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Resumo da dissertação de mestrado: 11 Adequação de 

um programa de metodologia do ensino na formação 

de professores de educação matemática" a ser a

presentada pelo professor Alvaro Patricia Poble

te Letelier sob orientação do Professor Dr. Ser

gio Lorenzato. 



INTRODUÇÃO 

Sabemos que hoje em dia, uma quantidade considerá-

vel de pessoas no mundo ta~ urna atitude de indiferença ou 

de forte repulsa frente à matemática. Diversos são os fato-

res responsáveis por tais consequências. Uma das variáveis, 

talvez a mais important.e, para minimizar tal situação -e o 

"professor de matemática", o qual deve guiar e orien·tar o 

processo de ensino-aprendizagem de seus alunos, proporcio

nando uma sólida base ern conteúdo e nos fundamentos da mate 

mática. Variável dependente importante para seu significati 

vo trabalho a desempenhar é a· formação e o aperfeiçoamento 

con·s·tante que o professo1· deve ter frente a sua especialid~ 

de. 

No presente trabalho, nossa atenção se centraliza 

na formação do professor de m.atemát"ica para o lQ e 29 graus, 

podendo ser adaptado a qualquer outro nível onde a área de 

sua ação.seja a ·metodologia do ensino da matemática. 

Ao professor, durante sua formacão, maior ênfase 

lhe é dada em Conteúdo espec.f.fico, descu.idando-se- notoriâ

mente da formação didát~ca-PedagÓgica referente a sua espe

-cialidade. JÚém diS.so, a. ele não· é dada opo~tunidade de par 

ticipar ativamente de possíveis sqluções de problemas -pró-

prios da educação matemática, seja a nivel ·regional, seja a 

n!vel nacional. Isto induz ao professo_r recém formado a 
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transfonnar suas atividades de aula em hábitos de rotina 

baseados somente em mera transmissão de conhecimento di-

rigida ao educando, sem preocupar-se com o produto e me-

nos ainda com o processo educativo vigente em sua reali

dade~ 

Assim sendo, propoe-se a adequação de um programa 

de metodologia de ensino na formação de professores de ~ 

ducação matemâtic~. Este programa foi desenvolvido na U

niversidade do Chile - Sede Osorno - Chile~ 

Para uma efetiva adaptação ao tema, iniciou-se a 

trabalho com um referencial teórico no qual, a posterio~ 

ri, se descreveu os procedimentos empregados na adequa

çao do programa, a avaliação e os resultados gerais do 

trabalho. Finalmente, se apresentam a_lgumas conclusões 

sugestões e prOjeções do programa para o futuro._ 
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REFERENCIAL TEÓRICO. 

A educação é considerada o suporte que sustenta o 

desenvolvimento econÔmico-social e cultural c1e qualquer país. 

Num agente importante se constituem .J.B pessoas alt~ 

mente capacitadas e idôneas que desempenhara o trabalho de 

Professor em sua melhor forma. Segundo S. Adonis~ "Um mestre 

é uma pessoa especial; as normas de admissão ao professorado 

são cada vez mais elevadas e indica qne os colégios e. müve!. 

sidades estão tratando de eleger pessoas especiais". (Adonis, 

1970, p. 79). 

"Pessoa especial.", que nao Só deve possuir urna ampla cultura 

e condições necessárias, tanto especificas como psico-pedagó 

gicas, como também deve orientar a formação do escolar para 

que, assim, este possa integrar-se e participar efetivamente 

na socieda?-e, e juntos cont.ribuir para uma continua melhoria 

de· condições de vida~ 

São diversos os problemas que afetam ao ·professora

do cSócio-econômico, culturais, de educação geral ••. outroS), 

com relação a sua formação, seu aperfeiçoamento e sua 'funcio 

nalidade com os Serviços Educativos. 

Voltemos,nossa atenção na Pormação do Professor,pois 

pensamos que é um· fator decisivo ou imediato na qualidade do 

ensino e por conseguinte, na qualidade educacional de um po-
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vo. 11 A formação do professor é uma atividade pela qual se re 

generam a educação e a escola" Kotasek, 1967, pag. 2). A edu 

cação 1 é vista como um processo que acompanha o sujeito em 

sua curva evolutiva em busca de seu próprio aperfeiçoamento 

no qual intervem diversas variáveis; de--modo especial, como 

agente intencional e sistentático, a Escola, ocupada do ensi

no, é uma dessas variáveis. 

O professor, responsável direto e primeiro pelo pr~ 

cesso ensino-aprendizagem passa a asswnir a responsabilidade 

pela oriéntação do aluno, nao só em relação com seu futuro 

desempenho profissional, como também para enfrentar um mundo 

em constantes mudanças. Assim, a importância _que se deve da·r 

a forma_ção de professor. 

Segundo o Comitê de Peritos no formação de profess~ 

res da UNESCO, a .formaçãO de professores foi·defini.da como: 

"o.conjunto de procedimentos institllcionalizados de ensino 

empregados para preparar ou ape:r.·feiçoar sistematicamente aos 

professqres que trabalham direta Óu indiretament€~ na ativida 

de educativa,. (Kotãsek, 1967. pag_. 3). Tal definição, indica 

as diretrizes para vizualizar o ensino como uma atividade, 

que se realiza por .meio de unt processo que deve culminar com 

.o aparecimerito da aprendizagem. 

