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RESUMO

Este texto apresenta resultados obtidos em uma pesquisa qualitativa
gue, dentre outros aspectos, evidenciou as concepcles de trés professo-
res de Matematica de escolas publicas de nivel médio sobre os alunos e
sobre o processo de ensino e aprendizagem. Para maior compreensao
dos dados obtidos, faz, inicialmente, um breve resumo sobre as aborda-
gens tradicional e cognitivista de ensino. Para finalizar, mostra uma sin-
tese dos principais resultados emergentes dessas concepcdes, chegando
a conclusdo que, embora as professoras envolvidas se esforgcassem para
modificar suas acGes em sala de aula, reflexos da filosofia tradicional
de ensino continuavam impregnados em suas concepgdes sobre os alu-
nos e sobre o processo de ensino, interferindo nas ac¢des realizadas.

Unitermos: ensino, aprendizagem, Educagdo Matematica.

INTRODUCAO

Sendo este estudo parte dos resultados da minha pesquisa de Douto-
rado? (Brighenti, 1998), é necessario fazer algumas explicagdes para que
0 mesmo seja contextualizado e, também, para que o leitor compreenda,
e situe melhor os resultados encontrados.

A referida pesquisa tinha como objetivo geral investigar se a propos-
ta alternativa para o ensino e a aprendizagem de Trigonometria, por mim



sugerida na dissertacdo de Mestrado, poderia ser apropriada em diferen-
tes turnos e escolas de nivel médio, apontando e discutindo os principais
resultados, no que tange ao ensino e a aprendizagem dos conceitos en-
volvidos, emergentes durante o processo de sua utilizacdo. Para tanto, a
pesquisa se desenvolveu em duas escolas publicas de nivel médio da ci-
dade de Bauru e teve a colaboracdo de trés professoras de Matematica
que atuavam no periodo matutino e noturno. Desta forma, foi possivel
desvelar as concepcdes que essas professoras revelam ter sobre os alunos
e sobre 0 processo de ensino e aprendizagem.

A proposta em questdo, elaborada na Dissertacdo de Mestrado em
Educacdo Matematica na UNESP de Rio Claro em 1994, sugere modifi-
cacOes substanciais tanto na dindmica utilizada na apresentacéo dos con-
ceitos ao modificar as agdes pedagdgicas no ambito de sala de aula,
quanto na seqlienciagdo hierarquica dos mesmos, baseadas em sugestdes
existentes na Proposta Curricular para o Ensino de Matematica de 1° e 2°
Graus (SAO PAULO, 1988, 1992), desenvolvidas pela Coordenadoria de
Estudos e Normas Pedagdgicas da Secretaria de Educacdo do Estado de
Séo Paulo, e ja adotada por livros de Matematica editados recentemente
(Dante, 2000; Paiva, 1995).

Tal proposta era formada por 16 atividades que possibilitavam os
alunos realizarem uma aprendizagem significativa dos conceitos desen-
volvidos, através da manipulagdo de material concreto, das construgdes
e descobertas dos mesmos ao utilizarem reflexdes e troca de informa-
¢Oes, pois os alunos trabalhavam em grupos.

As acdes sugeridas tinham como ponto de partida a descoberta e a
construcao dos conceitos das razBes trigonometrias no tridngulo retangu-
lo, utilizando, como subsunsores® os conceitos de Semelhanga de trian-
gulos e Proporcionalidade. Tinham como objetivo que os alunos deter-
minassem a altura de &rvores, de pilares, de andares superiores da esco-
la, utilizando-se diferentes procedimentos, acdes e materiais.

Em seguida, utilizando o Teorema de Pitagoras, 0s alunos verificam
que, se a medida da hipotenusa for unitéaria, os catetos opostos e adja-
centes passam valer sen ? e cos ?, respectivamente, chegando a relagdo
trigonométrica fundamental sen ? + cos? ? = 1. Tal procedimento per-
mite que se inicie o trabalho com as razdes trigonométricas no primeiro
quadrante.

Este € 0 momento adequado para a utilizacdo de um dispositivo de
transparéncias que possibilita ao alunos visualizarem, dinamicamente, a
variacdo do seno e do cosseno, a medida que o angulo ? varia neste qua-
drante. Apds a sistematizagdo dessas razGes trigonométricas dos arcos do
primeiro quadrante, haverd a sistematizagdo da tangente dos arcos deste
mesmo quadrante, por meio de a¢6es analogas.

Na proxima etapa, trabalhando com outra unidade de medida de ar-
cos - o radiano, por meio de agcdes concretas, utilizando-se de constru-
¢Oes graficas, barbantes e calculadoras, amplia-se o estudo das razdes
trigonométricas ja estudadas, para outros quadrantes.
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Nesta oportunidade, os alunos trabalham com arcos suplementares,
explementares e replementares; com as trés raz8es trigonométricas ain-
da néo estudadas; com a reducéo de arcos ao primeiro quadrante e resol-
vem equacdes e inequagdes trigonométricas simples. E preciso salientar
a relevancia dos conceitos geométricos, uma vez que todas as a¢oes de-
senvolvidas utilizam-se da Simetria e da representacéo grafica da situa-
cdo.

