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O professor, ao enfrentar desafios em seu tra-
balho, sofre, naturalmente, pressdo para mudar a
sua pratica. Muitas vezes tem de mudar para melhor
atender as necessidades dos alunos e da sociedade.
Pressupondo mudanc¢a em algum sentido, pressao
gera dificuldades e incertezas. Porém, pressao pode
ter um significado mais forte, quando externa a ana-
lise do proprio professor de sua sala de aula, e, em
geral, é vista como algo ruim. E nesse sentido que o
termo é discutido neste texto. Pressdo para cumprir
0 conteudo, pressdo para seguir regras de uma ins-
tituicdo ou do governo e pressdo para implementar
uma inovagdo sdo exemplos de pressado externa.

Pressdo para implementar uma inovagao tem
sido discutida na literatura de mudanca educacio-
nal. Pressdo acompanhada de suporte tem sido do-
cumentada em algumas pesquisas como fator que in-
fluencia mudanca (Fullan, 1991 e 1992), mas sem-
pre se referindo a mudanca da institui¢do. Este artigo
trata de como um caso especial de pressao, pressao
da diretora de uma escola (instituicdo) para imple-
mentar as idéias e énfases de subsidios relacionados
aum novo curriculo de matematica, a Proposta cur-
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ricular para o ensino de matematica para o 1° grau
[Proposta] (CENP — Coordenadoria de Ensino e Nor-
mas Pedagdgicas, 1988), teve a ver com o desenvol-
vimento individual de uma professora dessa escola,
Sara. Os subsidios Atividades matemaéticas (CENP,
1982, 1984) serviram como ““a inovagdo” a imple-
mentar no estado de S&o Paulo na década de 80.
Sara foi professora do Ciclo Basico dessa es-
cola na década de 80 e continua sendo. A questdo
discutida neste artigo surgiu como conseqiiéncia de
um estudo sobre as percepcdes de alguns professo-
res do seu préprio desenvolvimento. Sara foi uma
das participantes desse estudo (Polettini, 1995a). O
objetivo foi identificar as percepgdes dos professo-
res de mudancas que ocorreram em seu pensamen-
to e/ou prética ao longo dos anos e suas percepgdes
de que tipo de experiéncias ou desafios poderiam
ter influenciado as mudangas. O pensamento dos
professores foi interpretado como incorporando o
conhecimento e as crengas/visdes dos professores
com relacdo a matematica, ao seu ensino e a sua
aprendizagem. A discusséo do conhecimento dos
professores concentrou-se na discussao das catego-
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rias referentes ao conhecimento do contetdo, ao
conhecimento de como lecionar o contetdo e ao
conhecimento do curriculo (Shulman, 1986). As
guestdes principais foram:

> Quais sao as percepgdes de professores
gue sentem que mudaram a maneira de lecio-
nar matematica e suas visdes com relacdo ao
ensino da matematica e a aprendizagem da
matematica sobre como e por que eles muda-
ram e se desenvolveram?

> Qual é a influéncia que os professores
percebem da Proposta do 1° grau e do proces-
so de mudanca do curriculo no seu pensamen-
to e na sua pratica?

A participacédo do professor na discussao das
diversas versdes da Proposta antes de sua publica-
¢do foi uma condigdo essencial (CENP, 1988). A
discussao das énfases do curriculo e dos subsidios
aconteceu por meio dos assistentes pedagégicos em
cada Delegacia de Ensino. Como assistente peda-
glgica de matematica numa regido do estado, esta
pesquisadora esteve envolvida com Sara, mas o sig-
nificado de pressdo nessa escola ndo era conheci-
do como sendo téo forte. Esse fator foi importante
para o desenvolvimento de Sara.

A histdria de vida de um tépico (McKernan,
1991) foi utilizada como metodologia de pesquisa,
enfatizando a historia de vida relacionada ao ensi-
no da matematica. Pesquisadores ndo tém utilizado
muito essa metodologia para o estudo de mudancas
e desenvolvimento do ponto de vista do professor,
mas ela tem-se mostrado uma metodologia adequa-
da (Polettini, 1996). Os métodos envolvendo histo-
ria de vida constituem uma analise retrospectiva de
experiéncias passadas. Os participantes e 0 pesqui-
sador refletem sobre pontos criticos ou incidentes que
poderiam ter influenciado o pensamento e a prati-
ca. Pode incluir documentos escritos e/ou informa-
¢Oes orais e 0 pesquisador pode passar um tempo
coletando dados com pessoas que fazem ou fizeram
parte do mundo do participante (Hart, 1991). O
ponto mais importante da historia de vida é que ela
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permite estudar a realidade subjetiva do individuo
e pode dar indicios & nogéo de processo. Entdo, “o
foco da histdria de vida é claro — a realidade pes-
soal e processo” (Goodson, 1980-1981, p. 67).

