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Prefacio

A Educagio Matemdtica constitui um campo de trabalho
multifacetado, no qual devemos incluir o trabalho cientifico, feito
prioritariamente nas universidades e centros de investigagao, e o trabalho
de natureza profissional, empreendido por todos aqueles que ensinam
Matemdtica num dado nivel de ensino (fundamental, médio, superior).
Integra também este campo a formagao de professores, tanto a formagao
inicial como a formagio continuada. A Educacio Matematica é, portanto,
um campo cientifico, um campo profissional e um campo de formagio,
sendo necessdrio relevar as dimensdes comunicacionais, associativas e
colaborativas em que diversos atores interagem por via do seu trabalho
conjunto, dos seus encontros e discussoes e das suas leituras e reflexdes.

Sao grandes os desafios que se colocam hoje em dia 4 Educagao
Matemdtica: (i) encontrar formas de corresponder as necessidades
de aprendizagem de publicos escolares muito diversos, no quadro de
condicoes sociais adversas, que apresentam uma imagem distorcida desta
disciplina, tendo em vista reforcar o seu papel seletivo; (ii) compreender
os processos de desenvolvimento profissional do professor e construir
dispositivos de formagdo capazes de proporcionar aprendizagens
profissionais com efeitos reais nas préticas pedagogicas e (iii) reforgar a
sua identidade como campo cientifico com um objeto préprio estudado
através de metodologias rigorosas e que ¢ capaz de encontrar formas
apropriadas de disponibilizar os conhecimentos produzidos a todo o
tecido educativo e social.

O surgimento de um novo livro compilando trabalhos diversos é um
mais um passo do processo de construgao de um campo multifacetado
com dimensdes cientificas, profissionais e formativas. Este livro representa
de forma exemplar a variedade de assuntos e perspectivas com que se
trabalha hoje em dia em Educagio Matemdtica, especialmente na sua
relagio com a formagio do professor que ensina esta disciplina e na
constitui¢io da sua identidade profissional.

Falar sobre o ensino da matemdtica requer, desde logo, uma atengao
especial A natureza do saber e do fazer matemadtico, dai a atengdo as
questoes de natureza epistemoldgica, discutindo a complexa relagao
professor-aluno-saber matemdtico com especial destaque para o papel
do livro diddtico. Além disso, uma abordagem das questoes atuais
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do ensino e da aprendizagem desta ciéncia nao pode dispensar uma
aten¢do especial ao aluno que procura desenvolver o seu raciocinio,
e daf o interesse pela inicia¢io ao raciocinio algébrico nos primeiros
anos do ensino fundamental no quadro de abordagens exploratérias
que valorizam a constru¢io do conhecimento pelo trabalho ativo dos
alunos e pela sua participagio em processos de discussio coletiva.
Tampouco se pode dispensar uma forte atenc¢io as potencialidades
das tecnologias digitais, que aqui aparecem numa variedade de formas
com destaque para os applets. E como a matemdtica nao constitui um
universo fechado sobre si mesmo, faz todo o sentido analisar a sua
relacio com outros saberes e prdticas sociais, merecendo aqui particular
destaque as Artes.

A formacio inicial de professores é apresentada neste livio numa
perspectiva histdrica, na sua possivel relacio com a formacio continuada
de profissionais em servico. Neste ponto, especial aten¢do merecem as
experiéncias de iniciagdo a prdtica profissional vividas nas escolas, bem
como a rela¢ido da formacio dos futuros professores com processos de
investigacio sobre o ensino da Matemdtica que, devidamente orientadas,
constituem vivéncias formativas de grande alcance. Esta andlise é feita
nao s6 na perspectiva dos formadores, mas também na perspectiva dos
estagidrios, através das suas préprias narrativas.

Também a formacio continuada de professores é objeto de grande
atengio, evidenciando-se a necessidade de formagio especifica sobre as
questoes do ensino e da aprendizagem da matemadtica. A este respeito,
o laboratério de matemdtica surge como um lugar por exceléncia
para a realizacdo de exploragbes com materiais e para conceber tarefas
matemdticas estimulantes para apoiar a aprendizagem dos alunos.

Para além da formagio do professor, ¢ preciso compreender qual a
cultura profissional da docéncia e de que modo esta estd a evoluir. A
este respeito, é-nos recordado que o inicio da profissio de professor de
matemdtica tem os seus problemas especificos, donde ressalta a solidao
profissional, que urge substituir por uma cultura profissional marcada pelo
didlogo e pela colaboragao. Parte também essencial da cultura profissional
s30 as concepgoes e crengas dos professores sobre a matemdtica e o seu
ensino, igualmente objeto de atengio nos trabalhos aqui reunidos. E
como a cultura profissional estd em mudanca, tem todo o sentido estudar
o0 que acontece no quadro de processos colaborativos e reflexivos como os
que nos sao aqui apresentados.
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Deste modo, percorrendo uma significativa variedade de temas, desde
a natureza do saber matemadtico aos processos de aprendizagem do aluno
e dai a formagcdo inicial do professor, integracio na carreira, vivéncia e
formagio profissional, com trabalho pratico em laboratério, uso do livro
diddtico e de tecnologias digitais e desenvolvimento profissional através
de prdticas reflexivas e colaborativas, tudo isso vamos encontrar neste
conjunto de trabalhos que nos mostram quio dinimicos sio hoje em dia
os campos cientifico, profissional e formativo da Educagio Matematica.

Lisboa, julho de 2016
Joao Pedro da Ponte
Instituto de Educacio da Universidade de Lisboa
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Apresentacao

As pesquisas sobre formagao de professores que ensinam matemdtica
na Educagio Bdsica vém, cada vez mais, conquistando espago nas
discussoes educacionais. Tais pesquisas advertem que o desenvolvimento
de uma boa prética pedagdgica, geralmente, estd relacionado com uma
solida formagio docente e isto implica, em certa medida, a qualidade do
processo de ensinar e aprender matematica.

Nessa dire¢do, buscamos organizar uma coletinea com textos
que elucidam algumas questoes sobre a formagao de professores e os
didlogos necessdrios para o desenvolvimento do processo de ensinar
e aprender matemdtica na Educacio Bésica. A coletdnea configurou-
se a partir dos estudos e das reflexées criticas sobre as investigacoes
realizadas pelos pesquisadores nacionais e internacionais, apresenta
textos de grupos de pesquisa distintos de pds-graduacio, do Grupo de
Estudos e Pesquisas em Educagio Matemdtica (GRUEPEM/UFMT/
PPGE), da Rede em Educacio em Ciéncias e Matemdtica (REAMEC)
e do Centro de Formacao de Professores de Mato Grosso (CEFAPRO).
Nio nos propusemos a discutir outras temdticas da drea da Educacio
Matemdtica, mas a dar acento aquelas que abordam de forma analitica
e descritiva algumas experiéncias educativas, ou seja, discutem a pritica
educativa e problematizam a formagio do professor que ensina ou
daquele que ainda vd ensinar matemdtica.

Assim, no primeiro texto, intitulado Desenvolvendo o raciocinio
relacional nos alunos dos primeiros anos, Joao Pedro da Ponte e
Raquel Cerca apresentam uma discussio sobre o desenvolvimento do
raciocinio relacional dos alunos do 3.° ano, com especial énfase nas
relagoes de igualdade e desigualdade e na capacidade de generalizar.
Demostram que o raciocinio relacional, uma das facetas fundamentais
do raciocinio algébrico, em que os alunos fazem inferéncias com base
na sua compreensao de propriedades e outras relagdes matemdticas, estd
a0 alcance dos alunos dos primeiros anos. Ilustram essas ideias com base
num estudo de natureza qualitativa, com dados recolhidos por meio de
registros em video e dudio, notas de campo e cépia do trabalho dos alunos.

A seguir, os professores Rogério Grotti e Eder Carlos Cardoso Diniz
apresentam o texto Formagao inicial de professores de matemdtica:
breves observagdes, iniimeras possibilidades, com o objetivo de refletir
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sobre as mudangas que o ensino da Matemdtica tem sofrido e como
repercutem na formacgio dos professores dos anos iniciais do Ensino
Fundamental, dos pedagogos e professores dessa disciplina, os quais
operam nos anos finais do Ensino Fundamental e no Ensino Médio. Tais
profissionais atuam, de forma complementar, nesses dois niveis e, a partir
dai, surge a necessidade de didlogo e colaboragio entre ambos.

Rute Cristina D. de Palma, no texto Contribui¢oes da interface
entre ensino, pesquisa e extensio na formagéo inicial e continuada
do professor que ensina matemdtica nos anos iniciais do ensino
fundamental, apresenta o resultado de uma pesquisa em que buscou
analisar as contribuicbes na formacio docente de alunas do curso de
Pedagogia e professoras da rede publica de ensino que participaram de um
curso de extensio sobre resolucio de problemas matemadticos, articulando
formacio inicial e continuada. A atividade envolveu seis professoras
do 1° ciclo e cinco alunas do curso de Pedagogia, sendo desenvolvida
em oito encontros. As atividades realizadas nos encontros visavam ao
aprofundamento tedrico, bem como 2 elaboragio, ao desenvolvimento
e a avaliagdo de situagdes-problemas organizadas em colaboragio. O
estudo qualitativo de caso foi a op¢io metodoldgica. Nesse trabalho, a
autora apresenta as reflexdes das participantes sobre o referido processo
formativo, a partir das narrativas presentes nos didrios reflexivos.

A inserc¢do profissional do professor de matemdtica: percursos
singulares ¢ tema de discussao dos professores Ivete Cevallos, Camila
José Galindo e Josimar Souza. Os autores apresentam uma pesquisa
de cunho qualitativo, desenvolvida com 10 (dez) egressos do curso
de Licenciatura em Matemdtica da UNEMAT - Campus Ciceres.
Articula-se com a proposta de producio de narrativas por esses egressos,
formados no intersticio de 2012-2015. A pesquisa buscou compreender,
por meio das narrativas autobiograficas de professores principiantes, as
contribuicoes da formagao inicial, assim como o processo de inser¢ao
e a forma como vao se constituindo profissionalmente, a partir da
perspectiva pessoal de profissionais principiantes. Para tal, estruturou-
se nas seguintes questoes norteadoras de pesquisa: quais as motivagoes
que presidiram a escolha da profissio por parte dos participantes nessa
investigacao?; como esses profissionais caracterizam a sua experiéncia
na formacio inicial?; 3) como caracterizam a entrada na profissio?;
4) de que forma os contextos de trabalho influenciam o processo de
insercio profissional?
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A temitica Laboratério de matematica: possibilidades metodolégi-
cas e investigativas na formagio continuada de professores, de autoria
de Thais Silva Verao, Césa Mara de Moraes Vieira Zimpel e Glauco Caué
Yamamoto Moral, constitui o assunto do quinto texto, que tem como obje-
tivo apresentar relatos de experiéncias resultantes de formagées realizadas no
Centro de Formacio e Atualizag¢io de Profissionais da Educacio Bdsica de
Mato Grosso (CEFAPRO), de Rondonépolis/MT, no espago do Laboratério
de Ensino de Matemdtica. As formagdes tiveram como foco de discussao os
niveis de proficiéncia sugeridos pela Avaliagio Nacional da Alfabetizacio
(ANA) e como publico-alvo professores de licenciatura em Pedagogia, sob
a conducio dos professores formadores da drea de Matemdtica do referido
Centro, cuja formagio ¢ licenciatura plena em Matemdtica.

O texto Nos memoriais de formagéo a possibilidade de perceber o
movimento de constitui¢io da identidade docente de licenciandos em
matematica, de Rosana Maria Martins e Simone A. da Rocha, baseado
numa abordagem qualitativa, adotando o método (auto)biogrifico e
tendo como principal instrumento a narrativa sob a forma de memorial
de formacao dos licenciandos em Matemdtica, apresenta uma investigagao
sobre como percebem e que andlises fazem da proposta de estdgio da
UFMT, Campus Rondonépolis (UFMT/CUR), para a constitui¢do da
identidade profissional docente.

