar o processo ensino-aprendizagem e conseq Uentemente 

esta influência é notada em todo o trabalho de sala de au-

la. 

, 
Muitos professores afirmaram que e importante fazer 

a conexão teoria x prática, já que a experi~ncia é funda-

mental para reforçar o conteúdo. 

Porém, para que isto ocorra, os professores precisam 

superar inúmeras dificuldades como: livros inadequados,co~ 

~eúaos programáticos defasados e mal estruturados em rela-

ção a nossa realidade, falta de condições e de material 

de trabalho (giz, apagador, material concreto etc.), falta 

de tempo para fazer cursos de reciclagem etc •• 
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D- Processo de Avaliação: Será abordado~, 

o ponto mais polê-

mico e mais questionado por professores, alunos e pelas 

próprias escolas, a avaliação da aprendizagem escolàr. 

Os prob\e mas que envolvem a avaliação têm sido estu­

dados há um bom tempo e muitos estudiosos já se posiciona-

ram, no entanto, ainda não surgiram soluções que transfor­

mem a maneira de avaliar num instrumento democrático e de 

verdadeira utilidade no processo ensino-aprendizagem. 

De um lado há uma série de noções teóricas derivadas 

de pesquisas, realizadas principalmente quanto aos aspec­

tos psicológicos. Do outro lado, uma situação prática de 

aplicação desses aspectos dentro do processo ensino-apren­

dizagem. E no centro está o professor com a função de exe 

cutá-la. 

Este processo de avaliação está bem distante da rea­

lidade pedagógica de nossas escolas pois se mantem preso 

a um sistema administrativo que coloca a avaliação na fun-

-çao de classificar alunos. 

Os problemas ligados á avaliação foram retratados 

com fidelidade pelos professores. Suas dificuldades forne 

cem bases concretas para se discutir os principais pontos 

de entrave ao uso da avaliação. 

Iniciar-se-á.a exposição dos resultados das entrevis 

tas, observando que houve dificuldade por parte dos profe~ 

sores para explicitar os meios pelos quais avaliavam os 

seus alunos mas como o assunto foi tratado de maneira bem 

informal, eles se sentiram á vontade para descrevê-los. 

Serão enumerados, a seguir os critérios de avaliação 
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, 
que foram mencionados pelos professores. Lembrando porem, 

que prevaleceu o critério pessoal de cada um e que muitos 

deles se confundiam, acabando por se resumirem em crité­

rios idênticos, diferindo apenas na maneira como eram enfo 

cados. 

são eles: 

a)- Aluno avaliado como um todo (por 

todo subentende-se criatividade, racioclnio, participação, 

enfim, critérios bem pessoais). 

b)- Aluno avaliado através de medi-

da (provas e testes com atribuição de nota). 

c)- Aluno avaliado individualmente 

(levando em consideração sua nota em prova e sua participa 

ção) • 

Estes criterios foram separados em dois grupos, a s~ 

ber: 1º grupo: A avaliação do aluno é feita de forma indi-

vidual (pelo menos na teoria). Os professores deste grupo 

avaliam o seu aluno de forma não convencional que seria a 

medida através das provas, porém não especificam os meios 

e nem os critérios para justificar o que fazem. Os profe~ 

sores que declararam avaliar no todo, também foram indlul-

dos neste grupo, bem como todos os outros que afirmaram 

não avaliar unicamente através de provas e testes. 

Pelo pouco que entendemos desta maneira diferente de 

avaliar, pode-se concluir que o critério usado seria o de 

atribuir pontos (ou conceitos) aos alunos que merecessem 

(onde este merecimento deve ser entendido como o reflexo 

de seu comportamento em sala de aula). Este mesmo crité-
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rio era levado em consideração no momento de aprovar ou r~ 

provar um aluno, quando seu comportamento seria utilizado 

como uma medida (critérios no caso bem subjetivos e bem 

pessoais) • 

22 grupo: Avaliam seus alunos de maneira convencio­

nal, ou seja, através de provas e testes exclusivamente 

desta forma a avaliação é feita como medida. Neste caso, 

os professores assumem a falta de competência ou de condi­

ções para avaliar. Fazem muitas criticas, porém não tomam 

outra atitude. 

Todos os critérios mencionados foram seguidos de mui 

tas criticas, pois pelo que os próprios professores disse­

ram esta é a única opção que lhes resta. 

Suas principais criticas sao: 

a)- Quanto á forma de avaliar como 

medida, todo professor tem consciência de que não é a ma-
, 

neira ideal, muito menos a mais justa, porem, as escolas 

não têm outro recurso. Eles afirmam: "temos que adotar es 

-se tipo de atitude pois nao podemos fazer qualquer tipo de 

mudança sem condições reais de executá-la." 

b)- Alguns afirmam que a avaliação é 

um mal necessário, porque na verdade sabemos que da forma 

como são feitas, não avaliam o aluno. Não vêem como mudar 

esse quadro. 

c)- Todos os professores disseram 
, 

que o nosso sistema educacional e antiquado e totalmente 

fora dos interesses do aluno, com isto todo o processo de 

avaliação é mal feito. -Desta maneira, nao se consegue ava 

liar a verdadeira aprendizagem do aluno. 
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d)- Nio ~ possivel desenvolver ~ um 

trabalho de avaliaçio se o professor não tem tempo para is 

SOe Nas condições atuais de trabalho avaliar atrav~s de 

provas já ~ o suficiente. Consideram pouco provável que 

a situação melhore e se mudar vai ser para pior. 

e)- Afirmam que o ideal ~ trabalhar 

com o aluno individualmente, avaliando assim, tanto suas 

deficiências, como o seu desenvolvimento. No entanto, con 

sideram este trabalho impossivel na prática, já que as es­

colas não dão condições, as turmas são grandes demais, o 

tempo ~ pouco e quando o professor se vê obrigado a dar u-

ma nota, acaba optando pela medida. 

