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INTRODUCAO

No decorrer dos anos, a dificuldade em aprender Matematica tem
alimentado cada vez mais um sentimento de apatia em discentes de diferentes
idades e, muitas vezes, isso € refletido nas salas de aula onde é possivel
encontrar alunos que ndo conseguem assimilar os conteddos, o que acaba
criando uma imagem de que a disciplina podera ser um dos maiores desafios da
vida escolar.

Muitos educadores tém se esforcado para tentar modificar esse cenario
através de diferentes estratégias metodoldgicas, buscando outros olhares sobre
0 ensino de Matemética na escola. Desde 0s anos iniciais da formacéo escolar
parece haver um senso comum de que a Matematica € dificil, partindo de
esteredtipos comumente reproduzidos no espaco educacional.

Este cenario nos leva a refletir sobre as origens desse pensamento,
levantando a questdo motivadora desta pesquisa que visou descobrir: Qual a
percepcdo dos discentes sobre as praticas de ensino do professor de
Matematica?

Justifica-se o interesse pelo tema considerando o fato de que, como
futuro professor, refletir sobre as praticas docentes e a relagdo destas com a
percepcao dos alunos é relevante para a qualificacdo da atuacdo em sala de
aula.

Desta forma o estudo teve por objetivo geral identificar as percepc¢des dos
discentes sobre as praticas de ensino do professor de Matematica, por
conseguinte elencamos como objetivos especificos conhecer as concepc¢des do
docente sobre suas estratégias metodoldgicas; analisar o planejamento de aula
do professor; verificar a percepcdo dos alunos sobre as préaticas de ensino da
Matematica e por fim, refletir sobre a relacdo da percepcdo dos discentes e as
estratégias metodoldgicas utilizadas.

Partindo de uma abordagem qualitativa e pesquisa de campo, realizada
em uma escola da rede publica de ensino da cidade de Manaus,
especificamente com trés turmas do terceiro ano do ensino médio e seu

respectivo professor!, coletou-se os dados para andlise e reflexdo proposta

! Nas trés turmas que foram objeto de investigac&o a disciplina de Matemaética era ministrada pelo
mesmo professor.



neste estudo visando a constru¢cdo de possiveis respostas a nossa questao

norteadora.



CAPITULO 1

FUNDAMENTACAO TEORICA

1.1. Consideracg®es Iniciais sobre Metodologia e Didatica

As metodologias de ensino vém sendo criadas, embasadas e modificadas
ao longo das décadas conforme o avanco da tecnologia, e com isso, 0S
profissionais da educacdo passaram a ser cada vez mais cobrados quanto as
suas praticas de ensino, isto é, precisam estar conectados com 0s avangos e
desenvolvimentos tecnologicos e conceituais de maneira que atualizem suas
estratégias didaticas. Neste contexto, € imprescindivel mencionar sobre as
influéncias das transformacdes sociais, econdmicas e culturais que ocorrem nas
sociedades e refletem nas formas de pensar e se desenvolver a educacéo.

Essa relacdo entre o espaco escolar e 0 ambiente social pressupde uma
permanente atualizacdo das estratégias metodologicas de maneira a dar conta

das constantes transformacodes. Neste estudo entendemos metodologia como:

De maneira genérica o termo ora significa um conjunto de métodos, ora
um conjunto de técnicas. Cientificamente, entretanto, ele tem uma maior
amplitude que, quando aplicada a educacéo, representa: o conjunto de
métodos, técnicas, recursos, procedimentos, determinados em um
cronograma, tendo em vista atingir, com sucesso, objetivos previamente
determinados (TOSI, 2001, p. 148).

A partir desse viés, alguns autores dedicaram estudos as metodologias de
ensino e o trabalho do professor, tais como Libaneo (2002) e Zaballa (1998). O
primeiro aponta para a importancia da didatica para o educador e a sua
compreensdo como um dos ramos de estudo da pedagogia e também explica
gue a mesma entra com a funcéo de fazer com que o0s interesses sociopoliticos
nao sejam somente cumpridos, mas que os discentes consigam aprender de

forma significativa (LIBANEO, 2002), pois a didatica,

€ a disciplina que estuda o processo de ensino tomado em seu conjunto,
isto €, os objetivos educativos e os objetivos de ensino, os contelddos
cientificos, os métodos e as formas de organizacdo do ensino e 0os meio
que mobilizam o aluno para o estudo ativo e seu desenvolvimento

intelectual (LIBANEO, 2002, p. 71).

Por este caminho as concepc¢des didatico-metodolégicas do docente,
relacionam-se diretamente com suas praticas de sala de aula, pois o professor de

Matemética ainda que trabalhe com conhecimentos construidos ao longo da
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histéria, é responsavel pela atualizacdo dos conteddos da area frente as
constantes transformacfes do meio. Uma vez que as tecnologias avancam,
surgem novas possibilidades e desafios para a Matematica, o que pode ser
instigante para a renovacao das estratégias de ensino, conectando a escola com
as mudancgas sociais.

As escolhas metodoldgicas para o ensino de Matematica refletem nao
somente as concepcbes do professor que as utiliza, como também podem
relacionar-se ao perfil dos alunos aos quais se destinam. Tendo em vista o desafio
de ensinar em diferentes contextos e niveis de conhecimento, muitas vezes o
docente acaba mudando ou adaptando suas estratégias de maneira a adequar-se
as necessidades.

Contudo, cada professor tem suas praticas e de uma maneira ou outra, suas
estratégias de adaptacdo, no entanto, caberia questionarmos se este processo se
da de maneira consciente e reflexiva (GHEDIN; PIMENTA, 2005).

Integrante da politica nacional da Educacdo Béasica, a Base Nacional
Comum Curricular (BNCC) direciona uma secado inteira para a importancia da
Matematica e suas competéncias para os discentes do Ensino Médio, apontando
que este conhecimento é necessario tanto para a aplicacdo dela em sociedade
quanto para a formacéo de cidadaos criticos.

Assim, a BNCC (BRASIL, 2019) aponta cinco tépicos como base para o
ensino aprendizagem:

e O emprego de estratégias e conceitos atrelados a atividades
cotidianas dos alunos, ressaltando a presenca da Matematica em questdes
socioeconémicas e tecnoldgicas;

e Propostas e participacbes em desafios com base na
contemporaneidade, assim como a tomada de decisdes éticas voltadas a analise e
reflexdo sobre problemas sociais, empregando técnicas e linguagens proprias da
disciplina em questéo;

e Aplicacao de estratégias e conceitos como métodos de interpretacao
e de resolucao de problemas em seus determinados contextos para construir uma
argumentagao coerente e consistente;

e Buscar a resolucdo de problemas empregando diversos tipos de
representacao, tais como algebra, geometria, estatistica e computacéao;

e A investigagdo e o estabelecimento de hipoteses sobre os conceitos
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e propriedades, utilizando estratégias e recursos para demonstracéo.

Como vimos, tanto os autores citados como os documentos legais apontam
para a relevancia da atencdo as escolhas metodologicas do professor, uma vez
que estas estdo diretamente relacionadas a maneira como se dard o processo de

ensino aprendizagem na sala de aula.

1.2. Didatica e o trabalho do professor de Matematica

Para além da selecédo de contetdos e dominio de férmulas o trabalho do
professor deve abarcar uma visdo integral do aluno, entendendo-o em seus
diferentes aspectos, de maneira que o conteludo especifico possa contribuir
significativamente no seu desempenho como cidadao. Desta forma o trabalho
docente tende a articular-se com dimensGes maiores. Entendido como atividade

pedagdgica busca atingir alguns objetivos primordiais (LIBANEO, 2002, p. 71):

Assegurar aos alunos o dominio mais seguro e duradouro possivel dos
conhecimentos cientificos. Criar as condicdes e 0s meios para que 0s
alunos desenvolvam capacidades e habilidades intelectuais de modo
gue dominem métodos de estudo e de trabalho intelectual visando a sua
autonomia no processo de aprendizagem e independéncia de
pensamento. Orientar as tarefas de ensino para objetivos educativos de
formacéo da personalidade, isto €, ajudar os alunos a escolherem um
caminho na vida, a terem atitudes e convic¢des que norteiam suas
opcdes diante dos problemas e situacdes da vida real.

Podemos pensar que a didatica se volta para o aspecto social, para os
fundamentos, condi¢cbes e formas de se realizar as préaticas de ensino. Assim
dizemos que o trabalho do professor em sala de aula envolve muito mais do que a
transferéncia de conteldos uma vez que se relaciona com a propria construcao
do conhecimento, aqueles ja instituidos e os saberes discentes.

Essa relacdo dindmica, aberta para atualiza¢cbes ndo descarta, no entanto,
aspectos tradicionais do ensino como por exemplo, a memorizagdo de formulas,
ou seja, ainda que novas estratégias sejam incorporadas existe uma historicidade
no processo de ensino aprendizagem que tende a repetir-se (LIBANEO, 2002).

Tanto a didatica quanto a metodologia podem ser entendidas como
elementos fundamentais para o que se faz na sala de aula envolvendo
concepcgoes tedricas dos professores na escolha de procedimentos e estratégias

de ensino.
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Cabe neste momento apontarmos as distingdes entre métodos e técnicas
de ensino, levando em consideracdo que muitas vezes esses termos costumam
ser utilizados como sinbnimos para didatica:

O método constitui o elemento unificador e sistematizador do
processo de ensino, determinando o tipo de relagédo a ser estabelecida
entre o professor e alunos [..]. Técnicas sdo as instancias
intermediarias, os componentes operacionais de cada proposta

metodoldgica, os quais viabilizardo a implementagdo do método em
situacdes concretas. (MARTINS, 2000, p. 40)

A proposicédo da autora articula-se com os apontamentos de Libaneo (2002)
no sentido de que este também se refere as metodologias como um espaco de
articulacdo dos conteudos e métodos proprios de cada matéria e suas finalidades
educacionais, ou seja, instituindo caracteristicas préprias para cada disciplina
quanto as suas metodologias de ensino, tais como o uso de material concreto e
elementos da ludicidade, como no caso da Matematica.