Na penultima atividade, propde-se que os alunos relacionem nume-
ros reais com pontos do ciclo trigonométrico, para que, no final, am-
pliem tudo o que foi estudado para as fungdes trigonométricas aplicadas
a todo numero x real.

Esta pesquisa se desenvolveu em trés classes de duas escolas publi-
cas de nivel médio da D.E. de Bauru-SP, dos periodos matutinos e notur-
no, envolvendo trés professoras de Matematica.

A metodologia utilizada para a coleta dos dados foi a realizacdo de
entrevistas individuais, semi-estruturadas, com as professoras envolvidas
no processo, logo apos a aplicagdo e a concluséo de cada atividade.

Por meio de uma analise qualitativa dos dados encontrados nas trans-
cricdes das entrevistas, pude verificar a viabilidade de utilizacdo no dia-
a-dia escolar da proposta citada acima em diferentes situa¢des de ensino,
bem como em diferentes turnos e escolas de nivel médio.

A metodologia utilizada para a compreensdo do fenbmeno que se
pretendia estudar, compreendeu duas fases. A primeira, uma andlise lon-
gitudinal das transcri¢des, que apontava as principais ocorréncias e co-
mentarios sobre as consideragdes feitas, sem serem cotejados ou compa-
rados, permitindo o desabrochar dos primeiros indicios de categorias. Na
segunda fase, foi realizada uma analise dos fatos mais relevantes, ja
agrupados anteriormente, cotejando os diferentes pontos de vista, apon-
tando e comentando as convergéncias e as divergéncias existentes nos
primeiros indicios de categorias, realizando, portanto, uma andlise trans-
versal dos resultados encontrados anteriormente.

Os procedimentos realizados possibilitaram identificar oito catego-
rias e, dentre elas, se encontra a categoria apresentada nesta oportunida-
de: concepgdes das professoras sobre o0 ensino de Matematica, que reve-
la suas representagdes a respeito das concepg¢des dos alunos sobre o en-
sino de Matematica e a respeito de sua pratica de ensino da Matematica.

Para que haja maior compreensdo dos resultados apresentados neste
estudo, este texto também traz comentarios sobre as abordagens tradicio-
nal e cognitivista de ensino, uma vez que os resultados encontrados
apontam para a resisténcia ao novo e, conseqlientemente, a permanéncia
do modelo tradicional de ensino e, ainda, que a proposta investigada se
fundamenta na abordagem cognitivista.

Além dos importantes resultados encontrados nesta pesquisa, é mis-
ter chamar a atencdo para o fato de que a mesma se desenvolveu através
da interagéo entre o professor-pesquisador da Universidade e os atores



reais da escola, fundamentalmente, aluno e professores. Neste sentido,
pesquisadores, como Fiorentini e Miorim (1993), tém clamado por estu-
dos que investiguem as atitudes de alunos e de professores, mediante a
utilizacéo de novas propostas de ensino que ndo sejam desenvolvidas so-
mente pelo pesquisador, isoladas do contexto real da escola. Segundo
eles,

as possibilidades da transformagdo qualitativa da pratica escolar passam
necessariamente por um redimensionamento das relagfes pesquisa-ensi-
no, teoria-pratica e pesquisador-professor, de modo a torné-las organica-
mente dialéticas e articuladas. Umas das formas de estreitar essas rela-
¢Oes € a realizagdo de projetos coletivos de estudo/investigacéo envolven-
do professores universitarios e professores que atuem em 1° e 2° graus
(1993, p.25).

DA ABORDAGEM TRADICIONAL A ABORDAGEM
COGNITIVA

As abordagens tradicionais e cognitivistas de ensino, presentes na li-
teratura pedagogica, ja foram amplamente apresentadas e discutidas por
muitos autores. Entretanto, acredito que seja conveniente resgatar, neste
momento, tais conceitos, tendo em vista a necessidade de se fundamen-
tar os dados encontrados.

Na abordagem tradicional, o adulto é tido como um homem “pronto”
e 0 aluno como um “adulto em miniatura” que precisa se desenvolver.
Com a intencdo de desenvolver e de atualizar esse “adulto em miniatura”,
tal abordagem se prima em oferecer ao aluno contatos com as grandes
obras da humanidade enfatizando os modelos. Assim, 0 homem esté in-
serido num mundo cheio de informagdes e, aos poucos, necessita com-
preendé-las através de aquisi¢des cientificas e tecnoldgicas ja elaboradas.

Nesta abordagem, a transmissdo do conhecimento € restrita & agao
escolar, valorizando-se o carater cumulativo do conhecimento formal. A
aprendizagem consiste na aquisi¢cdo de informacbes e demonstracdes
gue sdo transmitidas pelo professor e adquiridas pelos alunos. O profes-
sor é o responsével pela transmissdo dos contetidos ja sistematizados e
cabe ao aluno apenas ouvir passivamente o que Ihe foi transmitido. Des-
ta forma, o ensino é centrado no professor, através de aulas expositivas e
o0 aluno, como mero espectador, apenas executa o que lhe mandam.

Para avaliar se o aluno aprendeu o que lhe foi ensinado, verifica-se a
capacidade que o mesmo tem de reproduzir, automaticamente, o conted-
do que lhe foi exposto, através de provas e de exames.