~ claro qu.e a aprendizagem do aluno dependerá ·de di 

versas variáveis intervenientes, e entre as mais importan

tes, pode-se mencionar as caracteristicas E? comportamentos 
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do professor frente a sala de aula. Estas, por sua ve?:, ele

pendem de sua fm:mação próf.tssional e de seu aperfeiço.:_-;.men

to constante. 

Surge então a pergunta: como formar professores qua 

lificados que orientem o processo de ensino-·aprcndizaqc-r:l do 

aluno? Existem algumas tendências para formar professo~I:·es 

com muitos conhecimentos específicos, prescindindo com fre

quência de técnicas metodológicas para transmiti-los. Opond~ 

se a tal tendência, existem argumentos para dar maior impor

tância a uma melhor compreensão do processo de aprendizagem, 

"descobrir a maneira de fazer que algo seja compreensível p~ 

ra a juventude é só a combinação de fazer que seja compreen

sível-para si próprio •.. ~." 'Brunner, 1966, pétg .. 38). Natu

ralmente que qualquer tendência absoluta à formação de pro

fessores é Prejudicial. t importante que se integrem para 

Sua complementação e que se dê igual importância, com vista 

a um objetivo comum '·' a formação qualificada do professor " 

~ relação à natureza do professor de ensino na pr~ 

paraçao do professor, esta deve .fornecer os conteúdos e ins

·trumentos metodológicos necessários para que este, umn vez. 

concluído o curso, além de suas funções que deve desempe

nhar en\ sala de aula como- líder instruCional, líder Social, 

lider de conduta·também possa planejar e criar ati~idades e

ducativas com ·relação" ~S necessidades e e_x-ig5:ncias de seu 

meio e não só se limitar a um tradicionalismo ou conservado

rismo de sua própria formação. Cabe então, aos nossos centros 
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de estudos superiores, o emprego de novas técnicas e métodos 

de ensinot mostrando a estrutura do que se quer ensinar, e 

também revisar e analisar programas educacionais atualizados 

para que o professor em formação. Assim 1 o professor nao se-

rã transformado em um simples repetidor de conceitos e técn:i_ 

-cas, mas com certeza, sera um participante ativo em todo o 

processo educacional, pelo menos regional. 

O Comitê de Peritos em Formação de Professores da U 

nesco assinala: "Deveria constar no ensino de especialidades 

nas Instituições que formam professores; investigação funda-

mental, trabalhos experimentais sobre planos de estudos, te~ 

tos e métodos,_ aulas modêlos, ••• na etapa em que se· ~ncon-

tram a~ instituições de formação de professores, urge prepa

rar aos educadores de magistério para a investigação". 

(Kotásek 1967, pag. 45). 

Até aqui,· caracterizou-se a formação áe p:Cofessores 

de maneira geral porém ·especificãmente, como seria a formação 

do professor em Educação Matemática? 

Definir Educação e especificamente Edu~ação Matem~

tica engloba múltiplas variáveis, assim, nao se prete~de e 

nem se conseguiria, de forma exata, dar uma definição do 

que seria Educação Matemáti~a. No -.entanto, .poder-se-ia enten 

der a Educação I'1atemãtica como um amplo processo que acampa-
' 

nha o ser humano ao lo~go de sua vida c cuja finalidade é 

promover sua transformação Matemática progressiva, em busca 

de seu próprio aperfeiçoamento. Tal proposição é sumamente 
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amplaf podendo-se analisar de div.ersos ângulos. O que tenta

remos é dar um significado aproxünado de Educação Matemática 

enfocando-a como um importante processo pedagÓgico, intcncio 

nal e sistematizado para com a especialidade. 

Dentro de uma perspectiva psico-pedagÓgica,a Educa

çao Matemática pode ser concebida como um amplo processo de 

ensino-aprendizagem da Matemática. "Ensino" no sentido de a

tividades matemáticas com influência interpessoal que devem 

culminar com o aparecimento da aprendizagem e *Aprendizagem" 

com relação a mudanças de condutas produzidas no educando. 

Qual é então o tr~balho que o professor de Matemát!_ 

ca devé desenvolver frente ao amplo processo educacional? 

O professor, visto como um educador matemático~ é 

uma variável impo_rtante que intervem junto aos alunos atra-· 

vês de meios e de maneiras de realizar atividades e de usar 

e também formar a disciplina matemática dentro do processo ~ 

ducatiVo. Deve saber transmitir aos seus educandos conceitos 

matemáticos básicos, estruturas e. habilidades r assim como co 

nbecer métodos e principias qúe complementam o docente e~p"e-, · 

cífico. Import~nte é também, a personalidade do educador. 

