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A formagdo do educador a luz de uma concepgdo de
educagcdo comprometida com o processo social exige
que ele seja pensado como profissional, contudo, isso
implica o plano cientifico e técnico.

[...]

Nesse contexto, espera-se que sua formacgdo lhe
forneca subsidios para que ele constitua competéncia
técnica-cientifica, sensibilidade ética e politica,
solidariedade social, que seja um profissional
qualificado, consciente do significado da educacio,
capaz  de os educandos o  entenderem.
(GIANCATERINO, 2009, pgs: 165-166).
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RESUMO

O presente trabalho aponta como necessidade de discussdao a formacdo de professores de
Matematica, no processo de ensino e aprendizagem no ambito escolar. Esse estudo de campo
de cardter correlacional e de enfoque quantitativo visa investigar se a formacao continuada do
professor de Matematica pode trazer melhores condi¢cdes e mais satisfacdo para desempenhar
o trabalho docente. Partindo de uma inquietacdo, é apresentado um estudo sobre a formagao
continuada de professores de Matemética em escolas estaduais no municipio de Alagoinhas-
Ba. Para atingir o objetivo, essa pesquisa mede em que niveis encontram-se a preparacdao do
professor para combinar os seus conhecimentos matemdaticos com os seus conhecimentos
pedagdgicos e o seu nivel de satisfacdo profissional, onde para medir esses aspectos foram
feitas medi¢Oes antes e apOs os professores obterem cursos de formagdo continuada. Em
seguida, comparam-se as medi¢Oes para saber se houve alteracdo no nivel dos aspectos
medidos. A pesquisa revela por meio do teste de Wilcoxon um aumento consideravel do nivel
dos aspectos analisados apds a obten¢ao de curso de formagdo continuada.

Palavras-chave: Ensino. Aprendizagem. Formacgao continuada. Professor. Matematica.



ABSTRACT

This work points to the need to discuss the training of mathematics teachers in the teaching
and learning process in schools. This correlational character and quantitative approach to field
study aims to investigate whether the continued training of the mathematics teacher can bring
better conditions and more satisfaction to perform the teaching work. Starting from a concern
presents a study on the continuing education of mathematics teachers in state schools in the
municipality of Alagoinhas-Ba. To achieve the goal, this survey measures where levels are the
preparation of the teacher to combine their mathematical knowledge with their pedagogical
knowledge and their level of job satisfaction, which to measure these aspects measurements
were taken before and after the teachers obtain continuing education courses. Then, the
measurements are compared, and whether there was a change in the level of the measured
points. Research reveals through the Wilcoxon test a considerable increase in the level of the
aspects analyzed after obtaining continuing education course.

Keywords: Education. Learning. continuing education. Teacher. Mathematics.
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INTRODUCAO

Este trabalho € o resultado final do Curso de Especializagao em Educagdo Matemaética
vinculado ao Departamento de Ciéncias Exatas e da Terra — DCET, Campus II, da
Universidade do Estado da Bahia — UNEB, visando a obtencdo do titulo de especialista. Para
isso, se fez necessdrio analisar o Indice de Desenvolvimento da Educagdo Bésica — IDEB do
Colégio Polivalente, Maria José Bastos Silva e Colégio Estadual Dr. Magalhaes Neto, estes
localizados no Municipio de Alagoinhas — BA, os quais chamam aten¢do pelos resultados
pouco satisfatorios, devido ao baixo desempenho na disciplina Matemadtica. Essa situagdo

pode ser consequéncia do tipo de ensino que o professor estd disponibilizando aos alunos.

Nesse sentido, a questdo norteadora que orienta o0 anseio de iniciar uma investigacao
sobre a formagdo de professores veio a tona: a formacdo continuada do professor de
Matematica pode trazer melhores condi¢des e mais satisfacdo para desempenhar o trabalho

docente?

Sabemos que a nossa busca a esse estudo implicam em agdes que no ambito escolar
sao desencadeadas em respostas que apontam como necessidade de discussdo a formagao de
professores. Esse cendrio visa mudancas significativas no processo de ensino da Educagdo
Bésica, sendo que essas mudangas tenham como referéncia direta o trabalho docente. E dessa
forma, essa dindmica de ensino nos revela uma compreensdo na interacao entre 0s sujeitos,
pois a mediacdo € parte fundamental no processo de aprendizagem tanto dos professores

quanto dos alunos.

Assim, temos como objetivo geral desse trabalho investigar se a formacao continuada
do professor de Matemdtica pode trazer melhores condicdes e mais satisfacdo para
desempenhar o trabalho docente. Como objetivos especificos: apresentar um breve estudo de
algumas tendéncias vinculadas a Educacdo Matematica na formac¢do docente; refletir sobre a
formacao inicial dos professores de Matematica e discutir sobre a necessidade da formacao

continuada do professor de Matematica.

Dessa forma, para atingir o nosso objetivo partimos da inquietacdo frente aos fatos

observados e vivenciados em sala de aula relacionados ao baixo desempenho na disciplina
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Matemitica. Pois, se fez necessdrio pesquisar nas referéncias artigos e teses sobre o tema,
para nos embasar e discutir coletivamente que o baixo desempenho dos alunos pode ser
decorrente da auséncia de propostas eficazes no que se diz respeito a formagao continuada de

professores de Matemadtica associada a uma transformacao significativa a sua prética docente.

No processo metodoldgico o instrumento para coleta de dados que usamos foi o
questiondrio. E a pesquisa nos revela que por se tratar de uma abordagem quantitativa, nos

exige dados estatisticos.

Em outro modo, o trabalho foi estruturado da seguinte maneira: inicialmente, com o

tema proposto, apresentamos os critérios pelos quais esse trabalho foi desenvolvido.

No primeiro capitulo, “Possibilidades de uma formacao docente de Matematica que
disponibilize um ensino mais significativo para o aluno” apresentamos o despertar de novas
possibilidades didaticas para o docente levando em conta, ao processo de aprendizagem do
aluno em compreender cada vez mais os conceitos matematicos trabalhados na escola, bem
como, as tendéncias em Educacdo Matemadtica: um caminho para a formacdo docente,
reflexdes sobre a formacao inicial de professores de Matematica e a necessidade da formagao
continuada do professor de Matemadtica, segundo alguns autores: Costa (2005), Brum (2012),

Barbosa (2008), Smole e Diniz (2001), Tardif (2004), Sampieri, Collado e Baptista (2006).

No segundo capitulo, discutimos a “Metodologia” abordada nos seguintes tépicos: o
contexto da pesquisa e apresentacdo do problema, as hipéteses, os instrumentos de medigao,

segundo os autores Sampieri, Collado e Baptista (2006).

No terceiro capitulo, mostramos os “Resultados” subdivididos nas seguintes etapas: as
caracteristicas da amostra, as presengas das varidveis de pesquisa no pré-teste e pds-teste € o

teste das hipdteses de pesquisa, também conforme os autores Sampieri, Collado e Baptista

(2006).

Por fim, seguem as consideracoes finais e as referéncias bibliogréficas.
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CAPITULO 1: FUNDAMENTACAO TEORICA

1.1 Possibilidades de uma formaciao docente de Matematica que disponibilize um ensino
mais significativo para o aluno

De acordo com a midia, as escolas configuram problemas sociais que vém impondo
desafios a educacdo, com relevancia, a formacdo de professores. Diante das praticas
vivenciadas por nés, professores, em um cendrio que também traz consigo sujeitos com
diferentes realidades sociais, o processo educacional nos influencia a buscar frente as acoes,
mais refinamento que contemplem a aprendizagem dos nossos alunos, isso, tendo-se como

enfoque a drea de Matematica.

Como afirma Costa (2005, p. 154), “ensinar Matematica, em qualquer etapa da vida
escolar, [...], ¢ um desafio para os educadores, ora pela dificuldade da escolha metodoldgica,
ora pelo desinteresse dos alunos”. Pois, sabemos que ndo ha “receitas” diddticas prontas e
acabadas para o professor atingir os objetivos de uma aprendizagem mais significativa' nas
aulas de Matemadtica. No entanto, buscar propostas inovadoras para o ensino, € visar mais

alternativas que possam ser aplicadas no contexto escolar.

Nesse sentido, viabiliza-se a mudanca do enfoque tradicional de ensino para uma
aprendizagem mais consistente e critica da Matematica. E também de acordo com Costa
(2005, p.155), “a aprendizagem ao tornar-se significativa, permite que o aluno aprenda para a
vida, e ndo para determinado momento”, visto que o trabalho educativo deve visar o
desenvolvimento integral do aluno, auxiliando-o a posicionar-se criticamente no mundo, e
para tanto, devemos primar que este processo educacional seja desenvolvido de forma

prazerosa e interessante.

Deste modo, no decorrer deste capitulo, serd abordado um breve estudo de algumas
tendéncias vinculadas a Educagdo Matematica, nas quais, as mesmas possam contribuir para o
processo de ensino e aprendizagem da Matematica mais significativo. Direcionando ao
educador através de algumas reflexdes tanto referente a formacao inicial quanto a formacgao
continuada, o despertar de novas possibilidades didaticas que leve o aluno a compreensdo dos

conceitos matematicos trabalhados na escola.

' Aprendizagem significativa, termo que constantemente estd inserido no presente trabalho, nio estd vinculado a
Teoria da Aprendizagem Significativa defendida pelo teérico Ausubel.
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1.1.1 Tendéncias em Educacao Matematica: um caminho para a formacao docente

Na década de 1960, objetivando a reestruturacdo da Matemadtica, segundo Fischer,
Silva, Oliveira, Pinto e Valente (2007), o ensino de Matemética no Brasil sofreu mudangas na
educagdo basica. Tais mudangas decorreram de uma discussdo internacional acerca de uma
nova abordagem para o ensino de Matematica, que propunha aproximar o ensino realizado na
educagdo bdsica ao desenvolvido na Universidade, o que corresponde a linguagem e a
estrutura empregada pelos matematicos da época. Este movimento internacional tornou-se

conhecido como Movimento da Matematica Moderna (MMM) ou a “Nova Matematica”.

O movimento acima apresentado tanto contribuiu para viabilizar a ampliagdo do
entendimento das praticas de ensino da Matematica no contexto brasileiro, quanto deve ter
sido influenciado pelas mudancgas politicas e culturais do cendrio externo. Pois, segundo
Franca (2007, p.33) em sua dissertacdo relata que “[...] no inicio dos anos 60, percebe-se uma
tendéncia que dinamiza esfor¢os para a renovacao do ensino da Matemaética” onde, a mesma
afirma que mundialmente, 0 MMM veio apontar caminhos que contribuissem na melhoria da
qualidade de ensino da Matemdtica nos mais variados ambientes de aprendizagem2. Ou seja,
essa mudanca de concep¢do visava buscar alternativas para o ensino de Matemdtica em
decorréncia das novas demandas de uma sociedade em transformacao, na qual se denota como

uma tendéncia educacional.

Apesar da valorizagdo do MMM no Brasil, durante as reformas no sistema
educacional brasileiro e com a reconstrug¢do curricular no ensino basico, houve o descompasso
do MMM para esse ensino, o que promoveu novas alternativas para o ensino da Matematica
por meio da drea que até entdo nao se constituia como drea cientifica, a Educacdo Matematica.
Principalmente, no que diz respeito, “a uma mudanca significativa nesse campo de pesquisa

em educacdo matemaética depois do ano 2000” (FRANCA, 2007, p.42), pois:

[...] quando os pesquisadores se interessam por nOvos arquivos, sua organizacio e
disponibilizacdo de acervos. Proliferam-se os grupos de pesquisa com &nfase no
trabalho coletivo, possibilitando a alteragdo também nas praticas de producio
cientifica.

[...]

tendo em vista essa revisdo bibliografica sobre a produgdo cientifica referente ao
MMM no Brasil em teses e dissertacdes inventariadas pelo Grupo de Pesquisa de
Histéria da Educacdo Matematica (GHEMAT), constatamos a inexisténcia de
producdo com énfase no ensino primdrio.” (FRANCA, 2007, pp. 42- 43).

2 (BARBOSA; OLIVEIRA, 2008, p.2) segundo Skovsmose (2000), ambiente de aprendizagem refere-se as
condig¢des propiciadas aos alunos para desenvolver suas agdes.
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Com esses fatos gerais, houve o aparecimento de uma nova teoria de conhecimento
interdisciplinar classificado como Educacdo Matematica (EM), na qual desenvolveu as
principais tendéncias atualmente presentes no processo de ensino e aprendizagem,
destacando-se: a Etnomatemadtica, Histéria da Matematica, Modelagem Matematica,

Investigacdo Matemadtica, Resolucdo de Problemas e o uso das Tecnologias.