A literatura de pesquisa tem reportado a difi-
culdade de promover mudancas significativas nas
crencas do professor num curto espago de tempo
quer na formacédo do futuro professor (por exem-
plo, Schram, Wilcox, Lanier e Lappan, 1988; Wil-
son, 1994) ou na formagéo do professor em servi-
¢o (por exemplo, Lappan et al., 1988). O conheci-
mento e crencas do professor sobre a matematica
e seu ensino e sua aprendizagem parecem ser for-
temente influenciados por suas experiéncias pré-
vias como estudante de matematica (por exemplo,
Ball, 1988). Também fatores contextuais parecem
influenciar a préatica do professor (Cooney, 1985;
Wilcox, Schram, Lappan e Lanier, 1991). Todavia,
algumas pesquisas com o professor em servico indi-
cam que mudancgas em seu conhecimento e nas suas
crencas associam-se a mudangcas na pratica do pro-
fessor e com a aprendizagem dos alunos (Carpen-
ter, Fennema, Peterson, Chiang e Loef, 1989; Cobb,
Wood e Yackel, 1990; Simon e Schifter, 1991).

Os professores, em geral, ndo implementam
idéias dos movimento de reforma curricular em larga
escala (Burkhardt, Fraser e Ridgway, 1990; Rud-
duck, 1991) e a maneira pela qual interpretam e im-
plementam o curriculo em sua pratica esta relacio-
nada ao seu conhecimento e suas crengas (Clark e
Peterson, 1986). Ao discutir abordagens dominando
mudanca, Olson (1985) aponta que temos, em ge-
ral, os conceitos de “mudanca do sistema” e “mu-
danca ecoldgica”. Em mudanca do sistema o foco é
0 que o professor faz em resposta a uma inovacgao.
Em mudanca ecoldgica, argumenta-se que fatores
do ambiente que representam obstaculo a mudan-
ca devem ser alterados para que o professor possa
demonstrar o seu potencial. Propondo uma outra
maneira para interpretar mudanca, o que chama de
“mudanga reflexiva” prioriza o pensamento do pro-
fessor e 0 ““desenvolvimento de uma consciéncia cri-
tica” (p. 301), isto é, mudangas que ocorram a me-
dida que ele se torna mais consciente de como resol-
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ver problemas e a que custo, quando expde sua pra-
tica ao escrutinio critico. Mudanca passa a signifi-
car mais que a mudanca da instituicdo, enfatizando,
entéo, o desenvolvimento individual do professor.
Uma questdo importante para nés é: “O que
significa obter mudancas significativas?”” Usualmen-
te mudancas significativas representam para pesqui-
sadores mudangas no pensamento e na préatica do
professor congruentes aquelas apontadas por ino-
vacBes como as proclamadas por énfases atuais de
reforma curricular em matematica. E importante
chamar a atencéo para a necessidade de considerar
a voz do professor nessa questéo, estudando como
ele vé a si mesmo e quais as razdes que da para seu
modo de agir. O estudo de mudancas significativas
que ocorreram na carreira do professor do ponto de
vista dele préprio é importante para entender me-
Ihor o desenvolvimento e informar os programas de
formacao de professores. A identificacdo de que tipo
de experiéncias ou desafios poderiam ter influenciado
o professor a mudar e se desenvolver é crucial. Tais
experiéncias podem ser representadas por aspectos
pessoais, sociais ou profissionais, incluindo aqueles
relacionados a reciclagem de professores. Nesse caso,
a perspectiva do professor sobre intervencgdes rela-
cionadas a inovagdes pode informar e guiar politi-
cas educacionais e esse retorno deveria ser uma das
metas atuais de pesquisa (McLaughin, 1990).

Contexto de
desenvolvimento de curriculo

Lovitt, Stephens, Clarke e Romberg (1990) co-
locam que trés principios sdo fundamentais para
movimentos de reforma: 1. desenvolver clareza de
visdo; 2. compartilhar a sabedoria da pratica; e 3.
oferecer modelos de reciclagem caracterizados pela
proximidade aos professores e que devem aconte-
cer num longo espaco de tempo para facilitar mu-
danca. No estado de Sdo Paulo uma primeira ver-
sdo do novo curriculo de matematica, a Proposta,
foi escrita. As idéias do documento sdo similares as
do documento americano Curriculum and Evalua-
tion Standards for School Mathematics [Standards]
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(NCTM - National Council of Teachers of Mathe-
matics, 1989), enfatizando a resolucédo de proble-
mas como pratica instrucional.