Os documentos norteadores das praticas pedagogicas referentes ao ensino
da Matematica dizem que, “o conhecimento matematico € muito mais do que
contagem, medicdo de objetos e grandezas, ele também é responséavel pela
formacéo do cidad&o critico ciente de suas responsabilidades sociais” (BRASIL,
2019, p. 535).

O mesmo documento referindo-se a metodologia do ensino da Matemética

salienta que:

E imprescindivel levar em conta as experiéncias e os conhecimentos
matematicos ja vivenciados pelos alunos, criando situa¢des nas quais
possam fazer observacBes sistematicas de aspectos quantitativos e
qualitativos da realidade, estabelecendo inter-relagBes entre eles e

desenvolvendo ideias mais complexas (BRASIL, 2019, p. 298).

Para tanto os procedimentos elencados pelo professor sédo fundamentais
para garantir as inter-relagbes entre o contexto da escola e os aspectos da vida
cotidiana.

Para além,

Pais (2011) aponta que apesar do saber matematico ser formado por
nocoes objetivas, abstratas e gerais, o professor tem papel fundamental com sua
subjetividade ao ensinar o conteddo. Contudo, é importante que se leve em
consideracdo que a disciplina pode ser trabalhada com os conhecimentos ja

vivenciados pelos alunos de maneira que possam estabelecer uma relacédo com a
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realidade em que estao inseridos.

Assim, o ensino da Matematica deve ser visto pelo aluno como um leque de
informacdes a serem aplicadas em diferentes areas de conhecimento, sendo
capacitado a emprega-la quando apropriado.

Considerando estes aspectos, o processo de formacédo de professores
tanto inicial quanto continuado é de suma importancia no sentido de capacita-los
para elegerem as estratégias didatico-metodolégicas de maneira a garantir
gualidade do processo de ensino-aprendizagem da Matemética.

Desta forma, em toda a formacdo de professores, a formagé&o inicial e
continuada talvez seja um dos topicos mais relevantes a serem considerados
guando nos referimos as metodologias utilizadas em sala de aula, uma vez que
nesse momento ordenam-se estruturas de pensamento e entendimento sobre
ensinar e aprender que irdo orientar o que se faz no ambiente escolar, como
educador.

Desta maneira, Ghedin e Pimenta (2005, p. 164) apontam que:

Vivemos hoje, momentos de grandes incertezas que se traduzem de
variadas maneiras na vida humana em geral e, em particular, nas
instituicbes educacionais. [...] Tempo que deixa suas marcas em cada
um de ndés na sua marcha de globalizagdo, de tantas desigualdades e
distancias sociais.

Seguindo uma perspectiva semelhante, Libaneo (2002) reforca a
discussao apontando a existéncia de duas dimensdes na formacéo do professor.
A primeira se refere ao aspecto tedrico-cientifico e a segunda a formacéo
técnica-pratica. Assim, a formacao do profissional da educacgéo €é tida como um
processo intencional, pedagdgico e de preparacdo das duas areas supracitadas,
consideradas essenciais para uma completa formacado, salientando ainda a
importancia significativa daquela que se interliga diretamente com a pratica
docente, mas demarcando a necessidade de se trabalhar a teoria lado a lado da
metodologia.

A pratica reflexiva do professor sobre suas estratégias didaticas de
maneira a tornar consciente de suas escolhas e proposi¢cdes metodoldgicas é
relevante para os processos de ensino-aprendizagem de maneira a articular os
diferentes contextos e especificidades em consonancia com os saberes da

Matematica.
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1.3. Ensino-aprendizagem: aluno

Para compreender o processo de ensino-aprendizagem precisamos levar
em consideracdo como ele acontece. Desde as mais antigas civilizacbes até as
mais modernas € possivel encontrar diversos métodos para desenvolver
conhecimentos, como por exemplo, os pais costumavam educar seus filhos com
base naquilo que eles tomavam como necessidade, mas com o passar do tempo
se fez necessario ensinar muito mais que apenas cacar ou fazer comida, € nesse
momento que muitas pessoas se dedicaram para formalizar as metodologias e
dar origem as instituicbes de ensino.

Segundo Piletti (2001), ter uma atitude de constante abertura é indagar,
pesquisar, procurar alternativas, experimentar analisar e dialogar, ter uma atitude
cientifica diante da realidade, isto €, o ser humano aprende e ensina em diversas
situagcdes, nao somente quando compreende como se executa uma tarefa de
casa ou quando comeca a ler na escola.

Para Libaneo (2002, p. 27-8) os processos de ensino-aprendizagem,
efetivam a mediagcdo escolar de objetivos, contelidos e métodos das
matérias de ensino. Em funcao disso, a didatica descreve e explica os
nexos, relacdes e ligacbes entre o ensino e aprendizagem, investiga os
fatores codeterminantes desses processos.

As reflexdes do autor nos levam a pensar em como as praticas dos
professores deveriam estar conectadas com os diferentes contextos em que
atuam, ou seja, o0 ambiente escolar influencia a metodologia do professor, tendo
em vista que a falta de recursos didaticos das instituicées limita e impossibilitam o
docente a alcancar a exceléncia no processo de ensino-aprendizagem.

Para além, ressalta-se que 0 ensino ndo acontece somente dentro da sala
de aula, mas também em casa, no trabalho, na rua, no ambiente de lazer, em
contato com a tecnologia, com a natureza, ou seja, pode-se obter conhecimento
em diversas areas e, tais situacdes, também devem ser consideradas no
ambiente escolar (PILETTI, 2001, p. 26).

Nesta perspectiva, 0 mesmo autor (ldem, p. 36) aponta que para haver
ensino é preciso que haja identificacdo de objetivos entre o professor e o aluno e
equilibrio entre a matéria, o discente, as finalidades do ensino e as metodologias
aplicadas. Assim, salienta que a aprendizagem n&o se restringe apenas ao

processo de obtencao de conhecimentos, podemos dizer que “é um processo de
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aquisicdo e assimilagdo, mais ou menos consciente, de novos padrdoes e novas
formas de perceber, ser, pensar e agir” (PILETTI, 2001, p. 31).

A formacao do professor deve ser abrangente para dar conta da realidade
da sala de aula, articulando interesses e objetivos oportunizando ambientes de
interacdo entre 0s saberes historicamente constituidos e as variagbes de
contexto dos diferentes espacos de atuacdo. Assim, a flexibilidade das
metodologias e a percepcao sobre suas praticas, do professor € significativa para

um processo de ensino-aprendizagem eficiente.
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CAPITULO 2
METODOLOGIA DA PESQUISA

Este estudo caracteriza-se pela abordagem qualitativa a qual é de suma
importancia para a compreensao do pensamento das outras pessoas. Esta
abordagem se fez necessaria, pois foi realizada uma reflexdo acerca da
percepcdo de alunos quanto as praticas metodologicas do professor. Segundo
Denzin e Lincon (2006, p. 65) “a competéncia da pesquisa qualitativa &, portanto,
o mundo da experiéncia vivida, pois é nele que a crenca individual e a acdo e a
cultura entrecruzam-se.”

A pesquisa caracteriza-se como , que segundo Yin (2005, p. 32), trata-se
de uma abordagem empirica que analisa um fendbmeno presente na realidade,
quando ndo ha definicdo das fronteiras entre o fendbmeno e o contexto e no qual
sao utilizadas varias fontes de evidéncia. Assim, “os propdsitos do estudo de caso
ndo sao os de proporcionar o conhecimento preciso das caracteristicas de uma
populacdo a partir de procedimentos estatisticos, mas sim o de expandir ou
generalizar proposicoes tedricas” (GIL, 2008, p. 51).

O trabalho de campo sera realizado em uma escola da rede publica de
ensino da cidade de Manaus, com um grupo de alunos previamente selecionados?
de trés turmas do ensino médio, e um professor da disciplina de Matemética
atuante nas referidas turmas.

Para a coleta de dados, elencamos alguns procedimentos tais como,
observacgao direta intensiva (aulas do professor), a qual “usa duas técnicas, a
observagéo e a entrevista” (NASCIMENTO; OLIVEIRA, 2016, p. 81). Para registro
dos dados coletados utilizamos o diario de campo.

As entrevistas serdo realizadas por meio de questbes semiestruturadas e
sera aplicada com os alunos (Apéndice B) e o professor (Apéndice A). Este
procedimento “€ um encontro de duas pessoas, a fim de que uma delas obtenha
informacdes a respeito de determinado assunto, mediante uma conversacao de
natureza profissional” (MARCONI; LAKATOS, 2008, p. 80).

A entrevista € uma ferramenta importante, principalmente para o estudo de
caso, que por ter um objetivo centralizado, acaba exigindo mais informacg6es do

individuo que sera analisado, tendo em vista que a estratégia consegue colocar

2 Maior e menor rendimento de cada turma na disciplina de Matematica, totalizando seis sujeitos.
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frente a frente o investigador e o investigado. Portanto, Selltiz (et al. 1967 apud
GIL, 2008, p. 109) aponta que:

Enquanto técnica de coleta de dados, a entrevista é bastante adequada
para obtencao de informacfes acerca do que as pessoas sabem, creem,
esperam, sentem ou desejam, pretendem fazer, fazem ou fizeram, bem
como acerca das suas explicagbes ou razBes a respeito das coisas
precedentes.