Assim, dentre as tendéncias citadas anteriormente, temos a Etnomatematica, que
permite em diferentes grupos sociais a valorizacao dos seus conhecimentos prévios, ou seja,
ela valoriza as diferentes ideias, os conhecimentos matemdticos e as praticas de ensino que

foram desenvolvidas em diferentes culturas.

Vale ressaltar, que essa primeira tendéncia, além de ser uma proposta de pesquisa no
campo da Educacio Matematica, ela também valoriza a Matemadtica como instrumento
utilitdrio em nossa sociedade. Dai, na formacdo docente, a propria Etnomatematica
compreende um novo papel do professor, onde segundo D’Ambrésio (1998, p.139) ele
considera que: “Todavia, nunca se deve esquecer que todos serdo cidadaos em uma sociedade.
[...] que a conduta dos individuos cidadanizados € conduzida por normas e aspiracdes sociais
que permitirdo o exercicio dessa cidadania plena.” Pois, ele considera para o ensino, a
importancia das fungdes coletivas da comunicac¢do, da institucionalizacdo no processo
dindmico cultural de transformacdo na aprendizagem, permitindo assim, o exercicio da

cidadania plena.

Embora, essa proposta de trabalho ndo seja tdo simples de ser aplicada. Visto que,
requer do professor um preparo para a constru¢do de conhecimentos a partir de suas proprias
experiéncias, como também das experi€ncias vivenciadas pelos alunos. Afinal, a

Etnomatemadtica requer uma visao critica da realidade atrelada aos conceitos matematicos.

Uma outra perspectiva metodoldgica também interessante € a Historia da Matemadtica,
que visa a construcao do conhecimento matemadtico de uma forma que propicie aos estudantes
vivenciarem situacdes matematicas de cardter histérico que os nossos antepassados viveram,

construindo assim, conhecimentos consistentes advindos de situagdes reais. Dessa forma,

A Histéria da Matematica, estando presente no cotidiano do ensino da Matemdtica,
podera responder a situagdes ai originadas, dando ao professor a possibilidade de
ensinar uma Matemdtica mais clara e significativa para o aluno. (GIANCATERINO,
2009, p. 98).
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Seria bastante proveitoso, que durante sua formacdo docente, o professor de
Matemitica aprendesse a motivar o aluno por meio da Histéria da Matemadtica, fazendo com
que estes estudantes compreendam contetidos matemaéticos por meio de abordagens claras e
objetivas, mostrando como os conceitos matematicos foram construidos ao longo da histéria

da humanidade, revelando as dificuldades na elaborag@o dos conceitos.

Na mesma contribuicdo como tendéncia para o processo de ensino e aprendizagem,
temos a Modelagem Matemdtica onde segundo Barbosa (2008, apud BARBOSA e
OLIVEIRA, p. 2) revela que: “Modelagem é um ambiente de aprendizagem no qual os alunos
sdo convidados a indagar e/ou investigar por meio da Matematica situacdes com referéncia na

realidade”.

Além de incentivar as competéncias dos alunos, tais como a criatividade, o raciocinio
légico, o cardter investigativo, dentre outras, a Modelagem Matematica possibilita para o
professor momentos de interveng¢do nesse ambiente social que € a sala de aula, pois permite
gerar condi¢des que contribuam para reducdo do tradicionalismo excessivo, demonstrando
como a Matemdtica pode ser aplicada no cotidiano, fazendo com que o aluno obtenha

conhecimentos mais consistentes.

Hé também a Investigacio Matematica, que por sua vez, “[...] designam um tipo de
atividade em que é dada €nfase a processos matemdticos tais como procurar regularidades,
formular, testar, justificar e provar conjecturas, refletir e generalizar.” (OLIVEIRA,
SEGURADO e PONTE, 1996, p. 209). A integracdo dessa tendéncia no contexto escolar
permite aos alunos que durante as atividades propostas pelo professor na sala de aula, eles
possam indagar e explorar a Matemadtica utilizada no seu dia a dia, criando um ambiente de

contextualizagdo, o que favorece na aprendizagem.

Nesse mesmo contexto, ¢ dando sentido para a Matemdtica que se possibilita o
compartilhamento de vdrias ideias sociais e culturais. Contudo, o papel do professor na
selecao e conducdo de uma aula utilizando essa proposta de trabalho requer do mesmo um
desenvolvimento de competéncias profissionais que estejam relacionadas nao s6 ao dominio
de conteudos matemdticos, mas também ao acompanhamento dos alunos e conduc¢do dos
possiveis questionamentos e discussdes. Pois, para tanto, sdo estabelecidas uma dedicacdo

educacional maior, pelo fato da Investigacio Matemadtica nos propiciar no contexto de
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aprendizagem a reciclagem de acdes didaticas no como ensinar a Matemadtica,

contextualizando-a de forma eficaz com as experiéncias vivenciadas pelos alunos.

Sobre a Resolu¢do de Problemas, essa tendéncia apresenta-se no século XX, em
especial, a partir dos anos 1980. A nivel internacional, a Resolu¢@o de Problemas € atribuida a

George Polya.

Resolver problemas € uma habilidade pritica, como nadar, esquiar ou tocar piano:
vocé pode aprendé-la por meio de imitagdo e prética. [...] se vocé quer aprender a
nadar vocé tem de ir a dgua e se vocé quer se tornar um bom ‘resolvedor de
problemas’, tem que resolver problemas. (POLYA, 1978, apud BASSANEZE,
2010, p. 19).

Rosa Neto (2002, apud GIANCATERINO, p.136) “destaca a necessidade de o aluno
aprender técnicas de aplicagdo de regras, férmulas e métodos na resolucdo de problemas do
cotidiano”. Para isso, a Resolucdo de Problemas pode despertar nos alunos o desejo pela
investigacdo daquilo que estd sendo proposto e que o mesmo possa utilizar o seu

conhecimento prévio.

De acordo com Smole e Diniz (2001), a Resolucdo de Problemas corresponde a uma
maneira de organizar o ensino o qual abrange mais que aspectos puramente metodoldgicos,

incluem uma atitude frente ao que € ensinar e, consequentemente do que € aprender.

Um dos objetivos de trabalhar com a Resolug¢do de Problemas é, de maneira geral,
contribuir no desenvolvimento intelectual do aluno, no que diz respeito aos aspectos
especificos do saber matemdtico. Além do mais, através dessa estratégia € possivel
interligar a Matemdtica com outras disciplinas ou com situacdes do mundo
vivenciado pelo aluno. (PAIS, 2006, p. 131).

A partir da sua prépria investigacdo e interpretacdo, o aluno ao resolver problemas
perceberd que nio haverd agdes mecanicas de atividades rotineiras, mas de questionamentos
que possibilitem interpretar, raciocinar e estruturar em uma abordagem mais conceitual, tendo

como ponto de partida, solucionar problemas.

E importante também, citarmos o uso das Tecnologias como uma tendéncia atual para
a formacdo do professor, pois esta se mostra cada vez mais presente na configuracdo do

ensino de Matematica.

Além do computador, da Internet e dos softwares educacionais, as aulas de
Matematica podem utilizar-se de calculadoras, equipamentos audiovisuais e jogos
interativos, lidicos, com o objetivo de potencializar a aprendizagem e tornar o
ensino matematico mais atrativo. (GIANCATERINO, 2009, p.70).
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Assim, Giancaterino (2009), reforca que as tecnologias podem proporcionar um
ambiente mais motivador para aprendizagem, por meio da interatividade, auxiliando o

professor no desenvolvimento do processo de ensino.

De acordo com o pardgrafo anterior, a pratica educativa do professor de Matematica
necessita que se incorpore na sua formagdo docente uma postura de ensino diferenciado
acerca do saber/fazer Matemdtica, além de reconhecer e inserir também nesse processo de
formacdo, o seu repertério de vivéncias, bem como, a pluralidade cultural de cada aluno.
Entretanto, possibilitar a organizacdo formal dessas ideias e interagir com todas essas
experiéncias, ndo seja uma tarefa fécil, visto que existe a necessidade de olharmos sempre as
nossas praticas docentes. E a formacao de professores nos permite dar énfase a ndao limitacao
diante dos desafios que a disciplina traz e nas dificuldades que os alunos possuem. Assim, em
sala de aula, o professor pode usar a sua criatividade para definir atividades que caracterizem

0 uso de varias tendéncias.

Além disso, no que se refere a formacdo do professor, a troca de novas ideias e
experiéncias fazem com que cada um renove a sua visdo do que vem a ser a Matematica, pois
vale ressaltar que muitas vezes o conhecimento matemdtico € tratado de forma desvinculada
dos conhecimentos pedagdgicos, e com isso, percebe-se que alguns professores com o intuito
de fazer com que as suas aulas tornem-se mais interessantes e significativas para seus alunos,

busquem alternativas que enriquecam sua pratica pedagdgica.

Entretanto, para que isso ocorra € importante que o professor esteja aberto para as
mudancas, disposto a romper se necessario, com a pratica mecanizada, saindo da sua “zona de

conforto” e construindo uma praxis dinamica e interessante.

Nessa perspectiva, de acordo com os Parametros Curriculares Nacionais de
Matematica — PCN’s (2000), ndo existe um caminho unico e mais adequado para se ensinar
Matemitica, mas conhecer diversas possibilidades de se trabalhar em sala de aula € necessario
para que assim o professor possa construir a sua pratica pedagdgica. Por isso, é de
fundamental importancia que o professor reflita sobre sua prdtica e busque meios que
contribuam para o desenvolvimento de seu trabalho e que este possa ser desenvolvido de
forma héabil e bem planejado. Promovendo assim, uma aprendizagem mais significativa,

permitindo ao aluno compreender a Matemdtica que € ensinada nas escolas.
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Portanto, faz-se necessdrio considerar a importancia das tendéncias no ensino de
Matemitica, sendo estas apontadas como uma perspectiva metodoldgica, ou seja, um caminho
que possibilite um ensino de Matemaética mais significativo para o aluno, sendo de
fundamental importancia a participagdo dos docentes em eventos voltados para drea da
Educacdo Matematica, visando assim o seu aperfeicoamento profissional com vistas a
promover um ensino de Matemdtica pautado nas suas tendéncias e atender as exigéncias dos

orgdos vigentes em relacao ao ensino.

1.2 Reflexdes sobre a formacio inicial de professores de Matematica

No Brasil, a Matematica € algo que culturalmente se distancia da capacidade de
compreensdo, pois para uma grande parcela dos alunos brasileiros, a Matemdtica ¢ uma
ciéncia que ndo possui grandes utilidades praticas, o que faz com que esses estudantes
adquiram concepg¢Oes negativas em relagdo a essa ciéncia, nas quais, tais concepgdes podem

levar o aluno ao afastamento do conhecimento matematico.

Buscando reduzir essa realidade negativa, os PCN’s de Matemdtica (2000),
direcionam o educador a escolher as melhores alternativas para eliminar as barreiras que
dificultam a aprendizagem dos alunos. Entre essas alternativas, os PCN’s de Matematica
(2000), trazem vérios objetivos, dentre os quais podemos dar destaque para alguns: Utilizar as
diferentes linguagens — verbal, matemadtica, grafica, pldstica e corporal — como meio para
produzir, expressar € comunicar suas ideias, interpretar e usufruir das produgdes culturais, em
contextos publicos e privados, atendendo a diferentes intencgdes e situacdes de comunicagao;
saber utilizar diferentes fontes de informacdes e recurso tecnoldgicos para adquirir e construir
conhecimentos e questionar a realidade formulando-se problemas, tratando de resolvé-los,
utilizando para isso o pensamento légico, a criatividade, a intui¢do, a capacidade de andlise

critica, relacionando procedimentos e verificando sua adequacao.

Diante dos objetivos dos PCN’s de Matemdtica (2000), o saber matematico do
professor é algo muito importante para a constru¢do do conhecimento matematico dos alunos,
pois, conhecer os conceitos matemadticos faz com que os professores tenham elementos
capazes de mostrar para esses estudantes a Matemdtica como um campo de conhecimento que
ndo trata de verdades absolutas, mas sim como uma ciéncia que permite a incorporacdo de
novos conhecimentos. Entretanto, o saber matematico do professor por si s6, ndo leva os

alunos a obten¢ao do aprendizado matemaético, por isso, € importante que o professor encontre
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meios de mediar o conhecimento matemdtico, de um modo que a Matemadtica seja

compreendida pelos alunos.