O estigio e o projeto politico pedagégico do curso de licenciatu-
ra em matemdtica ¢ a temdtica teorizada pela professora Erika Barroso
Dauanny. O texto apresenta dados e conclusoes da pesquisa de doutora-
mento da autora, cujo objeto de estudo foi o estdgio curricular supervisio-
nado na formagao inicial universitdria do professor de Matematica para
a Educagao Bdsica. Seu objetivo principal foi compreender a contribui-
¢do do estdgio no contexto dos processos formativos dos professores de
Matemitica. Partindo da realidade da escola atual, entende ser necessaria
uma formagio que considere o professor como um profissional intelectu-
al critico reflexivo. Nessa perspectiva, sustenta que se considere o estagio
como uma atividade teérico-prdtica, uma atitude investigativa que en-
volve estudos, andlise, problematizagao, reflexao e proposicio de solucoes
sobre o ensinar e o aprender. A base empirica da pesquisa foi o Curso de
Licenciatura em Matemadtica do Instituto de Matemdtica e Estatistica da
Universidade de Sao Paulo (IME-USP), que tem como objetivo funda-
mental formar professores como sujeitos de transformagao da realidade
brasileira, comprometidos com a busca de respostas aos desafios e pro-
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blemas existentes em nossas escolas, especialmente nas da rede publica,
conforme o Programa de Formacio de Professores da USP (PFPUSP).

O professor Adelmo Carvalho da Silva, utilizando-se de resultado
de pesquisa do grupo de Estudos e Pesquisas em Educa¢io Matemadtica
(UEMTVIE), apresenta discussoes acerca das Concepgdes e praticas
de professores sobre a aprendizagem matemdtica de alunos dos
primeiros anos do Ensino Fundamental. O estudo teve como objetivo
compreender as concepgdes e crengas dos professores dos anos iniciais
do Ensino Fundamental sobre a matemdtica e seu processo de ensino
aprendizagem. Para tanto, adota as abordagens da pesquisa qualitativa
e do método interpretativo para analisar o contetdo da reflexdo de seis
professoras dos anos iniciais do Ensino Fundamental acerca da Matemdtica
e seu processo de ensino-aprendizagem. Os instrumentos utilizados
na andlise foram observacio, entrevistas e exame de documentos, que
incluem registros de aulas e fichas de avaliaco.

O texto Applets para ensinar e aprender matemdtica, dos
professores Eloi Feitosa e Rosemara Perpetua Lopes, busca conceituar
tecnologias, identificar abordagens em relagdo ao seu uso, esclarecer o
que sdo applets e apontar alguns que podem ser utilizados no ensino de
matemdtica. O tema ¢ desenvolvido em se¢des correspondentes a esses
objetivos. Os pressupostos abordados pelos autores desmistificam crengas
sobre as tecnologias. Uma delas é que, em si mesma, a tecnologia nao
promove mudanga no ensino nem torna a escola moderna, embora seja
uma ferramenta que possa ser usada para esse fim. Afirmam os autores
que ¢ possivel manter o ensino tradicional usando tecnologia na medida
em que o uso ocorre pela abordagem instrucionista. Ademais, sustentam
que nio ¢é ficil, nem simples usar tecnologia, visto que requer do professor
variados conhecimentos, como capacidade de identificar um software e
critérios para avalid-lo.

O texto de Rosemara Perpetua Lopes e Eloi Feitosa, intitulado
Alfabetizagdo matemdtica e tecnologias digitais discute o ensino
de matemdtica nos primeiros anos escolares, com foco no periodo de
alfabetizagdo, tendo por objetivo apresentar elementos que permitam
pensar as tecnologias digitais como aliadas nesse processo. A discussiao
¢ orientada pela questdo: a tecnologia tem contribui¢des para o processo
de ensino e aprendizagem de matemdtica nos anos de alfabetizagao? O
estudo adotou como metodologia o desenvolvimento do tema em quatro
eixos dialégicos. Os trés primeiros tratam do ensino de matemdtica
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nos anos iniciais do Ensino Fundamental, priorizando a matemadtica e
suas linguagens, a aprendizagem dos contetidos dessa drea e o ensino
sob distintas abordagens pedagdgicas. O ultimo, por sua vez, discute a
possibilidade de integragio de tecnologias a educacio.

O texto Livro diddtico de matemadtica: concepgoes epistemoldgicas,
importancia e utilizacio em sala de aula na educagao bdsica, de Gladys
Denise Wielewski e Sergio Antonio Wielewski, apresenta uma discussao
sobre concepgodes epistemoldgicas que norteiam o ensino e a aprendizagem
da Matemdtica, em que se tem estabelecida a relagio professor-aluno-
saber matemdtico. Tais concepgoes, segundo os autores, também podem se
manifestar em livros diddticos, que sofreram modificagdes no decorrer dos
anos em virtude de influéncias de pensamentos e movimentos educacionais,
que passaram a evidenciar. Nesse sentido, na perspectiva abordada pelos
autores, deve-se considerar a importincia e utilizagao do livro diddtico em
sala de aula na educacio bésica, pois ainda é um dos materiais diddticos
mais presente nas escolas brasileiras, sobretudo, como resultado de politica
publica, como o Programa Nacional do Livro Did4tico.

Liziani Mello Wesz e Lucianne Gomes da Silva Mariano, no
texto Artes e matemdtica: uma possibilidade de ressignificaciao
dos conceitos de geometria plana no desenvolvimento da pratica
docente, apoiando-se na abordagem qualitativa, utilizam a obra
“Quadrado com Circulos Concéntricos”, de Kandisnky, para explorar
conceitos matemdticos envolvidos no processo ensino-aprendizagem
de geometria plana por meio da apreciaciao estética, contextualizagao
histérica e fazer artistico, proposto pela abordagem triangular associada
a recursos do software Grafequation.

Finalizando, temos o texto (Com)partilhando praticas e saberes em
estatistica, de autoria das professoras Adriana Aparecida Molina Gomes
e Viviane Barros Maciel, que apresentam discussoes sobre uma pesquisa
desenvolvida pelo Grupo de Estudos e Pesquisa em Educagao Estatistica
(GEPEE), da Universidade Federal de Goids, Regional Jatai. A pesquisa
desenvolvida abordou o processo reflexivo dos participantes a partir de
suas prdticas de pensar e ensinar estatistica e probabilidade na educagio
infantil e no Ensino Fundamental.

Os textos apresentados desenham o corpo teérico que conduz a visao
que se vem organizando em torno das priticas educativas e da formagao
de professores de matemadtica para a Educagio Bdsica, caracterizando-a
como um movimento dinimico de reflexdo critica sobre as agoes
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educativas relacionadas ao ensinar e aprender Matemdtica na escola.
Acreditamos que, com os temas trazidos por esta coletinea, a temdtica
Educagao Matemitica passa a ser alimentada por um bom elemento, que
¢ o debate sobre a formagio e as préticas educativas dos docentes.

As discussoes suscitadas na coletinea expressam uma diversidade
de realidades empiricas sobre a educacio, demonstrando, assim, a
importincia de iniciativas no sentido de produzir estudos sobre a
problemdtica em pauta que busquem compreender o movimento da
formacio e do desenvolvimento das préticas docentes na procura de uma
educa¢io de qualidade para os professores de matemdtica da Educagio
Bésica. Essa tarefa ganha maior significado com a publicagio desta
coletinea, ao apresentar e tornar visiveis estudos e pesquisas desenvolvidos
por diferentes pesquisadores e universidades, dentro e fora do nosso pais,
analisando e apontando caminhos possiveis para o desenvolvimento de
uma educa¢io matemdtica de qualidade.

Cuiab4 - MT, novembro de 2016
Organizadores

Apresentacao



Desenvolvendo o raciocinio relacional nos
alunos dos primeiros anos

Joéo Pedro da Ponte!
Raquel Cerca

Introducao

Nos tltimos 25 anos, a aprendizagem da Algebra nos primeiros anos
de escolaridade tem vindo a ser cada vez mais valorizada (BLANTON;
KAPUT, 2011; NCTM, 2007; KAPUT, 1999). Uma das vertentes dessa
valorizagio é a énfase nas relacoes e propriedades matemdticas. Assim,
por exemplo, na resolugio de questoes numéricas envolvendo relagoes de
igualdade e desigualdade, isso significa valorizar resolugoes em que a reposta
¢ obtida usando relagdes e propriedades, sem realizar sequencialmente
todos os cilculos (CARPENTER; FRANKE; LEVI, 2003; MOLINA;
CASTRO; CASTRO, 2009). Para isso, ¢ fundamental que os alunos
compreendam as propriedades algébricas da relagao de igualdade. Deste
modo, um dos objetivos do ensino da Algebra nos primeiros anos ¢ levar os
alunos a representar e analisar situagoes e estruturas matemdticas, usando,
em questoes aritméticas, métodos e estratégias essencialmente algébricos.

Neste capitulo, procuramos mostrar como se pode desenvolver o
raciocinio relacional dos alunos do 3.2 ano (alunos com 8-9 anos) ao
longo de uma experiéncia de ensino, dando importincia as relagoes de
igualdade e desigualdade e a capacidade de generalizagio a partir de
tarefas que envolvem quantidades desconhecidas.

Raciocinio relacional

Os alunos contactam com relagdes matemdticas quando trabalham
com Numeros e Operagoes. Desenvolvem o raciocinio relacional através
deste contacto com relagoes que envolvem as operagoes aritméticas (adigio,
subtracio, multiplicacdo e divisio) e as suas propriedades (comutativa,
associativa, distributiva da multiplicagio em relagao a adigao, existéncia
de elemento neutro). Para Ponte, Branco e Matos (2009), o raciocinio

1 Instituto de Educagio, Universidade de Lisboa; jpponte@ie.ulisboa.pt; raquelcerca@gmail.com
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relacional ¢ a capacidade de estabelecer relagoes entre os nimeros e os
simbolos, tendo em conta as propriedades que estao subjacentes. Assim,
os alunos terdo que ser capazes de observar duas ou mais expressées como
fazendo parte de um todo e nao como partes independentes.

O raciocinio relacional desenvolve-se através da compreensio da
estrutura das relagoes. A compreensio da relagao de igualdade inicia-se
desde muito cedo, quando os alunos, de forma intuitiva, desenvolvem
conexées aritméticas simples relacionadas com as propriedades das
operagoes. Como exemplo destas aprendizagens, Carpenter, Franke e
Levi (2003) referem o raciocinio que um aluno apresenta ao adicionar
50 mais 30. O aluno diz que o resultado é 80, porque 5 mais 3 é 8
e depois multiplica por 10. O aluno nio indica as propriedades da
adigao e da multiplicagao que utiliza, mas realiza um raciocinio no qual
as propriedades estao presentes. No fundo ele faz o seguinte raciocinio:
50 + 30 = 5x10 + 3x10 = (5 + 3)x10 = 8x10=80. Ou seja, o aluno
decompds 50 e 30 (usando a definicio de multiplicagio como adigao
sucessiva), usou a propriedade distributiva da multiplicagao em relagio a
adi¢ao e multiplicou 8 por 10, obtendo 80.