Segundo Mizukami (1996, p. 7), a abordagem tradicional,

Trata-se de uma concepgédo e uma pratica educacionais que persistiram
no tempo, em suas diferentes formas, e que passaram a fornecer um qua-
dro referencial para todas as demais abordagens que ela se seguiram.
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Na abordagem cognitiva, existe uma preocupagdo em explicar o re-
lacionamento existente entre as coisas, 0 homem e o mundo. Para os te6-
ricos cognitivistas, segundo Briguenti (1994, p. 11),

O homem deve participar de forma ativa [da elaboragdo de um conceito]
sempre aprofundando a ampliando a consciéncia que tem de um assunto
por meio de sua propria compreensdo. Assim, é a consciéncia do indivi-
duo que atribui significado ao assunto que se vai aprender .

Enfatiza-se a capacidade de o homem em integrar e processar as in-
formacgdes obtidas na solucdo de problemas do seu cotidiano. Assim, o
homem e 0 mundo sdo analisados conjuntamente, pois 0 conhecimento
é tido como produto da interacdo entre eles. Os principais representantes
desta corrente sdo Jean Piaget e Jerome Bruner.

Nesta abordagem, predominantemente interacionista, pois o0 conhe-
cimento é tido como construgéo continua e a descoberta é um importan-
te instrumento para a compreensao, o individuo é um sistema aberto em
constante reestruturacdo. Toda atividade realizada pelo individuo depen-
de da sua inteligéncia e da sua afetividade, pois nesta visao, as emocdes
também se articulam com o conhecimento.

Na visdo cognitivista, 0 conhecimento se da continuamente, é essen-
cialmente ativo, pressupde abstragdes, e a passagem de um estado de de-
senvolvimento para o outro se d& através da formacédo de novas estrutu-
ras (Mizukami, 1986).

Assim, realizando as constantes elaboracdes mentais, o aprendiz
exercita a criatividade, buscando algo novo que esta presente no proces-
so de construcdo do conhecimento e realiza novas combinagdes relacio-
nando 0s conceitos ja existentes na sua estrutura cognitiva e o que aca-
bou de conhecer ou descobrir.

Seguindo esses principios, o processo educacional devera acontecer
mediante situacGes desequilibradoras que proporcionem ao aprendiz o
desenvolvimento progressivo e continuo do conjunto de conceitos neces-
séarios para resolver a situagdo que Ihe provocou angustias, ou interesses,
em fim, o referido desequilibrio. Neste sentido, Mizukami (1986, p.71)
retrata a esséncia do objetivo do processo educacional. Para ela:

O objetivo da educagdo, portanto, ndo consistira na transmisséo de ver-
dades, informag@es, demonstracBes, modelos, etc. e sim, em que o aluno
aprenda, por si s6, a conquistar essas verdades, mesmo que tenha de rea-
lizar todos os tateios pressupostos por qualquer atividade real.

Assim, cabe ao professor oferecer ao aluno situacdes desafiadoras,
segundo o seu nivel de desenvolvimento, para que o aluno possa construir
progressivamente novas relagdes entre 0 novo conhecimento os conceitos
ja elaborados. Tais situac@es também deverdo proporcionar o intercambio
de idéias, a troca de opinides entre as pessoas, incentivando, encorajando
os alunos a elaborar hipdteses para a busca da solucdo, possibilitando a



realizacdo de um processo de socializacdo, em que o equilibrio das rela-
¢Oes interpessoais seja favorecido. Fica assim, evidente a importancia do
trabalho em equipe e do desenvolvimento da autonomia do aluno.

E facil perceber que esta abordagem prioriza as atividades do sujei-
to inserido numa situacdo social. Para que o aluno tenha sucesso quanto
a aprendizagem de um determinado conceito, € necessario que ele parti-
cipe ativamente da construcdo do mesmo, utilizando-se de pesquisas, in-
vestigacdes, da procura incansavel da solugdo do problema, sem que lhe
sejam dadas as formulas ou as definic6es ja sistematizadas, desconexas
da situacdo que esta sendo investigada. Assim, a aprendizagem sé acon-
tece se o aluno elaborar o seu conhecimento. Para que isso ocorra, é ne-
cessario que o ensino esteja baseado em proposi¢des de problemas desa-
fiadores e que se insira o0 aluno em situagdes que exijam reflexdes sobre
0 que esta sendo construido e sobre o “aprender a aprender”.

Mediante o que foi discutido, fica claro que, nesta abordagem, tanto
0 aluno guanto os professores devem ser compreendidos de forma dife-
renciada daquela convencional. O aluno devera construir o seu conheci-
mento, mediante reflexdes e levantamento de hipoteses possiveis, apren-
dendo a ouvir e a valorizar a opinido dos colegas, participando do inter-
cambio de informacdes. O professor devera ser o mediador nas agdes de
ensino e aprendizagem de modo a colaborar e incentivar o aluno a des-
cobrir e a resolver os problemas propostos, inserindo sempre os alunos
em situacdes desafiadoras, evitando acimulos de informacoes, fixacdo
de habitos e respostas.