Com sua compreensão· e capacitação intelectual ·dos p:i:-oblemas 

do educando, da escola e da-comunidade ele dará dinãi!lismo ao 

próprio processo.; 

Vemos que o educador matemático nao só deve limitar-
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se a um alto grau de preparaçao em sua especialidade mas tam 

bém de·ve ter as qualidades de psicólogo e pedagogo para o 

bom desempenho de suas funções ":t': necessário que o mestre-a~~ 

nimador não se limite ao conhecimento de sua ciência, mas 

também que seja muito bem info1~ado a respeito das peculiarl 

dades do desenvolvimento psicológico, da inteligência da 

criança e do adolescente o,. {Piagetr 1976, pag. 18) . 

A formação dos futuros docentes em Educação Haterná

tica, deve ser atendida c continuamente melhorada a todo ní

vel, seja básico, médio ou superior, já que são eles os que 

formarão os futuros profissionais que melhorarão nossas con

dições de vida. 

O professorado em matemática a nível médio hoje em 

d.ia, centraliza sua ação de aula tra:ílsmitindo aqueles conte§. 

dos específicos que dominam, por2.m sem preocupar-se com a p~ 

dagogia como tal. Esta forma de atual, é consequência da foE_ 

maçao tradicional que o professor teve. Sua forrnaç~o permite 

então limitar-se somente a segui-r o Currículo imperante de 

um determinado progrruua de estudos, adotando para ele uma me 

todologia característica e a não ter participação ativ'a em 

possíveis soluções de problemas vigentes em Educação Matemá

tica. 

Em sua formação separam~se geralmente conteúdos es

pecíficos e rnetodos ·ae ensino, acentuando-se fortemente os 
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primeiros, na_o existtndo uma adequada relação entre ambos. 

"f."'oi o conteúü.o científico do.s programas do ens:i..11C 

medio que entrou em c::onflito com o desenvolvimento moderno 

da matemática 11 (C. Trejo, J. Bosch, 1966r pag. 18). Apoiand_o 

se na proposição anterior é que podemos afirmar que um prCJ~· 

fessor de matemática com grande quantidade de con.hec:Lment.c;-o 

específicos e sem m~~todos apropriados de ensino, é urna pes-

soa que executa uma ação de demonstração de um conhecimen-to 

org~nizado, sem valorizar devidamente o "como" obter o apv::-.'s::_ 

cimento da aprendizagem em seus alunos~ Eor out1~o lado, com 

dem.asiado conteúdo psicopedagÓgico e escassos conhecimentos 

específicos, poderia dar-:-se a supervalorização do "corno" en-

sinar em detrimento do "o que" ensinar~ f: Óbvio que uma int:~ 

gração entre elas é o que déve:cia dar-seo Tal integração,· 

provavelmente melhoraria a formação de educadores matemáticos 

a ni.vel médio. Não menos importante posição em sua formação, 

é a de dotar o futuro professOr de conhecimento necessár-io no 

de_senvolvimento da irl;vestigação científica e educativa em ma 

temáticá .e sua aplicação .em outras c-iências. Segundo Ubira

tan O 1 Ambrósio "Acelerar a formação de jovens mestres inves-· 

tigadores é da mais alta importância para nosso fUturo cien-

-·.tifico.e tecno1Ógico 11 (Unesco, 1976, pag. 136). O problema 

surge então corno acelerar essa formação que tende .à inves-ti-. . 

gação em EducÇtção M_atemâticao 

A investigação em Educação Matemática é um campo r~ 

lat:tvamente jovem e já tem muitos discípulos "os que existem 
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sao necessá:r::·ios, porem suficiente 11
• 1\_quE~les que exisb:m ;'\·i:.ual 

mente tem se dedicado arduamente em seu trabalho, porêrr: sun-

pre dependendo de certos fator:es, tais como: ter,,po corn dedi-· 

cação exclusiva para a investigação, verbas, fonnação U0 gru 

pos de trabalhos e outros. Além disso, tem-se fo:r:nndo aé"~~x,.cia 

ções que se dedicam a estudos _relacionados a programa!">, mét.o 

dos e meios; nprendizagem-aluno, ensino·-mestre c que se :refor 

çam com reuniões periódicas e conferências para cheqar a po~ 

síveis soluções de situações problemas em Educação lvtatE.omáti-

ca. 

InstituiçÕes como o IREM Francês (-Institute de Re

charche pour· l 'Enseignernent des- Matemá.t.iques} r o Im.go de 

Utrecht, HoJ:at:tda (Institut voar Ontwikkeling van Wisktmdc 

Onderwijs) e Centros de Professores Ingleses têm propugnado 

pela participação dos professores na investigação effi Educação 

Matemática. 

De fato, para o desenvolvimento de tais atividades 

se ,deve dar ao professor os conhecimentos básicos necess2,rios 

sobre investigação educacional, fazendo uso de métodos cien

ti,fiCos e experimentais, isto é, util:I.zando métodos est:atisti 

cos_ apropriados e métodos experimentais controlados. 

Pelo exposto, a formação do futuro professor de Ed~ 

caçao Matemática não só deve estar enfocada sob o especÍfico, 

psico-pedagÓgico e cultural mas também deve tender para a in 
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vestigação educativa da cspecialidude~ .Tt:.rd.:os cssc:s a;-,pect.os 1 

converg·em ao mesmo ponto 

fei.çoarnento cons·tante do professor de 
~- ,. 