O conhecimento matematico formalizado precisa, necessariamente, ser transformado
para se tornar passivel de ser ensinado/aprendido; ou seja, a obra e o pensamento
matematico tedrico ndo sdo passiveis de comunica¢io direta aos alunos. Essa
consideracdio implica rever a ideia, que persiste na escola, de ver nos objetos de
copias fiéis dos objetos da ciéncia. (BRASIL, 1997, p. 30).

A maneira como um curso de formacdo inicial de Licenciatura em Matematica é
conduzida, pode influenciar diretamente na pratica docente dos futuros professores de
Matemadtica. Como na realidade brasileira, muitos alunos da educagdo bdsica possuem um
histérico cultural de fracassos na area de Matemadtica, diversas pesquisas cientificas tém se
preocupado em identificar as causas que levam ao baixo desempenho dos alunos nessa
disciplina. Dentre essas pesquisas, podem-se destacar as realizadas pela Sociedade Brasileira
de Educacdo Matematica — SBEM e as do Grupo de Estudo do Ensino da Matemadtica -
GEEM, as quais ao realizarem essa investiga¢do levantam varias hipdteses, tais como: os
alunos nao estdo motivados a estudarem Matematica; a Matematica ensinada em sala de aula
nio estd de acordo com a realidade vivenciada pelo aluno; os alunos ndo enxergam a
Matemadtica como uma disciplina que possui muitas utilidades praticas; o professor é muito
tradicional; o ensino mecanico da Matemdtica provoca o ndo entendimento da matéria; os

professores de Matematica ndo utilizam recursos inovadores no ensino da disciplina.

De acordo com Garcia (2003),

Os profissionais formados nos cursos de Matemdtica devem ter uma visdo
abrangente do papel social do educador na sociedade; capacidade de compreender,
criticar e utilizar novas ideias e tecnologias; participar de programas de formacao
continuada e trabalhar em equipes multidisciplinares; capacidade de comunicar-se
matematicamente e compreender matematica, de estabelecer relacdes com outras
dreas do conhecimento, de expressar-se com clareza, precisdo e objetividade.
(GARCIA, 2003, apud LEITE e DARSIE, 2009, p. 4).

As hipéteses levantadas pelos pesquisadores sdo as mais variadas, entretanto, estas
possibilidades de fracasso matematico apresentadas no pardgrafo anterior desse texto,
possuem algo em comum, que € a qualificacdo do professor. Todos os cursos de Licenciatura
em Matematica possuem muitas disciplinas especificas com altos niveis de dificuldade, tais
como: Geometria Espacial, Geometria Analitica, Geometria Diferencial, Cadlculo Integral e
Diferencial, Equacdes Diferenciais, Algebra Linear, Algebra Abstrata e outras que variam de

acordo com cada instituicao de ensino.
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O fato de que cada futuro educador matemético ter que cursar e obter rendimentos de
aprendizado obriga em muitos casos, o futuro professor a destinar um grande tempo dos seus
estudos para aprender essas disciplinas, porém, muitas vezes essa maior dedica¢do de tempo
para os estudos dessas matérias, faz com que o futuro professor sacrifique tempo de estudo
que deveria ser destinado para as outras disciplinas voltadas para o aprendizado pedagdgico
que sao muito importantes, pois estes conhecimentos sao fundamentais para uma boa prética
docente, sem estes € impossivel ensinar com qualidade. A respeito da extrema dedicacdo as
disciplinas especificas, Lorenzato (2003) faz um alerta relacionado aos mitos educacionais

que dificultam a aprendizagem dos alunos, quando denota que:

z

O primeiro mito € acreditar que “conhecer o conteido é condicdo necessdria e
suficiente para saber ensind-lo.” O segundo decorre da crenga que “quem sabe o
mais, sabe o menos”, isto €, se o professor estudou no curso de Licenciatura em
Matemadtica, assuntos tais como matriz, integrais, equacdes e geometria diferencial,
entdo estd apto a ensinar matemdtica no Ensino Médio ou Fundamental.
(LORENZATO, 2003, p.45).

Os motivos que causam ruim desempenho dos alunos da educagcdo bdsica em
Matemadtica podem estar atrelados com a formagao inicial de professores, uma vez que,
perante aos PCN’s de Matematica (2000), é inegdvel que se requerem do professor diversos
atributos, tais como: ter interesse pela Matemadtica; conhecer a Matematica; enxergar as
expectativas e dificuldades dos alunos; fazer com que os alunos palpitem nas aulas, entre

outros.

Dessa forma, vale ressaltar que o baixo rendimento dos alunos da Educagdo Basica na
disciplina de Matemadtica € uma realidade no cendrio brasileiro, como aponta o IDEB (fndice
de Desenvolvimento da Educagdo Bésica), e que as possibilidades causadoras desse
desempenho ruim, podem ter raizes na formacdo inicial de professores, por conta das
dificuldades de disponibilizacdo de tempo para dedicar-se as disciplinas direcionadas para o

aprendizado pedagdégico.

Tendo em vista que os professores de Matemdtica que possuem apenas a graduacdo,
podem enfrentar problemas metodolégicos por ndo terem adquirido a devida preparacdo para
entender e enfrentar as dificuldades dos seus alunos, pois nenhum desses professores estara
isento de ndo saberem traduzir com explicacdes claras e contundentes os seus conhecimentos
matemadticos adquiridos no periodo da graduagcdo. E além das dificuldades dos futuros
professores em administrar e destinar o tempo de estudo adequado tanto para disciplinas

especificas, quanto para as disciplinas de cariter pedagégico durante sua graduacdo, existe o
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problema da extrema segregacdo desses grupos de disciplinas na organizacdo dos cursos de
Matemitica, onde o ideal seria que houvesse articulagc@o entre essas matérias para que o futuro
professor durante o exercicio do seu trabalho aprenda e se habitue a conjugar o seu
conhecimento matematico com uma metodologia de ensino capaz de oportunizar para seus

alunos a obten¢do de conhecimentos matematicos consistentes de modo ndo estanque.

Assim, como qualquer outro conhecimento, o aprendizado matemético pode torna-se
facil ou dificil de ser adquirido, o que pode definir a facilidade ou dificuldade, é a maneira
que o conhecimento € mediado, ou seja, o aprendizado dos alunos também dependerd da
metodologia utilizada pelo professor, aliada com suas estratégias de facilitacdes. Nessa
perspectiva, o sucesso matematico e consequentemente o sucesso de cada aluno da educagdo
basica podem estar nas maos do professor. Duarte e Mesquita (2008, p.1), afirmam que
“considerado elemento-chave nesse processo de ensino, o professor € um agente que necessita
ser investigado, pois sua prdtica, crengas, concep¢des € posicionamento sdo fatores

determinantes na aprendizagem do aluno”.

E notével que a profissdo de professor de Matematica exija que esse profissional tenha

vérias aptidoes e com base nisso Duarte e Mesquita (2008) argumentaram que:

A graduacdo ndo ensina a ser professor, o que geralmente ocorre € que através das
experiéncias com seus professores que o futuro professor vai aprender como ser um
professor. Nesse sentido, torna-se necessdrio conhecer como esses profissionais
estdo atuando e de que maneira influenciam a aprendizagem do aluno. E estudos t¢m
mostrado que os cursos de formagdo continuada podem cumprir este papel, quando
aproveitam esses espagos para conhecer as crencas, as concepgoes, as praticas dos
professores e mais ainda, propor mudancas para que possam rever suas atitudes em
sala de aula. (DUARTE e MESQUITA, 2008, p.1).

Portanto, é de grande relevancia que os profissionais da drea de Matemaética, busquem
uma formacao continuada, para que se tente fechar as lacunas deixadas no primeiro momento
da sua formacdo, a graduacdo. Acreditamos que estes espacos de formagdo continuada
promovam reflexdes e alternativas vidveis para que o professor se aproprie dos conceitos
matematicos, relacionando-os com o0s conceitos pedagdgicos e assim possam promover
praticas educativas na drea de Matematica, fundamentadas nas orientacdes oficiais destinadas
a nortear os professores, como os PCN’s de Matematica (2000), além de conhecimentos

inerentes as tendéncias da Educacdo Matematica.
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1.3 A necessidade da formacao continuada do professor de Matematica

De acordo com Tardif (2004), em sua obra intitulada Saberes Docentes e Formagdo
Profissional, existem quatro saberes inseridos na atividade docente: os saberes da formagao

profissional, os saberes disciplinares, os saberes curriculares e os saberes experienciais.

Segundo o referido autor, o saber profissional do professor, € um grande composto de
diversos saberes, derivados de fontes variadas e que sdo construidos com base nas enumeras
exigeéncias da atividade docente, como por exemplo, o dominio dos conteidos da disciplina, a
consciéncia do nivel de desenvolvimento dos alunos, o estabelecimento de clima favoravel
para aprendizagem, a escolha de estratégias de avaliagdes coerentes com os objetivos de
aprendizagem, a utilizacdo de métodos e procedimentos que promovam o desenvolvimento do
pensamento autonomo dos estudantes, a otimizacdo do tempo disponivel para o ensino € o

constante aprimoramento do trabalho realizado com base na auto avaliacdo.

Entretanto, fazer com que o professor realize todas essas exigéncias € uma tarefa
ardua, que dificilmente serd realizada sem o auxilio de cursos de formagdo continuada além
de outros saberes, o que entra em conformidade com Cardoso, Pino e Dorneles (2012),

quando definem os saberes da formagao profissional na concepcao de Tardif como:

Um conjunto de saberes que, baseado nas Ciéncias e nos estudos académicos mais
aprofundados, sao obtidos pelos professores durante o processo de formagao inicial
e/ou continuada. Os conhecimentos pedagdgicos, como as técnicas e metodologias
de ensino, também se caracterizam como elementos dos saberes da formagdo
profissional do professor. (TARDIF, apud CARDOSO, PINO e DORNELES, 2012,

p.2).
Assim, vale ressaltar que os cursos de formacdo continuada podem possibilitar
discussdes interessantes, bem como relatos de experiéncias vivenciadas no contexto escolar e

sugestdoes de maneiras de como se trabalhar os conteidos mateméticos em sala de aula.

Além disso, outro ponto importante que faz parte das propostas apresentadas pelos
PCN’s de Matemdtica (2000) € a utilizacdo da interdisciplinaridade como forma de
desenvolver um trabalho de integra¢do dos contetidos de uma disciplina com outras areas de
conhecimento e que contribui para o aprendizado do aluno, tendo em vista que a
interdisciplinaridade busca atingir o contexto e a constru¢do do conhecimento globalizado,
derrubando as barreiras entre as disciplinas, porém, fazer com que o professor trabalhe nessa

perspectiva requer articulacdo das acdes disciplinares em prol de um objetivo em comum e
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dessa maneira, o uso da interdisciplinaridade ndo terd eficiéncia se ndo almejar metas
educacionais previamente estabelecidas e compartilhadas por todos os componentes da

institui¢do de ensino.

Sobre esse aspecto, Cardoso, Pino e Dorneles (2012), interpretam os saberes

disciplinares como:

Os saberes reconhecidos e identificados como pertencentes aos diferentes campos do
conhecimento (linguagem, ciéncias exatas, ciéncias humanas, ciéncias bioldgicas,
etc.). Esses saberes, produzidos e acumulados pela sociedade ao longo da histéria da
humanidade, sdo administrados pela comunidade cientifica e o acesso a eles deve ser
possibilitado por meio das instituicdes educacionais. (CARDOSO, PINO e
DORNELES, 2012, p.3).

Portanto, utilizar a interdisciplinaridade exige que o professor use estratégias didaticas
e metodolégicas adequadas para este fim, uma vez que a proposta desse recurso visa
possibilitar para os alunos, uma aprendizagem eficiente para o entendimento da realidade e de
suas complexidades. Entdo, devida tamanha importancia da interdisciplinaridade e suas
complexidades de utiliza¢do, nos sugere que a busca por formagdo continuada, ¢ um dos
possiveis caminhos que possa direcionar o professor de Matematica a aprender uma maneira
satisfatoria de desenvolver e explorar com qualidade os beneficios que esse mecanismo

didético pode viabilizar para toda comunidade de uma institui¢ao de ensino.