, 
f)- Reclamam que as pessoas respons~ 

veis por todo o sistema educacional, aquelas que criam as 

normas, nunca pisaram numa sala de aula, não têm id~ia do 

que ~ trabalhar com uma turma, portanto são incapazes de 

solucionar os problemas existentes. 

Podemos concluir, sobre o que foi dito, que a avalia 

ção realizada nas escolas atualmente, ~ ineficaz mas" tem 

que ser feita". Os professores, mesmo contra sua vontade, 

acabam avaliando o aluno de forma convencional, ou seja 

pela medida (nota) pois as escolas e todo o sistema educa-

cional espera isso dele. 

Quando tentam avaliar de uma outra maneira, acabam 

esbarrando na falta de condições para mudar este quadro(as 

turmas são grandes, falta acompanhamento pedagógico, tempo 

para recuperar o aluno etc.). 

Eles têm consci~ncia que provas etestes não avaliam 



- 58 -

-seus alunos, quando realizados desta forma, no entanto nao 

sabem como alterar todo esse processo. 

o quadro é o mesmo tanto no ensino público como no 

privado e pelo que pudemos observar tende a se manter ain­

da por um bom tempo, já que qualquer tentativa de mudança 

fica apenas na teoria, na prática não se consegue r·2;r.êá.li-

zar. 

Toda essa problemática em torno da avaliação nos faz 

recorrer à sua história no intuito de encontrar as origens 

de tamanho desacerto. Não houve preocupações em se fazer 

um levantamento histórico completo, apenas comentar as mu-

danças mais marcantes. 

A partir dos anos 30, houve uma grande proliferação 

de testes e medidas, que tinham como origem a psicologia ~ 

plicada à educação, desenvolvida fora do pais. Como oBra 

sil adota modelos estrangeiros de educação, passou a utili 

zar também esses testes. 

Até a década de 70, muito se escrev~u e se discutiu 

mas sem muitos resultados. A avaliação era vista até en-

tão como mensuração, ou seja, medida do rendimento do alu-

no. 

Por volta de 1972, ocorre uma mudança baseada nos m~ 

delos estrangeiros e a avaliação passa a abordar o curricu 

lo como parte integrante do processo. Neste ponto o pro­

fessor torna-se elemento da avaliação. 

Por volta de 1978, surgem trabalhos que propoem a a-

valiação numa visão qualitativa. Esta nova proposta torn~ 

-se, no entanto, muito complexa, devido ao seu caráter va-
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lorativo. Ela se baseava na tomada de decisão observada nas 

mudanças comportamentais. 

-Apesar de diferentes enfoques, nao se tem definido 

um único referencial para o processo de avaliação, pois, pa-

rece haver pelas observações feitas, uma justaposição de to­

dos os tipos, mesmo que se contradigam. Esta observação fi-

cou clara com o resultado das entrevistas. 

o professor Cipriano Carlos Luckesi ilustra bem o 

problema quando afirma: 

li ••• dificilmente os professores definem com 

clareza, no ato do planejamento de ensino, 

qual é o padrão de qualidade que se espera 

da conduta do aluno, após ser submetido 

a uma determinada aprendizagem. '~l.uckesi, 1986) 

Pode-se concluir então, a importância de se determi­

nar os critérios de avaliação que serão utilizados a partir 

do planejamento dos conteúdos programáticos. 

Fica claro que a repetência e o fracasso escolar têm 

uma relação direta com a utilzação inadequada da avaliação , 

que muitas vezes aparece isolada do processo pedagógico. Na 

verdade elas formam um todo indissociado. 

Quanto ao aspecto, falta de critério, adotado para 

avaliar o aluno, tivemos a oportunidade de presenciar várias 

reuniões que tinham por objetivo esclarecer tais critérios • 

A direção de uma das escolas constatou que muitas injustiças 

estavam ocorrendo porque não havia um critério comum de ava-

liação entre os professores, ou seja, cada um avaliava o alu 

no segundo um ponto de vista pessoal. 

Muitas vezes o critério pessoal tinha por base a sim 
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patia ou antipatia do professor por um determinado aluno. Is 

.. -to levou a reprovaçao com perda do ano letivo, para alguns 

deles. 

Com isto ficou determinado que a escola deveria ado­

tar um posicionamento único quanto à forma de avaliação, ex-

plicitando os critérios utilizados para tal. 

Porém, o mais grave foi constatar que, apesar de to-

dos os esforços, a maioria dos professores afirmou que conti 

nuaria avaliando segundo seus critérios pessoais. 

Neste momento prevalece o autoritarismo do professor 

que reclama das formas de avaliação e questiona seus crité-

rios mas é incapaz de respeitar uma decisão do seu 
, . 

propr10 

grupo, que tenta uma melhoria de ensino. 

o autoritarismo aparece muitas vezes sem que o pro­

fessor se dê conta, pois toda a sua formação é de origem au­

toritária. 

.. 
Quanto a causa desse autoritarismo, pode-se dizer 

que ele aparece com o objetivo de manter um modelo social, 

já que nossa escola está dentro de uma sociedade e esta so-

ciedade cobra que seus individuos estejam dentro de certos 

parâmetros. Com isto a avaliação é uma prática autoritária, 

que tende a manter este modelo. 

o professor acaba reproduzindo esta mentalidade des­

de o momento que não reflita sobre os seus próprios atos, co 

. ' mo Ja foi comentado anteriormente. 

-Como alunos e professores sao frutos desta sociedade 

estão acostumados a viver cercados pelo autoritarismo, tor-

nando-se natural para ambos. 
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-As regras disciplinares sao criadas para manter a 

autoridade existente e juntamente, com a avaliação formam um 

importante instrumento de dominação, sendo que muitas vezes 

a própria avaliação se torna um instrumento disciplinador. 

Durante a pesquisa tivemos a oportunidade de presen-

, . 
ciar var1as conversas entre professores, onde colocavam que 

todas as vezes em que a turma se mostrava indisciplinada, a-

plicavam um teste relâmpago, como medida de restabelecimento 

da ordem, outras vezes, presenciamos professores reclamando 

dos alunos mais indisciplinados e se referindo a eles como 

prováveis reprovados. 