Uma primeira discussdo aconteceu na capital
do estado, envolvendo assistentes pedagdgicos de
matematica (antigos monitores) de cerca de cem
Delegacias de Ensino. Em seguida, cada assistente
pedagdgico se responsabilizou pela organizacdo de
reunides na sua regido e envio de relatérios das dis-
cussOes para a equipe de matematica do estado.
ApOs as discussdes os documentos foram publica-
dos, mas as discussdes continuaram por meio de
depoimentos e trocas de experiéncias da pratica de
professores em sala de aula. Nesse sentido o pro-
cesso de discussdo de curriculo é visto como um
processo continuo (Polettini, 1995b) no qual a dis-
cussdo de como e por que ensinar matematica, in-
cluindo a discussao de subsidios, tem sido realiza-
da por assistentes pedagdgicos. Sara, embora co-
nhecesse bem esse processo de discussao da Propos-
ta, dedicou-se mais ao estudo dos subsidios Ativi-
dades matematicas, que traziam sugestdes metodo-
I6gicas especificas para a série em que lecionava. As
Atividades matematicas, na época, existiam apenas
para as duas séries iniciais do 1° grau.

Perspectiva tedrica

Em sua profissdo, o professor é rodeado por
desafios o tempo todo. Tais desafios podem vir da
educacéo prévia do professor, dos alunos, colegas,
diretores, publicacdes e 0 governo. Mesmo pessoas
da familia podem desafia-lo, dependendo do grau
de envolvimento delas na vida profissional do pro-
fessor. Embora os desafios possam ser 0s mesmaos,
as pessoas sao diferentes. Entdo, uma énfase no in-
dividuo deve ser colocada. Temos de considerar o
grau de reflexdo de cada um, podendo ser essa re-
flexd@o sobre 0 seu pensamento e sua pratica ou so-
bre a pratica de outros. Tal grau de reflexdo pode
ser determinado por interesses pessoais e sociais, in-
teresse na vida profissional, em educacao e na socie-
dade. Pensando na cognigdo do professor no con-
texto de todos os desafios e influéncias que o rodeiam
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(Bauersfeld, 1988; Cobb et al., 1990), o professor
pode aprender, mudar e se desenvolver enquanto
interage com o seu ambiente. O estudo do profes-
sor e do ensino da matematica ndo pode ser feito
adequadamente se ignorarmos o contexto de inte-
ragdes sociais e culturais nas quais a formagéo do
professor e 0 ensino ocorrem. Embora desafios ex-
ternos possam influenciar a mudanga, o desenvol-
vimento ndo ocorre em resposta a desafios externos,
mas em resposta a perturbacdes internas. A mudanca
e 0 desenvolvimento do professor podem ser pensa-
dos como aprendizagem do professor do ponto de
vista construtivista. O desenvolvimento do profes-
sor é visto como um processo de aprendizagem du-
rante toda a vida baseado na reflexdo e critica do
pensamento e da pratica, quando o professor passa
por desafios e dilemas profissionais. As decisdes do
professor podem ser vistas como produto de expe-
riéncias conflitantes quando ele se adapta a novas
situacdes. Quando ele reflete sobre a sua realidade,
se faz uma analise critica desta, pode mudar e se de-
senvolver, e a decisdo de mudar ou de resistir & mu-
danca é permeada por seus interesses e caracteristi-
cas pessoais. Como colocam Carr e Kemmis (1986),
uma analise critica somente é possivel quando teo-
ria e pratica podem ser tratadas de uma maneira uni-
ficada como problematica, aberta a reconstrucao
dialética por meio da reflexdo e revisio. E a refle-
x&o critica sobre as experiéncias pelas quais passa-
mos em nossa vida e carreira que promove mudan-
¢a e desenvolvimento, e 0 tempo de uma experién-
cia ndo garante por si sO o desenvolvimento.
Meétodos de pesquisa levando em conta a his-
toria de vida promovem reflex@o sobre experiéncias
passadas. Kelly (1955), Bruner (1983) e Von Gla-
sersfeld (1994) discutem o significado de experién-
cias passadas como reconstrucdo e ndo como lem-
branca. Von Glasersfeld alerta para o fato de que,
embora todos nds reflitamos, ndo temos nem mes-
mo indicios de um modelo que indique como a re-
flex&o pode ser realizada. Com base em descrigdes
de outros, ele da a sua prépria descricéo de reflexao
como sendo “‘a misteriosa capacidade que nos per-
mite estar fora do fluxo da experiéncia direta, re-
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presentar uma grande parte dela e olhar para ela co-
mo se fosse experiéncia direta enquanto nos man-
temos cientes de que ndo é¢” (Von Glasersfeld, 1994,
p. 116). Portanto, refletir sobre experiéncias passa-
das ndo é o mesmo que ter uma experiéncia. E ele
alerta também que nés ndo temos nem mesmo in-
dicios de um modelo funcional plausivel sobre a me-
mdria humana ou sobre a consciéncia humana, mas
que, seja la o que forem, memdria e consciéncia estao
envolvidas numa forma de volta ou reconstrucdo de
experiéncias passadas. O que é importante é que, se
nés voltamos ou reconstruimos alguma coisa que
vivemos em outro tempo, “esta reavaliacdo e cole-
ta de fatos ndo seria possivel se a experiéncia origi-
nal ndo tivesse deixado alguma marca para guiar a
reconstrucdo™ (Von Glasersfeld, 1994, p. 122). Per-
cepc¢Oes podem ser vistas como indicagdes (intros-
peccdes) que os professores tém atualmente via re-
flexao sobre suas experiéncias presentes e passadas.
Schon (1983) tem chamado a atengéo para a
importancia da reflexdo na acéo e da reflexado sobre
aacdo. Em contraste, chamamos a aten¢do para uma
visdo de reconstrucado dialética da teoria e da prati-
ca, ressaltando a importéncia da reflexao sobre o
pensamento, em comunhdo com a reflexdo sobre a
préatica ou a pratica dos outros. A analise das visdes
presentes e passadas dos professores, seu conheci-
mento e suas crencas € importante e como os profes-
sores fazem essa analise é o principal foco dos méto-
dos de histdria de vida. Como Sara reagiu a certas
perguntas, o que ela achou de sua participacédo no
estudo e a facilidade ou dificuldade de descrever al-
gumas experiéncias passadas ou seus pensamentos
é algo dificil de descrever para o leitor, mas foi um
aspecto bastante considerado pela pesquisadora.