Como documentos para andlise e comparacdo, foi utilizado os planos de
aula do professor (ANEXO 2).

A analise dos dados sera feita a partir dos referenciais tedricos que
fundamentam este estudo entrecruzando as teorias, os dados coletados e as

reflexdes geradas tendo como referéncia 0s objetivos iniciais da pesquisa.
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CAPITULO 3
APRESENTACAO E ANALISE DOS RESULTADOS

Retomando os objetivos especificos desta pesquisa sendo um deles,
conhecer as concepcdes do professor de matematica sobre suas estratégias
metodoldgicas, obtivemos os dados prioritariamente através do trabalho de campo
por meio da entrevista e observacdo direta (didrio de campo). Para tanto
identificamos pontos que se articulam: conceitos; formacéo inicial e pratica
docente, préaticas docente e perspectivas.

O sujeito colaborador como ja descrito € um professor graduado em
Licenciatura e Bacharelado em Matematica pela Universidade Federal do
Amazonas - UFAM (Diario de Campo - entrevista), além de uma especializa¢do na
area® no momento da pesquisa atuava em trés turmas do terceiro ano do ensino
médio de uma escola da rede publica de ensino da cidade de Manaus.

Retomando a ordem dos objetivos especificos da pesquisa iniciamos a
apresentacao e analise dos dados coletados.

Como estratégia, transcreveremos para o0 corpo do texto apenas as partes
relevantes da entrevista que efetivamente colaboram e sinalizam dados
pesquisados.

Para o conhecimento das concepc¢fes do professor de mateméatica sobre
suas estratégias metodologicas, através da entrevista realizada foi possivel
constatar que o docente aponta algumas falhas da formacéo. Quando questionado
se a sua formacéao inicial o preparou para as dificuldades da sala de aula, ele nos
diz: “Nao, a faculdade nao prepara nenhum profissional para as dificuldades que
vocé vai encontrar em sala de aula, ndao prepara de jeito nenhum”
(Professor/Entrevista).

Desta declaracdo pode-se inferir que na visdo do professor ha um
distanciamento entre saberes académicos e os saberes da escola, ainda que o
mesmo tenha bacharelado e licenciatura na area, evidencia que o espaco da
formacgao superior trata de outros temas que diferem daqueles que efetivamente
séo abordados no cotidiano da sala de aula.

Em outro momento da entrevista ele retoma este ponto de vista dizendo

que: “[...] em relagéo a universidade, o que ela ensina? Ela ensina exatamente as

3 Especializag8o em ensino da matematica - Universidade Federal do Amazonas (2009).
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matérias de conhecimento para o aluno passar, mas o que eles vao usar em sala
de aula ta& dificil porque o que os professores universitarios tao lidando ali é
diferente do que os alunos vao enfrentar em sala de aula” (Professor/Entrevista).
Ghedin (2002, p. 131) salienta que:
[...] o problema da formacgdo dos professores ndo esta centrado tanto no
como formar bons profissionais da educagcdo e sim, em quais 0s

pressupostos que possibilitam e tornam possivel uma proposta valida em
detrimento e em oposi¢ao a outra.

Ainda sobre o tema o professor nos diz: “Eu achei que quando eu entrasse
na universidade eu ia sair de |4 preparado para qualquer tipo de coisa, que eles
iam me ensinar a como ensinar o pessoal aqui fora, mas eu fiquei iludido. Ja fiquei
iludido na primeira, quando um dos meus mestres usou a palavra ‘te vira’, ‘da teu
jeito’, [...]. Vocé ndo aprende na universidade, como exatamente lidar com essa
realidade, ai vocé tem que usar 0s seus proprios meios. Apesar de vocé ter aula
de psicologia 1 e 2, mas mesmo assim € muito pouco pra vocé poder encarar e
ajudar o pessoal aqui fora, ndo da”. (Professor/Entrevista)

Nesse sentido Charlot (2002, p. 90) pondera que “[...] os professores, na
verdade, estdo se formando mais com os outros professores dentro das escolas
do que nas aulas das universidades ou dos institutos de formagao”.

Esta realidade apresentada pelo professor tem sido tema de debates atuais
em diversos segmentos tanto da educacdo fundamental como no nivel superior,
uma vez que impacta diretamente no desempenho profissional dos docentes:
“‘Entao, a diferenga que nds encontramos foi essa e a dificuldade foi essa,
pensando que quando entrasse numa universidade, o teu mundo ia ser tudo
esclarecido mas, ndo. Quando tu sai de |4, sai com mais duvida ainda e isso
continua todo tempo a existir’ (Professor/Entrevista).

Quando indagado sobre quais caminhos poderiam ser tracados para
superacao deste distanciamento obtivemos como resposta: “O que poderia ser
feito seria que a prépria coordenacao tivesse uma visao do que é feito em sala de
aula nas escolas para poder repassar para os futuros profissionais porque néo t4
tendo isso [...]. A cada ano que passa o professor tem que enfrentar uma clientela
de alunos diferentes, ai fica cheio, ndo da pra trabalhar com uma sala de quarenta
alunos” (Professor/Entrevista).

O que acontece neste tipo de situacdo “é que quando se esgota o repertorio
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tedrico e os instrumentos construidos como referenciais, o profissional ndo sabe
lidar com a situagao” (GHEDIN, 2002, p. 132).
Ou ainda:

Os saberes da experiéncia e da cultura surgem como centro
nerval do saber docente, a partir do qual os professores
procuram transformar suas relagBes de exterioridade com os
saberes em relagdo a interioridade de sua pratica (GHEDIN,
2002, p. 185).

Em outro momento, em uma reflexdo a partir das experiéncias de sala de
aula ele comenta: “O meu ponto de vista profissional € que, minhas aulas (sédo)
como ferramenta para o desempenho deles futuramente, porque cada série € uma
sequéncia, entdo vocé s6 vai conseguir se dar bem na préxima série se vocé
desenvolver alguma coisa na série anterior, se vocé nao fizer isso ndao adianta”
(Professor/Entrevista).

Esta afirmacdo apresenta de forma clara como o docente visualiza sua
atuacao em relagéo aos objetivos que entende serem os mais adequados para 0s
alunos, o que influencia em suas escolhas metodoldgicas: “Metodologia a gente
procura 0 mais simples possivel para que eles possam aproveitar todas as
férmulas, todas as sequéncias e todos os conteudos envolvidos no seu dia a dia.
Se tudo na vida envolve matemética entdo vocé tem ai um universo e tanto pra
trabalhar essas metodologias, sejam materiais, midia, jogos e infinitos campos,
mas novamente o interesse nao ajuda” (Professor/Entrevista).

Neste caso professor refere-se a falta de interesse dos alunos.

Isso nos leva a refletir sobre o trabalho do professor que mesmo sendo
executado, acaba prejudicado pelas adversidades que acontecem em sala de
aula, ndo s6 o desinteresse citado pelo educador, mas também as conversas, o
uso dos aparelhos celulares e outras formas de distracdo, que apesar de néo
terem sido citadas pelo docente na entrevista, foi possivel perceber através da
observacéo direta das aulas (Diario de Campo).

Sobre essa relacdo do desinteresse do aluno e o papel do professor,

Charlot (2002, p. 96) argumenta que:

[...] existe uma situac@o de contradependéncia que é muito interessante:
tem o poder do professor, mas, na verdade, esse aluno sobre quem
tenho poder tem um enorme poder sobre mim, porque s6 serei bem-
sucedido no meu trabalho, se o aluno fizer o essencial no seu trabalho.

O comportamento dos alunos pode influenciar muito no trabalho docente e
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suas metodologias, e foi possivel identificar essa percepcédo quando o professor
nos diz: “[...] o que ta acontecendo com nosso aluno atual? Esta acontecendo o
desinteresse, ndo é desinformacao porque isso eles tém, s6 ndo séo interessados,
e isso dificulta o rendimento deles em sala de aula [...]” (Professor/Entrevista).

Esta realidade percebida pelo professor € um desafio diario e, suas
tentativas sdo notadas quando o mesmo fala sobre suas estratégias de maneira a
dar sentido aos conteudos, tentando aproximar os alunos: “Entdo vocé vai
pegando todo o contetdo e jogando no mais plausivel do dia a dia, os exemplos
mais simples que estéo ao redor, onde o individuo vem andando de sua casa para
0 colégio, no meio do caminho, o qué que ele vai encontrando? Varias formas
geométricas, varias caracteristicas” (Professor/Entrevista).

A partir desta fala, podemos perceber sua preocupacdo em mostrar aos
alunos a presenca do saber matematico no dia a dia e novamente remete a sua
percepgao entre formacao e atuagao profissional: “[...] Até hoje eu me pergunto
pra qué vocé estuda tanto essas coisas de matematica, pra qué? A resposta é, pra
uma coisa que tu vai usar ndo sabe aonde. [...]. Explique ai para um aluno o que &
a 52 dimensédo para um aluno dessa natureza, o qué que ele vai ver nisso dai?
Nada. De jeito nenhum.(Professor/Entrevista).

Nesta perspectiva, Peres (2002, p. 52) reflete:

Isso nos remete a pensar sobre o qudo importante é, durante a formacao
do(a) professor(a), trabalharmos com as incertezas e com as
invisibilidades, com o intuito de exercitarmos a invencgdo, a intuicdo e a
sensibilidade diante das demandas do cotidiano.

A ideia da autora é fomentar que a formacédo do docente ndo deve se limitar
aos conteudos, pois as teorias ndo sao suficientes para preparar os alunos para
os desafios diarios, e com isso € necessario interligar as tematicas com “a vida da,
e na escola” (PERES, 2002, p. 53).