Tendo em vista a utilizagdo da interdisciplinaridade como forma de desenvolver uma
tarefa de integracdo entre contetidos matematicos e outras dreas do conhecimento como, por
exemplo, Ciéncias humanas, Linguagem, Ciéncias bioldgicas e assuntos politicos, pode-se
dizer que a mesma € o exercicio da plena aplicagdo dos saberes curriculares, que por sua vez,
podem ser muito interessantes para o desenvolvimento da educacao, pois esses conhecimentos
sdo passiveis de propiciar o didlogo entre diferentes disciplinas e consequentemente uma

melhor compreensao da realidade que nos rodeia. Para tanto, vale ressaltar que:

A interdisciplinaridade ndo dilui as disciplinas, ao contrdrio, mantém sua
individualidade. Mas integra as disciplinas a partir da compreensdo das mdltiplas
causas ou fatores que intervém sobre a realidade e trabalha todas as linguagens
necessdrias para a constituicdo de conhecimentos, comunica¢do e negociagdo de
significados e registro sistematico dos resultados. (BRASIL 1999, p. 89).

Dessa forma, a obtenc@o dos saberes curriculares consiste no aprendizado do professor
em aplicar os conteudos historicamente construidos pela sociedade, para em seguida colocar

em pratica o curriculo no universo escolar, ou seja, a aquisi¢ao de saberes curriculares pode
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ser traduzida como um processo de ensinar o professor a aplicar programas e projetos criados
pelo sistema educacional dentro das institui¢des de ensino, visando aderir e empregar atitudes
no cotidiano escolar que proporcionem e ampliem competéncias e habilidades dos alunos,
pois esses programas e projetos irdo auxiliar o professor na sua forma de planejar, ensinar e

avaliar os seus alunos.

O saber curricular revela sua importancia quando conscientiza o professor que uma
disciplina nao é ministrada apenas com base na sua percep¢ao exclusiva do que é preciso ou
desnecessdrio ser ensinado. Entdo, esta conscientizacdo dissemina o fato que uma instituicdao
de ensino € a responsavel por arquitetar o rol de conteidos que constituirdo a ementa de cada
disciplina, contendo os objetivos, conteidos e os métodos que serdo executados pelo

professor que sempre deverd seguir uma programacao da sua institui¢do de ensino.

E a respeito dos saberes curriculares, Cardoso, Pino e Dorneles (2012), em

conformidade com as ideias de Tardif denotam que:

Sdo conhecimentos relacionados a forma como as instituicdes educacionais fazem a
gestdo dos conhecimentos socialmente produzidos e que devem ser transmitidos aos
estudantes (saberes disciplinares). Apresentam-se, concretamente, sob a forma de
programas escolares (objetivos, conteidos, métodos) que os professores devem
aprender e aplicar. (TARDIF apud CARDOSO, PINO e DORNELES, 2012, p.3).

Desta maneira, o trabalho educacional é algo que diante dos saberes curriculares se
trata de um procedimento intencional, isto €, o processo educacional € uma atividade
planejada e estruturada, que deverd ser realizada com muito profissionalismo, pois a
institui¢do de ensino precisa fomentar acdes sincronizadas através de planejamentos coletivos.
Portanto, conforme o profissionalismo exigido dos professores para que estes trabalhem em
compatibilidade com os saberes curriculares, nos direciona a concluir que cursos de formacao
continuada s@o ferramentas capazes de fazer com que o professor adquira conhecimentos

sobre a complexidade de funcionamento que esses saberes possuem.

Ja os saberes experienciais sdo aqueles que auxiliam de maneira relevante para a
criacdo da identidade profissional do professor. Podemos afirmar que durante o trabalho de
convivéncia no contexto escolar, o professor vivencia variadas situagdes que exigem
habilidades profissionais, no entanto muitas vezes, tais situagdes sdo coisas inéditas na vida
profissional do docente. Portanto, podemos assegurar que as diferentes situacdes que o

professor € obrigado a encarar diariamente requer mais do que um conhecimento sobre uma
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metodologia e pleno dominio dos contetidos da disciplina a ser ensinada, pois no ambiente

escolar os alunos sdo seres diferentes, assim como o espaco escolar e o tempo.

O fator da imprevisibilidade que sempre estard presente no cotidiano do professor, faz
com que este seja compulsoriamente flexivel durante suas acdes e esteja sempre disposto a
realizar modificagdes na sua maneira de trabalhar. Entdo nesse sentido, movido pelos desafios
em sala de aula, surgem os saberes experienciais € a0 mesmo tempo em que o docente se
depara com situagdes conflituosas nunca vivenciadas, este sente a necessidade de apropriacao

desses saberes.

A respeito dos saberes experienciais, Cardoso, Pino e Dorneles (2012), em total

concordancia com os pensamentos de Tardif argumentam que esses saberes:

Sdo os saberes que resultam do préprio exercicio da atividade profissional dos
professores. Esses saberes sdo produzidos pelos docentes por meio da vivéncia de
situacdes especificas relacionadas ao espago da escola e as relagdes estabelecidas
com alunos e colegas de profissdo. Nesse sentido, “incorporam-se a experiéncia
individual e coletiva sob a forma de habitus e de habilidades, de saber-fazer e de
saber ser”. (TARDIF apud CARDOSO, PINO E DORNELES, 2012, p.3).

Lembrando que os saberes experienciais ndo sdao conhecimentos prontos e acabados
que os professores encontrardao diretamente ofertados nas ementas das disciplinas de cursos de
graduagido, entretanto, o professor que se disponibilizar a fazer investimentos em cursos de
formacdo continuada terd mais possibilidades de adquirir alguns desses saberes sem a
necessidade de vivenciar situagdes na préatica, pois a partir da interacdo com os colegas de
classe por meio de depoimentos e atividades inerentes ao curso, algumas situagdes podem ser

expostas, assim como possiveis maneiras de solucionar o impasse.

Deste modo, essas possibilidades de aprendizado fazem com que o professor se
mantenha atualizado e aumente o seu campo de competéncias, o que levara esse profissional a
atender cada vez melhor as necessidades do mercado, que assim como o bom professor deve
ser, € bastante dindmico. Portanto, a formacgdo continuada é plenamente capaz de viabilizar o

aprendizado matematico dos alunos. Cardoso, Pino e Dorneles (2012), explicam que:

Os cursos de formacdo continuada podem surgir para suprir a caréncia deste
profissional, enfatizando a necessidade do professor pesquisador. Pois o educador

z

que ndao € pesquisador ndo atende mais as necessidades do mercado atual.
(CARDOSO, PINO € DORNELES, 2012, p.3).
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Assim, o sucesso do estudante quando ocorre, levard o mesmo a respeitar e reconhecer
profissionalmente o seu professor, fato esse que diante de uma sociedade capitalista, onde a
concorréncia por uma vaga no mercado de trabalho aumenta com muita frequéncia,
possibilitard ao educador matemético a concessdo de diversos beneficios como: uma boa
coloca¢do no mercado de trabalho, estabilidade financeira, conforto e por fim, a busca por
mais qualificacdo motivada pelos sucessos adquiridos, ou seja, a formacao continuada € uma
extensdo da graduacdo, que pode oferecer para o professor uma boa qualidade de vida e

consequentemente maior satisfacdo profissional.
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CAPITULO 2: METODOLOGIA

No decorrer deste capitulo foram utilizadas técnicas de coleta como: a utiliza¢do dos
questiondrios do tipo escala Likert com perguntas objetivas tendo como publico alvo e 16cus
da pesquisa respectivamente, os professores de Matemdtica em escolas da rede estadual de
ensino. Por essa razdo, optou-se por dividi-lo em trés tdpicos: contexto da pesquisa e

apresentacao do problema, hipéteses e instrumento de medicao.

2.1 Contexto da pesquisa e apresentacao do problema

Esse estudo é uma experimentacdo, onde o pesquisador manipula a varidvel
independente. Segundo Sampieri, Collado e Baptista (2006), a pesquisa de campo, é um
experimento em situacdo real ou natural, em que o pesquisador manipula uma ou mais

variaveis.

Essa pesquisa foi realizada em trés colégios estaduais: Colégio Polivalente de
Alagoinhas, Maria José Bastos Silva ambos situados na Rua Professor Arthur P. de Oliveira,
Bairro Silva Jardim e Colégio Estadual Dr. Magalhaes Neto, situado na Rua José Joaquim
Leal, Bairro Praca Kennedy, todos localizados no municipio de Alagoinhas, no estado da

Bahia.

Em relagdo ao tratamento das hipdteses dessa pesquisa, esse estudo tem o enfoque
quantitativo, pois usa a coleta de dados para testar as hipdteses, com base na medicdo
numérica e na andlise estatistica para estabelecer padrdes de comportamento, conforme a

defini¢do de Sampieri, Collado e Baptista (2006).

O tipo desse estudo é correlacional, pois visa analisar cada relagdo entre a varidvel
independente e cada varidvel dependente desse estudo. De acordo com Sampieri, Collado e
Baptista (2006), uma pesquisa correlacional tem como objetivo avaliar a relacdo entre duas ou

mais variaveis ou conceitos.

Baseado no contexto dessa pesquisa, apresentado nos pardgrafos anteriores, esse
estudo visa responder o seguinte problema: a formacdo continuada de professores de

Matematica traz melhores condi¢des e mais satisfacdo para desempenhar o seu trabalho?
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2.2 Hipoteses

Essa pesquisa possui as seguintes hipoteses:

e H;: A formacgdo continuada do professor influencia no saber combinar o seu
conhecimento matemdtico com o seu conhecimento pedagdgico;
e H,: A formacdo continuada do professor de Matemadtica propicia mais
satisfacdo profissional para o mesmo.
Varidvel independente desse estudo:
e Xy: Possuir formagdo continuada.
Esse estudo tem as seguintes varidveis dependentes, com suas respectivas defini¢des

operacionais, unidade de andlise e categorias:

o X;: O professor estd preparado para combinar os seus conhecimentos

matemadticos com os seus conhecimentos pedagdgicos. Defini¢des operacionais: escala Likert

auto administrada que tem como unidade de andlise, a atitude do professor com relacdo a
Matematica; essa unidade de andlise € categorizada ordinalmente por: muito despreparado;

despreparado; nem preparado, nem despreparado; preparado; muito bem preparado.

o X,: O professor de Matematica estd satisfeito profissionalmente. Defini¢Ges
operacionais: escala Likert auto administrada que tem como unidade de andlise, a opinido do
professor com relacdo ao seu trabalho, sendo que essa unidade de andlise € categorizada
ordinalmente por: insatisfeito; um pouco insatisfeito; nem satisfeito, nem insatisfeito; um

pouco satisfeito; satisfeito.

2.3 Instrumentos de medicao

A fim de coletar os dados e medir os niveis de presencas das varidveis dependentes
dessa pesquisa, foi utilizado um instrumento duplo composto por: um pré-teste para fazer uma
medicao antes de o professor concluir qualquer espécie de curso de formacao continuada e um
pOs-teste para medir os niveis depois da obtencao de cursos de formacdo continuada. Tanto o
pré-teste quanto o pos-teste sdo constituidos por duas escalas Likert auto administradas, onde
esses instrumentos de medi¢des utilizados foram pré-codificados com valores numéricos e

cada escala Likert, sdo constituidas de questdes fechadas com multipla escolha. A seguir,
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serdo apresentadas as varidveis dessa pesquisa juntamente com seus respectivos instrumentos

de medigdo explicados com detalhes:

® Varidvel X;: O professor estd preparado para combinar os seus conhecimentos
matematicos com os seus conhecimentos pedagdgicos. Para medir a presenga dessa
varidvel, foi usada uma escala Likert auto administrada que estava presente no pré-
teste, e também foi usada uma escala Likert auto administrada presente no pds-teste.
Ambas as escalas possuiam sete questdes, ou seja, da questdo 2.1 até 2.7 (ver
apéndice A), as quais foram usadas para medir essa varidvel, que tiveram cinco

opg¢oes de resposta categoricas pré-codificadas com valores ordinais de 1 a 5;

® Variavel X,: O professor de Matematica esta satisfeito profissionalmente. Para medir a
presenca dessa varidvel, foi usada uma escala Likert auto administrada que estava
presente no pré-teste, e também foi usada uma escala Likert auto administrada
presente no pds-teste. Ambas as escalas possuiam nove questdes, ou seja, da questdo
3.1 até 3.9 (ver apéndice A), as quais foram usadas para medir essa varidvel, que
também tiveram cinco op¢Oes de resposta categéricas pré-codificadas com valores

ordinais de 1 a 5;

Visando determinar o nivel de confiabilidade de cada instrumento de medicao
utilizado na medicdo de cada varidvel dessa pesquisa, foi usado o coeficiente de
confiabilidade alfa de Cronbach, que teve como base para determinacio desses coeficientes as
respostas das escalas Likert respondidas por professores de escolas estaduais do municipio de

Alagoinhas.