Sara

Sara leciona numa pequena cidade do estado
de Sado Paulo, em uma escola de periferia. Na épo-
ca da coleta de dados, ela havia completado 24 anos
de magistério e sua escola tinha aproximadamente
970 alunos no ensino fundamental. Sara foi esco-
lhida para participar do estudo por causa de sua
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aparente vontade de mudar a maneira de lecionar
matematica no inicio do processo de mudanca de
curriculo e porque ela revelou na entrevista infor-
mal que sentiu que mudou a sua pratica e as suas
visdes sobre a matematica e sobre seu ensino e sua
aprendizagem durante a sua carreira. A pesquisa-
dora esteve envolvida com Sara, mas nunca havia
observado suas aulas. Apoés Sara ter participado de
muitas reunides e palestras sobre as idéias dos sub-
sidios Atividades matematicas, ela ajudou a orga-
nizar reunides com outros grupos de professores
para que falassem de suas experiéncias.

Coleta de dados

Dados foram coletados com o objetivo de es-
crever o contexto de discussdo de curriculo num
periodo de dois meses e meio. Os dados incluiram
entrevistas e artefatos. Entrevistas informais (Pat-
ton, 1980) foram conduzidas com a diretora atual
e a anterior da escola de Sara e alguns supervisores
de ensino. Entrevistas formais foram conduzidas
com dois supervisores de ensino, trés assistentes
pedagdgicos e um ex-membro da equipe de mate-
matica da CENP. As entrevistas formais com os
supervisores duraram cerca de 45 minutos. As ou-
tras entrevistas foram feitas pelo correio, seguidas
de conversas telefénicas. Os artefatos incluiram
publicagdes de sucessivas versdes da Proposta e su-
gestdes dos professores para mudancas, resultados
de discusses durante o processo de discussdo do
curriculo, contetdo de cursos de reciclagem na re-
gido objeto desse estudo e subsidios publicados.
Tais dados contribuiram para uma melhor com-
preensdo da histéria de vida de Sara. A coleta de
dados com Sara foi feita em quatro semanas. Uma
primeira entrevista informal (Patton, 1980) foi con-
duzida para determinar se ela sentia que tinha mu-
dado a maneira de lecionar matematica. Entdo Sa-
ra completou um documento escrito sobre sua his-
toria de vida relacionada ao ensino da matemati-
ca. O objetivo era obter informaces a respeito de
sua formacéo e em que sentido ela pensava que ti-
nha mudado durante a carreira e as experiéncias
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gue poderiam ter influenciado tais mudancas. Pelo
menos uma semana foi dada para escrever esse pri-
meiro documento. Além da primeira entrevista in-
formal e do documento escrito sobre a sua histé-
ria de vida, duas entrevistas formais e observacao
de aulas foram conduzidas. As entrevistas formais
foram baseadas num guia geral de entrevista (Pat-
ton, 1980). Todo comentario feito por ela duran-
te o tempo em que estivemos juntas foi anotado,
antes, depois ou em intervalos de aulas, ja& que um
caderno de anotac¢des de campo foi conservado
durante todo o periodo de coleta de dados. Tais
anotagdes incluiram, também, os contatos feitos,
0s comentarios das pessoas e informacdes obtidas
nas entrevistas informais.

As entrevistas duraram de sessenta a 75 minu-
tos e foram realizadas na biblioteca da escola. A
primeira entrevista foi elaborada a partir do do-
cumento escrito sobre a historia de vida relaciona-
da ao ensino da matematica, estendendo-se aos as-
pectos do curso de formacéo inicial e sobre a Pro-
posta do 1° grau. A segunda entrevista procurou es-
clarecer alguns pontos abordados na primeira en-
trevista e colocou questdes relacionadas as suas per-
cepcdes do que acontecia em sua pratica, tanto no
presente como no passado, e sua importancia. Tam-
bém abordou questdes sobre a matematica e a fun-
cao do professor. Observagdes de aulas foram fei-
tas por aproximadamente 15 dias (dez aulas de ma-
temaética). As entrevistas formais foram gravadas e
transcritas e anotacgdes de todas as observacdes de
aulas foram preparadas.