Ednc:c~qao l•latcn;:d::J.ca. e 

por fim, o engrandecimento qualitativo de SIJ.ct cspc:c:Lali.d0.c1Ec ~ 
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DELH1I'J·Z\ÇÃO DO PROBLEI:Jll\, 

Assinalamos anteJ:iornH_mt.e qu.(: uma da~> vuriáveis imK, 

portantes na qualifidaà.e , da Educação r é a qtw.15.c1ade do Edu-

caàor (dependendo de sua forrnação e <:pcrfeiçocmtcnto constan-

te) . Não menos importante são tambem as recrula-, 

res de instituições que' garantem mant:o.T u:m adocr'-1ndo nível 

técnico-pr.ofissional do co:rpo docente 6 que revis(~m e avaliem 

periodicamente a formação e o aperfci<;ua.1!tento dos futm:-os e-

ducadores~ 

Nossos centros de es·tudoS superiores sa.o quem em úl 

tima instância têm a responsabilidade 6.e um comp.romisso de 

permanecer atentos frente às posslveiG mudanças em sua forma 

çaor enfrent.ando as exigências do desenvolvimento das ciên-

c ias e da· tecnologie.· atual~ 

Foi a partir de nossa exper.iGncia, gerada pelo con-

·tato permanente com problemas sucessivos e uniformes na for-

mação de educadores matemáticos por nossas Ueiversidades,que 

nos levou a .propôr .uma linha de ação d.c ac:ôrdo com nossas 

p:re~ensões e com a realidade at.ual ·da. EducaÇão Chilena~ 

Como em outros países, principalmente nos níveiS bá 
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. 'd· Slcos e me :.to, nossas Universidades formam os futuros educa-

dores mc;.tem5.ticos com uma marcada tendência em conhecimentos 

espGcÍficosr separando àqueles psico-pedagógicos que são de 

caráter qera.l e não orientados todos eles em seu conjunto P~. 

ra sua efetiva aplicação integral em possiveis soluções e 

problemas vigentes em Educação- I1·1atemática ~ 

Propôs-se ent2ío uraa linha de ação definida, alcem-

çando em programa de Metodologia de Ensino na formação de prs:_ 

fessores de Educação !Yiatemática a nível médi9 na Universida-

de de Chilef Sede Osorno - Chile, planejado para o Curso de 

Pedagogia em Matemática e com o nome de "Metodologia E::...;pecial 

e Prfi·tica", com quatro semeStres de duração. 

Com respeito ao programa a ser adequado para a _for-

mação de Educador Matemático a nivel médio, este, dé fato e-

x5.stia. O que não existia, era a oficialidade dele e aqueles 

que existiam de anos anteriores, só ofereciam conteÚdOs meto 

dolÓgicos e educativos de cará_ter gerale Além disso, sua du-

raçao era relativa aos semestres exigidos pelo plano oficial 

de es:tudos do Curso. Isto, sem dÚvida alguma referente na 

formaç-ão integral do futuro Educador e não só nele, como tam 

bêm na Educação Matemática toda. 

continuávamos então, formando professores com amplos 

conhecimentos específicos e escassos conhecimentos psico-pe-

dagógicos e que se acentuavam pela falta de uma adequada re-
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lação entre os ccnhecü::cntos adquiridos pelo Educador em for 

ma\~ü.o e sua efct·i.va apl:i.cabilidade frente no meio. E também 

não t:erin com() e onde podf::;r participar e atuar diretamente 

no próprio procr;:::;~~o d+?. ensino~apr:endizagem at.ê seu ingresso 

na PrEtica Ped-~~·~6gica (j:"equJ.sito parcial na formação do pr~ 

fessor corn 40 h::)ras de dtu:ação) que se realiza no Último a

no de Estudos (k> Curso .. 1\rrui se havia a oportunidade de 

transmitir conhecimentos e desenvolver uma metodologia cara~ 

tcrí.sca , não S'.e preoc-r;pava nem era motivado em sua formação 

para expor e analisar possíveis soluções à problemas vigente 

em Educação Mab::::mãtica no âmbito regional. 

De vi·to.l importância, era então a programaçao do 

trabalho na formação de Educadqres Matemát.icos a nível médio. 

Nelu se fazia !~entir uma imperio;;a necessd.dade de adequar um 

prog.rama___;'!~_t~etodologia do- Ensi.no neste nivel, que relaciona!'~ 

se os conhecimenb::~s específicos com os psico-pedagÓgicos, eg 

focando sua formaç'ão para uma pç~rticipação ativa no processo 

ed,ucativo e motivando seus interesses e atitudes, com um es.

pirito critico·-criador frente às possíveis mudanças nesta es 

pecialdiade. 

A adequação deste programa começou no ·IV ano do CuE_ 

so àc. Pedagogia em M.a·temâtica e sObre eles centralizaremos 

nossa atenção com .. projeções e sugestões de prosseguimentos 

para o V ano dp mesmo curso. 
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OBJETIVOS 

OBJETIVOS GERAIS: 

Aumentar o nível quali·tativo na formação do professor 
.. 

em Educação Matemática a nivel médio. 