Tendo em vista que o principal problema apontado pelo professor € a falta
de interesse nas aulas, quando questionado sobre o que ele identificava como
motivo deste acontecimento ele diz: “O motivo desse desinteresse, especialmente
do pessoal dos terceiros anos, é que ainda nao caiu a ficha, a responsabilidade
que eles vao ter como profissional. Entdo, as vezes o aluno, ele se coloca naquela
situacdo, que ele ndo t4 precisando de nada, ele ndo precisa de nada, entdo nao

tem aquele esforgo e interesse. Se ele tivesse assim uma mentalidade em relagéo
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ao proéprio futuro, que eles precisariam se esforcar cada vez mais, entdo haveria
maior interesse em participacdo nas disciplinas em gerais, entendeu?
(Professor/Entrevista).

O docente ainda complementa sua argumentacdo ao falar sobre sua
atuacao na classe: “A gente faz um verdadeiro milagre, vou te contar, que tenta
mostrar, tenta sensibilizar, conscientizar, porque cada um de nés ja nascemos
com a consciéncia, né. Tentamos sensibilizd-lo mostrando a atual realidade em
que quanto maior desinteresse eles tiverem, melhor para os concorrentes”
(Professor/Entrevista).

Fica evidente em suas falas, sua preocupacdao com a formacao do cidadéo
para o mercado de trabalho ao tentar conscientiza-los sobre seu futuro.

Para este tema, Ghedin (2002, p.135) salienta:

Nesta mesma “ilogicidade” a escola, por ser resultado da sociedade na
qual estéa culturalmente inserida, oferece os saberes deste sistema social,
que ndo possui a preocupacao com a formacédo de cidadaos, mas apenas

em formar o empregado que ira selecionado (pela escola) para o
mercado de trabalho.

Apesar do desinteresse, o professor tem uma percepcao sobre o que 0s
alunos acham da sua aula, quando o mesmo diz que: “O grau de aceitagao da
aula € bem aceitavel, eles gostam muito, ndo existe 0 ndo entendimento, o que
eles ndo vao mais além é no interesse” (Professor/Entrevista).

No entanto, € possivel encontrar em sua fala, uma pratica de ensino que o
mesmo defende como uma de suas ferramentas em sala de aula: “[...] ja ouvi
muitos, né, que detestam a disciplina, mas do professor gostam. Isso ai as vezes
€ normal. Eu fagco o contrério, detesto o professor e gosto da disciplina, porque o
professor é passageiro, a disciplina, ndo, vai ter que ficar pro resto da vida. Mas, o
professor tu vai ter como lembranca, [...] 0 que tu aprendeu vai ficar como raiz,
vocé vai precisar disso mais tarde [...] entdo é por isso que eu gosto de fazer a
inversao, gostem mais da matéria de que do préprio professor, que a matéria vai
te trazer, o professor apenas [...] influencia vocé a se desenvolver e gostar mais”
(Professor/Entrevista).

Foi identificado na concepcdo do docente, que 0 mesmo sugere que 0S
alunos ndo gostam dele, no entanto, perceberemos adiante que a fala dos
discentes contém uma percepcao diferente sobre este assunto.

Refletindo sobre as respostas apresentadas pelo docente, em sintese
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podemos dizer que o mesmo tém uma concepcao de suas praticas pedagodgicas
como potenciais contribuintes para a construcao dos sujeitos (discentes), que para
Peres (2002, p. 51):
Nesse processo somos atravessados pelos desassossegos que nos
fazem, como na histéria, sentirmo-nos diante dos abismos da nossa
“‘ignorancia”, dos medos, das invisibilidades, do escuro das incertezas,

enfim, do sentimento de estar diante de abismo e ndo saber o que fazer
no préximo passo.

Como visto em suas falas ha uma preocupacdo com uma formacdao critica
dos mesmos e também de uma contextualizacdo dos conteddos com o cotidiano
dos alunos. Esta concepcéo sinaliza um professor envolvido com 0 processo
pedagdgico e ciente dos desafios atuais da educacédo, bem como reconhece as
fragilidades do seu processo formativo e busca na experiéncia docente encontrar
alternativas para a continuidade do seu trabalho.

Como ultimo apontamento deste tépico, sinalizamos a espontaneidade das
falas transcritas, (literais), evidenciando que o ambiente da entrevista foi favoravel
e o professor colaborador ndo construiu respostas programadas para as questoes,
conduzindo-se pelo momento e dando vazdo aos seus sentimentos, angustias e
esperancas.

Retomando o segundo objetivo especifico referente a analise do
planejamento de aula do professor foi possivel verificar que enquanto
documento escrito o mesmo atende as demandas institucionais no que se
refere aos conteudos previstos pelos programas da disciplina, jA em sua fala
(entrevista) h4 uma énfase na contextualizagdo dos conteudos com o cotidiano
dos alunos, o que € coerente com as observagdes realizadas em campo, onde
0 mesmo desenvolve tais procedimentos.

Embora n&do tenhamos tido acesso aos planos diarios do professor* a
andlise pode ser feita com base nos planos bimestrais e anuais bem como atravées
das anotacbes do diario de campo, referentes as estratégias metodoldgicas
utilizadas pelo mesmo.

Dos documentos analisados verificou-se nos planos bimestrais (Anexo 2)

que o docente segue uma estrutura para organizar suas estratégias ao longo dos

4 Ainda que tenha sido pedido ao professor, ndo os recebemos em tempo para a andlise deste
item, tendo sido disponibilizados os planos bimestrais e anuais os quais serviram de base para a
andlise juntamente com a observacao direta e entrevista.
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meses que ministrara os conteddos. O modelo adotado para o quarto bimestre,

por exemplo, é constituido pelos seguintes tépicos:

Tematica: Estatistica basica; matematica; ENEM:;

Competéncias: |Modelar e resolver problemas que envolvem
equacdes e graficos com o tema,;

Habilidades: Utilizar os conhecimentos algébricos como recurso
para interpretacdo e resolucdo de formulas e
aplicacdo das mesmas;

Conteudos: Medidas, média, mediana, moda, frequéncia,
aumento e descontos, juros simples, composto e
questbes ENEM;

Atividades: Livro didatico, quadro branco, pesquisa na internet,
estudo dirigido;

Recursos: Quadro branco, livro didatico, leitura em grupo de
cada conteudo ministrado;

Avaliacéo: Prova; trabalho em grupo; testes; simulado;

Com base nos dados apresentados no plano, o docente planeja as aulas
para a resolucdo das férmulas mateméticas e busca apresentar aplicacdo delas,
além de que ele utiliza os recursos basicos para o desenvolvimento de suas aulas.
A andlise desse documento remete a fala do professor quanto aos recursos e
métodos de ensino, no entanto ndo foi possivel observar em sua aula o
nivelamento citado quando o mesmo diz: “Olha o planejamento de aula segundo o
que nés recebemos da SEDUC é feito da seguinte situacdo: Primeiro a gente
analisa os alunos, verifica como € que eles estdo em termos de conhecimento
para aquela série, depois disso ai sim vocé comeca a fazer o planejamento, ou
seja, as vezes o aluno t4 no nono ano mas ele tem dificuldades em determinadas
operacdes envolvidas em séries anteriores, ai vocé precisa resgatar isso. De que
maneira vocé vai fazer? [...] dentro do teu contetdo tem situacbes que envolvem
matérias anteriores e tu ja aproveita essas pequenas coisas”
(Professor/Entrevista).

Um dos possiveis motivos para néo ter sido possivel constatar a fala do
professor, pode ter sido a duragao da observagao das aulas, bem como o fato de

esta ter sido feita durante o quarto bimestre, levando em consideragéo assim o
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conhecimento do docente sobre sua turma ao longo do ano letivo e 0 nivelamento
ser um procedimento comumente adotado no inicio do periodo.

No que diz respeito as aulas observadas a relagdo entre o planejamento, 0s
conteudos, objetivos apresentados e as falas do professor, € perceptivel que na
maioria dos casos ha uma coeréncia entre os mesmos. O professor busca
relacionar os conteudos com o dia a dia dos alunos e trabalha com os recursos
simples que séo citados nos planos bimestrais.

Por fim, foi perguntado ao professor qual sua concepcdo sobre os
contetdos abordados em sala de aula, se deveriam ser repensados, onde temos:
“Olha, os conteudos que vocé aprende na universidade e sao trabalhados em sala
de aula sdo totalmente diferentes. Mas os contetdos de sala de aula até o
presente momento, revistos ndo precisariam (ser), porque tudo que vocé usa tem
a sua aplicagdo pratica, [...] todos os contetdos (Professor/Entrevista).

Nota-se em sua fala que o docente aponta uma desarticulacdo nas
universidades em relacdo os conteudos que serdo ministrados futuramente no
ambiente escolar, no entanto, ndo entende que estas tematicas pré-estabelecidas
pelos parametros curriculares possam atrapalhar no processo de ensino-
aprendizagem do aluno.

Nesta perspectiva, Peres (2002, p. 54) salienta:

Os caminhos da formacgdo docente, portanto, comecam a ser tracadas
mesmo antes de empreendermos nossa formacao formal e académica, o
que significa dizer que as experiéncias vividas sdo fundantes das

relacdes futuras. Acredito que este € um olhar que precisa ser mais bem
focado por aqueles que tém a funcéo de formar professores.

by

As informacbes coletadas voltam a ideia do primeiro objetivo, em que o
professor se preocupa com a relacdo dos saberes matematicos, e aponta as
lacunas deixadas pela formacédo académica. Isto nos faz refletir sobre o que é
ministrado no ensino superior: estamos formando professores preparados para o
ambiente da sala de aula? De que forma? Como a universidade esta avaliando
sua atuacdo enquanto formadora de professores? Abriram-se novos campos
investigativos.