Cronologia de coleta de dados com Sara

Entrevista informal

Documento escrito sobre a
historia de vida relacionada
ao ensino da matematica

Primeira semana:

Segunda semana: Observacdo de aula

Terceira semana: Observacdo de aula

Primeira entrevista

Quarta semana:  Segunda entrevista
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Andlise dos dados

Houve dois niveis de andlise dos dados. O pri-
meiro aconteceu durante a coleta de dados paraela-
borar questdes para as proximas entrevistas ou pro-
Xima coleta de artefatos. Quando a coleta de dados
terminou, comecei a fazer uma analise mais profunda
dos dados tendo as transcri¢gdes em maos. A estraté-
gia de comparacéo constante (Glaser e Strauss, 1967)
foi utilizada. A histéria de vida relacionada ao en-
sino da matematica foi escrita baseada nas seguin-
tes categorias principais: 1. reflexfes sobre a forma-
¢do inicial e os primeiros anos da carreira; 2. refle-
x0es sobre mudancas durante a carreira; 3. a influén-
cia da Proposta curricular e do processo de mudan-
ca do curriculo; e 4. reflex8es sobre a préatica atual.

A histéria de vida de Sara
relacionada ao ensino da matematica

A entrada na profissdo

Sara lecionava ha 24 anos nas séries iniciais do
ensino fundamental, sempre em escolas publicas,
mas a énfase do seu trabalho tinha sido na antiga
12 série (Ciclo Basico). Sua deciséo de ser professora
das séries iniciais aconteceu pela possibilidade de
conseguir trabalho rapidamente apds a concluséo
do curso normal no 2° grau. Hoje ela aprecia e se
sente feliz na profissdo. Ela ndo gostava de mate-
matica durante a sua vida escolar, hoje considera
gue gosta e a entende melhor. Para este estudo ob-
servacOes de sua pratica atual foram feitas numa
classe de Ciclo Basico inicial.

Reflexdes sobre o seu
curso de formacao e 0s
primeiros anos da carreira

Quando Sara se formou havia achado o seu
curso normal proveitoso, mas agora pensa que ele
nao a ajudou muito em como lecionar. Ela se ba-
seou no que outros professores disseram a ela para
fazer. A énfase do trabalho de Sara era em memo-
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rizacdo nos primeiros anos de sua carreira e antes
do processo de mudanga de curriculo no estado. Ela
lecionava do modo como aprendeu matematica,
fazendo as criangas memorizarem regras e proce-
dimentos. Ela também seguia livro-texto.

A gente chegava 4, passava conta, tinha neg6-
cio de centena, dezena, unidade, decomposicao de nu-
meros, usava muito decompor ndmeros. Manda a
crianga decompor. Era tudo assim, meio decorado,
casinha da unidade, dezena e centena, trés casinhas,
daqui para 4, vocé ndo explicava nada em abaco, eu
nem sabia que existia &baco. Decompunha uma cen-
tena, trés dezenas e cinco unidades. A crianca também
ndo entendia, ela decorava aquilo (entrevistas).

Reflexdes sobre mudancas
durante a carreira

O processo de mudanca

Quando questionada sobre quando sentiu ne-
cessidade de mudar a sua pratica, Sara respondeu:
“N&o fui bem eu que senti necessidade, foi a esco-
la!”” (entrevistas).

Isso aconteceu no inicio do processo de mudan-
cade curriculo em 1984, quando Sara tinha 14 anos
de experiéncia lecionando. A diretora de sua escola
pressionou todos os professores do Ciclo Basico a
mudar a pratica em sala de aula. Ao mesmo tempo,
adiretora apoiou os professores em suas iniciativas,
estudando com eles, inclusive, as idéias e sugestdes
metodoldgicas dos subsidios, especialmente em ma-
tematica e em portugués. No inicio, as frequientes
reunides de estudo foram coordenadas pela prépria
diretora mas, depois de algum tempo, os professo-
res passaram eles mesmos a coordenar as reunides.

A gente estudou foi o livro mesmo [Atividades
matematicas], a Proposta de matematica, lemos todas
as propostas [de outras areas], foi obrigado a ler, a
diretora, no HTP nosso era so estudar. Passamos trés
anos aqui so estudando... (entrevistas).

Algumas das professoras da escola participa-
ram de um grupo de estudos durante seis meses
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coordenado pelo assistente pedagégico de matema-
tica e ajudaram outros professores da escola. Sara
acha que mudanca faz que as pessoas se sintam in-
seguras e com medo de que ndo dé certo, mas ela
sentiu apoio por parte da diretora e colegas e tam-
bém dos pais dos alunos. Muito estudo e vontade
de mudar foram necessarios para todos trabalha-
rem juntos. Sara pensa que seria dificil para os pro-
fessores mudarem a pratica sozinhos, por si sos.
Nesse sentido ela valorizou os subsidios que estu-
dou, as Atividades matematicas.