Criar grupos de investigação em Educação Hatemática. 

Coletar a experiência de adequadação do programa, a 

fim de traduzi-la na fundamentação de uma alternati

va metodolÓgica, para· uma melhor formação de profe~ 

sere:::- em Educação Ma temática •. 

OBJETIVOS ESPECÍFICOS: 

Formar futuros professores com conhecimento da.estru-

tura da Educação.Matemática Atual. 

Reforçar os conhecimentos psico-pedagÓgicos do educan 

do, relacicinado's com a e~pecialidade. 

Capa c i ta r os professores l?..ln formação, para o ensino da 

Matemática, tendente a investigação em Educação Matemá 

tica. 

Formar grupos de investigação em Educação Matemática. 

Colocar estregrupos em condições para expôr, analisar 

e interpretar problemas atuais em Educação Matemática. 

. . 
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.. METODOLOGIA 

Uma vez formulados os objetivos qerais para a adequa

çao do programa, se implantou uma metodologia de ação a partir 

de outubro de 1976, começando por revisar e classificar uma bi 

bliografia adequada para com nossas pretenções e por elaborar 

documentos que permitiram as alt:erações necessárias pc1.ra com 

os objetivos especificas do programa. 

Confeccionou-se o programa curricular a d~senvolver,jâ 

que este nos permitia· orientar de melhor forma o processo ensi

no-aprendizagem do professor em formação e também porque era i~ 

dispensável para o trabalho docente sistematizado que pretendia 

implantar-se. Neste, a situação de aprendizagem (conteúdos de· 

matérias e atividades) e as condutas foram considerados aspectos 

essenciais. 

Te·ndo em vista o bom' desenvolvimento do programa sele-: 

cionou-se as estratégias metodológicas .a serem empregadas, isto 

é_, as condutas de trabalho que os prbfessore.s em formação desen 

volveriam. Entre estas podemos mencionar: 

Por eScassez de materiais b.ibliográficos, tanto psi.co--

peda"g.Õgicos corno da especialidade, os professores em forma·ção 

confeccionaram seus próprios apontamentos ora através de livros 

ora por documentos elaborados pelo professor. 
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Os apontamentos confeccionados se referiam aos conteú-

dos contidos no curso e entregues na sua totalidade, aos inte

gr:·antes com um minimo de uma semana de antecipação para sua di~ 

cussao em aula. Tal estratégia, permitiu uma efetiva participa

ção do educando no processo ensino-aprendizagem; assim, o pro

fessor passou a ser um orientador e guia do processo, dinamiza~ 

do suas aulas com efetiva atividade, ao invez de oferecer aulas 

espositivas e passivas. Ademais proporcionava em cada aula um 

efetivo "feed-back 11 para cada tópico em discussão. 

Estas e.s·tratégias foram utilizadas de preferência no 

primeiro semestre do ano de 1977, com 6 horas de aulas semanais, 

onde se ofereceram os conteúdos básicos necessários em Educação 

r,iatemática; re~orçou-se também~' posição psico-pedagógica do pr~ 

fessor e proporcionou-se uma orientação para a i~vestigação em 

Educação Matemática~ Também foram aplicados o pré-teste e os 

testes sobre conteúdo matemático que indubitavelmente contribui 

ram de forma si~nificat.iva para uma. avaliação adequada. 

J?âra o segundo semestre do mesmo ano, utilizaram estra 

tégias metodolÓgicas especialmente dirigidas à elaboração e exe· 

cução d~ t-iini-Projetds de Investigação em Educação Matemática, 

·uma vez que nosso objetivo fundamental consistia em fazer com 

··que os professores em ·fo.rmação confeccionassem- e aplicassem pe

quenos trabalhos. de inyest;igação em Educação Matemá·tica qtie es

tivessem ligados à realidade educacional regional. Esses tr~ba

lhos poderiam ser de caráter descritivo-diagnóstico Ou metodoló 
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gico-experimental e para qualquer g-rau de ensino, a saber: des

cri-tivo-diagnóstico, no sentido de analisar e interpretar o fu.0. 

cionarnento regular existente na região sobre Educação Matemáti

ca; metodolÓgico-experimental, no sen·tido de introduzj_r modifi

caçoes no próprio procedimento de ensino-aprenclizagem da matern5. 

tica. 

Para levar os alunos a realização de tais trabalhos , 

foram empregadas as estratégias metodolÓgicas que se segue: 

- formou-se grupos de trabalho de acôr.do com interes

ses pessoais entre os integrantes do grupo-curso; 

- nomeou-se um responsável direto em_cada grupo; 

- estabeleceram-se as seçoes periÓdicas para trabalho 

de cada grupo com o oiientador (Professor do curso) ; 

- os grupos urna vez formados, tiveram que elaborar um 

ante-projeto d~ investigação. Tal documento incluia~ 

jUstificativa, ·del.imitação de problema, objetivos 

metodologia, ,hipóteses, avaliação, fluxogi:-ama, cron.Q_ 

grama e bibliografia (l) . Foi assim que nasceram dos 

mini-projetos de investigação em Educação 1'1atemática, 

seguintes: 

"Alternativa MetodolÓgica para o ensino da Geometria 

nas Escolas Especiais" e "Um estudo de alguns fatores 
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que influem no Rendimento Escolar do ramo de Maternãti 

cano Ensino Médio em Osorno". 