Todos os professores entrevistados citaram a disci-

plina como fator principal para a aprendizagem. Afirmam tam 

bém que sem ela o aluno não se concentra na aula. Quanto ao 

professor, não consegue passar a matéria. Por este motivo 

muitas vezes se valem de provas e testes para manter a ordem 

na turma. 

Na maior parte das nossas escolas, quem estabelece 

as regras disciplinares é o professor junto com a direção,ao 

aluno cabe apenas obedecer. Com isto mantem-se a crença de 

que para educar devemos impor disciplina; ou então de que 

sem disciplina não há aprendizagem. 

A própria disposição flsica da sala de aula propicia 

a manutenção do autoritarismo, já que o professor aparece c~ 

mo figura dominante enquanto os alunos permanecem sentados e 

disciplinados. Esta aparente disciplina pode muitas vezes 

disfarçar a passividade que é uma caracterlstica muito comum 

em nosso sistema de ensino, moldado em modelos tradicionais. 

De sua posição privilegiada o professor deverá dis-



- 62 -

tribuir o seu saber entre todos os alunos da classe, a estes 

cabe absorvê-lo. Como é detentor de um saber superior,o pr~ 

fessor torna-se uma autoridade e esta autoridade lhe dá di-

reitos de se impor a seus alunos e julgá-los. 

Por outro lado temos os alunos que aceitam a situa-

-çao passivamente e desta forma reforçam o seu papel. 

, 
Apesar do avanço da nossa sociedade, o aluno ainda e 

levado a~r que o professor é a única fonte de saber. 

Outro ponto pouco discutido é a maneira pela qual to 

do este saber é transmitido, ou seja, a velha aula expositi-

va do giz e quadro-negro. Quanto aos professores, parecem 

contribuir muito com todo esse quadro pois não questionam o 

suficiente essas formas de didática. 

Em todas as turmas que foram observadas, as aulas s~ 
, 

guiam a maneira tradicional: giz, quadro-negro, fichas prep~ 

radas previamente, exercícios modelos e alunos passivos. Po~ 

ca ou nenhuma chance era dada para o aluno se manifestar. To 

do esse aspecto reforça a forma heterônoma de como as esco-

las tratam seus alunos. Não valorizar o seu pensamento re-

flete diretamente em sua aprendizagem. 

Quando paramos para fazer a ligação de todos estes 

aspectos (autoritarismo, disposição da sala de aula, regras 

disciplinares etc.), percebemos que de uma maneira ou de ou-

tra todos estão voltados para o processo de aprendizagem. Es 

te processo é confirmado com o uso da avaliação, portanto to 

dos estes aspectos influenciam diretamente no processo de a-

valiação dos alunos. 

Os rendimentos baixos obtidos através de testes e p~ 
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vas são reflexos desta filosofia de educação. Nosso sistema 

de ensino tem muita responsabilidade pois incentiva a conti-

nuidade desse quadro. 

Precisamos de novas perspectivas para o ensino, onde 

a aprendizagem seja vista como um processo que acontece per-

manentemente e onde a avaliação seja parte integrante do mes 

mo, acompanhando o seu desenvolvimento, proporcionando a po~ 

sibilidade de esclarecer os pontos obscuros e sanar as defi-

ciências dos alunos. 

Neste sentido a avaliação deveria ser vista como um 

meio de se verificar o que já foi aprendido. Porém constata 

mos que os professores não compreendem a avaliação como ins-

trumento que pode ajudar neste processo e acabam fazendo um 

julgamento de seus alunos. 

-Por este motivo os professores nao se questionam se 

ensinaram mas questionam se o aluno aprendeu. Desta forma 

ausentam-se como parte integrante do processo de avaliação , 

não colocando em jogo a sua competência de ensinar, apenas a 

do aluno de aprender. 

A partir desta postura atribuem uma nota ou conceito 

ao aluno e o processo de avaliação é dado por encerrado. 

Este tipo de avaliação acarreta uma série de distor­

ções. Dentre elas pode ser citada, que a atenção dos alunos 

e professores é desviada da aprendizagem para a avaliação 

estabelecendo-se assim o que Luckesi chama de " pedagogia do 

exame ". -O objetivo do curso sao as notas obtidas nas pro-

vas; não há um acompanhamento do processo de aprendizagem 
, 

se e que ele existe. 
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, 
Outro ponto a ser destacado e que muitas vezes a ap~ 

vação ou reprovação do aluno é decidida a partir de fatores 

que não têm a ver com a aprendizagem, pois muitos professo-

res atribuem notas aos alunos; por exemplo, pelo seu compor-

tamento em sala de aula ou distribuem zeros para manter a 

disciplina. De qualquer maneira está nas mãos do professor 

aprovar ou reprovar, segundo seus critérios pessoais, ~ ~ 

muita importância ao desenvolvimento do aluno e tornando a 

nota uma verdadeira divindade. Quanto a este aspecto cabe 

salientar que a subjetividade do professor no julgamento do 

aluno parece um problema insolúvel. O professor assume o p~ 

pel de juiz, podendo se deixar levar por preferências e anti 

patias no julgamento do aluno. Parece que a única forma de 

amenizar tal problema seria o professor reconhecer sua fali-

bilidade e buscar meios concretos de evitar o julgamento sub 

jetivo. 

Segundo Luckesi (1984), uma solução para o problema 

é utilizar a chamada avaliação diagnóstica em lugar da clas­

sificatória (esta que acabamos de colocar). 

A avaliação diagnóstica é aquela que visa identifi­

car os conhecimentos ou habilidades já adquiridos pelo alu-

no, ao invés de atribuir nota ou conceito. Neste caso, ela 

é um instrumento de compreensão dos estágios de aprendizagem 

tendo em vista, tomada de decisões para que o aluno possa a-

vançar no processo de aprendizagem. 