Quando eu vim para ca [para esta escola], fa-
zia quatro ou cinco anos, foi em 81, comecei a mu-
dar aqui em 84, comecei a mudar aqui. Foi quando a
diretora falou que tem uma matematica mais moder-
na. Quando eu fiz normal chamava matematica mo-
derna, mas de moderno mesmo tinha o problema com
quadradinho que é a tal sentenga matematica. Fazia
gquadradinho para achar o resultado. Quando eu che-
guei aqui a diretora falou que tinha uma coisa mais
interessante, trabalhar com o concreto, mais facil para
a crianga aprender, que era para a gente fazer um curso
que estava tendo. Veio os livrinhos do AM [Ativida-
des matematicas], branquinhos. A diretora fez a gen-
te estudar aquilo nas HTPs da gente todo dia, era para
mudar todo mundo junto, ela queria que todo mun-
do aplicasse (entrevistas).

Sara disse que, no inicio, adicionou algumas
atividades a sua pratica anterior mas, depois, aban-
donou a énfase na memorizagdo. Sobre 0 processo
de mudanca, disse:

Fomos estudando, estudava quatro ““aulinhas™,
aplicava na classe as quatro. Fomos largando da Ma-
tematica antiga, a gente chegava la, dava conta de
mais, menos, vezes e dividir. Tinha que explicar que
era inversa, a gente dava todas as propriedades, as-
sociativa, comutativa, mas tudo jogado. Paramos de
dar tudo aquilo, morreu tudo aquilo e pegamos o li-
vro e fomos seguindo... No comecgo a gente foi mis-
turando porque a gente ndo sabia direito, ndo tinha
certeza se dava certo ou ndo e tinha que dar conta de
dar a matéria no final do ano, a gente foi meio assim.
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A gente ndo dava quase nenhuma geometria porque
nunca dava tempo, deixava para o fim do ano e este
livro veio encaixando. Uma coisa foi puxando a ou-
tra e a gente foi vendo a relacdo (entrevistas).

O desenvolvimento
profissional e pessoal

Mudancas na maneira de ensinar matemaética
significaram a maneira pela qual ela passou a en-
fatizar uma aprendizagem intuitiva da matematica,
néo baseando o ensino da matematica somente em
algoritmos e propriedades formais. Também mudou
a maneira de tratar a geometria, valorizando o en-
sino da geometria espacial e plana juntas logo no
Ciclo Basico.

Uma constante na sua fala foi o fato de que
seus comentarios terminavam sempre com refe-
réncias a sua propria aprendizagem da matemati-
ca ao longo do processo de mudanca da pratica.
Ela tinha tido dificuldade para aprendé-la durante
a sua vida escolar e ndo gostava de matematica.
Mediante a memorizacdo de procedimentos e de
demonstracdes de teoremas, ela foi capaz de pas-
sar nos exames. Agora, ela enfatizava a compreen-
sdo da matematica como sendo importante para o
seu desenvolvimento pessoal. Sua experiéncia com
a matematica também néo incluiu o uso de mate-
riais concretos e ela acha que a maneira concreta
de tratar a matematica fez falta. Como conseqiién-
cia do processo de mudanca, comecou a gostar de
matematica.

Foi onde a gente, professor, foi comegcando a
entender a base da matematica, porque era CB [Ciclo
Bésico], bem no comeco. Dai eu fui comecando a gos-
tar da matematica porque estava comecando a en-
tender como eu passava para a criancga, fui perceber
que a crianga gostava de matematica (documento es-
crito da historia de vida).

Sara pensa que o uso de materiais concretos
ajuda as criangas a aprender matematica. Desde que
ela comecgou a usar as Atividades matematicas, le-
ciona o sistema de numeracdo enfatizando trocas
de palitos de fésforo num &baco de papel. Cada
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aluno tem o seu dbaco dividido em trés partes para
agrupar e reagrupar palitos.

Acho que desenvolve a crianca [uso de materiais
concretos], porque depois que ela faz concretamente,
ela entendeu, ela pode passar para o papel. Como eu
estava explicando para vocé no abaco, a gente esta
trabalhando com palito. Tem crianga que eu sei que
ndo entendeu. Na hora de fazer no papel ela faz por-
que ja decorou. Mas ela tem que fazer no abaco de
papel com palito. Se ela souber fazer com abaco, com
palito, eu vou perguntando o que ela vai fazer com este
montinho que vocé amarrou, “Vou trocar por um pa-
litinho azul”, se ela explicar tudo isto para a gente, é
porque entendeu (entrevistas).

Ela falou da influéncia do uso de materiais con-
cretos na sua prépria aprendizagem da matematica.