(1) Tal documento nao incluiu Custos e Recursos, devido ao no_§_ 

so Projeto geral não ter recebido qualquer recurso mate 

rial ou financeiro de qualquer instituição. 

Posteriormente; 

- os grupos aplicaram os mini-projetos de investigação 

elaborados; 

- os grupos redigiram a versao oficial de seu trabalho 

de ~nvestig~ção, onde se incluía uma introdução, re

visão bibliográfica referente· ao tema avaliação, su

gestões e bibliografia utilizada. 

Com. relação ao número de horas de aula para o segündd 

semestre (6 horas), ele foi diminuindo periÓdica·e sistemáti

camente como trabalho de aula comum, mas aumentando effi termos 

-de reuniõe-s alternativas de cada grupo com o Orientador; final 

mente era dedica.do tempo comple'to ·para a execução, aplicação e 

redação dos m~ni-projetos·de Educasão Matemática. Também apli-· 

caram o Pós-Teste_e- o Formulário para o aluno", que Contribui

raro_ positivamente para ·medir condutás cognitivas e afet_ivas al 

cançadas pelos professores em formação. 
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A programaçao do curso estava enfocada sob a perspec-

tiva de reforçar conhecimentos e condutas de trabalho do profe~ 

sor em formação, como também de por à disposição da instituição-

formadora, materiais de apoio necessários em educação rnatemáti -

ca. A. Universidad de Chile - Sede Osorno e, em específico, o De-

partamento de Matemática e Ciências Naturais recebem cópias dos 

mini-projetos efetuados~ As informações e problemas de educação 

matemá·tica foram analisados e interpretados sucintamente pelo 1~ 

vantamento dos mini-projetos, mas posteriormente, como uma das 

funções complementares do ensino superior, deve servir de massa-

critica para a formação de· centros interdisciplinares de Educa --

ção Matemática; estes se dedicariam a aprofundar e·studos em tais 

assuntos e levartar outros, que impliquem em soluções reais a 

problemas vigentes na educação matemática regional. 

É necessário notar que atualmente um dos mini-projetos 

·elaborados no ano de 1977, sobre "Um estudo de certos fatores 

que influem no Rendimento Escolar do ramo de Matemática no Ensi-

·no Médi.o em Osorrio" foi ampliado pOr um grupo de alunos do 59 a 

no.da Carreirã. de Pedagogia na.Matemática, dando origem a um 

Seminário· de Titulo (2); o' qual é ·desenvolvido interdisciplina. 

riament~ e a cargo de um professor supervisor. 

(2) Seminário de Título: exigência parcial para a obtenção do tí 

tulo de Professor de Matemática de nível médio. 

UNtCAMP 
IIILIQTHÀ CENlUI 
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HIP6TESES 

Os professores em formação, alunos da carreira de Pe 

dagogia em Matemática da Universidad de Chile - Sede Osorno, me

diante as atividades desenvolvidas referentes à adequação de um 

programa de educação matemática: 

H 
1 

H 
2 

H 

3 

com elevada frequência apresentam condutas positivas 

para uma especialidade tanto na área cognitiva corno 

afetiva; 

ampliam seus conhecimentos com relação aos problemas 

educativOs matemáticos; 

elaboram e executam mini-proje~os de investigação em 

eduáação. matemática os quais os.capacitam à inicia

çao em investigação educacional. 
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Avaliação ------

A avaliação foi interpretada como completamente do v~~-~ 

cesso de desenvolvimento educacional e especificamente para o 

senvolvimento do programa, constituiu-se num proces.so dinâmico ' 

continuo e de diagnóstico. 

Foram utilizados três tipos de avaliação: DiagnÓstica, 

Formativa e Acumulativa. A Diagnóstica, utilizada preferencialrnE~.Il 

te na aplicação de pré-teste, serviu para indicar que nível cog-

nitivo os professores em formação possuíam com respeito aos con-

teúdos do programa curricular a desenvolver, como também indicou 

as causas básicàs que os fu.turos professores v.presentavam com re-

lação às difereüças individuais para com o processo de instruçã.o. 

A Formutiva, executada no desenvolvimanto das aulas de forma reg::! 

lar e na orientação para a elaboração_, execuçao e aplicação dos 

mini-projetos, proporcionou um efetivo feed-back. Nela incluiu-se 

também, a aplicação do PÓs-teste e do Formulário do aluno·, o que. 

constituiu importante retrO-informação para o professor sobre con 

du"taS cognitivas e afetivas alcançadas pelos professm:es em for-

maçao. A. Acumulativa,· utilizada fundamentalmente para medir prod~ 

tos de aprendizagem alcançado pelos professores em formação, deu

se a.través da aplicação do Pré-teste 1 de Testes programáticos, do 

PÓs-teste e da elaboração e aplicação dos mini-projetos de invcs-

tigação. Acresce-se ainda a este tipo de avaliação, os resultados 

finais durante o ano letivo da adequação do programa de Metodolo

gia do Ensino da Formação de Professores de Educação Matemática -
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·nivel médio. 