É importante observar que esta avaliação deve ter a 

participação de professor e alunos na análise de seus resul-

tados, onde os mesmos discutirão a melhor atitude a ser toma 

da. 
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o resgate do significado diagnóstico da avaliação 

propõe a ultrapassagem do autoritarismo. Em função disto sua 

- , açao sera mais adequada e mais eficiente na busca da trans-

formação. 

E- Dificuldades dos Alunos: As dificuldades 

que os professo-

-res constatam quando avaliam seus alunos serao agora, o pon-

to em enfoque. 

Foi pedido a eles que apenas citassem os pontos mais 

problemáticos. 

Todos estes pontos foram observados nos alunos, tan-

to durante as aulas como nas avaliações aplicadas. 

Segundo os professores as maiores dificuldades apre-

sentadas referem-se a: 

a}- Falta de base (entenda-se falta 

de base como a ausência de requisitos mInimos para desenvol­

ver os raciocInios), que ocorre principalmente no uso das qua 

-tro operaçoes e no trabalho com sinais. 

b}- Apresentam pensamentos desorgani 

zados. Não há coerência de raciocinios; isto se justifica 

por falta de base. 

- -c}- Programas que nao sao cumpridos 

nas séries anteriores, contribuindo para a falta de base. 

d}- Ausência de pré-requisitos(base} 

principalmente para o cálculo algébrico. 

e}- O aluno não compreende os textos 

matemáticos e nem os exercIcios, devido ao fato de não saber 

ler e tão pouco interpretar um texto corretamente. 
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F- Sugestões dos Professores: Finalizando as 

entrevistas 

foi perguntado aos professores se gostariam de dar alguma su 

gestão que pudesse acarretar uma melhoria no processo ensi­

no-aprendizagem em matemática, e conseqUenbmente, elevando a 

sua qualidade. 

Todos os professores apresentaram sugestões, que fo-

ram organizadas nos itens: 

a)- É imprescindlvel trabalhar com 

material concreto em matemática; o seu uso deve ser incenti-

vado, porém o grande problema é que as escolas não fornecem 

-este material e quando ele existe, o professor nao sabe uti-

lizá-lo adequadamente. 

o material concreto auxilia na construção de muitas 

estruturas da matemática. 

b)- Reformulação dos programas. Pre 

cisamos atualizar os nossos programas e conteúdos programáti 

cos, pois a escola está desatualizada. 

Existe uma necessidade de reordená-los e recriá-los 

para que possam ser adequados aos interesses dos alunos e às 

necessidades ~a sociedade. 

c)- Estudar lógica matemática, pois 

a lógica tem muito a contribuir para a coerência e a estrutu 

ração do pensamento. 

d)- Valorizar os cursos de licencia-

tura em matemática e estimular o professor, principalmente 

os que lecionam para o primeiro segmento do 1 2 grau, pois são 

eles os responsáveis por toda a formação básica dos alunos. 
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e}- Atualizar os cursos de licencia­

tura em matemática, dando ênfase à didática e à prática de 

ensino. Explicitar para os alunos todas as teorias de apre~ 

dizagem e discuti-las. 

f}- Incentivar financeira e material 

mente os professores a fim de que freqUentem cursos de atua~ 

lização e de aperfeiçoamento. 

g}- Sempre que possivel, trabalhar a 

matemática de forma não tradicional, ou seja, deixar um pou­

co os livros e entrar no dia a dia, estimulando o aluno a u­

sar a matemática em sua vida diária e constatar sua necessi­

dade e utiltzação. 

3 - DESEMPENHO DOS ALUNOS 

Neste item apresentamos o resultado dos testes apli­

cados as três turmas de 8ª série dos colégios citados ante­

riormente. 

O teste fez-se necessário pois as dificuldades apre­

sentadas pelos professores ficaram a nivel pessoal e não ti­

nhamos como questionar tais posicionamentos. 

Desta forma durante uma das reuniões pedimos que al­

guns deles fossem voluntários para a elaboração de um teste 

que caracterizasse as dificuldades mencionadas. Os profess~ 

res voluntários deveriam elaborar, aplicar e corrigir os mes 

mos para que depois pudessem ser analisados. 

Partindo deste principio foi preciso chegar a um con 

senso sobre a série escolhida para aplicá-lo. Iniciamos uma 
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discussão :acerca da escolha e os professores analisaram seus 

próprios problemas com as turmas, concluindo que o ideal se­

ria a que significasse uma troca de estágios para o aluno(ou 

uma mudança de grau). 

.. . 
Optaram pela 8ª serle do 1 2 grau, por representar t~ 

da a culminância dos conteúdos das séries anteriores exigin­

do também um bom nivel de pré-requisitos para o 2 2 grau. Re~ 

salta-se que muitos alunos param seus estudos nesta série pa 

ra ajudar a famllia financeiramente, desta forma uma grande 

parte da população se restringe a esses conhecimentos apenas. 

Após a decisão, três professores da 8 1 série se pro~ 

tificaram a elaborar e gabaritar o teste, sendo dois da esco 

la pública e um da particular. Combinaram se reunir para a 

tarefa nos próximos encontros. 

O conteúdo por eles escolhido foi a equação do 2 2 

grau. Esta escolha se justifica pelos seguintes motivos: 

Além de ser uma ferramenta importante para o ensino 

de 2 2 grau, com elas poderlamos verificar o uso das quatro 

operações, o trabalho com sinais (operações com números rela 

tivos), potenciação, radiciação e a própria interpretação de 

vários tipos de equação. 

Outro aspecto considerado na escolha foi o fato des-

te conteúdo ter sido ministrado recentemente aos alunos. 

A escolha das turmas para aplicação dos testes foi 

aleatória e os mesmos foram aplicados sem aviso prévio, pois 

queriamos constatar os conhecimentos que os alunos já tinham 

adquirido. 

Esperávamos ter uma noção, ainda que restrita, das 
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deficiências dos alunos em relação a esse conteúdo, bem como 

o desenvolvimento do seu racioclnio e a maneira de interpre-

- - f taçao pelo professor. Nao t1nhamos nenhum interesse em jul-

gar alunos ou professores, desta forma nos limitamos a rela-

tar apenas os resultados apresentados. 