Cabe salientar que, o coeficiente de confiabilidade alfa de Cronbach é um medidor de
confiabilidade que, assim como outro medidor, determina o nivel de confiabilidade em
escalas variando de 0 a 1. Isso significa que, quanto mais proximo de zero for o coeficiente de
confiabilidade, menos confidvel € o instrumento e quanto mais proximo de um, mais confidvel
€. O coeficiente de confiabilidade a (alfa) dessa pesquisa foi determinado em uma escala com

cinco niveis ilustrados no quadro abaixo:
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Quadro 1 — Niveis de confiabilidade de acordo com os intervalos, segundo o alfa de

Cronbach.

Valor de a (alfa) | Confiabilidade
0<a<0,2 Baixa
02<a<04 Questionavel
04<0<0,6 Regular
0,6<0<0,8 Bom
0,8<a<1 Excelente

A escala Likert usada para medir a varidvel X; que estava presente no pré-teste, teve
como coeficiente de confiabilidade a = 0,8781, o que significa que o nivel de confiabilidade
desta escala é excelente diante do quadro apresentado acima. A escala Likert usada para medir
a mesma varidvel que estava presente no pos-teste, teve como coeficiente de confiabilidade a

=(0,7062), o que implica que o nivel de confiabilidade dessa escala é bom (ver apéndice B).

A escala Likert utilizada para medir a varidvel X, que estava presente no pré-teste,
obteve como coeficiente de confiabilidade a = 0,9525) o que significa que o nivel de
confiabilidade desta escala é excelente diante do quadro apresentado acima. A escala Likert
usada para medir a mesma varidvel que estava presente no pds-teste teve como coeficiente de
confiabilidade a = 0,8541, o que implica dizer que o nivel de confiabilidade dessa escala

também € excelente (ver apéndice B).

Por fim, fazendo uma avaliacdo geral de todo o instrumento de pesquisa utilizado,
através da média entre todas as escalas usadas para medir as varidveis estabelecidas nesse
trabalho, obtemos por meio do Alfa de Cronbach o coeficiente a = 0,8477, ou seja, de modo

geral o nivel de confiabilidade do instrumento de pesquisa € excelente (ver apéndice B).

2.3.1 Selecao da amostra

A populacdo dessa pesquisa é formada por professores de Matemadtica dos seguintes
colégios estaduais: Colégio Estadual Polivalente de Alagoinhas, Maria José Bastos Silva e Dr.
Magalhaes Neto. E a tnica condi¢do exigida pela pesquisa para que um desses professores
possa fazer parte dessa populacdo € que este tenha concluido qualquer espécie de curso de

formacdo continuada. Essa populacdo € constituida por todos os professores de Matemaética
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dos trés colégios citados anteriormente, pois todos esses professores concluiram ao menos
algum tipo de curso de formacdo continuada. A populacio total consta de treze professores,
nos quais estdo distribuidos da seguinte forma: quatro no Colégio Estadual Polivalente de

Alagoinhas, cinco no Maria José Bastos Silva e quatro no Colégio Dr. Magalhaes Neto.

A amostra dessa pesquisa € ndo probabilistica, ou seja, essa amostra foi selecionada
por conveniéncia. Segundo Sampieri, Collado e Baptista (2006) a amostra por conveniéncia
seleciona individuos tipicos, os quais possuem um ou vdrios atributos que ajudam a
desenvolver uma teoria, com uma vaga esperanca de que serdo casos representativos de
determinada populagdo, em particular, o atributo que ajudou na realizacdo dessa pesquisa foi

o professor possuir curso de formacao continuada.

Para selecionar os individuos tipicos participantes da amostra, ndo foi necessario
tomar nenhum cuidado especial, pois a quantidade de individuos da populagdo ndo seria
numerosa a ponto de ocasionar algum tipo de inviabilidade para a concretizacdo da pesquisa.
Entdo, a ideia inicial da pesquisa era a de incluir toda a populagdo na amostra, uma vez que
toda essa populagdo seria constituida de sujeitos representativos da pesquisa por possuir curso

de formacao continuada.

A amostra dessa pesquisa € composta por dois individuos do sexo masculino e seis
individuos do sexo feminino, ou seja, 25% sdo do sexo masculino e 75% sdo do sexo
feminino. Essa amostra tem uma idade média de 48,8 anos onde as idades desses individuos
variam entre 37 a 58 anos e também possuem no minimo onze anos de experiéncia de
magistério e no maximo algo préximo dos vinte cinco anos para mais ou para menos. Os

graficos abaixo retratam respectivamente os géneros e o tempo de docéncia da amostra.

Grifico 1 — Percentual de professores classificados quanto ao sexo.

Sexo

B Masculino

M Feminino

Fonte: Dados da pesquisa
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Grifico 2 — Percentual de professores classificados quanto ao tempo de magistério.

Anos de magistério

m11a15anos
m 15320 anos

21 a25anos

M mais de 25 anos
25,00%

Fonte: Dados da pesquisa

2.3.2 Coleta de dados

Para realizacdo da coleta de dados dessa pesquisa, requisitou-se aos trés colégios
estaduais citados no tépico anterior desse trabalho, a permissdo para sua realizagdo. Para
concretizd-la necessitou-se a prévia combinacdo de uma data e hordrio adequados para
possibilitar a inclusdo do maximo de individuos da populacdo na amostra e com isso, obter
resultados mais fidedignos. Entdo, em combinacdo com esses colégios a data e hordrio mais
adequados seria o dia de realizacdo das atividades complementares, pois nesse dia seria a data
mais provavel em que toda a populacdo da pesquisa estivesse presente, portanto, de fato a

coleta realizou-se no dia e horério de realizag¢do das atividades complementares.

Os dados dessa pesquisa foram coletados em apenas uma etapa no dia 10/03/2016 pela
manha. Durante o contato com os professores explicou-se para eles o motivo da necessidade
em responder as questdes da escala Likert. Entre as explicagdes, foi solicitado aos professores
colaboracdo para realizacdo desse estudo, entretanto, os objetivos da pesquisa nao foram
revelados para os mesmos, para que as respostas coletadas ndo se tornassem tendenciosas e

interferissem nos resultados da pesquisa.

Depois de fornecidas para os professores as explicacdes necessdrias e ter conseguido
que estes disponibilizassem um pouco do seu tempo para colaborar com a realizacdo da
pesquisa, pediu-se que eles respondessem a escala Likert que constava de pré-teste e pds-teste

simultaneamente, para que posteriormente os pesquisadores pudessem verificar em que niveis



35

as varidveis estabelecidas nessa pesquisa se encontravam. Em seguida, distribuiu-se uma
escala para cada professor, também foram feitos previamente, agradecimentos pela

colaboracdo em responder a escala de atitudes.

Posteriormente, foram passadas verbalmente todas as instru¢cdes do material, embora
essas instrucdes estivessem impressas na escala a ser respondida. Essa iniciativa foi tomada
para reduzir-se a0 maximo o surgimento de varidveis indesejadas, como a varidvel do nao
entendimento da mecanica de resolucdo da escala, uma vez que, esse tipo de varidvel leva

respostas infiéis a realidade, fato esse, que “contamina” os resultados da pesquisa.

Durante a aplicacdo da escala tudo ocorreu sem nenhum problema e, em cerca de 10 a
15 minutos todos os professores ja tinham entregado aos pesquisadores todas as questdes da
escala respondidas. Entretanto, nesse dia, dos treze professores que constituiam a populagdo,

cinco ndo estavam presentes por motivos desconhecidos dos coletores de dados.

2.3.3 Analise de dados

Para fazer a andlise dos dados dessa pesquisa utilizou-se a estatistica descritiva para
cada varidvel, que € baseada nas pontuagdes obtidas em cada varidvel. Para testar se cada
hipétese desse estudo € aceita ou rejeitada, usou-se o teste ndo paramétrico de Wilcoxon, que
consiste em tomar cada hipdtese da pesquisa como hipdtese alternativa e, em seguida, se
estabelece a Hy (hip6tese nula) de cada hipétese alternativa com a finalidade de rejeitar ou nao
a Hy (hipétese nula). Se Hy (hipdtese nula) for rejeitada, a aceitacdo da hipdtese alternativa

que € a hipétese da pesquisa confirmada, caso contrédrio ndo se aceita a hipdtese da pesquisa.

Andlise dos dados para medir a presenca da varidvel X, no pré-teste

Varidvel X;: O professor estd preparado para combinar os seus conhecimentos matematicos

com os seus conhecimentos pedagdgicos.

Tabela 1 — Resultados da aplicacio da escala Likert com 7 itens e 8 respondentes que mede a

varidvel X, no pré-teste.

Respondentes Item1 | Item2 | Item3 | Item4 | ItemS | Item6 | Item 7

1 2 2 4 4 2 4 2
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2 1 2 1 2 2 4 3

3 2 3 3 4 3 4 3

4 4 2 2 2 4 4 4

5 4 3 4 4 4 4 4

6 5 4 5 5 5 4 4

7 3 4 3 4 3 3 3

8 2 4 4 4 4 4 4

Tabela 2 — Folha de codificagcdo da escala Likert que mede a varidvel X; no pré-teste.
ESCALA LIKERT CATEGORIAS FREQUENCIAS TOTAIS
DATA: 16/03/2016
Totalmente I 2
. despreparado
UNIDADE DE ANALISE: ATITUDE
~ Despreparado TTITITITIT 11
DO PROFESSOR COM RELACAO
p TIIIIIIIIT 10
AO ENSINO DE MATEMATICA. | \emPpreparado
nem despreparado
Preparado T TIOTTIOOTIIT 27
Totalmente 11 4
preparado

TOTAL 54

Tabela 3 — Distribuicdo de frequéncias da escala Likert que mede a varidvel X, no pré-teste.

CATEGORIAS | CODIGOS | FREQUENCIAS FREQUENCIAS FREQUENCIAS
ABSOLUTAS RELATIVAS ACUMULADAS
ABSOLUTAS
Totalmente 1 2 3,7% 2
despreparado
Despreparado 2 11 20,4% 13
Nem preparado 3 10 18,5% 23
nem
despreparado
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Preparado 4 27 50% 50
Totalmente 5 4 7,4% 54
preparado

TOTAL 54 100%

Quadro 2 — Medidas de tendéncia central e variabilidade da escala Likert que mede a variavel

X no pré-teste.

Moda 22
Mediana 22.5
Média 23,38
Desvio padrao 5,07
Variancia 25,70
Pontuacio mais alta observada 32
Pontuaciao mais baixa observada 15

Andlise dos dados para medir a presenca da varidvel X, no pds-teste

Varidvel X;: O professor estd preparado para combinar os seus conhecimentos matematicos

com os seus conhecimentos pedagdgicos.

Tabela 4 — Resultados da aplicacdo da escala Likert com 7 itens e 8 respondentes que mede a

varidvel X; no pés-teste.

Respondentes | Item 1 | Item 2 | Item 3 | Item 4 | Item S | Item 6 | Item 7
1 4 4 4 4 4 4 4
2 4 4 4 4 4 5 5
3 4 4 4 4 4 5 3
4 4 4 4 4 5 5 5
5 5 3 4 4 4 4 4
6 5 4 5 5 5 4 4
7 4 4 3 4 3 4 4
8 4 4 4 4 4 4 4
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Tabela 5 — Folha de codificagcdo da escala Likert que mede a varidvel X; no pds-teste.

ESCALA LIKERT CATEGORIAS FREQUENCIAS TOTAIS
DATA: 16/03/2016
Totalmente 0
despreparado
UNIDADE DE Despreparado 0
ANALISE: ATITUDE | Nem preparado I 4
DO PROFESSOR nem despreparado
COM RELA(;AO AO Preparado JLsnnnnnnnnnnnnnnnn 41
ENSINO DE Totalmente TTIIIIIIIT 11
MATEMATICA. preparado

TOTAL

56

Tabela 6 — Distribuicao de frequéncias da escala Likert que mede a varidvel X; no pés-teste.

CATEGORIAS | CODIGOS | FREQUENCIAS | FREQUENCIAS | FREQUENCIAS
ABSOLUTAS RELATIVAS ACUMULADAS
ABSOLUTAS

Totalmente 0 0% 0

despreparado

Despreparado 0 0% 0

Nem preparado
nem

despreparado 4 7,1% 4
Preparado 4 41 73,2% 45
Totalmente 5 11 19,7% 56
preparado

TOTAL 56 100%

Quadro 3 — Medidas de tendéncia central e variabilidade da escala Likert que mede a varidvel

X1 no poés-teste.