Outro exemplo daaprendizagem da relagio de igualdade e da compreensao
do significado do sinal de igual dado por estes autores surge na resposta de
uma aluna ao observar a expressao 18 + 27 = ___ + 29. Nesta situagio, a
aluna refere que o valor em falta é 16 porque 29 sao mais dois que 27, entdo o
nimero em falta tem que ser menos dois que 18 para que os dois lados sejam
iguais. A aluna transforma a expressio dada em 18 + 27 = ___ + 27 + 2,
depois, usando a propriedade comutativa da adicio, volta a transformar em
18 + 27 = ___ + 2 +27. Daqui conclui que o niimero em falta tem que
satisfazer 18 = ___ + 2, de onde conclui que esse nimero ¢ 16. Este tipo de
raciocinio é muito importante porque a aluna reconhece que o sinal de igual
representa uma relagio de equivaléncia. Outro aspeto muito interessante
¢ que a aluna ndo sente necessidade de apresentar célculos e olha para as
relagdes que se estabelecem na expressdo apresentada.

Para o desenvolvimento do raciocinio relacional, é muito importante
o tipo de tarefa que se propoe aos alunos. Canavarro (2007, p. 97)
faz referéncia a “algebrizacio de problemas aritméticos” em que se
transformam problemas aritméticos que conduzem a uma sé resposta em
problemas e tarefas de investigagao nos quais se valoriza a “construcio de
regularidades, conjeturas, generalizagoes e sua justificagdo e explicacio”
(p. 97). Neste nivel de ensino, existem dois tipos principais de questoes
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(MOLINA; CASTRO; CASTRO, 2009): questées de verdadeiro
e falso, em que se pretende que os alunos confirmem a veracidade da
expressdo ¢ justifiquem a sua escolha, e questdes de valor omisso, em
que se pretende que os alunos encontrem o valor que falta para que uma
expressdo fique verdadeira. Com estas questdes conseguimos detectar
qual o entendimento que os alunos tém do sinal de igual e se usam, de
forma espontinea, raciocinio relacional.

Na verdade, a maioria dos alunos desenvolve uma nog¢io muito
limitada do sinal de igual (KIERAN, 1981; MOLINA; CASTRO;
CASTRO, 2009). Assim, olhando paraa expressao 5 + 3 =__ consideram
que este sinal indica uma opera¢do a realizar e nao uma equivaléncia
entre os dois membros de uma expressio. Esta nogao muito limitada
surge, naturalmente, como consequéncia de serem propostos aos alunos
muitos problemas do tipo “calcula 5 + 3 = __” e poucos ou nenhuns
problemas em que o sinal de igual tem efetivamente o significado de
equivaléncia. Carpenter, Franke e Levi (2003) indicam duas outras
possiveis razdes que levam os alunos a ter concepgoes erradas sobre o
significado do sinal de igual: (i) as calculadoras refor¢am o significado
de que apds o sinal de igual vem a resposta ao célculo e (ii) os alunos
tém uma predisposi¢do para pensar na igualdade em termos de resposta
do célculo em vez de uma relacao.

Kieran (1981) refere também que o simbolo que mostra equivaléncia,
“=”, nem sempre ¢ interpretado como indicando uma equivaléncia. A
autora afirma que, inicialmente, os alunos interpretam o sinal de igual
como simbolizando o que devem somar e nio conseguem compreender
a expressio como uma relagao entre dois membros. A interpretacio do
= como indicando uma operagio a fazer surge em primeiro lugar e a
interpretagio como equivaléncia sé surge muito mais tarde. A percentagem
de alunos que consegue interpretar o = como equivaléncia vai evoluindo
a0 longo dos anos de escolaridade.

Uma das formas de desenvolver o raciocinio relacional é através das
estratégias que o professor promove em sala de aula. Este tem que ser capaz
de criar situacoes envolvendo a discussio entre os alunos, trabalhando em
pares, em pequenos grupos ou de forma coletiva com toda a turma. Os
momentos de partilha e discussao de ideias sao fulcrais ajudando os alunos
a organizar e justificar o seu raciocinio e a reconhecer como vilidas outras
estratégias apresentadas pelos seus colegas. Este tipo de tarefa, que visa
promover o raciocinio algébrico, no deve ser proposto apenas a um grupo
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restrito de alunos, mas a todos os alunos da turma. Torna-se importante que
todos eles possam aprender a pensar sobre as relagoes que envolvem niimeros,
operagoes e suas propriedades como suporte da aprendizagem da Matematica
(CARPENTER; FRANKE, LEVI, 2003; CARPENTER; LEV]; FRANKE;
ZERINGUE, 2005; MOLINA; CASTRO; CASTRO, 2009).

Dois aspetos centrais no raciocinio matemdtico em geral (e, portanto,
do raciocinio algébrico) sao a realizagao de generalizacoes e justificagoes
(PONTE; MATA-PEREIRA; HENRIQUES, 2012). Uma dinimica de
sala de aula que valoriza a comunicagao e a discussiao entre os alunos
ajuda-os a desenvolver a sua capacidade de justificarem os seus raciocinios
e a elaborarem generalizacoes. E a partir das justificacées que apresentam,
sobretudo na exposi¢ao das suas ideias e na sua discussao com toda a turma,
que os alunos desenvolvem generalizagoes, seja em linguagem natural,
seja em linguagem simbdlica. Carpenter, Franke e Levi (2003) referem
que grande parte das generalizacoes apresentadas pelos alunos baseia-se
no uso de propriedades, principalmente a propriedade comutativa e as
propriedades do niimero (elemento neutro da adigao). Contudo, surgem
generalizagdes baseadas noutras propriedades, bem como generalizagoes
relacionadas com conceitos como niimeros pares e impares, classes de
nimeros e até mesmo critérios de divisibilidade.

Ellis (2011) vé a formulagio de generalizagbes como um processo
dindmico que envolve ciclos de intera¢io entre o professor e os alunos.
E através da discussio que os alunos vio melhorando ou elaborando
novas generalizagoes. Esta ideia de dinimica de sala de aula assume que
o desenvolvimento da generalizagio é um ato coletivo, num contexto
matemdtico especifico, que dd especial atencdo as interacdes sociais, s
ferramentas, & prépria histéria de cada aluno, mas também a existéncia de
bomambiente de sala de aula propiciador da participagio e da aprendizagem.

O uso adequado de simbolos é muito importante para realizar
generalizagdes e justificagoes. Para desenvolver nos alunos o seu sentido
de simbolo e a sua capacidade de generalizar e justificar, é importante ter
um ambiente propicio na sala de aula. Arcavi (1994, 20006) defende que
a abordagem feita pelo professor tem um papel muito importante. As
questdes que o professor coloca e a discussao que fomenta em torno das
expressoes, tornam-se preponderantes para o desenvolvimento do sentido
de simbolo dos alunos. Deste modo, é importante cultivar em sala de
aula uma procura dos significados dos simbolos, evitando a aplicagio
automdtica de procedimentos. Carpenter, Franke e Levi (2003) também
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referem que nao devemos cair na armadilha de usar apenas raciocinio
computacional, recorrendo a cdlculos, mas ajudar os alunos a criar novas
estratégias, promovendo a discussao de processos alternativos a resolugao
direta da expressdo através de cdlculos.

Metodologia de investigacao

A experiéncia de ensino que serve de base a este estudo foi realizada de
fevereiro a abril do ano letivo de 2013/2014, num total de 8 sessoes. Cada
sessdo tem a duracio de 90 minutos e a sua periocidade é de uma vez por
semana. A primeira sesso foi de diagndstico e teve como objetivo perceber
como os alunos interpretavam as relacbes de igualdade e desigualdade.
Nas sessoes 2, 3 e 4, pretendia-se que os alunos desenvolvessem o seu
conhecimento sobre estas duas relagoes. Nas sessoes 5, 6 e 7, o objetivo
era que eles desenvolvessem estratégias relacionais para a resolver questoes,
bem como para realizar justificagoes e generalizagoes. A oitava e dltima
sessdo pretendia avaliar as aprendizagens ao longo da unidade de ensino. As
sessoes foram organizadas em trés grandes momentos, segundo a abordagem
exploratéria (PONTE, 2005): (i) apresentagao da tarefa; (ii) exploracio e
resolugio da tarefa a pares ou individualmente e (iii) discussao e reflexao em
grande grupo. As aulas foram lecionadas pela segunda autora.

A metodologia do estudo segue uma abordagem qualitativa, de cunho
interpretativo (BOGDAN; BIKLEN, 1994). Este realiza-se com uma
turma do 3.° ano de uma escola de ensino puiblico do concelho de Soure,
distrito de Coimbra, constituida por 16 alunos (6 raparigas e 10 rapazes).
Dois alunos tém deficiéncias profundas e nio se encontram junto da turma
a maior parte do tempo. Outra aluna foi transferida para a turma quase no
final do estudo, participando apenas nas 3 tltimas sessoes. Os alunos estao
habituados a partilhar e discutir as suas ideias na sala de aula e demonstram
vontade em fazé-lo. De uma maneira geral, trabalham de modo individual,
mas também fazem trabalhos a pares e em pequenos grupos.

Os dados recolhidos sdo de natureza descritiva, tendo por base os
registos de video e as notas de campo provenientes da observacio da turma
e as resolucdes das tarefas feitas pelos alunos. Neste capitulo, analisamos
resolucoes de algumas questoes, procurando destacar a compreensio
das relagoes de igualdade e desigualdade, bem como a realizagao de
generalizacdes pelos alunos.
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Analise das resolucdes dos alunos
Compreensao das relacoes de igualdade e desigualdade

As resolugdes dos alunos demonstram a sua compreensao das relagoes
de igualdade e desigualdade. Inicialmente a turma reconhece, com
alguma facilidade, o sinal de igual. Os alunos mostram-se, naturalmente,
habituados a trabalhar com expressées como @ + & = ¢ (em que 2 e b sdo
dados e ¢ é pedido). Além disso, jd tinham contatado em anos anteriores
com os sinais associados 2 relacio de ordem. Costumam solucionar os
problemas através dos algoritmos e no diagnéstico apenas um aluno
(David) utiliza estratégias relacionais.

Na sessdo 1 sdo apresentadas diversas questoes de valor omisso (Fig.
1), cujo objetivo ¢ encontrar o valor que torna a expressdo verdadeira. Os
alunos tém que justificar as suas escolhas, o que permite analisar a sua
compreensio das relagoes e dos sinais a elas associados.

Figura 1. Questdes da sessdo 1.

1.Completa cada uma das expressdes com o valor em falta 2. Completa com o valor que falta, de acorde com os sinais,
de modo a torna-las verdadeiras. Justifica a tua resposta. de modo a que 3 expressdo fique verdadeira. Justifica a tua
resposta.
20x =20
E— 10+1>
15= 5+ < 5x2
6=__-12 10-5>
:2=0 > 18-2
16= 8x 1513 ¢

Banco de dados dos autores.
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Na questio 1, envolvendo igualdades, os alunos nao tém dificuldade na
maioria das expressoes, como se ilustra nos exemplos seguintes (Fig. 2 e 3):

Figura 2. Resolugdo de Rafaela, sessao 1.

W AL s (‘,c"!‘i:dwm o> 10 Wr\--*.\;,.r':. g W r"I

I alal
18.
15= 5+ 1n 54—_{\: 10 +5 =15
i . 15:3=5
| .2 Sx3=16
115

Banco de dados dos autores.

Figura 3. Resolucdo de Gongalo, sesséo 1.

Banco de dados dos autores.

Nos momentos de discussao coletiva, os alunos partilham as suas
estratégias. Rafaela, & semelhan¢a do que acontece com a maioria da
turma, apresenta a decomposi¢io do ndmero 15, mas indica outras
estratégias para mostrar que a sua resolugao ¢ a mais correta. Gongalo
utiliza a operagio inversa e complementa a sua justificagio registando que
9 é metade de 18.

Ao longo da discussao coletiva os alunos apresentam com entusiasmo
as suas estratégias:

Tiago: Eu fiz 3 contas...

Professora: Fizeste 3 contas, explica 14 as 3 contas que tu fizeste que ¢

para ficar mesmo justificado.

Tiago: Nove mais nove igual a 18 ou 2 vezes 9 igual a 18, por isso 18

a dividir por 2 igual a 9.