Nao entendia 0 mecanismo da metade. Hoje
ndo, vocé pega, explica que metade é isto, corta o pa-
pel no meio. Nunca ninguém fez isto comigo, a me-
tade era uma coisa tdo abstrata para mim. Fracdo, eu
sabia porque decorava, mas nao sabia por que, nun-
ca ninguém desenhou, acho que o que faltou para a
gente era trabalhar concretamente a matematica (en-
trevistas).

A pressdo inicial para mudar levou-a ao desen-
volvimento profissional e pessoal. Ela aprendeu ma-
tematica para ela mesma e aprendeu como lecionar
matematica para as criangas. Mudou a sua visdo
sobre o0 ensino e a aprendizagem da matematica.
Embora pressionada pela diretora, ela se sente fe-
liz com a atitude desta por causa das consequéncias
no seu préprio desenvolvimento. Sara mostrou sua
apreciagdo do seguinte modo:

Gostei da atitude dela [da diretora] porque veio
favorecer a mim também, porque eu passei a gostar
de matematica. Também ndo gostava de dar mate-
matica. Eu passava por cima a matematica, dava lin-
gua portuguesa, histéria, geografia. Matematica era
s6 aquela coisinha, aquele “batiddo”. Agora ndo, eu
gosto da matematica, passei a entender melhor (en-
trevistas).
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As mudancas foram significativas para ela.
Analisando sua visdo sobre a matematica, Sara
considerou que esta mudou

aminhavisdo [...] porque eu ndo entendia a matema-
tica e passei a entender, entdo a minha visdo da ma-
tematica mudou. Hoje, eu ja falei e vou repetir, tenho
condicao de discutir a matematica, falar sobre a mate-
matica, porque eu entendo matematica (entrevistas).

Reflexbes sobre a pratica atual

A sala de aula de Sara revelou-se um ambien-
te agradavel para as criancas aprenderem. Os espa-
cos disponiveis nas paredes sdo utilizados para pen-
durar trabalhos dos alunos em todas as areas de
estudo. Por exemplo, palavras que comegam com
“a’”, pequenos textos, os fatos fundamentais da
adicdo. Os colegas e a diretora ja ndo sao 0s mes-
mos, alguns aposentaram-se ou transferiram-se pa-
ra outras escolas. Sara acha que ndo tem 0 mesmo
apoio de anos atras, mas que continua a desem-
penhar seu trabalho baseado na participa¢do das
criancas em aula e construcdo do conhecimento em
todas as areas de estudo.

Se 0s outros perguntam se tivesse que voltar, se
eu voltaria, eu respondo: “Jamais voltaria a dar aula
como dava antigamente”. Acho que para mim foi 6ti-
mo ter mudado, mesmo para minha pessoa, eu cresci
muito, aprendi muito, estudando e dando aula deste
jeito (entrevistas).

As mudancas tém durado cerca de 12 anos.
Sua prética atual envolve “mais” contetdo do que
em anos passados. Por exemplo, os alunos apren-
dem adicdo com o “vai um”, adigBes que necessi-
tam de reagrupamento logo no Ciclo Basico inicial,
sem problemas, como conseqiiéncia do trabalho
com materiais concretos no abaco. Também a parte
de geometria foi acrescentada. Seu trabalho é ba-
seado nas Atividades matematicas.

Das observacg®es de aula e das entrevistas, pa-
rece que Sara criou a sua prépria maneira de lecio-
nar baseada nas Atividades matemaéticas, mas ela
ndo tem criado novas atividades a partir da sua ex-
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periéncia. A maior parte do tempo os alunos tra-
balham em pequenos grupos, mas Sara varia bas-
tante. Algumas vezes eles ficam em grupos grandes,
outras vezes eles fazem tarefas individuais. Mesmo
quando estdo em grupos, cada aluno tem seu proé-
prio material.

Cada um tem o seu [material], mesmo em gru-
po, cada um tem o seu, sé que o outro colabora. O
mais esperto acaba primeiro e incentiva para fazer
mais depressa, ajuda. Eu trabalho com eles e ja falei
gue todo mundo aqui é amigo, se um precisa é para
ajudar, sem ficar copiando. Sendo, fica uma copia-
deira... E para perguntar, ndo para copiar. Pergunte
0 que ndo sabe, como se fosse perguntando para mim
(entrevistas).

Embora essa prética seja ainda individual, ela
permite a Sara dar atencéo as dificuldades de cada
aluno e, do ponto de vista dela, a sua pratica atual
reflete as mudancas que, proclama, lhe aconteceram.