Moda

28

Mediana

28
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Média 28,8
Desvio padrao 1,96
Variancia 3,84

Pontuacao mais alta observada | 32

Pontuac¢ao mais baixa observada | 26

Andlise dos dados para medir a presenca da varidvel X, no pré-teste

Varidvel X,: O professor de matematica esta satisfeito profissionalmente.

Tabela 7 — Resultados da aplicacao da escala Likert com 9 itens e 8 respondentes que mede a

variavel X, no pré-teste.

Respondentes | Item | Item | Item | Item | Item | Item | Item | Item | Item

1 2 3 4 5 6 7 8 9
1 3 2 2 4 3 4 2 2 4
2 1 3 2 1 2 2 1 1 1
3 3 4 4 4 3 4 4 4 4
4 4 4 4 4 4 4 4 4 5
5 4 3 3 5 4 4 4 2 4
6 3 4 3 4 3 3 2 2 3
7 2 4 4 3 3 3 3 2 4
8 3 4 4 5 4 4 2 4 4

Tabela 8 — Folha de codificagao da escala Likert que mede a varidvel X, no pré-teste.

ESCALA LIKERT CATEGORIAS FREQUENCIAS TOTAIS
DATA: 16/03/2016
Totalmente TIIIT 5
) insatisfeito
UNIDADE DE ANALISE:
OPINIAO DO PROFESSOR DE Insatisfeito TIITITTIITTIT 13
MATEMATICA COM RELACAO | Nem satisfeito I 16
A SATISFACAO COM O SEU nem insatisfeito
TRABALHO. Satisfeito T I ITITTTITT 32
Totalmente 111 3
satisfeito

TOTAL 69




Tabela 9 — Distribuicdo de frequéncias da escala Likert que mede a varidvel X; no pré-teste.

CATEGORIAS | CODIGOS | FREQUENCIAS | FREQUENCIAS | FREQUENCIAS
ABSOLUTAS RELATIVAS ACUMULADAS
Totalmente 1 5 7,3% 5
insatisfeito
Insatisfeito 2 13 18,8% 18
Nem satisfeito 3 16 23.2% 34
nem insatisfeito
Satisfeito 4 32 46,4% 66
Totalmente 5 3 4,3% 69
satisfeito
TOTAL 69 100%

Quadro 4 — Medidas de tendéncia central e variabilidade da escala Likert que mede a varidvel

X5 no pré-teste.

Moda 34
Mediana 30,5
Média 29,13
Desvio padrao 7,26
Variancia 52,70
Pontuacao mais alta observada 37
Pontuacdo mais baixa observada 14

Andlise dos dados para medir a presenca da varidvel X, no pds-teste

Variavel X,: O professor de matematica esta satisfeito profissionalmente.

Tabela 10 — Resultados da aplicacdo da escala Likert com 9 itens e 8 respondentes que mede a

varidvel X, no pos-teste.

Respondentes Item | Item | Item | Item | Item | Item | Item | Item | Item
1 2 3 4 5 6 7 8
1 4 4 4 5 4 4 4 4
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Tabela 11 — Folha de codificacdo da escala Likert que mede a varidvel X, no pds-teste.

ESCALA LIKERT CATEGORIAS FREQUENCIAS TOTAIS
DATA: 16/03/2016
Total 0
desconsideraciao
UNID~ADE DE ANALISE: Desconsideracéo TIIII 5
OPINIAO DO 1§LUN 0O COM Nem TIIIIIIT 8
RELACAO AO reconhecimento
TRABALHO REALIZADO nem
PELO SEU PROFESSOR desconsideracio
DE MATEMATICA. jannnnnnnnnnng 41
Reconhecimento
Total T 17
reconhecimento
TOTAL 71

Tabela 12 — Distribuicdo de frequéncias da escala Likert que mede a varidvel X, no pos-teste.

CATEGORIAS CODIGOS FREQUENCIAS FREQUENCIAS FREQUENCIAS
ABSOLUTAS RELATIVAS ACUMULADAS
ABSOLUTAS
Totalmente 1 0 0% 0

desmotivado
Desmotivado 2 5 7% 5

Nem motivado 3 8 11,3% 13

nem desmotivado
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Motivado 4 41 57,7% 54
Totalmente 5 17 24% 71
motivado
TOTAL 71 100 %

Quadro 5 — Medidas de tendéncia central e variabilidade da escala Likert que mede a varidvel X,

no pds-teste.

Moda 38

Mediana 37.5

Média 35,75

Desvio padrao 4,59

Variancia 21,07
Pontuacao mais alta observada 41
Pontuaciao mais baixa observada | 28

Execucio dos testes das hipdteses

Tabela 13- Tabela para o teste de Wilcoxon (pequenas amostras):

Alfa (a)

N° de pares n 0,1 0,05 0,02 0,01
com

diferencas Inferior | Superior | Inferior | Superior | Inferior | Superior | Inferior | Superior

nao nulas

1

2
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8 5 31 3 33 1 35 0 36
9 8 37 5 40 3 42 1 44
10 10 45 8 47 5 50 3 52
11 13 53 10 56 7 59 5 61
12 17 61 13 65 9 69 7 71
13 21 70 17 74 12 79 9 82
14 25 80 21 84 15 90 12 93
15 30 90 25 95 19 101 15 105

Teste de Wilcoxon

De acordo com o teste de Wilcoxon, para testar cada hipétese de uma pesquisa é
necessario que se estabeleca a hipdtese nula da hipétese que se pretende testar. Apds a
defini¢cao da hipdtese nula, faz-se o teste de Wilcoxon utilizando a hipdtese nula, com a
intencdo de aceitd-la ou refutd-la. Se a hipdtese nula for refutada significa que a hipdtese
alternativa € aceita, ou seja, deve-se aceitar a hipotese da pesquisa. Esse teste baseia-se no
somatorio dos pontos encontrados no pré-teste e no pds-teste de cada respondente da escala

utilizada para efetuar a colheita dos dados.

Dados para testar a hipétese H;

Vamos estabelecer a hipdtese nula de H, entdo temos:

Hipétese H;: A formacdo continuada do professor influencia no saber combinar o seu
conhecimento matematico com o seu conhecimento pedagdgico;
Hipoétese Hy: A formacdo continuada ndo influencia nem desestimula no saber combinar o seu

conhecimento matemdatico com o seu conhecimento pedagdgico.
Tabela 14 — Teste da hipétese H; utilizando-se o teste de Wilcoxon.
X;: Pontuacdes obtidas na escala Likert que mede a varidvel X; no pré-teste.

Yi: Pontuacdes obtidas na escala Likert que mede a varidvel X; no pds-teste.
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Respondentes X; Y;
1 20 28
2 15 30
3 22 28
4 22 31
5 27 28
6 32 32
7 23 26
8 26 28

Dados para testar a hipétese H,

Vamos estabelecer a hipdtese nula de Hy, entdo temos:

Hipétese H,: A formacdo continuada do professor de matemdtica propicia mais satisfacdo

profissional para 0 mesmo.

Hipétese Hp: A formacdo continuada do professor de matemdtica ndo propicia nem

impossibilita mais satisfacao profissional para o mesmo.

Tabela 15 — Teste da hipétese H, utilizando-se o teste de Wilcoxon.

X;: Pontuacdes obtidas na escala Likert que mede a varidvel X, no pré-teste.

Y;: Pontuacdes obtidas na escala Likert que mede a varidvel X, no pds-teste.

Respondentes X; Y;
1 26 38
2 14 41
3 34 37
4 37 40
5 33 38
6 27 28
7 28 31
8 34 33
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Segundo o teste, ndo se deve considerar as diferencas entre cada X; e Y; que sejam
nulas, em seguida devemos organizar os médulos das diferencas ndo nulas numa ordem
crescente. A menor dessas diferencas ocupard o posto 1, a segunda menor ocupard o posto 2 e
assim por diante, entretanto, se no rol dos médulos dessas diferencas houver pontuagdes iguais,
deve-se reorganizar uma nova listagem de postos para estabelecer o posto de cada um desses
elementos repetidos, ou seja, a média entre os primeiros postos estabelecidos dos elementos
repetidos serd o novo posto para cada elemento que deverd prevalecer definitivamente. Em
seguida, serdo considerados postos negativos todos aqueles provenientes de diferengas comuns
negativas e serdo considerados postos positivos todos aqueles advindos de diferencas comuns

positivas.

Tabela 16 - Organizacdo dos dados para testar a hipdtese H;

Xi-Yi; IX;-Y;1I Postos Postos Postos Postos
reorganizados positivos negativos

0 0 _ _ _

-1 1 1 _ 1

) 2 > Sem necessidade de B >

3 3 3 reorganizar os 3 3

" 7z 2 postos, pois - 2
nenhum médulo da

-8 8 5 _ 5
diferenca se repetiu.

-9 9 6 _ 6

-15 15 7 _ 7

Tabela 17 — Teste da hipétese H; utilizando-se o teste de Wilcoxon.

Respondentes | X; | Y; | X;.Y; | I X;.Y;I | Postos | Posto positivo | Posto negativo

1 20 (28| -8 8 5 _ 5
2 15130| -15 15 7 _ 7
3 22128 | -6 6 4 _ 4
4 22131 -9 9 6 _ 6
5 27128 | -1 1 1 _ 1
6 32132 0 0 _

7 23126 -3 3 3 _ 3
8 26 28| -2 2 2 _ 2




Total

28

Tabela 18 - Organizacdo dos dados para testar a hipétese Hp
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X;-Y; IX;-Y;lI Postos Postos Posto Posto
reorganizados positivo negativo
-1 1 1 1,5 _ 1,5
1 1 2 1,5 1 _
-3 3 3 4 _ 4
-3 3 4 4 _ 4
-3 3 5 4 _ 4
-5 5 6 6 _ 6
-12 12 7 7 _ 7
-27 27 8 8 _ 8

Tabela 19 — Teste da hipétese H, utilizando-se o teste de Wilcoxon.

Respondentes | X; | Y; | X;.Y; | I X;.Y;I | Postos | Posto positivo | Posto negativo

1 26 38| -12 12 7 _ 7
2 14141 | -27 27 8 _ 8
3 34137 -3 3 4 _ 4
4 37140 -3 3 4 _ 4
5 33 (38| -5 5 6 _ 6
6 27 128 | -1 1 1,5 _ 1,5
7 28 (31| -3 3 4 _ 4
8 3433 1 1 1,5 1,5 _

Total 1,5 34,5

Aplicacdo do teste de Wilcoxon

Este teste possui duas vertentes, o teste de Wilcoxon T e o teste de Wilcoxon Z. O

teste T deve ser aplicado quando a quantidade de elementos da amostra for menor ou igual a

25 e o teste Z aplica-se quando a quantidade de individuos da amostra for superior a 25.

Como essa pesquisa possui apenas 8 individuos pertencentes a amostra aplicara-se o teste T

que € um teste que consiste em contar a quantidade de pares (X;,Y;) cujas as diferencgas entre

si ndo sejam nulas. Essa quantidade serd denominada de n. Em seguida deve-se obter a soma
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de todos os postos positivos que serd chamada de T, assim como deve-se obter a soma todos
0s postos negativos que serd chamada de T., e por fim, consulta-se a linha n da tabela de
Wilcoxon verificando se o intervalo (Tienor, Tmaior) €Sta totalmente dentro do intervalos
fornecidos na tabela. Caso (Thenors Tmaior) €Steja completamente dentro do intervalo da tabela
aceita-se a hipdtese nula, caso contrario aceita-se a hipdtese da pesquisa. Em outras palavras,
basta que Thenor S€ja menor ou igual que o ponto critico inferior da tabela ou que Thaior S€ja
maior ou igual que o ponto critico superior da tabela. Em ambas situacdes rejeitar-se a

hipétese nula e aceita-se a hipdtese da pesquisa.

Teste da hipdtese H;

n=7
T= 14243+44+54+6+7 = 28
T,.=0
Portanto, consultando-se a tabela de Wilcoxon para o = 0,05 temos o seguinte
intervalo (2, 26) o que significa que T, = 0 < 2 e que T.= 28 > 26, isto €, (Tmenors Tmaior)

=(T;,T.) = (0, 28) ndo esta totalmente contido em no intervalo (2, 26). Logo, a hipdtese nula

foi refutada o que implica na aceita¢ao da hipétese Hj.