Os alunos mostram compreender a relagao de igualdade e o significado
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do sinal de igual para além do seu aspeto computacional.

Na questio 2, com expressdes envolvendo desigualdades, os alunos
também nao mostram dificuldades. Perante a expressio __ < 5x2,
compreendem que o valor omisso terd que ser menor que 10:

Professora: Duarte, diz l4.

Duarte: Ainda tem o sinal de maior [justificagio que o aluno

apresentou, ap6s ter colocado o nimero 10 no valor omisso].

Professora: Ainda tem o sinal de maior. Tem o sinal de maior? Primeiro

que numero ¢é que tu puseste?

Duarte: 10.

Professora: O Duarte pos 10. Toda a gente concorda?

Rafaela: Nao pode ser porque senio tinha que estar o sinal de igual.

Laura: Porque 5 vezes 2 ¢ igual a 10...

Mara: E estd ai o namero 10.

Neste caso, Duarte tem dificuldade em identificar o verdadeiro
significado do simbolo de maior, mas as suas colegas compreendem
porque nio pode ser o valor que ele apresenta. Nestas questdes envolvendo
as relacoes de ordem, a grande maioria dos alunos realiza uma subtragao
para encontrar a solu¢io (Fig. 4).

Figura 4. Resolucdo de Jodo, sessdo 1.

Banco de dados dos autores.

Para além das questdes de valor numérico omisso, também foram
apresentadas questoes em que os alunos tinham que encontrar o simbolo
correto da relagdo, de modo a tornar a expressao verdadeira, como numa

das questdes da sessao 3 (Fig. 5):
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Figura 5. Questdo 2 da sessao 3.

2.Completa cada uma das questdes com os sinais de <, > ou igual

para que se tornem verdadeiras. Justifica a tua resposta.

38+45 40+ 43
40+ 45 41+ 45
39+42 40443
52- 25 50- 25
52-29 ___52-27

Banco de dados dos autores.

Ao longo da sessao, os alunos compreendem que os simbolos de maior e
menor indicam que existe uma diferenga entre cada membro da expressio,
que, nestes casos, nAo representa uma equivaléncia. Esta compreensio é
demonstrada nas justificagoes dediversos alunos (Fig. 6 ¢ 7).

Figura 6. Resolucéo de Ricardo, sessao 3.
x

39+ 47 _= @@
. -
14
Banco de dados dos autores.
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Figura 7. Resolucdo de Mauro, sessdo 3.

39+ 42 _( 40+ 43

Banco de dados dos autores.

Também na sessao 8 (Fig. 8), verificamos a compreensao de relagoes
através das resolu¢des nas fichas de trabalho e da discussio em grande grupo.

Figura 8. Questdes da sessdo 8.
1. Completa cada uma das expressées com o valor em falta. Justifica a tu:

resposta.

73x% = 73x10+ 73x2
+ 22= 15+ 24
80: 4= 80:
55- = 50-10
2. Das sequintes expressoes mostra quals sao as verdadeiras e as falsa
Justifica a tua resposta mostrando a relagdo que existe nas expressoes
a) 123- 23 > 132-31

b) 248x 5 = 200x 5+ 40x5+ 8x5

C) 243x 5x2 > 243x 10x 2
Banco de dados dos autores.
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Nesta sessao, temos dois tipos de questoes, primeiro de valor omisso e
depois de verdadeiro e falso. As resolugoes seguintes (Fig. 9 e 10) refletem
o entendimento que os alunos tém da relacio de igualdade:

Figura 9. Resolucdo de Tania, Sesséo 8.

?3xj’i:?3x10+73x2'\

17 +22=15+24 &

Banco de dados dos autores.

Figura 10. Resolucdo de Gongalo, Sesséo 8.

g
\ =Tallo n
55- 45  =50-10 .S;,év,/;%,lwl, 50, ’
g £ Lina 1See dia 40 Aol dps) &
5= dg Ga“ 10 .

Banco de dados dos autores.

i

AL Y]

Tania reconhece a igualdade entre os dois membros da expressio
e, por essa razio, escolhe o nimero 12 para o valor omisso. Também
Gongalo tem a percepg¢ao de que existe igualdade entre os dois membros
da expressdo e justifica o nimero 15 com a comparacio que faz com o
segundo membro. Ao longo da discussio coletiva, a grande maioria dos
alunos refere a relacdo existente nesta expressao:

Professora: Mauro, como é que tu fizeste?

Mauro: Tinha 55 e tinha de dar 50 menos 10 que ¢ igual a 40. Tirei

10 deu 45, menos 5 e deu 40.

[...]

David: Eu fiz 50 menos 10 d4 40. Depois percebi que 10 mais 5 dava

15 entdo somei esse 10 mais 5 que dava 15 e subtrai 55 menos 15.

Professora: Onde ¢ que tu foste arranjar o 52

David: Disse 15.

Professora: Sim mais tu disseste 10 mais 5 igual a 15. Onde é que tu

foste buscar o 52

David: Dos 55.

Desenvolvendo o raciocinio relacional nos alunos dos primeiros anos
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Verificamos que nesta sessio a turma vé o sinal de igual como
indicando equivaléncia e no apenas como resposta a um cdlculo.

Dificuldades na compreensao das relacoes

Apesar de os alunos evidenciarem, ao longo das sessdes, uma
compreensio significativa das relacdes matemdticas, também existem
dificuldades que se evidenciam em algumas sessdes. Em primeiro lugar,
muitos alunos mostram nio perceber que a subtragio nio goza da
propriedade comutativa (Fig. 11):

Figura 11. Resolucdo de Tiago, sessdo 1.

Banco de dados dos autores.

Apesar deste erro comum, alguns alunos conseguem compreender a
incorre¢ao, manifestando-o no momento de discussao coletiva:

Professora: Entdo quem ¢é que concorda agora com o David? (Mara

coloca do dedo no ar) Por qué?

Mara: Porque também pode dar 6.

Professora: Também pode dar 62

Mara: E também pode dar 18. D4 de duas maneiras.

Professora: Entao explica-me como é que pode dar 0 6... Tu consegues

tirar ao 6, 12?

Mara: Nao...

Professora: Entao achas que esta expressio que estd aqui estd correta

[6: 12 = 6]?

Mara: Nao.

[...]

David: Porque 12 ¢ o dobro de 6.

Professora: Entao como é que nés tinhamos que por, se quiséssemos

que desse 6?

Mara: 12 menos 18...

Professora: Mas o 12 esta do outro lado (lado direito do 18). Entio

tinha que ser que nimero?

David: 18.
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Observando a resolugao de David, o tnico aluno que coloca a resposta
correta, os restantes alunos durante a discussao conseguem compreender
porque ¢ que a resposta nio pode ser 6.

Também na sessio 8, verificamos que Beatriz nio interpreta
corretamente a relagao de igualdade (Fig. 12):

Figura 12. Resolucao de Beatriz, sesséo 8.
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Banco de dados dos autores.

Neste caso, perante uma expressio de verdadeiro/falso, os alunos tém
que compreender a relagio existente, tentando descobrir e justificar se esta
¢ verdadeira ou falsa. Inicialmente, Beatriz afirma que a expressao ¢ falsa
e no momento da discussao coletiva altera a sua resposta para verdadeira.
Contudo, a sua justificacio confirma que a aluna nio compreende muito
bem a relagdo de igualdade porque vé 200 como a resposta a um célculo
e nao como um termo do segundo membro da expressao.

Uso de raciocinio relacional

Ao longo da experiéncia de ensino, detectamos muitos casos de
uso de raciocinio relacional nos alunos. Apresentamos aqui casos de
raciocinio por compensagao, de uso de outras estratégias relacionais e de
compreensio de propriedades.

Raciocinio de compensacao

Nas sessoes 3 e 8, os alunos usam raciocinio de compensagio, para
descobrirem o simbolo que falta na expressao e encontrarem o valor em

falta (Fig. 13 e 14):

Desenvolvendo o raciocinio relacional nos alunos dos primeiros anos



Formacao do professor e os didlogos necessarios para ensinar e aprender matematica e 30

Figura 13. Resolucdo de Tania, sessdo 3.
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Figura 14. Resolucdo de Jodo, sessao 8.
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Banco de dados dos autores.

Nas duas resolucoes os alunos nio recorrem a cdlculos e encontram o
simbolo e o valor corretos quando analisam a estrutura da expressao. Neste
caso, olham para os dois membros da expressao e relacionam-nos entre si.

Outras estratégias relacionais

A turma desenvolve também raciocinios relacionados com a
decomposigiao de fatores de modo a facilitar os cdlculos, como se verifica
no seguinte problema (Fig. 15) proposto na sessao 5:
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Figura 15. Questao da sess&o 5.

1. Naturma da 3.2 ano, alguns alunos decidiram resalver as expressdes,
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Banco de dados dos autores.

A turma tinha que explicar as diferentes estratégias representadas. Surgem
entdo diversas resolugoes, destacando-se as de Gongalo e Rafaela (Fig. 16 ¢ 17):

Figura 16. Resolucao de Gongcalo, sessao 5.
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Banco de dados dos autores.
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Figura 17. Resolucdo de Rafaela, sesséo 5.
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Banco de dados dos autores.

A referéncia que Gongalo faz em linguagem matemdtica foi
retirada do enunciado, mas o que escreve em linguagem natural é a sua
justificacdo. Rafaela justifica de forma mais geral explicando que, quando
nao conseguimos resolver diretamente uma expressio, podemos resolvé-
la indiretamente simplificando os célculos.

Na sessdo 6, alguns alunos usam estratégias relacionais para resolver

um problema (Fig. 18).

Figura 18. Questao da sesséo 6.

1. Na escola da lLuana, todas as turmas vdo fazer uma
atividade para a festa de final do 2.9 Periodo. Para receber os
pais no grande dia, vdo ser colocadas 100 cadeiras no Festa do final
polidesportivo. do 2.9 Periodo
1.1. Quantas filas, como o mesmo numero de cadeiras, se

podem fazer com as 100 cadeiras. Explica o teu raciocinio.

Banco de dados dos autores.

Nesta situacio, o objetivo é que os alunos desenvolvam diferentes
estratégias de resolugio sem recorrer a cdlculos. Além disso, espera-
se que tenham consciéncia das diferentes opgoes que podem surgir.
Por exemplo, David conseguiu decompor o nimero 100 de diferentes
maneiras e apresenta uma expressio que demonstra as adi¢oes sucessivas

que fez (Fig. 19).
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Figura 19. Resolucdo de David, sessdo 6.

Banco de dados dos autores.

Compreensao de propriedades

Por tltimo, observamos o uso de raciocinio relacional quando os
alunos mostram compreensio das propriedades das operagoes. Embora
nao consigam identificar as propriedades de modo formal, os alunos
conseguem explicar o que acontece nas expressoes. A resolugio seguinte
(Fig. 20) surgiu na sessao 6, numa questao cujo objetivo era verificar se
uma expressao era verdadeira ou falsa.

Figura 20. Resolucao de Beatriz, sessdo 6.
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Beatriz, ao olhar para a expressao, reconhece que esta é verdadeira
porque apenas hd uma troca na ordem dos seus termos na expressao e o
resultado mantém-se.

E também no momento de discussio coletiva que compreendemos
que os alunos tém bem presente a propriedade comutativa:

Professora: Entao a primeira expressio é verdadeira ou ¢ falsa?

Virios alunos: Verdadeira.

Professora: Por que, Mauro?
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Mauro: Porque s6 trocaram os lugares do 105 e do 33.

Neste caso, os alunos explicam a relagido que existe na expressao e,
mais uma vez, compreendem que os dois membros tém o mesmo valor,
sem necessitarem de fazer cdlculos para perceberem que esta é verdadeira.