Através da andlise de sua fala e dos planejamentos de aula verificou-se que
os saberes da experiéncia (GHEDIN, 2002), vivida pelo professor ajudaram mais
em sua superacao do que os conhecimentos adquiridos na formacgao inicial. Ao

menos é o que foi possivel constatar por meio de suas falas.
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Com a analise dos planejamentos, da sua fala e a observacdo das aulas
assistidas, verificamos que o docente encontrou na simplicidade, aqui diferente de
simplificagéo, o melhor caminho para tentar alcangar uma melhor assimilacdo dos
contetdos. Embora os direcionamentos de sua formacao inicial apontem para o
dinamismo, 0 mesmo se viu pouco preparado para lidar com os desafios
encontrados na sala, e desta forma, a experiéncia subsidiou como seriam as
caracteristicas de seus metodos.

O terceiro objetivo especifico refere-se a verificacdo de qual a
percepcdo dos alunos sobre as praticas de ensino de Matematica. Essas
informacgdes foram coletadas prioritariamente por meio da entrevista realizada
com seis alunos de trés turmas do terceiro ano do ensino médio da rede publica
de ensino da cidade de Manaus o0s quais sdo identificados por numeros
sequenciais de 1 a 6, sendo os alunos 1, 2 e 5 com coeficiente médio®/alto na
disciplina e os discentes 3,4 e 6 com baixo desempenho.

Como forma de otimizar e potencializar o texto transcrevemos os trechos
da entrevista que respondem diretamente ao estudo em questdo sem separar
as respostas por nota baixa ou alta, mas deixando claro quem séo os que tem
maiores e 0s que tem menores notas.

Seguindo os procedimentos previstos na metodologia do trabalho,
realizamos as entrevistas e apds esse processo identificamos aspectos
recorrentes nas falas dos entrevistados, 0s quais apresentamos a seguir:

Conteudos trabalhados pelo professor: os alunos entrevistados dizem
que em relacdo aos conteldos ministrados pelo professor: “[...] € mais uma
questdo de prestar atencdo e estudar também, ir pra casa e estudar. Se a pessoa
estudar, ela consegue” (Aluno 1/Entrevista).

Entretanto, as opinides divergem quando outro discente nos diz: “eu acho
que a dificuldade é de ambos, né. Da explicacdo dele e nosso esforgo também”
(Aluno 3/Entrevista).

E por fim obtivemos outra resposta sobre esta tematica: “alguns conteudos,
por incrivel que pareca, sdo muito faceis. Acho que €& por isso que a gente

consegue ser aluno mediano, mas tem outros que néo é tao facil e a explicacéo

5 N&o foi possivel seguir os critérios de sele¢do na turma 1, pois os alunos com coeficiente alto ndo
guiseram participar da entrevista, e desta forma, foi utilizada a fala do discente com notas médias
que se disponibilizou.
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também nao ajuda muito, entdo € complicado” (Aluno 4/Entrevista).

Nota-se que os proprios discentes retomam a fala do professor ao apontar
a falta de dedicacdo nas aulas como um problema para o aprendizado em sala, e
gue a maioria ndo considera os conteudos complicados ou dificeis, mas que em
alguns aspectos tanto o desinteresse como a forma do professor explicar
(estratégias) os conteudos, torna-se um tanto quanto dificil assimilar os mesmos,
ISSO aparece na percepcao dos alunos.

Tendo em vista que identificamos na fala do professor que o0 mesmo tem
uma preocupacao em evidenciar aos alunos sobre a presenca dos saberes
matematicos no cotidiano, foi perguntado aos discentes sobre suas experiéncias
com os conteudos de Matematica presentes no dia a dia, e eles disseram: “Na
prova do curso de almoxarifado que eu fiz, tipo, o que ele passou aqui na escola
caiu na prova la que tava cursando” (Aluno 2/Entrevista).

Nesta mesma questdo, outro aluno respondeu: “E que eu fago curso em
outro lugar, né, ai teve um periodo que teve contas de regra de trés, e eu utilizei
muito o que o professor ensinou” (Aluno 1/Entrevista).

No entanto, por mais que eles tenham aplicado os contetdos assimilados
em sala de aula em cursos e provas, no dia a dia eles, de maneira geral,
afirmaram nao ter conhecimento de nenhuma situacdo em que a Matematica,
enquanto conteudos estudados, estivesse presente.

Em outro momento da entrevista: Aluno 3: “Eu acho que como em qualquer
outra matéria, tudo tem um pouquinho, né. Tipo ir na feira, fazer um calculo de
cabeca, contar caloria do produto”. (Aluno 3/Entrevista).

Outro aluno comenta sobre o uso diario de conceitos compreendidos: “[...]
porque como eu trabalho com a minha mae em coisa de bolo, a gente tem que
fazer muita conta, no peso também” (Aluno 5/Entrevista).

Essas duas respostas divergentes no sentido do aproveitamento e
reconhecimento da matematica no cotidiano sdo de alunos com menor e maior
indice de notas no grupo de sujeitos colaboradores, o que pode indicar que seu
empenho e desempenho na sala de aula é expandido para fora dela.

Fomentando a relacdo entre conteudo aplicado em sala de aula e o
cotidiano dos alunos, encontramos direcionamentos que fortalecem essa ideia na

BNCC, que aponta:
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[...] No Ensino Médio o foco é a construcdo de uma visao integrada da
Matematica, aplicada a realidade, [..]. Nesse contexto, quando a
realidade é a referéncia, é preciso levar em conta a vivéncias cotidianas
dos estudantes do Ensino Médio, envolvidos, em diferentes graus dados
por suas condicdes socioecondmicas, pelos avancos tecnoldgicos, pelas
exigéncias do mercado de trabalho, pela potencialidade das midias

sociais, entre outros (BRASIL, 2019, p. 518).

Nesta perspectiva, observa-se que, apesar do professor ter como base os
direcionamentos da BNCC (e ainda fortemente referendados nos Parametros
Curriculares Nacionais do Ensino Médio), os discentes com baixo indice de notas
apresentam uma dificuldade maior em identificar aspectos matematicos no
cotidiano, por sua vez os discentes com maiores indices de notas possuem uma
facilidade em identificar a presencga dos saberes matematicos no dia a dia.

Por ndo tratarmos de uma pesquisa quantitativa ou quanti-qualitativa nao
adentramos numericamente nesses indices e sim na sua perspectiva descritiva
(qualitativa).

Passando para outro topico, analisaremos agora como sao identificadas as
praticas de ensino do professor por meio da visdo dos discentes.

Estratégias metodoldgicas: Sobre esta tematica, quando questionados
quanto a forma que o docente ensinava, 0os alunos comentaram: “Eu acho que ele
tentou explicar, eu acho, da maneira diferente também e, tipo, as pessoas nao
conseguiam compreender o que ele explicava e ele ia tentando explicar de outro
jeito pra facilitar mais facil” (Aluno 1/Entrevista).

Ele complementa: “Tipo, o jeito de ele explicar, ele ensina facil. Mas, tipo,
as pessoas que estdo na sala la, elas ficam conversando, tipo, [...] eles néo
entendem o que ele t4 explicando, mas ele explica bem” (Aluno 1/Entrevista).

Por meio dessa fala percebe-se que o aluno gosta da forma como o
professor ensina e considera que ele tem uma boa explicacdo dos conteudos,
divergindo da propria percepcéo do professor sobre sua atuacgao.

Em outro momento da entrevista: Aluno 2: “Ele sempre seguiu a mesma
estrutura de ensinar, mas ele sempre mudava pra facilitar, tipo, pras pessoas
entenderem. SO que é aquela questdo, tem gente que ndo presta atencdo, ndo
entende, mas o jeito que ele explica, da pra entender. Se a pessoa prestar
atencao ela consegue entender” (Aluno 2/ Entrevista).

Nota-se que o discente percebe as mudancas que o professor precisa fazer

para tentar ajudar a classe a compreender 0s assuntos, mas que iSSO nao
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modifica totalmente seus métodos de ensino, além disso, em geral o grupo o
considera um bom professor, mas que o comportamento dos colegas, e seus
proprios, podem atrapalhar.

Quando perguntado sobre o que o professor fazia quando os colegas de
sala ndo compreendiam os assuntos, um dos entrevistados fala sobre sua
dindmica nas aulas: “Ele vai fazendo aula diferente, tipo, ele passa uma piada com
a questao da tarefa 1a, pra ti poder entender e gravar aquela resposta” (Aluno
2/Entrevista).

Remetendo as falas do professor sobre a sua preocupacéo de relacionar a
disciplina com o cotidiano, € possivel verificar que alguns alunos conseguem
compreender essa ideia, enquanto outros ndo, isto € perceptivel nas seguintes
falas: “Eu acho que a forma que ele explica, tipo, ele s6 joga, se entender,
entendeu” (Aluno 4/Entrevista).

E: “Eu acho a mesma coisa, ndo que teria que ter um lance individual para
cada aluno, ndo. Mas, deveria ter algum esforco em relagéo a alguns alunos que
tém mais dificuldade, ta certo que os alunos deveriam, sim, ir la correr atras e tudo
mais, mas acho que deveria ter também uma troca” (Aluno 3/Entrevista).

Um dos alunos entrevistados acredita que o professor deveria dar uma
atencdo maior aos que sentem dificuldade.

As descricoes feitas pelos discentes apontam para uma necessidade de
aproximacao entre professor e aluno, tematica abordada por Charlot (2002, p. 99)
quando afirma que “um professor pode ser professor ha quinze anos sem nunca
ter tido a oportunidade de ficar uma hora falando com uma crianca para saber
como ela esta vivendo a escola, como tem sido sua historia escolar”.