Teste da hipétese Hy

n =28
T = 6+7+8+4+4+4+1,5 = 34,5
T,=1,5
Portanto, consultando-se a tabela de Wilcoxon para o = 0,05 temos o seguinte
intervalo (3, 33) o que significa que T, = 1,5 <3 e que T.= 34,5 > 33, isto €, (Tmenor> Lmaior)

=(T,,T.) = (1,5; 34,5) ndo estd totalmente contido em no intervalo (3, 33). Logo, a hipdtese

nula foi refutada o que implica na aceitac@o da hipétese H,.
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CAPITULO 3: RESULTADOS

3.1 Presencas das variaveis de pesquisa no pré-teste

Griafico 3 — Percentual de presenca da varidvel X; medida com escala Likert no pré-teste

Variavel: O professor esta preparado para combinar os seus
conhecimentos matematicos com seus conhecimentos
pedagoégicos.
M Totalmente despreparado

H Despreparado

Nem preparado nem
despreparado

M Preparado

H Totalmente preparado

Fonte: Dados da pesquisa

Quadro 2 — Medidas de tendéncia central e variabilidade da escala Likert que mede a varidvel

X1 no pré-teste.

Moda 22
Mediana 22,5
Média 23,38
Desvio padrao 5,07
Variancia 25,70
Pontuacao mais alta observada 32
Pontuacao mais baixa observada | 15

Interpretacio descritiva

A atitude dos professores com relagdo ao saber combinar os seus conhecimentos
matemadticos com os seus conhecimentos pedagdgicos € a preparagdo. A categoria que mais se

repetiu foi (preparado). Metade dos individuos esta acima do valor 22,5 e a outra metade esta
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abaixo desse valor. Na média os individuos estao localizados em 23,38. Mesmo assim, siao
desviados de 23,38 em média, 5,07 unidade da escala. As pontuagdes tendem a localizar-se

em valores baixos.

Griafico 4 — Percentual de presenca da varidvel X, medida com escala Likert no pré-teste.

Variavel: O professor de Matematica esta satisfeito
profissionalmente.

B Totalmente insatisfeito

M Insatisfeito

1 Nem satisfeito nem insatisfeito
| Satisfeito

B Totalmente satisfeito

Fonte: Dados da pesquisa

Quadro 4 — Medidas de tendéncia central e variabilidade da escala Likert que mede a varidvel

X5 no pré-teste.

Moda 34
Mediana 30,5
Média 29,13
Desvio padrao 7,26
Variancia 52,70
Pontuacio mais alta observada 37
Pontuacao mais baixa observada | 14

Interpretacio descritiva

A opinido dos professores com relacdo a sua satisfacdo profissional € a satisfacio

profissional. A categoria que mais se repetiu foi (satisfeito). Metade dos individuos estd acima
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do valor 30,5 e a outra metade esta abaixo desse valor. Na média, os individuos estio

localizados em 29,13. Mas mesmo assim, sdo desviados de 29,13, em média 7,26 unidade da

escala. As pontuacdes tendem a localizar-se em valores médios ou elevados.

3.2 Presencas das variaveis de pesquisa no pos-teste

Graéfico 5 — Percentual de presenca da varidvel X; medida com escala Likert no pds-teste.

Variavel: O professor esta preparado para combinar os seus
conhecimentos matematicos com seus conhecimentos pedagogicos.

B Totalmente despreparado

M Despreparado

H Nem preparado nem
despreparado

M Preparado

m Totalmente preparado

Fonte: Dados da pesquisa

Quadro 3 — Medidas de tendéncia central e variabilidade da escala Likert que mede a varidvel

X1 no pos-teste.

Moda 28
Mediana 28
Média 28,8
Desvio padrao 1,96
Variancia 3,84
Pontuaciao mais alta observada | 32
Pontuacao mais baixa observada | 26

Interpretacio descritiva
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A atitude dos professores com relagdo ao saber combinar o seu conhecimento
matemdtico com seus conhecimentos pedagdgicos é preparacdo. A categoria que mais se
repetiu foi (preparado). Metade dos individuos estd acima do valor 28 e a outra metade estd
abaixo desse valor. Na média os individuos estdo localizados em 28,8. Mesmo assim, sio
desviados de 28,8 em média, 1,96 unidade da escala. As pontuagdes tendem a localizar-se em

valores elevados.

Griéfico 6 — Percentual de presenca da varidvel X, medida com escala Likert no pds-teste

Variavel: O professor de Matematica esta satisfeito
profissionalmente.

B Totalmente insatisfeito

H Insatisfeito

= Nem satisfeito nem insatisfeito
B Satisfeito

m Totalmente satisfeito

Fonte: Dados da pesquisa
Quadro 5 — Medidas de tendéncia central e variabilidade da escala Likert que mede a variavel

X5 no pos-teste.

Moda 38
Mediana 37,5
Média 35,75
Desvio padrao 4,59
Variancia 21,07
Pontuacao mais alta observada 41
Pontuacdo mais baixa observada | 28

Interpretacio descritiva

A opinido dos professores com relagdo a satisfacdo profissional € a satisfacdo. A

categoria que mais se repetiu foi (satisfeito). Metade dos individuos estd acima do valor 37,5 e
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a outra metade esta abaixo desse valor. Na média, os individuos estao localizados em 35,75.
Mas, mesmo assim sdo desviados de 35,75, em média 4,59 unidade da escala. As pontuacdes

tendem a localizar-se em valores elevados.

3.3 Teste das hipoteses de pesquisa

Teste da hipétese H;

Hipotese H;: A formagdo continuada do professor influencia no saber combinar o seu

conhecimento matemdatico com o seu conhecimento pedagdgico;

Hipoétese Hy: A formacdo continuada ndo influencia nem desestimula no saber combinar o seu

conhecimento matemdtico com o seu conhecimento pedagdgico.

De acordo, com o teste de Wilcoxon apresentado na andlise dos dados temos:

A soma dos postos positivos € de 0 e a dos negativos € de 28 consultando-se a tabela de
Wilcoxon para a = 0,05 temos o seguinte intervalo (2, 26) o que significa que T, =0 <2 e que
T= 28 > 26, isto é, (Tmenor, Tmaior) =(T:,T.) = (0, 28) ndo esta totalmente contido em no

intervalo (2, 26). Logo, a hip6tese nula foi refutada o que implica na aceitagdo da hipdtese H;.

Teste da hipétese H,

Hipétese Hp: A formacdo continuada do professor de Matematica propicia mais satisfagdo

profissional para o mesmo.

Hipétese Hp: A formacdo continuada do professor de Matematica ndo propicia nem

impossibilita mais satisfacao profissional para o mesmo.

De acordo com o teste de Wilcoxon apresentado na andlise dos dados temos:

A soma dos postos positivos é de 1,5 e a dos negativos € de 34,5 consultando-se a
tabela de Wilcoxon para a = 0,05 temos o seguinte intervalo (3, 33) o que significa que T, =
1,5 <3 e que T=34,5 > 33, isto &, (Tmenors Tmaior) =(T+,T-) = (1,5; 34,5) ndo estd totalmente
contido em no intervalo (3, 33). Logo, a hip6tese nula foi refutada o que implica na aceitacdo

da hipétese Hy.
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CONSIDERACOES FINAIS

Com o desenvolvimento desta pesquisa, podemos inferir que a formagdao continuada
do professor de Matemdtica pode trazer melhores condicdes e mais satisfacdo para
desempenhar o trabalho docente, visto que nos dias de hoje, busca-se uma educacdo que
desenvolva o aluno em todos os seus aspectos, a fim de que o torne ativo, critico e
participativo na sociedade. E nesse sentido, que a formacdo continuada propicia ao educador
matematico o desenvolvimento de um bom trabalho docente e o leva a assumir também, uma

postura de professor-pesquisador.

A implicacdo disso, € que as acOes impostas pelo educador durante a formacao
continuada podem refletir no seu trabalho docente. Pois, ao pisarmos na sala de aula,
percebemos o quanto € dificil, além do uso de novas metodologias, assumir um trabalho
docente que envolva os alunos e os leve para um melhor entendimento da disciplina

Matemadtica. Embora, sabemos que € nesse cendrio que procuramos visar mudancgas

significativas para o processo de ensino.

Ressaltamos ainda, que essa pesquisa nos enriquece a uma nova postura, na qual
podemos preencher cada vez mais lacunas que ndo foram exatamente preenchidas, referente
ao entendimento matematico no processo de ensino e aprendizagem. Nesse sentido, ter uma
proposta que permite uma discuss@o e uma compreensdo da pratica docente € agir de modo

eficaz, atingindo positivamente os resultados que acreditamos que foram alcancados.

Assim, ao rever os objetivos tracados para o presente estudo, podemos dizer que estes
foram alcancados, uma vez que todas as hipdteses dessa pesquisa foram aceitas e fizeram
concluir que a formagdo continuada do professor influencia no saber combinar o seu
conhecimento matemdtico com o seu conhecimento pedagdgico, bem como, propicia para o

professor de Matematica mais satisfacdo profissional.

Portanto, quanto ao sentido da realizacdo da pesquisa e enquanto futuros educadores
matemdticos continuaremos a nossa caminhada. Como perspectiva, ocorrerd um
amadurecimento acerca daquilo que para nds, nao foi compreensivel, principalmente a ponto

de afirmarmos que, hoje ocorrerd sim, uma transformacao colaborativa no que diz respeito ao
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processo de ensino e aprendizagem na drea de Matematica seja ela constituida de forma

utilitaria e interdisciplinar, estabelecendo assim, uma educacao de qualidade para a sociedade.
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APENDICE A — Questiondrio para o professor

gz

Espedalizacao SA|ET

em Educacao Iﬁ
Matematica EANEMALKGER

Prezado (a) Professor(a),

Este questiondrio faz parte da pesquisa de Monografia da P6s-Graduac@o Latu Sensu em Educacdo
Matematica que estamos realizando na Universidade do Estado da Bahia — UNEB, sobre o tema: Um estudo
sobre a Formacao Continuada de Professores de Matematica em Escolas Estaduais do
Municipio de Alagoinhas-Ba.

As questdes colocadas tém por objetivo identificar concepcOes de professores de Matematica que
lecionam em Colégios Estaduais de Alagoinhas sobre a importincia da formagio continuada. Desde ja agradeco a

colaboragio e garanto o sigilo dos dados pessoais.

1? parte: Dados Pessoais/ Profissionais
1.1) Idade: anos.
1.2) Sexo: Masculino () Feminino ( )

1. 3) Anos de Magistério:
MenosdeSanos ( ) 5al0( ) 11al15 ( )
21a25( ) 15a20( ) maisde25( )

1. 4) Carga hordria de trabalho:
De 20 a 40 horas aulas semanais ()
De 30 a 60 horas aulas semanais ()

Acima de 60 horas aulas semanais ()

1.5) Formagao académica (especifique):

) Licenciatura em

) Bacharel em

) Especializacdao em

) Mestrado em

N AN A

) Doutorado em



1.6) Tipo de vinculo no Estado:
( )Efetivo ( )Reda ( )PST

1.7) Quais as disciplinas que se encontra a lecionar neste ano escolar:

1.8) Qual (is) niveis de ensino esta lecionando:
() Fundamental I (
() Médio (

) Fundamental II

) Profissionalizante

2? parte: Informacoes sobre pratica docente
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Em cada questao abaixo, marque com um (X) a resposta correspondente a0 momento antes de
vocé fazer cursos de formagdo continuada e em seguida, marque com outro (X) a resposta

correspondente a0 momento apds vocé fazer cursos de formagao continuada.

2.1) Qual o nivel de dificuldade que voc€ se encontra para proporcionar a ligagdo dos seus conhecimentos

mateméaticos com seus conhecimentos pedagdgicos?

Antes de cursos de formacao
Continuada

Apos cursos de formacao
Continuada

() Muita dificuldade

() Dificuldade

() Nem dificuldade, nem facilidade
() Pouca dificuldade

() Nenhuma dificuldade

() Muita dificuldade

() Dificuldade

() Nem dificuldade, nem facilidade
() Pouca dificuldade

() Nenhuma dificuldade

2.2) O quanto vocg se sente preparado para utilizar recursos tecnoldgicos em suas aulas de Matematica?

Antes de cursos de formacio
Continuada

Apos cursos de formacao
Continuada

() Muito despreparado

() Despreparado

() Nem preparado, nem despreparado
() Preparado

() Muito bem preparado

() Muito despreparado

() Despreparado

() Nem preparado, nem despreparado
() Preparado

() Muito bem preparado
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2.3) O quanto vocé se sente preparado para fazer uso da Histéria da Matemdtica em suas aulas de

Matematica?