Generalizacbes

Neste estudo, procurava-se também perceber que generalizagoes
os alunos sio capazes de fazer, nomeadamente sobre propriedades
matemdticas. A maioria das generalizacdes surge nos momentos de
discussdo coletiva, quando os alunos apresentam as suas estratégias e
justificam os seus raciocinios. De modo gradual, foram-se construindo
generalizagdes em linguagem natural.

Generalizacao de argumentos

Algumas generalizagoes realizadas sao generalizagao de argumentos, em que
o aluno repete uma ideia que jd é tida como certa, como na sessao 1 (Fig. 21):

Figura 21. Resolucdo de Rafaela, Sessdo 1.
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Banco de dados dos autores.

Também noutros momentos de discussao coletiva, surge este tipo de
generalizacao tendo como base a propriedade da existéncia do elemento neutro:

Professora: Joana diz l4.

Joana: Eu pus 20x1 porque se fosse 20 com qualquer outro nimero

nao dava.

[...]

Joana: Qualquer ndmero que nds pusermos vezes um, esse nimero

que nds pusermos vezes um ¢ o resultado.

Joana percebe que este caso pode ser transposto para outros valores,
sem ter a nogao de que estd a utilizar uma propriedade matematica.

Estratégiaa+b-b=a
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Também a generalizagio da estratégia a + b — b = a surgiu na sessao 2,
quando os alunos sio chamados a explicar que relacio existe entre cada
uma das expressoes (Fig. 22):

Figura 22. Resolucdo de Tiago, Sessdo 2.

1.2. Consegues descobrir a relag@o existente em cada uma das
expressoes? "

Banco de dados dos autores.

Neste caso, Tiago compreende que o resultado é sempre igual em todas
as expressoes, ou seja, o segundo membro é sempre igual ao primeiro.
Mas, vai além, quando explica porque isso acontece, referindo que resulta
de se fazer uma adicio e depois uma subtragio, apenas nao referindo que
tem que ser com o mesmo valor.

Generalizacdo de um caso concreto para qualquer nUmero

Tal como referido, é nos momentos de discussao coletiva que surge a
maioria das generalizacdes. A transcri¢io seguinte da sessao 5 demonstra
a tentativa de generalizar uma estratégia usada num certo caso para
qualquer nimero. A discussio tem em vista compreender que a estratégia
de simplificacdo de cdlculos nio serve apenas para os nimeros desta
questdo, mas para quaisquer niimeros que surjam:

David: Porque se ndés nao soubermos, por exemplo, x nimero
multiplicado por 6 podemos utilizar uma estratégia com outras contas
diferentes que pode dar o resultado.

Professora: Ele estd a dizer que se nio conseguirmos arranjar um x
ndmero?

David: Sim um niimero qualquer...

David j4 usa de forma muito espontinea a expressao x nzmero tendo
a nogao que esta situagao poderd surgir para outros nimeros, além dos
apresentados. Uma situagio idéntica regista-se na sessio 7, em que os
alunos intervém em conjunto procurando elaborar uma frase que
demonstre uma dada equivaléncia.
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Conclusao

A maioria dos alunos consegue reconhecer as relacoes de igualdade
e desigualdade e interpreta corretamente tanto o sinal de igual como os
sinais de maior e menor. Os alunos deixam de interpretar a relagio de
igualdade de uma forma limitada, como indicando apenas a resposta a um
célculo. Além disso, demonstram desenvolver a capacidade de raciocinar
matematicamente, compreendendo as relagdes estabelecidas (tal como em
Carpenter; Levi; Franke; Zeringue, 2005). No final das sessoes, conseguem
olhar para as expressoes e reconhecer as relagdes existentes entre os niimeros
e as operagoes e desenvolvem a capacidade de resolver questoes nio apenas
recorrendo a cdlculos, mas também realizando raciocinio relacional. Desta
forma, a sua aprendizagem da Aritmética ¢ muito mais significativa do
que a que se verifica habitualmente. Os alunos conseguem aliar o sentido
estrutural das expressées com o raciocinio relacional, ou seja, observam
muito mais as relacoes e a estrutura das expressoes, procurando resolvé-las
sem recorrer a raciocinio computacional.

Percebemos também que, tal como no estudo de Carpenter, Franke
e Levi (2003), com tarefas de valor omisso e de verdadeiro e falso, os
alunos procuram o valor omisso ou tentam perceber qual é a veracidade
da expressao através de raciocinio relacional e desenvolvem estratégias de
simplificacdo de cdlculos para solucionar questoes aritméticas. Apesar disso,
algumas dessas estratégias acabam por nio estar corretas, nomeadamente em
expressoes que envolvem a subtragio. Nas questoes de valor omisso, numa
fase inicial, os alunos generalizam a propriedade comutativa da adi¢do para
expressoes envolvendo a subtragdo. Tém consciéncia da existéncia desta
propriedade e de que esta pode ser utilizada para simplificar cdlculos, mas
nao compreendem que ela nio se aplica a subtragio (como também foi
verificado em Fuson et al, 1997). Um caso muito interessante é o de Beatriz,
que apenas chegou nas ultimas sessoes do estudo, e que comete erros que
nao encontramos em mais nenhum aluno. A aluna nio interpreta a relacio
de igualdade do mesmo modo que os colegas e vé o sinal de igual apenas
como resposta a um calculo. Na rela¢io de ordem a aluna nao compreende
que um membro da expressao tem que ser maior que outro. Evidencia-se,
de modo claro, a diferenca que as primeiras sessoes representam para a
generalidade dos alunos da turma.

A semelhanca do que acontece noutros estudos (por exemplo,
Carpenter; Frank; Levi, 2003; Carpenter; Levi, 2000), as primeiras
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generalizagoes estao relacionadas com o nimero 0. Além disso, tal como
no estudo de Ellis (2011), as generalizagoes sio elaboradas em momentos
de discussao coletiva, através da apresentagao e debate de ideias, a partir
de expressoes generalizdveis. No entanto, as generalizacdes apenas surgem
quando ¢ pedido de forma explicita aos alunos para criar uma frase ou
expressao que demonstre o que foi feito. Ou seja, os alunos nio conseguem
ainda utilizar simbolos e criar expressoes generalizadas com autonomia. E
também de sublinhar que o trabalho baseado na discussao em grande grupo,
com partilha de ideias, ajudou manifestamente os alunos na justificagao das
suas estratégias. Em termos gerais, os resultados deste estudo mostram que
¢ possivel trabalhar no sentido de desenvolver o raciocinio algébrico em
alunos deste nivel de ensino, com resultados muito encorajantes.
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Formacao inicial de professores de matematica:
breves observacdes, inimeras possibilidades...

Rogério Grotti'
Eder Carlos Cardoso Diniz?

O conhecimento matemdtico ¢ fundamental para a construgao
da cidadania e ¢ instrumento para interpretar a realidade que nos
cerca, necessirio para a tomada de decisées e imprescindivel para o
desenvolvimento e utiliza¢io das novas tecnologias.

O ensino da Matemdtica no Brasil vem sofrendo significativas
mudangas. Apesar dos esforcos, nio estamos conseguindo reverter o
cendrio em que a Matemadtica tem sido fator preponderante nos baixos
indices de aprendizagem por parte dos alunos da Educagio Bdsica. Essa é
uma realidade que angustia os educadores que trabalham esta disciplina,
seja do Ensino Fundamental, seja no Médio.

No decorrer do processo de escolarizagao desses alunos, temos a
figura do pedagogo que opera nos anos iniciais do Ensino Fundamental
e a do professor de Matemdtica que atua nos anos finais do Ensino
Fundamental e no Ensino Médio. Estes dois profissionais atuam de forma
complementar e, a partir dai, surge a necessidade de didlogo e colaboragao
entre ambos. Esta seria uma forma de auxilio na tentativa de superagio
das dificuldades presentes no ensino dessa disciplina, dificuldades estas
oriundas, principalmente da formac¢io inadequada recebida por esses
profissionais nos cursos de licenciatura, em sua formagio inicial e na
formagao continuada, ao longo da sua profissionalizacio.

Em estudos realizados por Gatti (2000) sobre a qualidade dos cursos
de licenciatura no Brasil, a autora elenca alguns pontos nevrélgicos da
formagio inicial e destaca, entre eles, que:

* Nas licenciaturas, nao hd articulagdo entre as disciplinas de contetido
especifico e as disciplinas de cunho pedagégico, resultando na auséncia
da discussao do perfil de profissional que se pretende formar.

1 Professor de Matemdtica — IFRO. e-mail: rogerio.grotti@ifro.edu.br

2 Professor de Histéria — IFRO. e-mail: eder.diniz@ifro.edu.br
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*  H4 um baixo nivel de satisfacio dos licenciados e licenciandos com a
formagao profissional recebida.

Estas percep¢oes se refletem nas pesquisas atuais, comprovando que
a formagao teoria-prética oferecida pelos cursos nao assegura o minimo
para a atuagao do profissional. Tanto professores quanto académicos das
licenciaturas ressaltam a auséncia da prética nos cursos e afirmam que o
estdgio nio favorece essa iniciacdo. E, ainda, predominante, nos cursos de
licenciatura, a concepgao de que, na formagao do futuro professor, faz-se
necessdrio, primeiramente, dar a teoria e, depois, a instrumentalizagio
para que ele possa aplicar o que aprendeu.

A formagio inicial dos professores das séries iniciais tem sido tema de
discussoes e transformagdes e, em especial, a sua formagao matemdtica.
Mesmo diante destas modificacoes e possibilidades, ainda nos deparamos
com professores que apresentam inseguranga no que se refere ao ensino da
Matemidtica. Conforme aponta Curi (2004), houve época em que sequer
havia essa disciplina nos cursos de formagio de professores (pedagogos)
e, ainda hoje, é possivel afirmar que os futuros professores (pedagogos)
concluem cursos de formacio sem conhecimentos de contetidos
matemdticos com os quais irdo trabalhar, tanto no que concerne a
conceitos quanto aos procedimentos e  prépria linguagem matemdtica
que utilizario em sua pratica docente.

Diante do exposto, é imprescindivel, além de buscar avangos na sua
formagio, no que tange aos conhecimentos tedricos e metodoldgicos
referentes a esta drea de conhecimento, procurar dialogar e trocar
experiéncias com os licenciados em Matemdtica, desenvolvendo trabalhos
colaborativos com eles.

A formagao inicial dos professores de Matemdtica também carece
de uma andlise, que faremos a partir de breves consideragdes e que nos
permitird intimeras possibilidades de reflexdes no presente trabalho.

No Brasil, até os anos de 1930, a formagao do professor que ensinava
Matemdtica se dava através de cursos, entre outros, de Engenharia,
principalmente os oferecidos pelas escolas militares. Somente a partir de 1934,
surge o primeiro curso superior especifico de Matematica, ofertado pela recém-
criada Universidade de Sao Paulo — USP, pela Faculdade de Filosofia, Ciéncias
e Letras, formando, assim, o “matemdtico” propriamente dito. No inicio,
oferecia-se apenas bacharelado em Matemdtica; anos depois, o Departamento
de Educacio foi agregado a Faculdade de Filosofia, passando, entio, a existir
a licenciatura em Matemdtica, com o objetivo de formar professores dessa
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disciplina. Esse curso coincidia com o do bacharelado nos seus trés primeiros
anos e tinha um ano a mais, com disciplinas da drea de educagdo. A proposta
do curso evidenciava, em primeira instincia, a preocupagao com a transmissao
do saber cientifico e, s6 em segundo plano, com a formagio pedagdgica,
que seria obtida em apenas um ano, no Instituto de Educagio. Esse modelo
foi seguido, posteriormente, pelas demais universidades brasileiras e ficou
conhecido como o modelo 3+1 (KILPATRICK, 1996).