Para finalizar, é preciso comentar sobre um processo avaliativo com-
pativel com essas concepc¢des. A avaliagdo devera estar centrada no pro-
cesso, ao contrario do que se tem feito em nossas escolas, baseadas em
provas, teste e exames. Deverd considerar se 0 aluno adquiriu as nogdes,
se realizou as operagdes propostas, se consegui expressar-se e comuni-
car-se com os colegas, enfim, a avaliacdo sera mais qualitativa do que
guantitativa.

REPRESENTACAO DAS PROFESSORAS A RESPEITO DAS
CONCEPCOES DOS ALUNOS SOBRE O ENSINO DA
MATEMATICA

E fato conhecido pelas pessoas interessadas no processo de ensino e
aprendizagem gue, normalmente em nossas escolas, ndo sdo oferecidas
aos alunos oportunidades para refletirem e questionarem sobre o concei-
to que esta sendo estudado. Também é sabido por todos nds, educadores,
sobretudo no ensino médio (antigo segundo grau), que os alunos estdo
acostumados a resolver tudo mecanicamente e que os professores, de
modo geral, pouco enfatizam as construc¢des dos conceitos estudados. Os
alunos apenas sao ‘treinados’ para resolver determinados tipos de exer-
cicios, por meio de muitas repeticbes mecanicas, sem muito significado.
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Reflexos desta situacdo podem, facilmente, ser encontrados nas ati-
tudes e comportamentos dos alunos que ‘aprenderam’ a repetir o que o
professor quer e, bastante ‘treinados’, sabem resolver as questdes pro-
postas em avaliagdes e respondé-las da maneira que o professor espera.
Sendo assim, a escola acaba matando a criatividade e ndo permitindo que
o desenvolvimento do raciocinio, e da tdo proclamada autonomia do alu-
no, acontega.

Mesmo diante de a¢Bes metodoldgicas diferenciadas e de procedi-
mentos totalmente diferentes daqueles realizados na metodologia tradi-
cional, foi possivel perceber, nos depoimentos das professoras, que 0s
alunos ndo se desvencilharam das concepc@es tradicionais de ensino,
pratica por eles vivenciada e que normalmente ainda é bastante realiza-
da em nossas escolas.

Ficou evidente pelos depoimentos das professoras que, apesar de 0s
alunos terem oportunidades de trabalhar em grupos, de descobrir e cons-
truir os novos conceitos mediante a socializagdo dos conhecimentos,
houve demonstracdo de inseguranga e pouco indicios de autonomia, fa-
tos esses indispensaveis para o desenvolvimento do raciocinio e para a
sua formacédo como cidadéo.

Foi possivel perceber que esta falta de seguranca e de iniciativa ape-
nas contribuia para que o aluno se deixasse vencer pelo desanimo ou
pelo cansacgo (quando se tratava daqueles que estudavam no periodo no-
turno), limitando-se apenas a ouvir o que o professor 1€ ou ensina, fato
este ja detectado em pesquisas realizadas por Carvalho (1986) e Capora-
lini (1991).

Para elas, a auséncia de autonomia, predominante nos alunos do cur-
S0 noturno, acentua a inseguranca desses alunos e os faz acreditar serem
0s Unicos responsaveis pelos seus fracassos e pelas suas incapacidades
de ler e interpretar determinadas situacGes. Este fato pode ser confirma-
do pelas afirmagdes dos proprios alunos ““... ndo sei ler, ndo consigo ler
e entender o que se quer...” (Prof. 3, 42 atividade).

Para as professoras envolvidas no processo, os alunos ndo fazem
guestdo e nem se esforcam para pensar sozinhos num determinado exer-
cicio proposto. Ficam acomodados e preferem ouvir o que o professor
tem a dizer. A professora que trabalhou com o noturno afirmou:

os alunos sdo acomodados porque estdo habituados a perguntar para o
professor e ndo querem ter trabalho de pensar (grifos da professora)
(Prof. 3, 92 atividade).

Esse fato é consequéncia direta da postura tradicional de ensino,
guando os alunos foram treinados a atender e a obedecer as ordens dos
professores, tidos como o ‘donos do saber’, como o centro do processo
ensino e aprendizagem.

Outro aspecto no que tange as concepgdes dos alunos o que deve ser
apontado é o fato de uma das professoras ter observado que seus alunos



acreditam que os exercicios de matematica sé podem ser resolvidos atra-
ves de muitos calculos numéricos. Eles ndo concebem uma aula de Ma-
tematica que exija interpretacdo de um problema ou que a solucao deste
envolva discussdes e reflexdes. Para outra professora, os alunos se sur-
preenderam e até duvidaram dos resultados que envolviam apenas obser-
vagdes e reflexdes. Como, por exemplo, resolver uma equacdo trigono-
métrica utilizando-se apenas o ciclo trigonométrico. Chegou a afirmar:

... depois que eles percebem que € sé interpretacdo, eles comegam a brin-
car e falam: - mas professora é so isso? (Prof. 3, 52 atividade)

Foi possivel ainda encontrar, nos depoimentos de duas das professo-
ras, afirmacdes de que os alunos ndo valorizam a escola como ela se
apresenta. Aquela que trabalhou com a classe noturna afirmou que, por
qualquer motivo, faltam as aulas; emendam os feriados e almejam que as
férias cheguem logo. Comentou que seus alunos ndo aceitaram, passiva-
mente, frequentar as aulas depois do final de novembro porque se sen-
tiam em férias, pois ja tinham realizado as provas e ja sabiam as notas.
Para ela, os alunos s6 querem saber do diploma e ndo estdo muito preo-
cupados em aprender. Afirma ““eles ndo querem vir a escola s6 por cau-
sa de Matematica..”” (Prof. 3, 13? atividade).