Precedeu-se, então, à avaliação dos testes, tanto do 

Pré e PÓs·-teste, como do Formulário do aluno, levando-se em con 

ta os pontos obtidos pelos professores em formação~ 

Para classificar os resultados da avaliação do Pré

Pós-teste, sendo o mesmo teste aplicado em ambas oportunidades , 

utilizaram-se as cinco primeiras letras maiúsculas do abecedário 

em ordan qualificativa decrescente, a saber: A- ótimo; B- mais 

que suficiente; C- suficiente; D- menos que suficiente; E- defi-. 

ciente. 

No formulário do aluno, a avB.liação realizou-se uti

lizando as mesmas cinco primeiras letras maiúscul.as do abecedá -

rio; mas com um ~tributo diferente, a saber: A- concordo pelameg 

.te, B- concordo parcialmente, c- neutro, D- discordo parcialmen

te, E- discordo totalmente. 

A~ qualific.ações no transcurso do ano letivo consegu_i 

das pelos. professores em formação,. obedecem à escala ascendente -

de Dotas nàcional, ·de um (1) a sete (7). 

A tabulação dos; dados fornecidos pela aplicação do 

Pré-teste, indicou a falta de conhecimentos que os professores -

em formação apresentavam com relação aos programas, tanto pela 

baixa qualificação alcançada em cada uma das perguntas respondi -
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das como também, pela excessiva quantidade de perguntas que de:i.x5! 

ram sem respostas. Isto nos permitiu dar maior ênfase naquele_s 

conteúdos que se desconheciam completamente ou que demandavam um 

melhor reforço. 

O PÓs-Teste por sua ve~, nos forneceu um aumento de -

respostas significativas tanto qualitativa como quantitativamente 

proporcionadas pelos professores em formação. 

Posteriormente, procedeu-se uma ponderação a cada mna 

das qualificações de letras obtidas nos Pré e Pós-Teste, a saber: 

A - 5, B - 4, C - 3, D - 2, E - 1 1 S/R (sem resposta) - O. 

Para o Pré e PÓs-Teste, com um total de 20 perguntas_ 

e com uma procenta"gem máxima de 25 pontos para cada uma delas 

oJ:?servou-se que a média alcançada P.or pergunta nd Pré-T~ste foi 

de: x -
Pre-T/P 

= 5-,1 e o de PÓs-Teste foi de: ; _ I = 15,8. 
POs-T P 

A porcentagem de aumento das médias de Pré e PÓs-Teste por. perg·un_ 

ta foi de 210%; o que indica uma alta porcentagem de incremento 

alcançado por pergunta com r~lação à idên~ica aplicação do Pré e 

PÓs-Teste, implicando isto num -awnento considerável de condutas 

cognitivas_adquiridas por parte dos professores em formação. 

A porcentage.m de incremento em condutas cognitivas 

por aluno com relação ao Pré e Pós-Teste, revelou que a média al

cançada por aluno no Pré-Teste foi: x = 20,4 e a do Post
Pré-T/a 

Teste, x = 63,2 
Pós-T/a 

(X =100). 
ideal a 
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A porcentagem de aumento nas médias do Pré e Post-Tes 

te por aluno foi de 209,8%. Isto indica que ao aplicar o mesmo -

questionário a um mesmo grupo de professores em formação, antes 

e depois do tratamentof existiu um aumento significativo de po~ 

centagem por aluno entre o Pré e PÓs·~'l'este. 

Em seguida, for.am examinados a correlação entre as qu~ 

lificações obtidas pelos alunos no Pré e PÓs-Teste e as qualific~ 

çoes obtidas através do desenvolvimento do programa no ano letivo. 

Para isto, comparou-se a la. qualificação com a final (existiram 

4 qualificações), relacionando os primeiros conhecimentos alcanç5!:_ 

dos pelos professores em formação com relação aos que obtiveram -

no final. 

Fixando-se um certo intervalo para a porcentagem .de 

inçremento ao Pré-Pós-Teste por aluno, como também um intervalo à 

porcentagem de incremento de qualificações por áluno, e aplican

do o quoeficiente de Cor~elação de Spearman, obtemos um r= 0,7, o 

que significa uma alta correlação positiva entre as_ 2 formas de 

avaliação. S_ua. diferença com a correlação positiva perfej,ta (r=l) 1 

pode ser explixado, tendo em vista· que, uma delas somente media ~ 

conhecimentos teóri·cos e a outra, além de teóricos, também med1a 

cnnhecimentos práticos. 

concluímos ·a avaliação referindo-se ao formÚlário do 

aluno para a p·arte· afetiva. ··composto de 15 pe_rguntas, sua apllc:~ 

çao revelou que, a mais alta inclinação dos professores em form9;_ 

çao foi para a alternativa A, o que nos mostra que os alunos al 
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cançaram muito alto grau de interesse pelos tópicos e atividades 

desenvolvidas· no período de duração do programa no ano letivo ' 
como também adquiriram uma atitude positiva para com a especia -

lidade. 
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CONCLUSÕES 

-Podemos concluir que nosso trabalho nao so apontou a 

um aumento qualitativo na formação do Educador Matemático nível 

médio, senão também proporcionou instrumentos básicos necessa 

rios para a insti~uição, Região e Educação Matemática em seu con 

junto. 