Quanto a esse aspecto, deve ficar claro que os pro­

fessores tiveram liberdade de formular as questões dos tes-

tes e seu gabarito, aplicar o teste e fazer a correção, se­

gundo seus critérios. Não tivemos nenhuma interferência nes 

ta parte, inclusive porque só nos cabia observar. 

Como já comentamos foram escolhidas (aleatoriamente) 

três turmas de 8ª série, sendo uma da rede particular e duas 

da rede estadual. Ao todo foram oitenta e oito testes apli-

cados a vinte e três alunos da rede particular e a sessenta 

e cinco da estadual. Os professores eram os mesmos que par­

ticiparam das entrevistas. 

Quanto à elaboração dos testes, observamos que as 

questões eram simples mas bem tradicionais, ou seja,questões 

básicas da 8ª série e que constam em qualquer livro didático 

da série, não constatou-se nenhuma criatividade. 

Alguns professores usam colocar na prova mensagens 

do tipo BOA SORTE, dando a impressão que o resultado da pr~ 

va depende da sorte do aluno e não dos seus conhecimentos. 

(Ver anexo 1 p. 86 ) 

Vejamos a seguir o exemplo de um dos testes aplica­

dos, já corrigido. (Ver anexo 2 p. 87 ) 

O teste elaborado constava de duas questões, sendo 

que a primeira tinha como enunciado: 
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Resolva as equações do 2 2 grau, achando as soluções 

reais. 

Para esta questão foram elaborados nove sub-itens 

correspondentes a equações do 2 2 grau completas e incompl~ 

tas, das quais os alunos deveriam encontrar as raizes. 

A segunda questão pedia o raciocinio inverso, ou se­

ja, eram dadas duas raizes e a equação do 22 grau. Neste ca 

so, cabia ao aluno verificar se as raizes dadas pertenciam à 

equaçao. 

.. 
Quanto as dificuldades apresentadas pelos alunos, 

constatou-se que são as mesmas nas três turmas. Boa parte 

tem dúvidas nos conceitos básicos (quatro operações, ope~ões 

com relativos etc.). 

Para exemplificar, pode-se -citar no caso da equaçao 

do 22 grau, que o aluno sabe desenvolver os raciocinios refe 

rentes à equação, porém não acerta as operações que envolvem 

números reais (operações envolvendo sinais). 

Neste teste o aluno apresenta problemas quanto ao tra 

balho com números relativos. 

Na questão (i) referente à equação completa, o aluno 

acerta metade da questão que exige uso da fórmula geral de 

resolução para equações completas, no entanto, erra na apli­

cação dos sinais, o professor dá a questão como toda errada, 

embora perceba-se que o aluno sabia resolvê-la. 

Este é um problema que aparece como falta de pré-re-

quisi to. (Ver anexo 3 p. 88 ) 

Nos testes que se seguem constatamos dois tipos dife 

rentes de dificuldade. A primeira diz respeito às questões 
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incompletas, exemplo da questão G, onde o aluno não soube ter 

miná-la. Neste caso o professor completou o raciocInio mas 

não atribuiu nota. (Ver anexo 4 p. 89) 

Analisando o item H das três provas observamos crité 

rios diferentes de correçao. Embora os três apresentem er­

ros referentes aos números relativos, em duas delas, o pro-

fessor atribui metade do valor da questão, recebendo o aluno 

metade do ponto. Na terceira prova o professor considera o 

mesmo tipo de erro mas não atribui nota. (Ver anexos 4, 5, 6 

p. 89, 90, 91) 

Pode ser que tenha ocorrido esquecimento, ou falta 

de atenção, neste momento não nos cabe julgar. Entretanto, 

para o aluno, estes tipos de critérios devem estar claros 

pois ele necessita deles para sanar suas dificuldades. 

-No teste apresentado o aluno nao sabia como aplicar 

corretamente a fórmula para resolução de equações completas 

do 2º grau. Demonstrou assim, que não assimilou o conteúdo 

proposto pelo professor, desconhecendo até a fórmula geral, 

considerada como requisito minimo para este estudo. (Ver a-

nexo 7 p. 92) 

A falta de um critério único -de correçao volta a ser 

notada na questão H das provas que se seguem. 

Em uma delas é considerada como totalmente errada,na 

outra o mesmo professor considera metade da questão. 

Observamos que até o ponto em que ocorreu o erro am-

bas apresentavam o mesmo desenvolvimento. (Ver anexos 8 , 9 

p. 93, 94) 

Quanto ao aluno desenvolver bem os conteúdos da equ~ 
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... 
çao do 2 g grau, notamos que isto ocorre devido ao tipo de 

questão, que requer apenas treino. Muitos alunos não compl~ 

tam os seus racioclnios; grande parte se confunde durante 

a demonstração ou não faz as conexões necessárias. Talvez is 

to ocorra devido à má interpretação do que está sendo pedido. 

Em relação à correção feita pelos professores, poude 

-se constatar que apesar do gabarito, não seguem um único 

critério de correção. Encontramos provas onde determinado 

item era aceito pelo professor e outras onde o mesmo item 

era considerado errado. 

As correções eram feitas com caneta vermelha e por 

cima da resposta do aluno. 

Nem sempre consideram o desenvolvimento. Muitas ve-

.. 
zes so corrigem a resposta final, desconsiderando o que o a-

luno fez correto. 

o resultado do teste é apresentado através de uma me 

dida (nota ou conceito). 

Apresentamos a seguir, algumas observações a respei-

to das dificuldades dos alunos e da forma como os professo-

res interpretam e avaliam essas dificuldades. 

Fica esclarecido que utilizamos os testes e observa-

... 
çoes feitas em sala de aula. 