Na tentativa de sintetizar os aspectos que revelaram as concepcdes
que os alunos apresentaram, pude perceber que nas representacdes das
professoras:

» houve predominancia da concepcdo pedagdgica tradicional e, con-
sequentemente, o desenvolvimento da autonomia foi inibido, aumentan-
do a inseguranga e a crenca na sua incapacidade de progredir. Esses in-
dicios foram predominantes nos alunos da classe noturna

« houve indicios de fatos pertinentes a concep¢do pedagdgica tecni-
cista, pois, mediante as a¢fes dos alunos, foi possivel concluir que eles
estdo convictos de que a resolucdo de exercicios matematicos se da ape-
nas por meio de exercicios numéricos envolvendo muitos calculos;

* 0s alunos nédo valorizam os conhecimentos que a escola pode lhes
proporcionar. Estdo em busca, apenas, do certificado de concluséo do
Curso.

CONCEPCOES DAS PROFESSORAS A RESPEITO DA SUA
PRATICA DE ENSINO DA MATEMATICA.

Embora as trés professoras de Matematica, interlocutoras neste estu-
do, tenham tido a intencdo de exercer uma pratica pedagdgica diferenca-
da do que vinham praticando até hoje, inconscientemente, em algumas
situacdes, ainda se revelavam adeptas da concepgdo tradicional de ensi-
no e ndo conseguiam abandonar tal concepgéo.
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Esta afirmacdo pode ser verificada nos trechos dos depoimentos:

... estou levando o aluno a deduzir... procuro sempre falar em linguagem
matemética (Prof. 1, 2 atividade).

... dai, eu tenho que entrar na conversa deles para clarear as idéias (Prof.
1, 22 atividade).

Quando vocé fala em angulo central, automaticamente, vocé ja se liga:
medida do arco dividido pela medida do raio... € automatico isso (Prof.1,
62 atividade).

Eu mostrei a transparéncia apenas na minha mao e ndo projetada... ai fi-
cou claro para eles... (Prof. 2, 42 atividade).

Eu faco eles dividirem [o ciclo] em radiano (Prof. 2, 10? atividade)
Eu tive que enfiar na cabega deles... (Prof. 2, 122 atividade).

Né&o, ndo relacionei, mas fiquei fazendo assim: a cotangente é o inverso
da tangente (Prof. 1, 122 atividade).

Os depoimentos selecionados acima mostram que uma das professo-
ras se revelou mais adepta a concepcao tradicional de ensino do que as
outras duas, ja que, dos sete depoimentos escolhidos, é autora de quatro
deles e a terceira professora nem teve citacdes selecionadas. E possivel,
ainda, observar em tais depoimentos expressées bastante representativas
desta concepcdo como, por exemplo: “procuro sempre falar em lingua-
gem matematica’; ““eu tenho que entrar na conversa deles para clarear
as idéias™ ; ““... € automatico isso” ; “mostrei a transparéncia apenas na
minha m&o™ ; *“tive que enfiar na cabeca deles™. Tais expressdes reve-
lam a énfase ao uso dos simbolos matematicos; colocam o professor no
centro do processo de ensino-aprendizagem; acreditam no automatismo
e, portanto, na mecanizacao dos conceitos aprendidos, ndo valorizando o
processo de construcao dos conceitos pelo proprio aluno e, conseqiiente-
mente, o uso do material concreto para a aprendizagem dos conceitos.

O ultimo depoimento mostrou que a professora apresentou as trés
novas razdes trigonométricas (cotangente, secante e cossecante) sem re-
laciona-las com as outras aprendidas anteriormente (seno, cosseno e tan-
gente). Ela afirmou que apenas definiu as novas razGes como inversas
daquelas estudadas anteriormente, por exemplo, a cotangente de um arco
é o inverso da tangente do mesmo arco. Com essa atitude, revelou que
seus alunos, além de ndo construirem a relacdo existente entre as razdes
conhecidas e as novas, também ndo puderam utilizar os conceitos traba-
Ihados anteriormente como suporte para a nova aprendizagem. Este fato
revela que a professora continua utilizando-se da metodologia tradicio-
nal. Ela agiu como, normalmente, se tem feito em nossas escolas: os pro-
fessores apresentam os conceitos prontos e sistematizados e os alunos,
passivamente, apenas escutam. Tais procedimentos indicam também que



0s novos conceitos foram apresentados de forma desconexa daqueles ja
conhecidos e trabalhados pelos alunos impedindo a realizacdo de uma
aprendizagem significativa, conforme propde Ausubel (1968).

Essa concepgdo esteve presente em muitos outros momentos das
suas entrevistas, visto que ainda encontrei depoimentos como:

Nessa atividade, depois das formulas eu fago normalmente assim: dou a
dica, alguns exemplos, coloco na lousa o que eles ja tém na apostila e dou
uma volta pela classe... (Prof.1, 122 atividade).