Vemos, assim, desde o inicio da cria¢do de cursos para a preparacio
de professores de Matemadtica, a nitida separagdo, nestes cursos, entre
aquisi¢do de conhecimento especifico e preparagio pedagégica do futuro
professor. Patenteia-se, também, uma identificagao, que perdurava por
trés dos quatro anos do curso, entre a formagio de bacharéis e a de
docentes em Matemitica.

Nessa estrutura, em que o saber cientifico ocupava um lugar
destacado, ndo havia espago para discussdes mais amplas sobre o saber
escolar, segundo aponta Brzezinski (1996), pois, efetivamente, existia, na
propria formagio pedagdgica, um desprestigio dos estudos pedagdgicos e
isso colaborou para que as licenciaturas fossem se encastelando cada vez
mais em seu préprio contetdo.

Dessa forma, o saber se fragmentava, impossibilitando uma relagao
mais consistente entre teoria e prdtica. A separagdo entre os estudos
de contetdo especifico e pedagégico perdurou por vdrias décadas e as
sequelas sdo visiveis até os dias de hoje. De fato, observa-se, ainda, com
certa frequéncia, a necessidade de se superarem os efeitos herdados dessa
dicotomizagio envolvendo teoria versus formacgio pedagégica, sempre em
detrimento do segundo fator, nos cursos de formacao inicial docente.
Alids, vemos problemas nio s6 nesse juizo de valor, mas na prépria falta
de interagao entre esses elementos.

Por forga dessa discussdo, ¢ significativo compreender, portanto,
que um curso de licenciatura em Matematica deve ser, necessariamente,
diferente do bacharelado em Matemdtica. Este curso visa formar
matemdticos cujas finalidades prioritdrias sdo a investigagao cientifica e
suas aplicagdes; aquele destina-se a formar educadores matemidticos cujo
principal alvo é o Magistério, de acordo com as Diretrizes Curriculares
Nacionais para os Cursos de Matemdtica — Parecer CNE/CES n°
1.302/2001 (BRASIL, 2001).

Nesse cendrio, é transparente a crise de identidade vivida pela
licenciatura em Matemdtica, cuja construgao da identidade, com base
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numa profissio, segundo Pimenta e Anastasiou (2005, p. 105), inicia-se
no processo de efetivar a formacio na drea.

Vale ressaltar que pesquisas tém mostrado a relevincia da relacio
entre os professores que tivemos e a formagio da nossa identidade como
docentes e, a partir desta constatagdo, perguntamo-nos: Qual o perfil dos
professores universitdrios atuantes na licenciatura em Matemdtica?

Garcia, Vieira e Hypdlito (2005) compreendem identidade
profissional docente como sendo a posigao e a representagio do sujeito
que se estabelecem por meio de diferentes discursos e agentes sociais,
atribuindo valor e lugar referentes a0 modo de ser e agir do professor
no exercicio da docéncia em instituicoes educacionais. Dessa forma,
podemos compreender que a identidade profissional estd relacionada
a caracteristicas profissionais do professor, a sua relacio com ser e o
fazer-ser professor.

Dessa relagao, passamos a discutir a concepgao de racionalidade
presente no ser e no fazer-ser docente, concepg¢io esta, muitas vezes, herdada
inconscientemente de nossos professores nos cursos de formagio inicial.

Frequentemente, o professor ¢ apontado como responsavel pela md
qualidade do ensino. Ao longo da histéria da educagao, poucas foram
as oportunidades dadas aos professores para que se manifestassem sobre
suas préticas pedagdgicas. Eles sao tratados como se fossem profissionais
incapazes de se exprimirem sobre o que os afeta. Tal situagio talvez possa
ser atribuida ao fato de que perdurou/perdura, em nossas universidades,
o paradigma taylorista. Esse modelo é baseado na racionalidade técnica.
Ela concebe o exercicio profissional como uma atividade meramente
instrumental, voltada para a solugio de problemas através da aplicagao
de teorias, métodos e técnicas. Ao fragmentar as fungdes e conferir
a0 trabalho um cardter de repetigio alienada, a racionalidade técnica
separa pesquisadores e especialistas — os que produzem conhecimento
e os executores destes conhecimentos e agdes produzidos e planejados
pelos primeiros.

Os modelos mais difundidos de formagio de professores sio,
justamente, aqueles relacionados a racionalidade técnica. De acordo
com esse modelo, também conhecido como a epistemologia positivista
da prética, “a atividade profissional consiste na solugao instrumental
de um problema feito pela rigorosa aplicagao de uma teoria cientifica
ou uma técnica> (SCHON, 1983, p. 21). De acordo com o modelo

da racionalidade técnica, o professor é visto como um técnico, um
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especialista que, rigorosamente, poe em prética as regras cientificas e/ou
pedagégicas. H4, pelo menos, trés correntes: 1) o modelo de treinamento
de habilidades comportamentais, no qual o objetivo ¢é treinar professores
para desenvolverem habilidades especificas e observdveis (AVALOS, 1991;
TATTO, 1999); 2) o modelo de transmissio, no qual o contetdo cientifico
e/ou pedagdgico ¢ transmitido aos professores, geralmente ignorando as
habilidades da prética de ensino (AVALOS, 1991), e 3) o modelo académico
tradicional, o qual assume que o conhecimento do contetido disciplinar
e/ou cientifico ¢ suficiente para o ensino e que os aspectos priticos do
ensino podem ser aprendidos em servico (ZEICHNER, 1983).

Para contrapor ou até mesmo superar a racionalidade técnica, vérios
autores propoem o modelo da racionalidade pratica, inspirando-se em John
Dewey que, ji na década de 1970, denunciava o perigo da racionalidade
instrumental e apontava a experiéncia como sendo a primeira fonte
de educagio. Muitos autores sustentam a ideia de que a formacio do
professor deve estar fundada no modelo da racionalidade prética. Eles
defendem que o professor deve ser sujeito de seu préprio desenvolvimento
profissional, processo em que a reflexdo sobre a experiéncia pritica ¢
fundamental. Desta maneira, entendem que a formagio do professor nao
se d4 em momentos distintos — primeiro a formacio tedrica e depois a
experiéncia pritica —, mas, no didlogo da prdtica com a teoria, o que aqui
podemos chamar de prdxis.

De acordo com Carr e Kemmis (1986), a visao prdtica concebe a
educagao como um processo complexo ou uma atividade modificada
a luz das circunstincias, as quais somente podem ser “controladas” por
meio de decisoes sdbias feitas pelos profissionais, ou seja, por meio de sua
deliberacio sobre a pratica. De acordo com esse ponto de vista, a realidade
educacional é muito fluida e reflexiva para permitir uma sistematizagao
técnica, ou melhor, “a prética nao pode ser reduzida ao controle técnico”
(CARR; KEMMIS, 1986, p. 36). Assim, o conhecimento dos profissionais
nao pode ser visto como um conjunto de técnicas ou como um kit de
ferramentas para a produgao da aprendizagem, mesmo admitindo-se a
existéncia de alguns “macetes” e técnicas.

Além da racionalidade técnica e da racionalidade prética, ainda
podemos citar a racionalidade critica que, a nosso ver, s6 poderd ser
atingida quando transitarmos da racionalidade técnica paraa racionalidade
prética. Concebemo-la como um estdgio preponderante para avancarmos
para a racionalidade critica a qual, segundo Carr e Kemmis (1986),

Formacao inicial de professores de matemética: breves observacoes, inimeras possibilidades...



Formacao do professor e os didlogos necessarios para ensinar e aprender matematica e 44

possui as seguintes caracteristicas: a) a educagdo é historicamente localizada
— ela acontece contra um pano de fundo sécio-histérico e projeta uma
visao do tipo de futuro que nds esperamos construir; b) a educagio ¢
uma atividade social — com consequéncias sociais, nio apenas uma
questio de desenvolvimento individual; ¢) @ educacio é intrinsicamente
politica — afetando as escolhas de vida daqueles envolvidos no processo e,
finalmente, d) 2 educacio é problemdtica — seu propésito, a situagio social
que ela modela ou sugere, o caminho que ela cria determina relagoes
entre os participantes, o tipo de meio no qual ela trabalha e o tipo de
conhecimento para o qual ela dd forma.

Em suma, os modelos técnicos tém uma concepgao instrumental sobre
o levantamento de problemas, enquanto os priticos tém uma perspectiva
mais interpretativa e os modelos criticos apresentam uma visao politica
explicita sobre o assunto.

Diante do exposto, defendendo a superacio da racionalidade técnica
com modelos baseados na racionalidade pratica a fim de que possamos
evoluir para modelos fundamentados na racionalidade critica, passamos
a discutir fatores, tais como saberes necessarios para a docéncia e
aprendizagens (destes saberes) da docéncia.

Virios tedricos discutem o que é imprescindivel para um profissional
tornar-se professor e Shulman (entre outros) defende a concepgao
de conhecimentos necessdrios a docéncia; Tardif e Pimenta (entre
outros) justificam a concep¢io de saberes indispensdveis a docéncia
e Perrenoud (entre outros) defende a concep¢io de competéncias
necessdrias a docéncia.

Nosso objetivo, aqui, nao ¢ discutir tais teorias, mas utilizd-las para
debatermos a constituigao da identidade docente e, para tanto, vamos
usar o modelo apresentado por Pimenta (2005, p. 8):

O saber do professor se fundamenta na triade: saberes
das dreas especificas, saberes pedagégicos e saberes
da experiéncia. E na mobilizacio dessa triade que os
professores desenvolvem a capacidade de investigar
a prépria atividade e, a partir dela, constituirem e
transformarem seus saberes-fazeres docentes.

A interagao entre as disciplinas especificas da Matemdtica e as disciplinas

pedagdgicas, gerando os conhecimentos especificos e os conhecimentos
pedagégicos dentro da formacio inicial — licenciatura em Matemdtica —,
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¢, e sempre serd, o ponto chave nas reformulagoes para o aprimoramento
dos cursos. Esse tema carece cada vez mais de estudos e pesquisas, porém,
para dar sequéncia ao objetivo deste trabalho e atingi-lo, vamos nos ater aos
saberes da experiéncia que, segundo a autora, “¢ a experiéncia acumulada
na vida de cada professor, refletida, submetida a andlises, a confrontos com
as teorias e prdticas, proprias e as de outrem, a avaliagdes de resultados,
aonde o mesmo vai construindo seu jeito de ser professor”.

Depreendemos que os saberes da experiéncia sao desenvolvidos de
forma ampla, antes, durante e depois da formagao inicial. Aqui, vamos
restringir o periodo da formagao inicial e, para descobrir se tais saberes sao
advindos da experiéncia, perguntamos: em que momento os licenciandos
em Matemdtica sio postos a interagir (na prdtica) com o ambiente escolar
para vivenciar experiéncias docentes? Como ¢é conduzida essa interagao?

A forma mais utilizada para inserir o licenciando na realidade das
escolas de Educagao Bdsica durante a formagao inicial tem sido o Estdgio
Supervisionado; porém, como é concebido esse Estigio?

Se analisarmos que a racionalidade técnica ainda impera nas
licenciaturas em Matemadtica, essa atividade é concebida como um
momento de aplicagio do conhecimento teérico acumulado, pois

O reducionismo dos estdgios as perspectivas da prética
instrumental e do criticismo exp6e os problemas
na formagio profissional docente. A dissociacio
entre teoria e prdtica ai presente resulta em um
empobrecimento das prdticas nas escolas, o que
evidencia a necessidade de explicitar por que o estdgio
é teoria e prética (e ndo teoria ou prética) (PIMENTA;
LIMA, 2004, p. 41).