De acordo com os resultados encontrados podemos con-

siderar que: 

a)- Apesar de usarem gabaritos, cor-

rigem as provas de formas diferentes, sendo mais ou menos ri 

gorosos, não existindo um único padrão. 
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b)- O desenvolvimento do raciocínio 

nem sempre é considerado, já que uma questão finalizada de 

forma diferente pode ser considerada errada. 

c)- Valorização das formas de desen-

volvimento da questão que seguem os modelos apresentados em 

sala de aula. 

d)- O professor não compreende os 

testes como instrumento de avaliação do processo ensino-apre~ 

dizagem como um todo, acabam realizando um julgamento indivi 

dual, de cada aluno, não atendendo à dimensão diagnóstica da 

avaliação. 

e)- Não há um questionamento do pro-

fessor para saber se ele de fato ensinou, o que se questio­

na é se o aluno aprendeu. 

f)- Quando o professor sobrepõe sua 

rasposta à do aluno, torna-se diflcil para este questionar 

sua resposta, pois muitas vezes fica imposslvel ler o que es 

creveu. 

g)- Em algumas provas encontramos i~ 

centivos do tipo PARABÉNS, o que nos faz observar, que mesmo 

... . sem perceber adota comportamentos do tipo prem10 e castigo 

(Behaviorismo). (Ver anexo 10 p. 95) 

~ 

h)- Notamos que em um numero conside 

rável de provas o aluno não consegue resolver as questões 

porque não interpreta o que lê (isso quando lê corretament~. 

Em matemática é muito importante que se interprete bem os e-

nunciados das questões para que se possa fazer as passagens 

para a linguagem matemática. 
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i)- Não utilizam os erros cometidos 

pelos alunos para encontrar outras possiveis soluções ou es­

clarecer suas dúvidas, nem como um ponto positivo para aqui-

sição de novos raciocinios (Experimentação). 

j)- Os testes acabam por confirmar o 

desempenho dos alunos que são rotulados como BONS ou MAUS 

-que por sua vez serao premiados ou castigados. 

Após aplicar e corrigir os testes, houve uma reunião 

para discutir os resultados obtidos. 

Os professores se mostraram satisfeitos e até surpr~ 

-sos com os resultados, considerando que os alunos nao foram 

avisados previamente, sobre a aplicação dos testes. Atribui 

ram tal resultado aos esforços que fizeram para exercitar a 

teoria através de muitas tarefas. 

Ficou claro também, que a falta dos pré-requisitos 
.. , 

constitui o maior problema, porque no que diz respeito a pr~ 

pria equação do 22 grau, foram poucos os alunos que se sai-

ram mal. 

Em relação à correção, eles afirmaram que se cometem 

injustiças; procuram repará-las, ressaltando os erros ou com 

pletando as questões em branco para evitar que os alunos o 

façam e depois venham a reclamar. Este fato é comum de acon 

tecer. 

Estatisticas comparativas das notas das turmas -nao 

foram feitas, porém observamos que os resultados chegaram a 

70% no colégio estadual e 60% no particular. 

Esta pequena diferença a favor do colégio estadual 

foi justificada através do trabalho desenvolvido pelos pro-
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fessores, que procuraram caminhar juntos e planejam seus con 

teúdos e avaliações com muito cuidado, discutindo sempre os 

seus pontos de vista. 

4 - CONSIDERAÇÕES FINAIS 

Todos os professores concordam que há algo errado 

com o ensino da matemática. As escolas continuam apresent~ 

do muitos problemas que ora sao atribuI dos aos professores, 

ora aos alunos e outras vezes ao seu método de ensino. Por 

este motivo, de tempos em tempos, surgem propostas que pre­

tendem inovar e até solucionar o seu ensino, no entanto, ne-

nhuma se mostrou eficiente o bastante. Os alunos continuam 

desinteressados e acabam sendo reprovados em matemática. 

Nem o advento da matemática moderna, cujo intento e-

ra resolver esses problemas, surtiu resultados eficientes 

Infelizmente a proposta divulgada ocorreu apenas a nIvel dos 

livros didáticos, que tiveram alguns conteúdos acrescentados. 

A polltica educacional não ofereceu condições de ex-

pandir a proposta das atividades e ela ficou restrita a pe-

quenos grupos. Nas salas de aula tudo se manteve dentro do 

ensino tradicional. 

Passados vários anos continuamos com os mesmos pro-

blemas, que agora têm a agravante do avanço tecnológico acen 

tuado, o qual não encontra o acompanhamento do ensino, que 

continua com anos de atraso. Toda a sociedade evolui, menos 

a escola, que parece não ter acordado para a realidade. 

Tantú o ensino público como o privado levam uma gr~ 

de desvantagem em relação aos meios de comunicação, que -sao 
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mui to atualizados, e mui tas vezes ensinam mais que as próprias 

escolas. 

Pudemos observar através dos testes aplicados que a-

pesar de acharem os conteúdos inadequados à nossa real ida-

de, os professores insistem neles. Vários motivos os levam 

a isso: necessidade de pré-requisitos, falta de apoio para 

fazer mudanças etc •• O programa é sempre valorizado em rela 

- .. çao a aprendizagem. 

Esses conteúdos são apresentados sem nenhuma referên 

cia a sua c~rução e poucos são os livros que se preocupam 

em adequá-lo à vida diária do aluno. O enfoque dado é ao a­

destramento das técnicas de cálculos com longas listas de e­

xerclcios repetitivos. 

Pouca ou nenhuma atenção é dada á forma de pensar do 

aluno, a preocupação em geral é com os conteúdos a serem co-

brados em prova para obtenção de uma nota. Parece que toda 

a finalidade do ensino se resume nela. 

Os conteúdos matemáticos são expostos sem a preocup~ 

ção de mostrar o desenvolvimento feito até a forma final,dan 

do a idéia de que memorizar muitos racioclnios é a solução 

indicada. Esses procedimentos permanecem apesar de seu in-

sucesso. 

Ficou constatado que muitos professores limitam-se a 

escrever, falando bem pouco durante as aulas, os alunos co-

piam as demonstrações mas não vivem a busca da solução, ape­

nas aceitam esse saber já acabado. 

Estes alunos não desenvolvem o racioclnio e nem a 

criatividade, aprendem uma linguagem matemática e a utilizam 
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para resolver problemas. Ao aluno nada mais resta do que fa 

lar sobre ela, dai o medo que a disciplina provoca. 