Lendo esse depoimento, é facil para quem tem familiaridade com o
processo educativo, imaginar a dindmica pedagégica utilizada por esta
professora. Sdo todos os passos realizados em uma aula fundamentada
na abordagem tradicional, em que o professor da as formulas, da as di-
cas, da exemplos e anda pela classe!

Procedimentos analogos foram observados nos depoimentos da pro-
fessora que trabalhou no periodo noturno, pois em alguns momentos, ela
deixou explicito que ndo conseguiu abandonar a sua concepcao tradicio-
nal de ensino, sendo o professor quem dita as regras, ou seja, € 0 centro
do processo de ensino-aprendizagem. Ela deixou transparecer que apre-
sentou todas as saidas para seus alunos, acreditando ser este o caminho
adequado. Chegou a afirmar:

Eu tenho que detalhar tudo, falar que é para medir os catetos... tenho que
ir lendo com eles para que eles fagam (Prof. 3, 42 atividade).

Um outro aspecto, que evidenciou e retratou a presenca e a continui-
dade da concepcéo tradicional de ensino, foi a maneira de uma das pro-
fessoras encarar as dificuldades algébricas que seus alunos apresenta-
ram, ndo olhando para essa deficiéncia conceitual como uma coisa séria,
gue merecia ser tratada com muita atencao.

Para ela, seus alunos j& deveriam ter interiorizado os procedimentos
algébricos ‘aprendidos’ anteriormente. Além de se mostrar bastante sur-
presa, a0 comentar que seus alunos apresentaram dificuldades em traba-
Ihar com fracGes algébricas (como se isso fosse um absurdo!), deixou evi-
dente acreditar que este assunto era muito simples e facil para os alunos.
Essa representacéo foi encontrada em depoimentos como o que segue:

... por incrivel que pareca, tiveram dificuldade na simplificacdo de fra-
¢Bes, coisa boba, né, Zezé? (Prof. 2)

Os principios da concepcao tradicional de ensino dessa professora
ainda puderam ser observados em duas outras situacdes distintas: (1) na
importancia atribuida a utilizagdo correta das formulas pelos alunos,
ndo valorizando o desenvolvimento do raciocinio, ao afirmar que “...a
unica dificuldade do assunto seriam as formulas e formulas eles fize-
ram, deu para perceber..”” (Prof. 2, 62 atividade). Neste depoimento,
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fica evidente que esta professora acredita que conhecer o assunto € sa-
ber aplicar as formulas. Saber usar formulas seria suficiente? ; (2) na
utilizacdo de um processo avaliativo classificatorio, seletivo e punitivo.
Para ela, seus alunos sé trabalhavam para obter notas, representacao
esta retirada dos depoimentos:

aqueles que estavam acostumados a dar ‘dicas’, faziam rapidinho, os ou-
tros... estavam dispersos. Entdo, o problema é o seguinte: se ndo cobrar
na hora, ndo sai. Portanto, a Gnica maneira que senti para eles pararem
aqui pra ver [o resumo de tudo], foi através da avaliagao” (...) Estou sen-
tindo que os alunos estdo bem treinados (grifos da professora) (Prof. 2,
82 atividade).

todos fizeram, todos fizeram... (risos). Eles fizeram porque estavam to-
dos ‘com a agua no pescogo’... entdo, tinham que fazer certinho, né?
(Prof. 2, 162 atividade).

Ainda com a intencdo de coagir os alunos, com um ar bastante ironi-
co, afirmou:

Neste aqui... foi beleza! Foi assim... ndo importa 0s meios que consegui
(risos)... mas os fins, né? (Prof. 2, 13? atividade).

\océ sabe que agora € s vocé dar uma ‘chacoalhada’... depois eles vao...
n&do tem problema nenhum... (Prof. 2, 102 atividade)

Com esta Gltima afirmacdo, a professora quis dizer com esta ‘cha-
coalhada’ que era s6 aplicar uma prova para eles sentirem que 0 assunto
ndo era tdo facil!

Atos sistematicos, mecanicos e sem sentidos também foram revela-
dos nos depoimentos de duas das professoras. Esse fato ajuda a certifi-
car a existéncia de concepcdes alicercadas na filosofia da pedagogia tec-
nicista, contradizendo as idéias que alicercam o construtivismo. Para
exemplificar essa afirmacdo, Prof. 2 comentou que toda vez que os alu-
nos iam resolver uma equacao trigonométrica, ou seja, que iam determi-
nar o valor de x para satisfazer uma igualdade, ela falava: “‘eu sempre
coloco uma “setinha’ aqui, em cima do x, para terem consciéncia que é
este x que eu estou procurando..””; a outra professora comentou que toda
vez que utilizava a palavra simetria, os alunos ja sabiam que deveriam re-
lacionar com arcos do 1° quadrante.