Por outro lado, desejamos que esse momento seja para o licenciando
uma imersdo na realidade da sala de aula, propiciando, aos futuros
professores, experiéncias pelas quais, numa interagao entre teoria e prdtica,
poderdo consolidar o que aprenderam, readequando suas concepgdes
e (re)construindo novos saberes que somente serdo percebidos nesse
momento de aprendizagem e reflexdo. Ressaltamos que o Estdgio deve

possibilitar a reflexo. Segundo Gémez (1995, p. 112):

O pensamento pratico do professor nio pode ser
ensinado, mas pode ser aprendido. Aprende-se fazendo
e reflectindo na e sobre a acgao. Através da prética é
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possivel apoiar e desenvolver o pensamento pritico,
gracas a uma reflexdo conjunta (e reciproca) entre o
aluno-mestre ¢ o professor ou o tutor.

O Estdgio Supervisionado, sendo o “[...] lécus onde a identidade
profissional do aluno (licenciando) é gerada, construida e referida, volta-
se para o desenvolvimento de uma agio vivenciada, reflexiva e critica [...]”
(BURIOLLA, 2009, p. 13), ou seja, as prescrigoes para o Estdgio visam a
preparagao para o saber fazer dos docentes em formagao.

Dessa forma, o Estdgio Supervisionado vai além da aplicacio da teoria
naprética, devendo se configurar como espago de formagio importante para
a reflexdo sobre a prépria prética pedagégica. O Estdgio Supervisionado
constitui-se em espago formativo relevante para a formagao docente por
possibilitar, ao futuro profissional, relacionar conhecimentos académicos
a realidade da Educagao Bdsica, em seus aspectos tedricos, pedagdgicos,
politicos e sociais.

Discutimos sobre a importincia da prética na (re)construgio dos
saberes docentes; agora, vamos, de forma breve, tratar de como se d4 a
aprendizagens desses saberes.

Discutindo sobre o assunto, Mizukami (2006) elucida que a
aprendizagem da docéncia nio tem tempo nem espaco e se faz e refaz
constantemente, pois, atualmente, exige-se do professor que lide com um
conhecimento em constante (re)construgao e seja capaz de conviver com
a mudanca e com a incerteza. Nesse sentido, a aprendizagem da docéncia
¢ singular para cada sujeito em seu percurso. Para compreendermos
como se processam essas aprendizagens da docéncia, vamos nos ater
as contribuigées de L. S. Shulman (1986), cujo modelo retrata como
os conhecimentos sio acionados, relacionados e construidos durante
o processo de ensinar e aprender. Sdo concebidos sob a perspectiva do
professor e constituidos por seis processos comuns ao ato de ensinar,
sendo eles: 1) compreensao; 2) transformagao; 3) instrucio; 4) avaliagio;
5) reflexdo e 6) nova compreensao.

A compreensdo, nesta perspectiva, estd presente tanto no inicio,
sendo entio o ponto de partida do ensino, quanto no final do processo,
agora sob a forma de nova compreensio do que foi ensinado. Nao se
trata, como se pode perceber, de chegar a0 mesmo ponto de partida,
fechando um circulo: a imagem mais apropriada ¢ a de uma espiral, jd
que a nova compreensio ¢ resultado de todo um processo de anilise do

ensino (SHULMAN, 1986).
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A partir desses pressupostos, torna-se cristalina a necessidade de os cursos
de formagcao inicial de professores de Matematica superarem os principios
da racionalidade técnica e avancarem na implementacio da racionalidade
pritica. Desta forma, consolidar-se-ia a identidade da licenciatura em
Matemdtica que, a datar do movimento da Educacio Matemdtica, tem-
se diferenciado dos cursos de bacharelado, iniciado na década de 1970 e
consolidado, gradativamente, com a criagio e fortalecimento de grupos
de estudos e pesquisas voltados para a Educagio Matemdtica. Mas, é s6
na década de 1980, com o surgimento dos primeiros programas de Pos-
Graduagio na drea de Educacio Matemdtica, que, de fato, comega-se a (re)
construir a identidade das licenciaturas em Matemaitica, culminando com a
criacio da SBEM — Sociedade Brasileira de Educagao Matemitica.

Através dos programas de Pés-Graduacio na drea de Educagao
Matemitica, temos visto cada vez mais educadores matemadticos atuando
nas licenciaturas em Matemdtica. Num segundo estdgio (presente), essas
licenciaturas encontram-se num processo de consolidacio, definindo,
deveras, sua identidade e, a partir de entao, temos a obrigacio de atingir a
escola bdsica, envolvendo, neste movimento, os professores que ensinam
Matemdtica, integrando pds-graduacio, graduacio e escola.

Temos tido vérias experiéncias que buscam essa integragao, a exemplo
do Observatério da Educagio, que agrega Professores de Pds-Graduagio,
Professores de Graduacio, Professores da Educacao Bdsica, Doutorandos,
Mestrandos, Graduandos e alunos das Escolas.

Assim, tem-se em vista que a profissio de professor ¢ construida pela
formagao, reunindo a aquisi¢ido de uma cultura profissional na qual os
mais experientes participam da formagio dos mais jovens. Foca-se num
percurso em que ficam evidentes as dimensées pessoais do profissional
apontadas pela capacidade das relagdes e de comunicagio que se
estruturam no trato pedagégico e na partilha, por conta da valoriza¢io do
trabalho em equipe. Reforga-se, desse modo, a importincia de projetos
educativos escolares, apds a discussio da construcio da identidade do
professor de Matematica.

Queremos culminar, neste trabalho, com a propositiva da participagao
dos professores e dos futuros professores, bem como dos professores
formadores, em grupos de estudos e pesquisas. Na acep¢ao de Imbernén
(2000), o conhecimento profissional estd relacionado a especificidade da
profissao docente. Entende o autor que esse conhecimento ¢ de natureza
polivalente e dinimica, construido e reconstruido de forma permanente
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no percurso profissional dos professores, na relagio teoria/prética,
situando o conhecimento profissional docente como vital no processo de
profissionalizagio docente, e afirma: Existe, é claro, um conhecimento
pedagdgico especializado unido 2 agio e, portanto, é um conhecimento
prético, que é o que diferencia e estabelece a profissio e que precisa de um
processo concreto de profissionalizacio.

O que se entende por trabalho colaborativo? Segundo Parrilla
e Daniels (2004), grupos colaborativos siao aqueles em que todos os
componentes compartilham as decisdes tomadas e sio responsdveis
pela qualidade do que é produzido em conjunto, conforme suas
possibilidades e interesses. Qual a importincia do trabalho colaborativo
entre professores? Ao tratar dos problemas engendrados pelas
dificuldades do trabalho escolar, Parrila e Daniels (2004, p. 10-11)
comentam que elas levam os docentes a se sentirem carentes de apoio,
o que pode resultar na falta de iniciativa para encontrar solugbes para
os problemas, com a consequente ado¢io de prdticas corriqueiras,
sem esperangas de que funcionem. Essa descri¢io, embora se refira ao
sistema de educagio espanhol, parece adequada também a realidade das
escolas brasileiras. Norwich e Daniels (1997 apud DAMIANI, 2008),
propdem que se analise a forma de enfrentar as dificuldades do trabalho
docente a partir de dois parAmetros principais, complementares e
inter-relacionados: engajamento ativo, que se refere & maneira pela
qual os professores tentam proporcionar, a todos, oportunidades de
aprendizagem de boa qualidade e nivel de tolerincia, que diz respeito
aos limites dos desafios que os professores conseguem enfrentar. Daniels
(2000 apud DAMIANI, 2008) argumenta que as culturas de trabalho
colaborativo sao importantes ambientes para a promoc¢io de trocas
de experiéncias e, consequentemente, de aprendizagens, promovendo
incremento nesses parimetros. Segundo Aratjo (2004), quando o que
se denomina “cultura de coletividade” ¢ instaurado, as pessoas nela
envolvidas passam a reconhecer o que sabem, o que os outros sabem e o
que todos ndo sabem — atitudes que resultam na busca de superacio dos
limites do grupo. Nono e Mizukami (2002) salientam a importincia
do compartilhamento de experiéncias entre professores, explicando que
isso pode favorecer o desenvolvimento da destreza na andlise critica, na
resolugdo de problemas e na tomada de decisoes.

A partir do que foi exposto, pode-se pensar que o trabalho colaborativo
entre professores apresenta potencial para enriquecer sua maneira de
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pensar, de agir e de resolver problemas, criando possibilidade de sucesso a

dificil tarefa pedagégica (DAMIANI, 2008).

Consideracoes

A identidade do professor de Matemadtica perpassa pela consolidagao
da licenciatura em Matemdtica que estd, diretamente, vinculada ao
movimento da Educa¢io Matemdtica, buscando superar o paradigma da
racionalidade técnica e vincular uma formacgio voltada a racionalidade
pratica. Forma-se, assim, um professor reflexivo capaz de, na interagio
com seus pares, buscar solucoes e aprendizados para a sua atuagio
docente, participando de grupos de estudo e pesquisa através do trabalho
colaborativo. Dessa forma, o conhecimento de cada participante se
complementa, fortalecendo a procura de solugées para a dificil tarefa de
superar as dificuldades no ensino da Matemdtica, superagao essa que se
resume em saber, saber-ser e saber fazer.
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Contribuicoes da interface entre ensino,
pesquisa e extensao na formacao inicial e
continuada do professor que ensina matematica
nos anos iniciais do ensino fundamental

Rute Cristina D. da Palma’

Introducao

A formacio de professores que ensinam matemdtica nos anos iniciais
tem sido tema de muitaspesquisas nos tltimos anos. Os resultados desses
estudos sinalizam que o processo da formagao inicial e continuada deve
possibilitar que o futuro professor e o professor em exercicio se apropriem
de conhecimentos sobre a matemdtica, a origem e o desenvolvimento dos
conceitos que precisam ensinar; compreendam como a crianga elabora
o conhecimento matemdtico; possuam conhecimento do curriculo
da matemdtica, compreendendo o que, para que e quem ensinar;
conhecimento pedagégico do conteddo para que possam planejar,
desenvolver as atividades, selecionar recursos e metodologias adequadas a
faixa etdria e avaliar as situagoes de aprendizagem e de ensino.

Os professores necessitam “ter uma profunda compreensio da
matemdtica que nao se limite a um conhecimento ticito do tipo saber
fazer, mas se traduza num conhecimento explicito” que lhes permita
tomar decisdes, intervir adequadamente nas situagoes de ensino e criar um
ambiente de aprendizagem, afirma Serrazina (2002, p.11), referendada
em Ball (1991). Além disso, devem desenvolver atitudes de investigagao
e reflexdo constantes sobre a matemdtica. Faz-se necessdrio, portanto,
potencializar o desenvolvimento profissional de professores para que
possam aprender matemdtica e aprender a ensinar matemdtica nos anos
iniciais do Ensino Fundamental, considerando-se a singularidade e as
especificidades da infincia.

1 Universidade Federal de Mato Grosso - rutecristinad@gmail.com
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Enquanto formadora no curso de Pedagogia, além das disciplinas
especificas de matemadtica e do estdgio supervisionado, desenvolvemos
projetos de extensdo, ora para atender as necessidades formativas dos
alunos da graduagio, ora de professores da rede publica de ensino.

Consideramos a inser¢io de alunos, futuros professores, em projetos
de extensio, especificamente aqueles desenvolvidos nas escolas, como mais
um espago de aprendizagem da docéncia. Concordamos com Candrio
(2002, p. 157) ao afirmar que a transformagio de situagdes de trabalho
em situagoes de formagio faz com que a prética profissional deixe de ser
encarada como um momento de aplicacio, para ser considerada como
elemento do processo de formacio. Ao participar do desenvolvimento de
projetos de extensio, os alunos em formacao inicial se deparam com os
desafios e os dilemas da profissao, com a rotina da escola, os contetdos,
seus atores e suas problemadticas.

Por outro lado, os professores em exercicio podem compartilhar as
suas experiéncias, contribuir para o processo de socializagio dos futuros
professores na carreira docente, rever e ampliar as concepgdes e as praticas
pedagdgicas assumidas no cotidiano escolar, ao participarem de projetos
de extensdo em parceria com a universidade.