Desta maneira, sob a perspectiva da autora, precisa-se considerar que o
aluno funciona em uma légica diferente da nossa e, portanto, suas dificuldades
devem ser trabalhadas, assim como suas singularidades respeitadas.

Em relagéo a interagdo entre professor e aluno, os discentes entrevistados
apontam que: “E que ele também n&o é muito de chamar atenc&o. Ele deixa o
pessoal conversando, o pessoal que ndo ta prestando atengao”
(Alunol/Entrevista).

Dando continuidade ao argumento, destacam que o docente “sé chama
atencao assim, fala que vai passar prova e que quem nao estudar, ndo estudou”
(Aluno 2/Entrevista).
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Por sua vez, quando questionados se o0 acumulo de matérias
sobrecarregava os alunos, identificou-se que: “Acho que sim. Nao é todo mundo
que tem facilidade em mateméatica. Tem gente que tem aquela dificuldade de
aprender e tem gente que tem aquela facilidade” (Aluno 1/Entrevista).

Notamos nesse ponto aspectos divergentes nas falas, enquanto alunos
com menor indice de rendimento reclamam das estratégias dos professores,
aqueles com maior indice de rendimento, uma vez que estes destacam um
cuidado do professor em retomar o assunto quando ndo ha a compreenséo,
caracteristica identificada na observacéo direta das aulas (Diario de Campo).

No entanto, deve-se levar em consideracdo que estamos analisando a
percepcdo de varios discentes para, entdo, compreender as diversas visdes
existentes e que todas devem ser consideradas nesta andlise, onde ja podemos
sinalizar que como visto nos referenciais tedéricos utilizados ndo h4 um consenso,
OuU uma unica estratégia capaz de dar conta da diversidade de uma sala de aula.

Autopercepcdo: Retomando as caracteristicas presentes na fala do
professor percebeu-se que os alunos também compreendem que o desinteresse
atrapalha o aprendizado em sala de aula, este aspecto pode ser ilustrado quando
um dos discentes com coeficiente baixo, responde ao questionamento sobre a
presenca da Matematica no cotidiano, ao afirmarem que: “ter, tem. Sou eu que
nao presto atencdo mesmo” (Aluno 3/Entrevista).

Em sequéncia, os discentes comentam sobre suas notas, sendo o aluno em
questdo tendo o coeficiente alto, salientando que: “as minhas notas decairam
muito do segundo ano. No segundo ano as notas eram maiores.” (Aluno
2/Entrevista), apontando como justificativa para o desinteresse a mudanca de
foco.

Quando indagados sobre seu ponto de vista sobre a qualidade das aulas do
professor, obteve-se a seguinte resposta de um aluno com coeficiente médio:
“Tipo assim, eu acho que sao boas, que falta, tipo, nds prestar mais atencao
porque, tipo, ele explica da maneira mais facil como ele explicou ai nés
precisamos focar mais no que ta explicando la no quadro” (Aluno 1/Entrevista).

Nota-se que ha um senso, autopercepcdo em relacdo as aulas do
professor, visto que os proprios alunos apontam que o problema, por vezes, esta
na falta de atencdo e ndo nos meétodos de ensino do professor, tanto nos alunos

com nota baixa como nos que apresentam melhor desempenho na disciplina.

30



Como uma possivel explicacdo para os indices de desempenho na sala de
aula, os alunos apontam diversos fatores, tais como: “Tipo, a pessoa se dedica no
primeiro bimestre, e ai quando passam elas comegam a querer se soltar” (Aluno
2/Entrevista).

Nesta perspectiva, ainda complementam: “Vai passando o tempo e as
pessoas vao cada vez mais se desfocando e ndo se dedicando tanto assim”
(Aluno 1/Entrevista).

Por sua vez, ao serem questionados sobre o que motivaria essa auséncia
de foco, os alunos apontam: Aluno1: “...] isso € uma questdo de interesse, pode
estar achando mais complicada a matéria, ndo quer mais se dedicar tanto” (Aluno
1/Entrevista). E ainda: “ou tipo, s6 vem pra escola pra perder um pouco do tempo
que perde em casa” (Aluno 2/Entrevista).

Atrelado a estes fatores, segundo os alunos, existe uma sobrecarga que
causa desgaste: “E como se fosse fisica e matemaética, o cara entende Fisica, mas
a matematica ele t4 achando dificuldade, por causa que, tipo, ele usa numeros e
letras” (Aluno 2/Entrevista).

Por sua vez, quando questionados sobre o futuro, se estariam preparados
para ingressar em uma Universidade com base nos contetdos estudados, os
alunos apontam que: “assim, a gente tem que estar preparado pra tudo, né, mas
também precisa saber cada vez mais. Aqui a gente aprende, mas quando chega la
na frente pode ser que ndo caia a mesma coisa que a gente aprendeu no Ensino
Médio, entdo temos que saber um pouco de cada” (Aluno 6/entrevista).

Apesar deste apontamento se caracterizar como interagdo entre professor e
aluno, também se pode identifica-lo como auto percepc¢édo, tendo em vista que 0s
discentes consideram uma necessidade estar preparados para as incertezas do
futuro, assim como destacam a importancia de dar continuidade ao saber.

Concluindo a etapa de auto percepcdo, direcionou-se aos alunos
questionamentos acerca de suas notas, cujas respostas remetem novamente a
uma reflexdo acerca da contribuicdo do discente para o desempenho positivo ou
negativo na sala de aula. Assim, os alunos relatam: “Eu ndo estou me
esforcando”. ou: “E falta de entender o contetido” (Aluno 6/Entrevista).

Nesta etapa, os fatores apontados pelos alunos salientam aspectos como o
trabalho e as amizades, que culminam em conversas durante a explicacdo das

aulas, como explicitam: “De manha eu trabalho, de tarde venho pra aula, chego
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em casa cansado” (Aluno 5/Entrevista). E: “No meu ponto de vista, eu entendo,
mas o que leva é a conversa” (Aluno 6/Entrevista).

Como quarto objetivo especifico voltado para a reflexdo acerca das praticas
docentes, tanto por parte do professor quanto pelos alunos entrevistados, pode-se
dizer que depois da andlise dos dados coletados durante a pesquisa de campo
vimos 0 quanto a percepcdo dos alunos sobre as praticas docentes é resultado
ndo so6 do fazer pedagdgico do professor, mas envolve diretamente a forma como
os alunos se envolvem nas atividades.

Além disso, foi encontrado na fala do professor uma preocupagdo com a
formacdo do cidaddo, quando ele apontou que um dos motivos para a falta de
interesse dos alunos seria 0 ndo reconhecimento de sua responsabilidade social
futura e que uma das formas de tentar contornar esta realidade, teria sido por
meio do ensino da Matematica presente na vivéncia diaria dos alunos. Apesar de
o docente utilizar o livro didatico como principal instrumento de trabalho, percebeu-
se que a experiéncia do professor modelou suas caracteristicas para um método
de ensino tradicional, mas que atende aos requisitos propostos pelos
direcionamentos, tendo em vista que 0 mesmo mostrou-se ciente dos desafios
sociais encontrados no ambiente escolar.

Além dos aspectos ja apresentados, verificou-se que a formacéo inicial tem
um papel de destaque na futura atuacado do académico, levando em consideracéo
0s apontamentos do docente sobre o distanciamento dos conteldos ensinados na
graduacéo e o que se ensina em sala de aula e, esta constatagcédo reafirma uma
fragilidade na formacé&o superior, que, por sua vez, ndo prepara o profissional para
os desafios encontrados na sala de aula.

Portanto, considerando o questionamento norteador da pesquisa, que se
interessa pela percepcao dos alunos sobre as préaticas de ensino do professor de
Matematica, identificou-se que, embora tenha sido possivel verificar que alguns
alunos apontam que as estratégias do professor sdo, na maioria das vezes,
invariaveis, os discentes reconhecem que seu papel em sala de aula é
fundamental para a assimilacdo dos conteudos, aspecto fomentado na entrevista,
quando dizem que o fato de ndo prestarem atencdo ou ndo se dedicarem nas
aulas atrapalha o aprendizado na disciplina. Contudo, apesar de os discentes
sinalizarem uma metodologia “fechada”, caracterizada principalmente pelo uso

frequente do livro didatico, quadro branco e avalia¢des individuais, o docente
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busca diferentes caminhos em sua explicagdo quando solicitado pelos alunos que
apresentam suas davidas em sala de aula.

Ademais, o professor também sinaliza que o desin teresse atrapalha ndo so
o seu trabalho em sala, mas também um aproveitamento melhor por parte dos
discentes, portanto, nota-se que ha uma ligacdo entre os aspectos verificados nas
entrevistas, nos planos analisados e nas aulas observadas. Logo, o objetivo geral
da pesquisa, voltado para a identificacdo da percepcao dos discentes acerca das
metodologias utilizadas pelo docente foi atingido, visto que foi encontrada na fala
dos alunos dados importantes que remetem a falta de auxilio e dinamismo por
parte do professor, bem como a falta de interesse reconhecida pelos préprios
alunos, uma vez que este aspecto dificulta um processo de ensino aprendizagem

significativo.
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CONSIDERACOES FINAIS

De maneira geral, apds esta experiéncia de investigacdo podemos
dizer que had uma grande consideracdo quanto a qualidade do trabalho do
professor ainda que ndo de forma unénime, evidenciando a dificuldade de atender
publicos tdo diversificados em sala de aula, somados as selecdes prévias de
contetdos que nem sempre atendem as demandas e expectativas dos envolvidos.
Também um reconhecimento das qualidades pessoais do professor no sentido de
sua empatia e como isso contribui para o aprendizado. E por fim a falta de
disciplina e envolvimento com os conteddos gera baixos desempenhos, os quais
na maioria das vezes nado resultam de estratégias ou a falta delas por parte do
professor.