Prof. 2 deixou transparecer na sua representacao a certeza de que 0s
alunos errariam e ndo conseguiriam enxergar a fracao inversa se fossem
inverter a fracdo colocando o numero 1 no numerador e a fragdo no de-
nominador. Assim, resolveu mecanizar a operacdo, sugerindo para 0s
alunos apenas trocarem o numerador pelo denominador, sem utilizar o
conceito de inversdo de fracdo. Esta afirmacdo é mais convincente se ob-
servarmos seu depoimento:



... eu tive que enfiar na cabeca deles que néo colocassem mais o nimero
1 no numerador e a fracdo no denominador... pedi para eles fazerem di-
reto porque eles ndo conseguiam enxergar... quando eles colocam uma
fracdo sobre a outra, na hora de multiplicarem os extremos e depois 0s
meios, eles misturavam tudo! (Prof. 2, 122 atividade).

Essa mesma professora também comentou que fez questdo de que
os alunos mecanizassem os valores da tangente e da cotangente para
arcos limites de quadrantes, induzindo-os a pensar “onde [a tg x] ndo
existe... [a cotg x] vai dar zero, né? Vai ter que inverter..”” (Prof. 2, 122
atividade).

Ainda é importante comentar as concepg¢des que estas professoras
trazem sobre os alunos. Foi possivel encontrar, nas suas representacdes,
que o aluno é sempre um individuo desanimado, desinteressado, esque-
cido e que ndo assimila o que aprendeu.

Enquanto para uma das professoras ““aluno é meio avoado™ (Prof. 1,
52 entrevista); a outra, ao responder sobre como a proposta foi recebida
pelos seus alunos, revelou, nitidamente, o que pensa sobre os alunos,

Aluno anima? (risos) Mas eu achei que até que eles receberam bem esta
proposta, pois até pagaram rapidamente a apostila (Prof. 2, 12 atividade).

Assim, as professoras, arraigadas na pedagogia tradicional de ensi-
no, revelaram uma pré-concepcao sobre seus alunos afirmando que eles
ndo prestavam atencao e que sempre esqueciam o que aprendiam. Exem-
plos desta representacdo sdo 0s depoimentos:

Alunado que esté& vindo hoje... vocé explica onde é 180° e ele esquece;
270° , que ja fez... esquece... (Prof. 1, 72 atividade).

... amaior dificuldade que tenho é que mesmo fazendo uma reviséo, eles
esquecem (Prof. 1, 92 atividade).

Né&o adianta, Zezé... e toda hora que aparecer [este conceito], vai ser isto!
[eles esquecem] (Prof. 2, 132 atividade).

Uma delas foi mais longe com esse paradigma. Para ela, o professor
deve ser firme e rigoroso. Acredita que os alunos gostam de exigéncias,
da mesma forma que elas também gostam. Esta representagdo teve ori-
gem no depoimento:

... de vez em quando a gente desanima... porque vocé sabe, eles estdo
sempre desinteressados e s6 trabalham se exigir... se vocé der moleza...
No final, mesmo com todas essas exigéncias, é isso que eles gostam. Pa-
rece que ndo, mas eles gostam das exigéncias... agente também prefere
trabalhar num lugar exigente (Prof. 2, 112 atividade).
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Pude inferir também, nos depoimentos de duas professoras, que elas
procuraram sempre eximir suas culpas pelo insucesso da aprendizagem
dos seus alunos. Nas suas representacdes, elas cumpriram seu papel.
Afirmaram que os alunos sdo 0s Unicos responsaveis pelos fracassos na
aprendizagem do assunto estudado. Em situagGes variadas, como, por
exemplo, na transformacdo de unidades métricas, uma das professoras,
ao tentar justificar porque seus alunos erravam para reduzir metros para
centimetros, ou vice-versa, afirmou:

Quando apareceu isso, revemos tudo de novo... que é uma parte que o
aluno tem dificuldade mesmo, néo é falha nossa, parece que ele ndo as-
simila (Prof. 1, 62 atividade).

E preciso esclarecer que o fato de responsabilizar o aluno pelo seu
fracasso escolar, eximindo a co-participacdo do professor neste aconte-
cimento ou, em contrapartida, de reconhecer a parceria e contribuigéo
positiva do professor na situacéo de sucesso de aprendizagem ja foi pal-
co de discussoes entre pesquisadores (Silva, 1996).

Com esse foco, a mesma professora, numa outra situacdo, ainda per-
sistindo na concepgéo revelada acima e bastante chateada com a situagéo
escolar que estava vivendo (redistribuicdo das escolas da rede publica),
explicitou sua representacdo sobre a escola estadual e sobre seus alunos,

A escola estadual, eu acho que estd em decadéncia... ndo pelos professo-
res e sim pelos alunos (Prof. 1, 122 atividade).

Sendo assim, tentando refletir e sintetizar os principais aspectos que
emergiram das concepgdes das professoras, foi possivel perceber:

* a permanéncia da concepcao tradicional de ensino, embora as trés
professoras procurassem desempenhar acGes educativas diferentes do
gue vinham desenvolvendo;

* poucas reflexdes sobre suas praticas em salas de aula, pois, normal-
mente, ndo lhes sdo dadas tais possibilidades;

* a ndo-valorizacdo das dificuldades basicas que os alunos apresen-
taram em operar com as fracdes, por parte de uma das professoras, fator
este decisivo para a forma como os conceitos trigonométricos foram
abordados; a valorizagdo excessiva da utilizagdo das formulas para o su-
cesso da realizacdo dos exercicios; a utilizacdo inadequada da avaliacao;

* a presenca da concepcdo tecnicista de ensino, por parte das trés pro-
fessoras, tendo em vista que elas mostraram acreditar que a interioriza-
¢ao dos conceitos se d& por meio da realizagdo de muitos exercicios ou
através de atos mecanicos para a obtencdo de condicionamento dos alu-
nos em determinadas situacdes;

* a existéncia de concepgdes prévias das professoras em relacéo aos
alunos, nédo acreditando no seus potenciais. Se houve fracasso na apren-
dizagem, aos alunos séo atribuidas as responsabilidades; se houve suces-
s0, querem dividir com os alunos os louros.