A memorização d~s conhecimentos básicos da matemáti­

ca é uma prática comum que valoriza o produto final em pre-

juizo do processo que o origina, e transforma o aluno em con 

sumidor deste conhecimento. 

Existe toda uma ideologia que encobre esta prática e 

muitas vezes não é percebida pelo professor, que acaba ofe-

recendo ensino de baixa qualidade. 

Agravando a situação observamos que os professores 

avaliam os seus alunos de forma tradicional, apenas como me-

dida, por este motivo a importância dada ás notas é excessi-

va. Eles não têm condições práticas necessárias para execu-

tá-Ia nos moldes recomendados. 

Como conseqüência direta deste tipo de pensamento 

concluimos que: todo o conteúdo apresentado é direcionado p~ 

ra as avaliações que têm, por conseguinte, duas finalidades 

básicas: a) medir os conteúdos apresentados; b) usar a ava-

liação como forma de disciplinar os alunos. 

Com isto a avaliação é usada abusivamente afastando-

-se de seus fins. 

, , 
Para que possamos mudar essa realidade e necessario 

em primeiro lugar repensar a nossa prática educativa. Preci 

samos assumir posicionamentos claros. 

POderiamos neste caso, iniciar repensando sobre nos-

sos conteúdos que são pouco adequados à realidade e inovar 

os nossos livros didáticos, pois é preciso atualizá-los rapi 

damente. 



- 78 -

, , . 
Paralelamente, a isto, e necessarlo procurar desper-

tar em nossos alunos o interesse pela matemática. 

Conseqüentemente será preciso modificar a nossa prá­

tica de avaliação, torná-la mais produtiva de tal modo que 

professores e alunos possam usufruir de seus reais objetivos. 

, 
Para se atingir tais metas e preciso mudar a mentali 

dade de muitos educadores, que insistem em utilizar m~todos 

ultrapassados e se recusam a aceitar a evolução. Para esses 

professores o aluno ainda é visto como um sujeito passivo 

receptivo e a sua aprendizagem se resume em adestramento. 

Não é mais posslvel se conviver com este tipo de me~ 

talidade, pois uma sociedade livre e sadia está fundamentada 

em relações de reciprocidade. É preciso que a escola despeE 

te para esta verdade e deixe de ser conivente com a domesti-

-caça0 de seus alunos. 

Falta pouco para o século XXI e até lá o Brasil esta 
, 

ra totalmente informatizado, necessitando desta forma de pr~ 

fissionais com conhecimentos matemáticos. Atualmente quase 

todas as áreas necessitam da matemática e não podemos ter co 

mo justificativa, que é normal ser mal sucedido na discipli­

na, pelo contrário devemos nos empenhar em compreendê-la pa-

ra atender aos apelos desta nova realidade. 

Caso as escolas tivessem se preocupado em ensinar 

bem a todos os alunos e não aos mais habilitados, a situação 
, 

seria outra, porque todos podem aprender a lidar com nume-

ros, a dificuldade reside na forma como é ensinada. 

Deverlamos incentivar o gosto pelos cálculos e -nao 

reforçar o medo da disciplina. Mudanças que alterem este 
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- ... quadro sao necessarlas urgentemente. Os professores querem 

mudar mas não sabem como, além de não ter meios para isto 

já que conseqüentmente dependem de toda uma administração. 

Precisamos incentivar o aluno a reinventar a matemá-

tica, propiciando assim, que construa o seu próprio conheci-

mento. Desta forma será capaz de enfrentar problemas por t~ 

da vida sem apelar para fórmulas. Usará apenas o bom senso 

e a lógica. 

É triste concluir que o aluno aprende por exaustão e 

esquece tudo no ano seguinte. 

Ficou constatado que nosso sistema de ensino baseia-

-se na transmissão de conhecimentos, necessitando assim, de 

um sistema disciplinar rigido para torná-lo possivel. Deste 

modo toda a qualidade do ensino depende do professor e de 

sua capacidade de transmiti-lo. 

É necessário trazer a vida diária para a sala de au-

la, pois percebemos que a matemática escolar é apenas uma das 

formas de se ensinar matemática. Sendo que muitas pessoas 

usam este conhecimento na medida em que sentem necessidade 

de utilizá-lo em sua vida, sem que tenham, em muitos casos, 

freqüentado uma escola. 

Os professores precisam refletir sobre a situação 

caso contrário serão uma minoria a dominar tais conhecimen-
.. 

tos e o conhecimento e uma forma de poder. 

Devemos dominar os números e não deixar que eles nos 

dominem, talvez resida neste ponto uma saida para os proble-

mas do nosso pais. 
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III - CONCLUSÃO 

O fracasso escolar na disciplina matemática tem re­

sultado numa busca de culpados que parece não ter fim. O a­

luno que não tem capacidade, o professor que é mal preparroo, 

as Secretarias de Educação que não remuneram seus professo­

res, as universidades que não formam bem os seus profissio­

nais e assim por diante. No entanto, a solução para estep~ 

blema ainda não foi encontrada. 

Numa tentativa de esclarecer tanto desacerto no ensi 

no da matemática, nos propusemos a entrevistar um grupo de 

professores com o objetivo de ouvir suas dificuldades e en­

contrar possiveis soluções. 

Infelizmente muitas das conclusões a que chegamos já 

eram conhecidas da maioria dos professores de matemática; o 

que nos assusta, porém, é constatar que os problemas se agr~ 

varam e nenhuma providência foi tomada. 

É cl~ente notado que o ensino da matemática não an 

da nada bem. É feito de forma inadequada, é autoritário, re 

pressivo, além de formar alunos pouco criticos. 

Quanto à escola, precisa recuperar sua responsabili­

dade sobre a aprendizagem dos alunos e deixar de ter a fun­

çao informativa e domesticadora. 