Como futuro professor ficam novas questdes em aberto em relagcdo ao que
o professor comenta sobre os saberes da universidade e os da escola. Outros
olhares se abrem e também podemos perceber que muito ja mudou nos
processos de formacédo de professores, mas que talvez alguns aspectos ainda
precisem ser revistos, tendo em vista as deficiéncias apontadas pelo docente
sobre a graduacéo, e a identificacdo com as dificuldades apresentadas tanto em
sua formacdo como na minha.

Fazer a pesquisa ndo soO foi uma construcdo de conhecimento, mas uma
possibilidade de comecar a perceber de maneira mais clara a importancia de tudo
que vivemos na Universidade e o quanto nossas formas de pensar e fazer o nosso
trabalho de sala de aula pode impactar no desempenho do aluno. Além disso,
refletir sobre a formacdo, o ensino e as relacbes é fundamental para que
acontecam mudancas significativas.

Outro fato a mencionar é o quanto foi significativo encontrar o professor que
também fez parte da minha formacéo e agora como académico da mesma area

que a sua, poder continuar aprendendo com ele e de certa forma colaborando.
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APENDICE A

Roteiro da entrevista ao professor

Caracteristicas do participante: Professor de Matematica

Local da entrevista: Sala dos professores

Objetivo da entrevista: Identificar a percepcdo do docente sobre suas praticas

metodoldgicas

o gk wWwDbdE

8.
9.

Como o senhor planeja suas aulas? Conteudos, estratégias, etc.

E o rendimento dos alunos, como tem sido? Notas, desempenho, etc.

O que os alunos dizem sobre suas aulas?

O que vocé acha de suas aulas?

Em qual faculdade se formou? E em que ano concluiu sua formagéao?

Acha que a faculdade lhe preparou para o ambiente da licenciatura? E o
que gostaria de mudar em sua formacéo?

Quais problemas enfrenta no ensino da Matematica?

Ha quantos anos d& aula?

O que gostaria de mudar no seu ambiente de trabalho? Por qué?

10.0 comportamento dos seus alunos afeta o aprendizado significativo em sua

disciplina?

11.Como vocé caracteriza suas aulas enquanto metodologia?

o bk~ 0N

Segunda entrevista

Conforme o senhor disse na primeira entrevista, 0os alunos tem um
desinteresse, por qué? De onde ele vem?

E em todas as matérias ou somente na sua?

E o que o senhor faz para tentar despertar o interesse deles?

O senhor disse que eles gostam da sua aula, do que exatamente?

Voltando a falar sobre sua formacdo, o senhor disse que fez uma
especializacéo, o que teve de diferente da sua graduacéo?

Os conteudos trabalhados em sala, o senhor acha que deveriam ser

revistos?

37



APENDICE B

Roteiro da entrevista aos alunos

Caracteristicas do participante: Alunos com as notas mais baixas e mais altas de
duas turmas.

Local da entrevista: Biblioteca da escola

Objetivo da entrevista: Identificar a percepcdo do aluno sobre as praticas
metodoldgicas do professor de Matematica.

Entrevista — Aluno

Qual a sua idade?

Sempre estudou nesta escola?

O seu professor de Matematica sempre foi 0 mesmo?

O professor mudou algo na sua forma de ensinar?

Ele é um bom professor?

(Se os alunos tiveram outro professor) Qual a diferenca entre eles?
Reprovou em alguma série?

Teve nota vermelha em Matemaética

© 0o N o o0 b~ 0w DdBRE

Quando vocés tém dificuldade, o que ele faz?

Os conteudos sao dificeis?

e =
= o

O que vocé aplica das aulas no cotidiano?

H
N

O que acha das aulas? Por qué?
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ANEXO 1 - AULAS

Aulas observadas

e 3%anol

Aula 1: potenciacao

O professor inicia a aula apontando um contexto sobre potenciacdo por
meio do dialogo com a turma. O professor explica que, o surgimento das potencias
se deu com o intuito de representar multiplicacbes onde os fatores eram iguais. A
partir desse momento, o professor dirige a palavra a turma perguntando se eles
sabem explicar o que é um fator. Apés um longo silencio na turma, o professor
continua a aula explicando a turma, primeiramente, o que € um fator.

Em seguida, o professor desenvolve as seguintes potencias: 32 = 3x3=9 ;
43=4x4x4=64. ApOs observarem a aplicacdo, os alunos foram direcionados pelo
professor a uma explicacdo voltada para o cotidiano, uma vez que o docente
guestionou se os alunos saberiam explicar onde a potenciacédo se encontra no dia
a dia, mas como esperado, ndo obteve respostas. Assim, deu continuidade a aula
\afirmando que as potencias possuem varias aplicacées no cotidiano, envolvendo
juros compostos, funcdo exponencial, célculos mateméticos modernos, entre
outros. Contudo, nota-se que apesar de a iniciativa ter sido positiva em
contextualizar o conteido, mas o docente peca no momento em que aplica
exemplos distantes da realidade dos alunos e sem uma explicacdo esclarecedora
do que seria cada area citada. A conversa com a turma foi encerrada com a
aplicacao de outras questdes, a serem desenvolvidas pelos alunos em casa, visto
0 termino da hora/aula: 103 = 10x10x10 = 1000 ; 25 = 2x2x2x2x2 =32 ; 64 =
6X6x6x6 = 1296.

e 3°ano?2

Aula 2: equacao de 1° e 2° grau

O professor iniciou a aula afirmando que o contetdo aplicado nesta semana
seria Equacdes polinomiais. Desta maneira, apos realizar a chamada, o professor
comecgou a explicar o que é uma equacao algébrica e o que € um polinémio,

apontando alguns exemplos. Em seguida, apontou que as equacdes de 1° e 2°
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grau possuem um meétodo pratico e simples de solugdo. A partir de alguns
exemplos, o professor passou resolucdo para os alunos:
7x-9=5
Ax+b=0
14+12x%=0

Nesta aula, o professor objetivava também aplicar exemplos de resolucao
de equacdes de graus mais elevados, mas a hora/aula nao foi suficiente.

e 3%°ano?2

Aula 3: equacao de 3° e 4° grau

Sem retomar o assunto da aula anterior, o professor iniciou aula apontando
que existem, nos casos de equacgdes de 3° ou 4° grau, expressdes para resolver
tais equagdes. A partir desse momento, a aula foi interrompida por um evento que
ocorreria na escola, entdo o professor interrompeu a aula neste momento.

e 3%ano3

Aula 4: regras de sinais

Nesta aula o professor resolveu fazer uma intervencdo em relacdo a
operacdes com sinais, vista a deficiéncia dos alunos em relacdo a este contetdo.

O professor inicia a aula apontando a falta de interesse dos alunos como
um fator que contribui para a lacuna presente no cotidiano dos alunos, destacando
que a falta de dominio prejudica na compreensdo de assuntos posteriores. A partir
desta chamada de atencao, o professor inicia uma cépia no quadro sobre 0s jogos
de sinais e explica como ela funciona. Apesar disso, observa-se que o0s alunos
nao buscam fixar o que o professor explica. Aparentemente, eles apenas fingem
prestar atencdo. O professor, entdo, partiu para uma explicacdo mais geral,
relembrando os elementos que fazem parte do conjunto, mostrando-os a partir de
uma reta numérica. Em seguida, retornou a regra escrita ao quadro, apontando
exemplos como: +2+5=+7 ; +10+22=+32 ; -5-4=-9 ; -56-12=-68.

e 3°ano3

Aula 5: equacdo de 1 °e 2° grau
Esta foi a primeira aula da turma sobre o novo conteudo: equagbes
algébricas. O professor iniciou a aula relembrando que todos nesta sala ja tiveram

uma revisao sobre jogo de sinais e que, a partir dessa aula, ndo aceitaria mais
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erros em relacéo a isso. Acredita-se que o professor tenha iniciado nesta turma
com a revisdo como uma estratégia de verificar se haveria uma melhoria na
apreensdo do contetdo em relacdo as outras turmas que, segundo o docente, s6
teriam esta aula de revisdo mais adiante. Logo de inicio, o professor apresentou o
conteado sem muito dialogo, diferente da turma do 3° ano 2. ApGs uma pequena
introducdo, iniciou a resolucdo de questdes no quadro, junto com os alunos,
usando os mesmos exemplos aplicados no 3° ano 2:
7x-9=5
Ax+b=0
14+12x2=0

Em seguida, pediu que os alunos resolvessem algumas questdes contidas

na pagina 2018 do livro didatico, tais como:

4x+5=0

X?—-2x+8=0

3x2+ix—1=0
e 3Canol

Aula 6: equacao de 1° e 2° grau

Assim como na turma do 3° ano 3, esta foi a primeira aula sobre equacdes
algébricas. A principio o professor dialogou com a turma sobre a importancia da
participacdo dos discentes no ENEM, apontando o futuro que cada um ter4 ao sair
da escola. Ap6és um longo dialogo, o docente inseriu 0 conteudo abordando o
conceito de equacdo. Em seguida, iniciou a resolucao dos mesmos exemplos
utilizados nas turmas anteriores, mas desta vez até mesmo os exemplos do livro
didatico foram resolvidos em sala juntamente com os alunos. No decorrer desta
aula, os alunos mostraram tanto desinteresse no conteido que ndo manifestaram
nenhuma duvida. Aparentemente, a aula foi um monélogo.

e 3%°ano?2

Aula 7: equacao de 3° e 4° grau

O professor iniciou a aula falando um pouco sobre o ENEM, apontando a
importancia de se dedicar ao exame, abordando sobre motivacédo e esforco em
sala de aula, tanto para lidar com os conteudos da grade escolar, quanto para
estudos fora do ambiente escolar.