CONSIDERACOES FINAIS

Foi possivel constatar que, embora as professoras envolvidas no pro-
cesso se esforcassem, realmente, para modificar as suas acoes em sala de
aula, as concepcdes tradicionais de ensino continuavam impregnadas nas
suas concepgdes, pois, inconscientemente, agiam de acordo com elas.
Neste sentido, concordo com Silva (1997), quando diz que os docentes
colocam em préticas rotinas de forma relativamente consciente, sem as
conhecer e as controlar verdadeiramente.

Esses reflexos da filosofia tradicional de ensino, oriundos de uma vi-
sdo positivista de ensino em que ndo se consideram as influéncias histo-
rico-sociais do conhecimento, estdo ainda presentes na escola, pois o
professor, principal veiculador da prética escolar, trata do conhecimento
da maneira como aprendeu e vivenciou suas experiéncias académicas
(Cunha, 1989).

Almejando extinguir a influéncia do pensamento positivista das
acOes em salas de aula, os tedricos tentam mostrar as limitacdes dessas
influéncias sugerindo uma educagdo mais consciente, proporcionando
um processo ativo e uma visdo critica do conhecimento, interferindo na
relacdo sujeito-objeto de conhecimento.

Apesar de todos os aspectos apontados como indicios da permanén-
cia da concepcéo tradicional de ensino, os procedimentos metodoldgi-
cos, realizados durante esta pesquisa, propiciaram o desencadear de um
processo de desenvolvimento profissional reflexivo, pois os professores
tiveram oportunidades de: refletir e comparar a dicotomia existente en-
tre a metodologia sugerida e a metodologia tradicional; de introduzir mo-
dificagOes no processo avaliativo; de criar estratégias para sistematizar e
agilizar o tempo empreendido; de refletir sobre a origem da Trigonome-
tria, buscando explicaces parra a articulacio entre a Algebra e a Geo-
metria; e ainda, de realizar aprendizagens de alguns conceitos trigono-
métricos que j& desenvolviam com seus alunos mecanicamente, sem es-
tarem interiorizados de forma significativa, conforme Ausubel (1968)
propoe.

Tal desenvolvimento profissional vem ao encontro das idéias de No6-
voa (1995) e de Gomez (1995), grandes educadores da nossa época, no
que tange a formacao dos professores. Para eles, a formacéao dos profes-
sores deve passar, necessariamente, pela perspectiva critico-reflexiva.
Neste sentido, Novoa afirma:

A formacdo passa pela experimentacdo, pela inovacao, pelo ensaio de no-
vos modos de trabalho pedagdgico. E por uma reflexdo critica sobre a sua
utilizacdo. A formagao passa por processo de investigagdo, diretamente
articulado com as praticas educativas (1995, p. 28).

Enquanto para Névoa (1995) o processo de formacdo do professor
nao deve ser entendido como aclmulos de titulos, mas deve envolver re-
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flexdes criticas de suas praticas, para Gémez (1995) a vida profissional
de um professor € diretamente influenciada pelos seus credos, percep-
cOes e apreciacoes.

Assim, os procedimentos realizados nesta pesquisa, embora ainda
como um embrido, propiciou um certo desenvolvimento profissional as
professoras envolvidas com o processo, ao experimentarem a inovagao
referente aos métodos e as técnicas para facilitar o ensino dos conceitos
trigonométricos, realizando reflexdes criticas enquanto vivenciavam a
dindmica sugerida e comparavam com suas praticas tradicionais.

Acredito que os resultados encontrados neste estudo estdo direta-
mente relacionados com as idéias de Ndvoa (1995) e de Gomez (1995)
e, ainda, com preocupacdes recentes do Ministério da Educacéo e Cultu-
ra (MEC) no que tange a formacao dos professores, propondo estudos e
discussdes sobre mudancas na filosofia e nos procedimentos metodolo-
gicos realizados nos Cursos de Formacgdo de Professores (BRASIL,
2000).

ABSTRACT

This paper presents results obtained in a qualitative research that,
among other aspects, evidenced the conceptions of three Mathematics
teachers of public high schools on the students and on the teaching pro-
cess and learning. For better understanding of the obtained data, the pa-
per firstly makes a summary on the traditional and cognitivist approach
of teaching. Finally, it shows a synthesis of the main emergent results of
such conceptions, reaching the conclusion that although the involved
teachers have made an effort to modify their actions in the classroom, the
reflexes of the traditional teaching philosophy continue to be used in
their teaching practice, interfering with the accomplished actions.

Key Words: conceptions, teaching and learning, Mathematic Education.
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