Os professores em formação sent.iram-se desafiados p~ 

la programaçao do curso, encontrando essa sensaçao de fracasso i 

nicial imediatamente ao ser aplicado o Pré·-'feste. Para sua solu-

ção, aplicaram todos seus poderes, ·capacidades e potencialidades, 

tanto físicas, mentais e afetivas para resolver essa situação. 

No transcurso do desenvolvimento do programa, houve 

uma reaçao positiva por parte do professor em formação de forma 

dinâmica, continua e pessoal frente às diversas atividades que 

.realizou. Seus conhecimentos adquiridos pelo professor, foram re 

forçando e incorporando de forma ascendente, graduativa e acumu-

lativa para com os objetiVos do curso. Assim conseguiram sua au

.to independência no planejamento de possíveis soluções para pro

blern?-s Vigentes em Educação Matemática na Região. 

Se examinarmos os objetivos, tanto gerais como espe-

clficos com respeito ao curso, podemos observar que estes foram 

atingidos em sua plenitude. E ainda, com relação a cada uma das 
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hipóteses levantadas, pode-se afirmar que foram confirmadas ten-

do em vista também as atividades -realizadas pelos professores. 

Para o ano de 1978, houve uma continuidade na progra-

maçao do curso, já que os eventos, tanto externos como internos, 

garantiram um adequado desenvolviffiento de continuidade. Entre 

os eventos ~xternos, podemos mencionar: as significativas conclu 

soes a que chegaram os trabalhos de investigação e:m Educação Ma-

temática; a extensão dos mini-projetos, de inÍcio superficiais , 

mas depois foram aprofundados; a aquisição por parte da i.nsti tu.?.:. 

çao formadora de um banco de informações ou situações problemas 

em Educação Matemática da Região. Entre os eveJ!t~ ~ernos pod~ 

mos mencionar uma continuidade da programaçao efe·tuada para os 

Professores em fo.tmação no IV ano do Curso de Pedagogia em Mate-

mática, já que se confeccionou um programa de continuidade para-

o V ano do mesmo curso. Dessa forma, espera-se que o professor -

· em formação relacione os conhecimentos· adquiridos com o nível de 

ensino ~ue no futuro desempenhará suas atividades. No transcur-

so dos.dois semestres exigi~os para o V ano do curso, estes ela

boram pequenos trabalhos individuais de conteúdos programã~icos 

tr<.;Ldiciona.is para .o ensino médio; como também efetuaram traba 

lhos em grupos, com vistas à elaboração e aplicação de "MÓdu -

los Instrucionais para o ensino da Matemática a ni.vel médio". 

Este tipo de atividade reforçou a auto confiança discente para o 

desenvolvimento de uma Prática PedagÓgica, além de colaborar com 

a solidificação da estrutura de um educador matemático , perm:!:_ 

tindo a realização de um seminário de Titulo, dirigido a 
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Professores de Matemática a NÍvel Médio. 

Para concluir, diremos que atualmente {ano de 1978) ' 

está se realizando a segunda aplicação do curso com outro grupo 

de professores em formação que ingressaram no IV ano do Curso -

de Pedagogia em Matemática na Universidade de Chile, Sede Osor-

no. Sua planificação obedece à programação efetuada para o ano 

de 1977 e que oferece o desenvolvimento de conteúdos programâtl 

cos, também prevê a elaboração e execuçao de pelo menos dois 

novos mini-projetos. Obviamente, que para este ano, nosso traba 

lho está enriquecido pela experiência alcançada nas aplicações 

de cada uma das etapas planificadas e. elaboradas anterionnente. 

Podemos mencionar também a existência de um trabalho interdis-

ciplinar com professores de tliv·ersas áreas, tais como, Matemát~ 

ca, Educação, Estatística e ·outras que, de maneira induvidável, 

reforçam positiyamente nossa atividade e q~e contribuem notavel_ 

mente para que os objetivos propostos sejam atingidos. Assim 

que, para a etapa de utilização de· i_nstrumentos est~at{sticos 

nos mini -projetos, aos. prOfef:>sores em f?rmação matricUlad.os 

-e 

em 

Estatística Educacional do IV ano do curso, solicit~-se· e· ava ·-

lia-se as corretas aplicações de instrumentos estatístico~ àde-

quados na medição dos mini-projetoS de investigação em EducaçãO 

Matemática. 

Por todo o ·desenvolvimento e exposição anterior, so 

nos resta dizer: 
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-nA preocupaçao pela formação" adequada de Educadores 

.. - ... . .. .. - -
1>1at·ernaticos e muito necessaria em ·qualquer nlvel, porem nao su 

ficiente par~ a Educação Matemáti<?a em seu conjunto". 
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