Discussao

O amor a matematica ndo teve nada a ver com
a decisdo de Sara em se tornar professora, mas ela
se tornou interessada em educagdo matematica e
esta feliz na profissao. Ela sentiu que o conhecimen-
to de como lecionar desenvolveu-se no decorrer da
carreira. Sara mudou sua pratica inicialmente por
causa da presséo inicial da diretora da escola, mas
se sentiu envolvida no processo de mudanca da es-
cola e sentiu que se estava desenvolvendo profis-
sional e pessoalmente. Embora Sara tenha falado
sobre a aprendizagem dos alunos, a énfase do seu
discurso foi claramente na sua propria aprendiza-
gem da matematica. A maneira como Sara falou
sobre o0 que aconteceu com ela, isto &, o “clima’ das
entrevistas é algo dificil de descrever para o leitor,
mas foi algo que esta pesquisadora levou em conta
na analise dos dados. Sara demonstrou que esta
muito feliz pelo que Ihe aconteceu. 1sso mostra que,
embora possa ndo ser regra, pressao pode influen-
ciar ndo s6 mudanca mas desenvolvimento indivi-
dual e pode ser vista como algo bom.
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Apoio proximo foi importante para Sara no
inicio do seu processo de mudanca. Apoio proxi-
mo significou interagdes com os colegas e a direto-
ra da escola para estudar e discutir as sugestdes me-
todoldgicas juntas e, a0 mesmo tempo, interacfes
com os subsidios. Sara precisou de exemplos de ati-
vidades tiradas dos subsidios para mudar. O mes-
mo aconteceu em Wood et al. (1991), Simon e Schif-
ter (1991) e Lovitt et al. (1990), embora néo tenha
acontecido o0 mesmo nos programas CGI. Parale-
lamente, tempo para estudar na escola foi impor-
tante para os profissionais do Ciclo Béasico da es-
cola de Sara. Ficou evidente a importancia do pa-
pel da diretora no empenho e na organizagdo dos
trabalhos visando a mudancas na escola, principal-
mente quanto ao suporte dado aos professores.

Sara refletiu mais em sua prética e no pensa-
mento do que anteriormente, quando o processo de
mudanca de curriculo comecou. Embora ela tives-
se muitos anos de experiéncia, ndo podemos dizer
gue os resultados relacionaram-se a idade ou aos
anos de experiéncia porque ela foi pressionada a
mudar e precisou de ajuda para mudar sua pratica.
O processo de mudanca de curriculo ajudou-a a
mudar e se desenvolver. Uma énfase na compreen-
sdo da matematica, na participacdo ativa dos alu-
nos em aula, no uso de materiais concretos e na
maneira experimental de olhar para o ensino da
geometria das Atividades matematicas (da Proposta
indiretamente) influenciaram o desenvolvimento de
Sara. A participacdo do professor em pequenos gru-
pos para discutir as idéias do curriculo de matema-
tica na escola deve ser estimulada. Esse tipo de apoio
proximo pode ser visto como uma oportunidade
para o professor refletir sobre o seu pensamento e
sua pratica e a préatica de outros.

Mudancas em como lecionar um contetdo per-
duraram quando Sara aprendeu matematica para
si mesma e analisou a maneira pela qual aprendeu.
Entéo, passou a ver as idéias de como lecionar um
conteudo para o qual a sua aprendizagem pessoal
foi significativa como se fossem suas. Durante a sua
aprendizagem a discussdo do contetido, de como le-
cionar o contetdo e do curriculo foi feita de forma
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integrada. Uma implicacgdo é a de que essa aborda-
gem deveria ser enfatizada nos cursos de formacéo
do futuro professor e do professor em servico.

Em resumo, os aspectos mais importantes re-
lacionados @ mudanca e ao desenvolvimento de Sa-
ra foram: 1. reflexdo sobre o seu pensamento (in-
cluindo reflexdo sobre como ela aprendeu matema-
tica) e sobre a sua pratica, de modo mais intenso
no inicio do processo de mudanca de curriculo; e
2. interesse no seu préprio desenvolvimento. Fato-
res externos que ajudaram Sara a mudar e se desen-
volver pareceram ser: 1. pressdo para mudar; 2.
interacdo com outras pessoas e com os subsidios no
inicio do processo de mudanga de curriculo; e 3.
tempo para estudar na escola.

Cohen (1990) tem discutido a possibilidade
de haver mudancas na pratica apenas para o pro-
fessor agradar pessoas de fora. Parece que este ndo
foi o caso de Sara. Embora pressionada a mudar,
ela se envolveu no processo de mudanca da escola
e sentiu ela prépria a necessidade de mudar ao lon-
go do tempo. Mudancas em metodologia néo le-
varam Sara a analisar como os alunos aprendem
matematica em profundidade. Isso nao significa
gue ela ndo se tenha revelado uma pessoa reflexi-
va ou que ndo tenha colocado a sua préatica em es-
crutinio critico (Olson, 1985), mas sim que Sara
demonstrou ser reflexiva em algum sentido. Sua
relacdo com os alunos mudou, mas ela ainda ba-
seou o seu trabalho no que pessoas de fora disse-
ram a ela que seria melhor fazer. Apesar disso, as
mudancas foram significativas para ela, para o seu
préprio desenvolvimento.
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sora do Departamento de Matematica e da Pés-Graduacao
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