Nesta aula, um dos exercicios propostos pelo professor foi a resolucdo destas
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alternativas:
4x3-19x%2+28x+m =0
Determine:
a) M, sabendo que 2 é raiz dupla;

b) A outra raiz;

A partir deste momento, o professor inseriu o desenvolvimento de equacdes
de 3° e 4° grau.

Nesta aula surgiram davidas acerca da potenciacao, tais como em relacao
a multiplicacao;

Na resolucdo dos exercicios, somente uma aluna responde todas as
perguntas que o professor faz, mas nenhum aluno tenta fazer sozinho.

e 3%°ano3

Aula 8: equacao de 3° e 4° grau

Sendo tempo consecutivo, o professor ministrou a aula conforme regeu na
turma 2. Contudo, ao invés de iniciar falando sobre o vestibular, preparou os
alunos para a introducédo de uma abordagem mais avancgava, lembrando-os que a
avaliacao se aproximava. Logo, percebeu-se que os alunos mostraram estar mais
atentos as explicacfes, mas a0 mesmo tempo mais interessados em anotar as
informacgdes que o professor dava, do que assimilar o conteudo. A partir do
desafio introdutério, o professor adentrou o conteudo.
4x3-19x%2+28x+m=0
Determine:

a) M, sabendo que 2 é raiz dupla;

b) A outra raiz;

Apds a aula, questionei aos alunos o motivo das anotacdes e me foi
respondido que geralmente o professor insere uma questdo bdnus em suas
avaliacdes, em que cobra alguma informacéo dada durante as aulas, sempre em
relacdo ao conteudo. Alguns dos alunos relataram que na prova anterior sO
conseguiram alcancar a média por causa da pergunta bénus.

e 3%anol

Aula 9: equacéo de 3° e 4° grau

Nesta aula, o professor passou a maior parte do tempo direcionando avisos
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para a turma juntamente com a coordenadora. Por isso, aponta-se a regéncia do
contetdo sobre equacdes de 3° e 4° grau foi apenas pincelada ao invés de
aprofundada. Apds todos 0s anuncios, o professor se direcionou ao quadro para
aplicar os exemplos a serem desenvolvidos, sendo todos eles 0s mesmos
aplicados nas turmas anteriores. Como o0 tempo j4 estava comprometido, o
professor desenvolveu apenas exemplos do livro didatico e deixou para retirar
duvidas no exercicio da proxima aula. Nesta aula nenhum aluno apresentou
guestionamentos e nem foi direcionado a isso, devido a falta de tempo.

e 3%anol

Aula 10: Exercicio de fixacédo
Nesta aula, o professor pediu que os alunos resolvessem um exercicio do
livro didatico, encontrado na pagina 223, determinando um intervalo de 25 minutos
para a resolucdo das questdes ( de 1 a 5 ). Neste intervalo, o professor saiu da
sala e se direcionou a sala dos professores. Apdés os 25 minutos, ele retornou e
iniciou a correcdo no quadro, mesmo com menos da metade da sala tendo
concluido. Assim, na resolucdo, pouquissimos alunos participaram, sendo notério
que uma das maiores dificuldades da turma estava relacionada a equacdes de 3°
e 4° grau, visto que 0S erros gue se apresentavam eram em sua maioria sobre
multiplicacdo. (destaco que a regéncia sobre o assunto cuja dificuldade era mais
intensa foi corrida e ndo teve a devida atencdo nem do professor nem da turma)
Exemplos de questbes do exercicio:
1. Encontre as raizes de cada polinbmio abaixo e, em seguida, escreva-o em
sua forma fatorada:
a) X2-6x+25
b) 2x2-5x+2
c) 2x3-4x
2. Represente o polindmio x3-4x2-11+30 em fatores do 1° grau, sabendo que

suas raizes sdo 5, -3 e 2.

e 3%°ano?2

Aula 11: exercicio de fixagdo
Sendo tempos consecutivos, o professor seguiu a mesma metodologia da

aula anterior. Apenas pediu que os alunos fizessem o exercicio da pagina 223.
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Contudo, dessa vez o professor ndo se retirou da sala, se colocou a disposicao da
turma para possiveis duvidas, mas nenhum aluno o chamou. Apds os 25 minutos
de resolucdo, o professor foi ao quadro iniciar a resolugdo, mas nesta turma,
conforme resolvia a questdo, pedia que os alunos o ajudassem dizendo-lhes as
respostas das operacdes e como seria organizada a equacao. Logo, surgiram
alguns erros e duvidas quanto aos jogos se sinais e alguns tropecos na
multiplicacdo. Mas, todas essas lacunas foram preenchidas pelo professor no
momento da aula por meio de explicacdes e aplicacdo no exercicio a ser
resolvido.
Mais algumas questdes do exercicio:

Sabendo que 2+i, 2-i e -3 sdo as raizes da equagdo x3 — x?-7x+15=0, fatore o
polindmio dado em outros dois polinbmios com coeficientes reais, um com grau 2
e outro com grau 1.

e 3°ano?2

Aula 12: revisédo

Tendo em vista que o exercicio de fixacao tinha sido aplicado, nesta aula o
professor aplicou uma pequena revisdo, na qual abordou conteddos como regra
de sinais, potenciacéo, multiplicacdo e equacotes de 1° ao 4° grau. Desta maneira,
os alunos copiaram do quadro 7 questdes acerca destes conteudos e tiveram um
tempo destinado a resolucdo, enquanto que o professor caminhava pela sala
conferindo se estavam conseguindo desenvolver. Neste momento, foi perceptivel
gue os alunos mostraram-se mais abertos a chamar o professor tanto para
perguntar se haviam acertado quanto para retirar davidas que tém vergonha de
manifestar na frente de toda a turma. Ao final da aula, todos haviam desenvolvido
0s exercicios corretamente, sendo descartada a correcdo no quadro.

e 3%ano 3

Aula 13: Exercicio de fixacao

Assim como nas turmas 1 e 2, no 3° ano 3 o professor aplicou um exercicio
de fixacdo que abordava todo o conteudo ministrado. Contudo, com a experiéncia
na turma anterior de andar ao redor dos alunos sondando as atividades e retirando
duvidas, o docente decidiu testar a mesma metodologia na turma 3. Mas, nesta
sala os alunos ndo se mostraram tao atraidos pela presenca do professor por

perto, visto que a maioria estava utilizando o celular — pelo menos os alunos das
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ultimas carteiras -. Logo, apds os 25 minutos o professor iniciou a corre¢cdo no
quadro que teve somente a participacdo dos alunos que fizeram o exercicio e
pediram o auxilio do professor. Quanto as duvidas, foram tiradas ainda nas
carteiras, ja na correcao nenhuma foi manifestada.
Mais duas questdes do exercicio:

4.Escreva uma equacao do 2° grau cujas raizes sejam:

a)l-2iel+2i

b)-3e5

c)0e-1%

5.Escreva uma equacao do 3° grau cujas raizes sejam:

a) 3-i, 3+tie-2

b)0,2e-5

e 3°ano3

Aula 14: Reviséo

Seguindo e testando a mesma metodologia, a revisao foi aplicada no
quadro contendo 7 questdes. Enquanto os alunos copiavam, o professor fazia a
chamada e j& se organizava para fazer a vistoria nas carteiras, retirando duvidas e
auxiliando nas respostas. Assim, apesar de a maioria dos alunos terem solicitado
ajuda, o professor julgou necessario fazer a correcdo no quadro. Vale destacar
que assim como ha turma anterior em que aplicou esta aula, a revisao tratava de
regra de sinais, multiplicacdo, potenciacdo e equacdes algébricas.

e 3%anol

Aula 15: Reviséo

A revisdo nesta turma foi aplicada com o auxilio de um estagiario do turno
matutino que, neste dia, estava cumprindo horario no turno da tarde. Assim, apés
copiar as questdes no quadro, o professor pediu que o estagiario o acompanhasse
no passeio na turma para retirada de duvidas. Devido ao fato de que os regentes
passaram a hora/aula neste processo de interacdo com a turma, ndo foi possivel
anotar as duvidas que os alunos expressavam, nem suas dificuldades, mas notou-
se que o auxilio do estagiario contribuiu para uma melhor abrangéncia da turma.

e 3%°ano?2
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Aula 16: Avaliagcao

Nesta aula o professor regente solicitou que eu aplicasse a avaliacdo
programada. Entdo, ao entrar em sala, o professor explicou aos alunos que eu
aplicaria a prova. E, apés a chamada, me deu a palavra para que iniciasse a aula.
Seguindo as orientacdes do professor, copiei as questdes no quadro, separei as
carteiras dos alunos e iniciaram a resolucdo. Com o auxilio do professor, observei
a turma que terminou a avaliagao e as entregaram diretamente ao professor.

e 3°ano3e3anol

Aulas 17 e 18: Avaliacao
Seguindo a mesma perspectiva da aula anterior e seguindo as orientagoes
do professor, apliquei a avaliacdo no quadro, reorganizei a turma e aguardei o
término das questdes.
Algumas questdes da prova:
1. Resolva em C as equacdes:
a) X3-x2—x-2=0
b) X3-x?>-14x+24=0
2. Resolva a equacéo:
X4+4x3-2x?-12x+9=0

Sabendo que ela admite duas raizes reais de multiplicidade 2.
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ANEXO 2 - PLANOS BIMESTRAIS
FIGURA 1: PLANO 4° BIMESTRE

FIGURA 2: PLANO 3° BIMESTRE
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