Antes de cursos de formacao
Continuada

Apés cursos de formacgao
Continuada

() Muito despreparado

() Despreparado

() Nem preparado, nem despreparado
() Preparado

() Muito bem preparado

() Muito despreparado

() Despreparado

() Nem preparado, nem despreparado
() Preparado

() Muito bem preparado

24) O quanto vocg se sente preparado para utilizar jogos em suas aulas de Matematica?

Antes de cursos de formaciao
Continuada

Apos cursos de formacao
Continuada

() Muito despreparado

() Despreparado

() Nem preparado, nem despreparado
() Preparado

() Muito bem preparado

() Muito despreparado

() Despreparado

() Nem preparado, nem despreparado
() Preparado

() Muito bem preparado

2.5) O quanto vocg se sente capacitado para utilizar recursos lidicos durante suas aulas de Matematica?

Antes de cursos de formacio
Continuada

Apos cursos de formacao
Continuada

() Muito descapacitado

() Descapacitado

() Nem capacitado, nem descapacitado
() Capacitado

() Muito capacitado

() Muito descapacitado

() Descapacitado

() Nem capacitado, nem descapacitado
() Capacitado

() Muito capacitado

2.6) O quanto voce se sente preparado para ensinar Matemética?

Antes de cursos de formacio
Continuada

Ap6s cursos de formacio
Continuada

() Muito despreparado

() Despreparado

() Nem preparado, nem despreparado
() Preparado

() Muito bem preparado

() Muito despreparado

() Despreparado

() Nem preparado, nem despreparado
() Preparado

() Muito bem preparado
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2.7) O quanto voce se sente capacitado para relacionar a matematica com outros assuntos e coisas diferentes da

Matematica?

Antes de cursos de formacio
Continuada

Apos cursos de formacao
Continuada

() Muito descapacitado

() Descapacitado

() Nem capacitado, nem descapacitado
() Capacitado

() Muito capacitado

() Muito descapacitado

() Descapacitado

() Nem capacitado, nem descapacitado
() Capacitado

() Muito capacitado

3" Parte: Satisfacao profissional do professor de Matematica

Em cada questao abaixo marque com um (X) a resposta correspondente a0 momento antes

de vocé fazer cursos de formacdo continuada e em seguida, marque com outro (X) a resposta

correspondente a0 momento apds vocé fazer cursos de formagao continuada.

3.1) Qual o nivel de motivagdo que vocé acha que seus alunos tém para estudar Matemaética?

Antes de cursos de formacao Ap6s cursos de formacao
Continuada Continuada
() Péssimo () Péssimo
() Ruim () Ruim
() Nem bom, nem ruim () Nem bom, nem ruim
( )Bom ( )Bom
( ) Otimo ( ) Otimo

3.2) Qual o nivel de seguranca voc€ acha que possui para ministrar aulas de Matemaética?

Antes de cursos de formacao Ap6s cursos de formacao
Continuada Continuada
() Muito baixo () Muito baixo
() Baixo () Baixo
() Nem baixo, nem alto () Nem baixo, nem alto
() Alto () Alto
() Muito alto () Muito alto
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3.3) Que nivel de autonomia vocé acredita que obteve para desempenhar o seu trabalho da forma

que considera melhor?

Antes de cursos de formacio Ap6s cursos de formacio
Continuada Continuada
() Muito baixo () Muito baixo
() Baixo () Baixo
() Nem baixo, nem alto () Nem baixo, nem alto
() Alto () Alto
() Muito alto () Muito alto

3.4) Em termos de sentir que suas ideias e sugestdes sdo ouvidas pelo colégio vocé  esté:

Antes de cursos de formacao
Continuada

Apés cursos de formacgao
Continuada

() insatisfeito

() um pouco insatisfeito

() nem satisfeito, nem insatisfeito
() um pouco satisfeito

() satisfeito

() insatisfeito

() um pouco insatisfeito

() nem satisfeito, nem insatisfeito
() um pouco satisfeito

() satisfeito

3.5) Qual nivel de reconhecimento vocé acredita que seus colegas de trabalho t€ém pelo seu

trabalho?

Antes de cursos de formacao
Continuada

Apés cursos de formacgao
Continuada

() Muito baixo

( ) Baixo

() Nem baixo, nem alto
() Alto

() Muito alto

() Muito baixo

( ) Baixo

() Nem baixo, nem alto
() Alto

() Muito alto

3.6) Qual o nivel de reconhecimento vocé acredita que seus alunos t€ém pelo seu trabalho?

Antes de cursos de formaciao Apos cursos de formacao
Continuada Continuada
() Muito baixo () Muito baixo
() Baixo () Baixo
() Nem baixo, nem alto () Nem baixo, nem alto
() Alto () Alto
() Muito alto () Muito alto
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3.7) Qual o nivel de oportunidades de adquirir melhores condi¢des de trabalho vocé acredita que teve?

Antes de cursos de formacao
Continuada

Apés cursos de formacgao
Continuada

() Muito poucas oportunidades

() Poucas oportunidades

() Nem muitas, nem poucas oportunidades
() Algumas oportunidades

(' ) Muitas oportunidades

() Muito poucas oportunidades

() Poucas oportunidades

() Nem muitas, nem poucas oportunidades
() Algumas oportunidades

() Muitas oportunidades

3.8) Qual o nivel de evolucdo salarial voce€ acha que obteve?

Antes de cursos de formacao
Continuada

Ap6s cursos de formacao
Continuada

() Muito pouca evolucao

() Pouca evolugao

() Nem evolugdo, nem decrescimento
() Regular evolugdo

() Muita evolugdo

() Muito pouca evolucao

() Pouca evolugao

() Nem evolugdo, nem decrescimento
() Regular evolugdo

() Muita evolugdo

3.9) Levando tudo em considerac@o, como vocé se sente na condi¢do de professor de Matemaética?

Antes de cursos de formacao
Continuada

Ap6s cursos de formacao
Continuada

() insatisfeito

() um pouco insatisfeito

() nem satisfeito, nem insatisfeito
() um pouco satisfeito

() satisfeito

() insatisfeito

() um pouco insatisfeito

() nem satisfeito, nem insatisfeito
() um pouco satisfeito

() satisfeito




APENDICE B — Nivel de confiabilidade da escala Likert

Significados dos simbolos usados nos célculos de confiabilidade:

k € o nimero de itens de cada instrumento de coleta.
Si é a variancia do i-ésimo item (i = 1...., k).
S%é a variancia total T;de cada individuo j nos k itens.
n € o numero de respondentes.
x € o total obtido em por cada respondente.
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Quadro 1 — Niveis de confiabilidade de acordo com os intervalos segundo o alfa de Cronbach.

Valor de a (alfa) | Confiabilidade
0<a<0,2 Baixa
02<a0a<04 Questionavel
04<0<0,6 Regular
0,6<a<0,8 Bom
08<a<1 Excelente

Célculo da confiabilidade da escala Likert que mede a varidvel X; no pré-teste

Tabela de resultados intermedidrios para o célculo de a (alfa).

Respondentes | Item Item Item Item Item Item Item Total
1 2 3 4 5 6 7 T;
1 2 2 4 4 2 4 2 20
2 1 2 1 2 2 4 3 15
3 2 3 3 4 3 4 3 22
4 4 2 2 2 4 4 4 22
5 4 3 4 4 4 4 4 27
6 5 4 5 5 5 4 4 32
7 3 4 3 4 3 3 3 23
8 2 4 4 4 4 4 4 26
Média dos 2,88 3 3,2 3,63 3,38 3,88 3,38 -
itens
Variancia dos | 1,6075 | 0,75 1,4375 | 0,9838 | 0,9838 | 0,1088 | 0,4838
itens
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Calculando o nivel de confiabilidade da escala Likert que mede a presenca da varidvel X; no

pré-teste:
2
Yl — (Xx)
5% = 1
n—1
4551 — 1877
52 — a
g—1
4551 — 34369
5% =
7
2o 4551 — 4371,125
7
. 179,875
[ e p—
7
I = 25,6964

Vamos calcular o valor do coeficiente a(alfa):

K ¥ 5i?
o = * -
K—1 5?2

6,3552
a=—x[1-T—=
7—1 25,6964

7
a=_X [1—0,24731869]

a = 0,8781

|

Célculo da confiabilidade da escala Likert que mede a varidvel X, no pré-teste

Tabela de resultados intermedidrios para o célculo de a (alfa).

Respondentes | Item | Item | Item | Item | Item | Item | Item | Item | Item | Total
1 2 3 4 5 6 7 8 9 T;
1 3 2 2 4 3 4 2 2 4 26
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2 1 3 2 1 2 2 1 1 1 14
3 3 4 4 4 3 4 4 4 4 34
4 4 4 4 4 4 4 4 4 5 37
5 4 3 3 5 4 4 4 2 4 33
6 3 4 3 4 3 3 2 2 3 27
7 2 4 4 3 3 3 3 2 4 28
8 3 4 4 5 4 4 2 4 4 34
Média dos 2,88 35 | 3,25 3,75 325 | 3,5 | 275 2,63 3,63 -
itens
Variancia dos | 0,8588 0,5 | 0,6889 | 1,4375 | 0,4375 | 0,5 | 1,1875 | 1,235 | 1,2338 -
itens

Calculando o nivel de confiabilidade da escala Likert que mede a presencga da varidvel X, no

pré-teste:
2
= X
g @9
5‘ =
n—1
2 2
7155 — 33
52 — a
a—-1
7155 _ 54289
s2= g
7
2 7155~ 6786,125
- 7
&2 368,875
7
1 =52,6964

Vamos calcular o valor do coeficiente a(alfa):

K ¥ sic
o = * -
K—1 3
2,079
om=—=x [1 — —]
52,6964
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9
@ =-x[1-015331218]

a = 0,9525

Célculo da confiabilidade da escala Likert que mede a varidvel X; no pds-teste

Tabela de resultados intermedidrios para o célculo de a (alfa).

Respondentes Item Item Item | Item Item Item Item | Total

1 2 3 4 5 6 7 T;

1 4 4 4 4 4 4 4 28

2 4 4 4 4 4 5 5 30

3 4 4 4 4 4 5 3 28

4 4 4 4 4 5 5 5 31

5 5 3 4 4 4 4 4 28

6 5 4 5 5 5 4 4 32

7 4 4 3 4 3 4 4 26

8 4 4 4 4 4 4 4 28
Média dos itens 4,25 3,88 4,00 4,13 4,13 4,38 4,13
Variancia dos | 0,1888 | 0,1088 0,25 0,11 | 0,3588 | 0,2338 | 0,265

itens

Calculando o nivel de confiabilidade da escala Likert que mede a presenca da varidvel X; no pds-
teste:

2
Tl (Xx)
§P=—
n—1
6697 — 251
52_ a
81
s697 — 33361
52 = 8
7
o2 6697 — 6670125

7



. 26875
5=
7
5%=13,3393

Vamos calcular o valor do coeficiente a(alfa):

K ¥ si?
a= X .
K—1 b

7 1,5152
& =—Xx [1 — ]
3,8393%

7
@ =—x[1-0394655275]

a =0,7062

Célculo da confiabilidade da escala Likert que mede a varidvel X, no pds-teste

Tabela de resultados intermedidrios para o célculo de a (alfa).
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Respondentes | Item | Item | Item | Item Item Item Item | Item | Item | Total
1 2 3 4 5 6 7 8 9 T;
1 4 4 4 5 4 4 4 4 5 38
2 5 4 4 5 4 4 5 5 5 41
3 3 4 4 4 4 4 5 5 4 37
4 5 5 5 4 4 4 4 4 5 40
5 4 4 3 5 4 4 5 4 5 38
6 3 4 4 4 3 3 2 2 3 28
7 2 4 4 3 2 4 4 4 4 31
8 3 4 3 5 4 4 2 4 4 33
Média dos 3,63 | 4,13 | 3,88 4,38 3,63 3,88 3,88 | 4,00 | 4,38
itens
Variancia dos | 0,9838 | 0,11 | 0,3588 | 0435 | 0,485 0,1088 | 1,3588 | 0,75 | 0,4838
itens

Calculando o nivel de confiabilidade da escala Likert que mede a presenca da varidvel X, no

pOs-teste:




52 =Ex‘ __=n
n—1
10372 — 28
5% = 8
8—1
. 10372— 51;%
5‘ =
7
G2 10372 — 102245
7
. 1475
5‘ =
7
§2=21,0714

Vamos calcular o valor do coeficiente a(alfa):

K (Zsiz)
o = * —
K—1 5z
[1 5,074 ]
21,0714

9
a=zX [1— 0,240800326]

a = 0,8541