Com relação à disciplina, notamos que os instrumen­

tos especificos (disposição da sala, avaliação etc), não são 

usados de maneira consciente, simplesmente existem na escola 

e foram absorvidos a tal ponto que todos os aceitam como na­

turais, necessários ou mesmo como a única maneira de promo-
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ver a aprendizagem. 

Quanto ao professor, este precisa se conscientizar 

que não detem o saber e que sua função não se limita a trans 

mitir conhecimentos, dar notas e impor disciplina mas sim a-

quele que ajuda o aluno a pensar e a decidir qual o melhor 

caminho a seguir, privilegiando sua criatividade e sua ini-

ciativa. 

Em relação ao que foi observado sobre os conteúdos 

programáticos, é preciso organizá-los de tal forma que o co­

nhecimento seja construido pelos alunos com a ajuda do pro-

fessor. Com isto vamos priorizar o raciocinio em lugar da 
, 

memoria, provocando questionamentos e desafiando os alunos a 

recriar a teoria. 

A fim de que este aspecto seja conquistado se fazmi~ 

ter recorrer à história da matemática, de forma a mostrar aos 

alunos a evolução e a importância de tais teorias, além de 

esclarecer que muitos erros são cometidos antes de se chegar 

à sua conclusão. 

Ficou caracterizada a falta de base devido a dois 

problemas dentre outros: o despreparo do professor e o con-

teúdo deficiente, atribui do a cortes que acontecem durante 

o ano letivo. Esta falta de base significa o desconhecimen­

to de pré-requisitos básicos e conseqüentemente, gera temor 

pela matéria. 

Para solucionar o primeiro deles sugerimos a atuali­

zação do professor dentro de sua área, que será feita atra-

vés de cursos, palestras e troca de informações. Mas para 

isso, é preciso que tome consciência desta necessidade, pois 

só assim conseguirá alguma transformação para ele próprio e 
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para os seus alunos. Neste caso, devemos fazer uma observa-

ção e até uma denúncia já que acompanhamos o extremo sacrifi 

cio que muitos fazem para se atualizar, privando-se do lazer 

e do descanso para freqüentar um curso. Nosso sistema educa 

cional não estimula o professor a se reciclar, desde o momen 

to que se recusa a dispensá-lo de suas atividades até para 

assistir uma palestra e quando isto é feito, deverá cumprir 

suas atividades em outro horário. 

Segundo os próprios professores de nada adianta fa-

zer cursos, pois nem o ensino público nem o privado adotam 

planos de cargos e salários, com isso não há ascensão funcio 

nal e nem acréscimo de salários. O professor sente-se des-

, -valorizado e desmotivado, sabendo que sera em vao qualquer 

investimento. Desta forma fecha-se um ciclo. 

Quanto aos cortes, consideramos que ocorram porque 

os programas são inadequados e muito extensos, extrapolando 

até os periodos letivos. Sabemos que a solução é reorganiz~ 

-los mas este aspecto foge ao dominio dos professores, que 

podem, no máximo, acrescentar ou retirar algum tópico. Fica 

a cargo das Secretarias de Educação esta mudança, desde que 

ocorra de forma consciente, valorizando o pensar do aluno 

sua criatividade; nosso contexto atual é que sejam feitos com 

a colaboração dos professores, já que sem a sua contribuição 

nada será alterado. 

Ficou caracterizado que o processo de aprendizagem 

está reduzido às avaliações e se encerra com ela, através de 

notas. Essas avaliações são realizadas sempre ao final dos 

periodos e têm por finalidade a medida. Não são realizados 

adequadamente por falta de condições práticas e se agrava o 
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, 
problema com o grande numero de alunos por turma (cerca de 

50 alunos). 

As avaliações são feitas sob forma de prova escrita, 

poucos utilizam avaliação prática, sendo que existe uma gran 

de dificuldade em determinar as habilidades esperadas do alu 

no. 

Não existem espaços reservados aos trabalhos de ava-

liação e muito menos para atividades de retorno, ficando res 

trita a uma aula no final de cada bimestre. 

É preciso avaliar o processo de avaliação como um a-

companhamento do desenvolvimento do aluno, onde o professor 

desempenha um papel de orientador da aprendizagem. Deve es-

tar presente em todos os momentos e ter um espaço reservado 

para o "feed-back". o professor precisa ter condições de 

realizá-la condizentemente para que deixe de ser vista como 

medida e como instrumento disciplinador. 

Além dos pontos levantados e das sugestões vistas se 

ria interessante acrescentar mais algumas que pela simplici-

dade parecem surtir muito efeito. Neste caso, pOderiamos cl 

tar o aproveitamento das reuniões de coordenação para discu­

tir as atividades matemáticas de cada professor, avaliando 

seu desempenho e criando soluções alternativas. 

Reconhecer as formas de raciocinio dos alunos, res-

peitando as soluções .apresentadas por cada um. Incentivar 
, 

os alunos a participar das aulas, completando os raciocinios 

e construir assim, a teoria. Dar condições para que os pro-

fessores se atualizem e busquem soluções práticas dentro de 

sua realidade de trabalho. 
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Em suma destacamos o ponto mais importante da tarefa 

dos professores tanto em matemática como em outras discipli 

nas: a reflexão sobre o seu trabalho. Eles precisam repen-

sar o sentido próprio do seu ensinamento, bem como os objeti 

vos visados e os procedimentos adequados. Junto a isto de-

vem observar que estão formando o novo cidadão para desempe-

nhar um papel na sociedade. Logo o seu ensino ultrapassa a 

realidade da escola. 

-Ao fechar este trabalho tivemos a sensaçao que tudo 

. ' Ja era conhecido e que pouco acrescentamos com nossa pesqui-

sa. No entanto, esta era a maior constatação feita, ou se-

ja, apesar de muitas teorias, tudo continua do mesmo modo 

nenhuma mudança real acontece. 

o intuito é de que estes questionamentos sirvam para 

despertar em outros professores a vontade de mudar seu desem 

penho profissional, bem como a qualidade de ensino e que e-

les sintam que apesar de todas as dificuldades, ensinar mate 

mática é muito importante. 
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