A partir da problemdtica levantada por um grupo de professoras de
uma escola puablica do municipio de Cuiabd surgiu a necessidade de
desencadear o curso de extensio com enfoque em resolugio de problemas
matemdticos. As professoras que atuam no 1°ciclo do ensino fundamental,
ao procurarem a universidade, relataram a dificuldade de seus alunos em
resolver problemas matemdticos e do sentimento de “impoténcia’ por
nao saberem “lidar” com tal situagao.

O curso de extensao: possibilidade de articular formacao
inicial a formacado continuada

O curso de extensao foi concebido e desenvolvido tendo como principios,
por um lado, a formagao a partir do contexto do trabalho e das experiéncias
das professoras e, por outro, a ideia de que ao compartilhar acoes, sentimentos
e conhecimentos, no intuito de resolver uma situagio problemdtica, novos
significados poderiam ser atribuidos ao trabalho com resolugio de problemas
matemdticos pelas alunas do curso de Pedagogia e pelas professoras em
exercicio. Sendo assim, o curso teve como ponto de partida e de chegada as
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necessidades de professores em formagao inicial e continuada acerca da pratica
pedagdgica em matemdtica, especificamente em resolucio de problemas, na
intengio de articular ensino, pesquisa e extensao.

Com o objetivo de articular a formagio inicial e continuada de
professores, participaram da elaboracio, desenvolvimento e avaliacio
do curso de extensdo seis docentes da escola e cinco alunas do curso
de Pedagogia. Essas alunas jd tinham concluido as disciplinas do curso
que discutem a matemdtica e seus processos de ensino e aprendizagem,
desenvolvidas pela professora pesquisadora e, portanto, estudaram,
discutiram e vivenciaram a temdtica resolugao de problemas matemadticos.

O curso de extensio compreendeu oito encontros presenciais de
estudo, aos sdbados, na escola, e o desenvolvimento de uma proposta de
ensino da matemdtica pautada na resolugio de problemas com os alunos
do 1° ciclo, no decorrer de oito semanas, conforme quadro sintese abaixo:

Quadro sintese das atividades desenvolvidas no curso de extensao

Encontro Atividades Participantes Registros
Texto produzido Sintese dos
pelas professoras principais
sobre o trabalho problemas
desenvolvido enfrentados.

- Professores da

1° encontro com resolucao | Mapeamento
de problemas escoia. das concepcoes
matematicos e a e praticas
aprendizagem dos pedagdgicas
alunos. iniciais.

2° encontro

Estudo sobre
resolucdo de
problemas.

Resolucao de
problemas
matematicos.

Professoras da
escola e alunas do

curso de Pedagogia.

Sinteses do grupo.

3° encontro

Planejamento

de situacoes de
ensino envolvendo
a resolucao

de problemas
matematicos.

Professoras da
escola e alunas do

curso de Pedagogia.

Planos das aulas.
Diarios reflexivos
das professoras e
alunas.
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Encontro

Atividades

Participantes

Registros

4° encontro

Socializacdo

das atividades
desenvolvidas
com os alunos
do 1°ciclo e das
reflexdes que
emergem da
pratica.

Professoras da
escola e alunas do

curso de Pedagogia.

Producéo dos
alunos da escola.
Diarios reflexivos
das professoras e
alunas.

5° encontro

Estudo sobre
resolucao de
problemas.

Andlise de
casos de ensino
que envolvem
a resolucao

de problemas
matematicos.

Professoras da
escola e alunas do

curso de Pedagogia.

Sintese do grupo.
Diarios reflexivos
das professoras e
alunas.

6° encontro

Planejamento
de situacoes de
ensino envolvendo

Professoras da
escola e alunas do

Plano das aulas.
Diarios reflexivos

7° encontro

a resolucao : das professoras e
curso de Pedagogia.

de problemas alunas.
matematicos.
Socializacdo
das atividades -

. Producao dos
desenvolvidas

com os alunos
do 1°ciclo e das
reflexdes que

Professoras da
escola e alunas do

curso de Pedagogia.

alunos da escola.
Diarios reflexivos
das professoras e
alunas.

emergem da
pratica.
. Relatos orais.
Avaliacao do Professoras da o .
. Diarios reflexivos
8° encontro processo de escola e alunas do
) i das professoras e
formacao. curso de Pedagogia.

alunas.
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No primeiro encontro, cada participante produziu um texto narrando
suas experiéncias com resolugio de problemas, os conhecimentos sobre
o tema, o trabalho com os problemas matemdticos e as dificuldades
encontradas etc. Posteriormente, os textos foram socializados e
discutidos, momento em que professoras e alunas relataram as suas
experiéncias, estudos e percepgdes sobre a proposta de trabalhar
com resolugio de problemas matemdticos com os alunos dos anos
iniciais. Esta primeira dindmica proporcionou a aproximacio entre as
participantes e indicou os aspectos a serem tratados sobre a resolucgao de
problemas durante o projeto de extensio.

A partir das manifestagoes das professoras sobre os problemas
enfrentados (dificuldades em selecionar problemas, em como propé-
los, encaminhar a resolucio, lidar com as perguntas das criancas etc),
iniciou-se o planejamento das a¢des do projeto de extensdo. A proposta
tinha como premissa a coeréncia entre a formagdo e o que se espera da
prética profissional. Neste sentido, o curso foi organizado na perspectiva
de subsidiar tedrica e metodologicamente as professoras para o trabalho
com resolu¢io de problemas.

O curso de extensao foi concebido na perspectiva de que a resolugao
de problemas nio deve ser vista como mais um contetido matemdtico
a ser ensinado pelo professor, mas como um processo que mobiliza e
ressignifica conhecimentos ja construidos, possibilitando a aprendizagem
significativa de novos conhecimentos matemdticos. Como dizem Ponte e

Serrazina (2000, p. 55),

a resolugio de problemas ajuda a desenvolver a
compreensdo das ideias matemdticas e a consolidar as
capacidades j4 aprendidas e, por outro lado, constitui
um importante meio de desenvolver novas ideias
matemdticas.

A partir da aproximagio com as concepgdes, conhecimentos
e prdticas pedagdgicas das professoras e alunas, desencadeamos
com o grupo estudos sobre a resolugio de problemas matemadticos
que contemplaram as seguintes temdticas: o que é um problema
matemdtico, a importincia dos problemas matemdticos, tipos de
problemas, processo de resolu¢io de problemas, avaliagio dos processos
de ensino e aprendizagem de problemas matemdticos e a importincia
da comunicagio nas aulas de matemadtica.
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As professoras da escola, em conjunto com as alunas do curso de
Pedagogia, também resolveram situagoes envolvendo problemas matemadticos
para que pudessem refletir sobre quais conhecimentos mobilizam/elaboram
para resolvé-los, a importincia das estratégias individuais, os registros nao
convencionais e a apropriacio da linguagem matemdtica.

Outra atividade desencadeada objetivava que, em colaboragio,
elaborassem ou adaptassem situacdes problemas e desenvolvessem a proposta
com os alunos do 1° ciclo, com os quais as professoras atuavam. Apds o
desenvolvimento das atividades, alunas e professoras da unidade escolar
analisaram a proposta de ensino desenvolvida e a aprendizagem dos alunos.

Nos encontros do grupo, as participantes apresentavam as produgoes
dos alunos e as reflexdes sobre a experiéncia vivenciada. A intengao foi
criar um espaco de discussao e de producio em que identificassem o que
precisavam aprender, se sentissem seguras para inovar a partir do apoio do
grupo, refletissem sobre a prdtica e analisassem de maneira colaborativa o
material produzido por elas e pelos alunos.

As alunas e as professoras da escola, apds cada encontro, escreviam
no didrio reflexivo as suas impressoes, aprendizagens e andlises. A partir
da socializacdo oral e dos registros escritos, estabeleceu-se o processo de
mediagdo que visou propiciar e incentivar o grupo a analisar os processos
de ensino e aprendizagem em que estavam diretamente envolvidas,
refletindo e pesquisando sobre eles.

A partir desse processo de formacdo, buscou-se investigar o que
narram alunas e professoras ao vivenciarem um curso de extensao sobre
resolucio de problemas matemdticos nos anos iniciais, em que se buscou
articular a formagao inicial e a continuada.

O percurso metodoldgico

A pesquisa caracteriza-se como um estudo qualitativo de caso.
Como afirmam Liidke e André (1986, p. 22), o estudo de caso tem
por objetivo “retratar uma unidade em a¢io”; no caso desta pesquisa,
retratar as aprendizagens e reflex6es das alunas do curso de Pedagogia
e das professoras em exercicio acerca da resolu¢io de problemas
matemadticos nos anos iniciais, em um contexto em que se articulou
formacio inicial e formagao continuada.

Na escola, seis professoras se propuseram a participar do curso
de extensdo. Neste texto, apresento as reflexoes de quatro delas —
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Tania (1° ano), Fabia (2° ano), Gabriela (3° ano) e Inés (3° ano)
— que participaram de todos os encontros. As professoras tém entre
35 e 55 anos de idade e atuam hd cinco anos na mesma escola. Ana e
Gabriela tém 10 anos de experiéncia na docéncia e Fabia e Inés tém
15 anos de experiéncia. Todas sempre atuaram nos anos iniciais do
Ensino Fundamental.

As cinco alunas participantes da pesquisa, aqui denominadas por
Ana, Bia, Carla, Daniela e Elaine, cursavam o terceiro ano do curso
de Pedagogia. A faixa etdria variava de 23 a 29 anos e nenhuma delas
tinha experiéncia na docéncia. O convite para participar do curso de
extensao foi realizado em sala de aula pela pesquisadora, momento em
que quinze alunos manifestaram interesse, mas apenas cinco tinham
disponibilidade para participar efetivamente da atividade.

No decorrer do curso de extensio, além de possibilitar um
ambiente em que as professoras e alunas pudessem falar do processo
de formagao, consideramos importante que tivessem a oportunidade
de escrever sobre as suas experiéncias. Nesse sentido, foi proposta
a escrita de um didrio reflexivo (DR) como instrumento de
registro da trajetéria de formacao. As participantes concordaram
com a elabora¢io do didrio reflexivo e com a andlise posterior das
narrativas produzidas.

Assim, constituiram-se como fonte de dados da pesquisa as
narrativas escritas produzidas nos didrios reflexivos (DR) por
professoras e alunas/futuras professoras. A leitura dessas narrativas
foi realizada com o objetivo de analisar as reflexdes sobre a prética
pedagégica, os conhecimentos mobilizados e/ou elaborados sobre
resolu¢io de problemas matemdticos, bem como a avaliagio das
participantes sobre o processo de formagio vivenciado.

O que narram professoras em exercicio e futuras professoras sobre
o curso de extensdo?

Das narrativas produzidas pelas alunas e professoras nos momentos
das reunides do grupo e dos didrios reflexivos, emergem quatro eixos
para a anilise: a importincia das interagdes entre futuras professoras e
professoras experientes, o processo de planejamento e desenvolvimento
dos problemas matemdticos, a ampliagio do conhecimento sobre
resolu¢do de problemas matemdticos e a socializagdo e avaliacio das
producoes de alunos e professoras.
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A importancia das interacdes entre futuras professoras e
professoras experientes

O processo de formagio sempre é permeado por uma multiplicidade
de vozes que se cruzam e entrecruzam. Nessa proposta, as vozes daqueles
que estao na escola ganham espago e interlocu¢do com aqueles que
iniciaram a caminhada no trabalho docente. As alunas e professoras
participantes do projeto de extensdo apontaram em suas narrativas essa
mesma percepgao, destacando diferentes aspectos.

Para Bia e Ana, a interagio entre elas (professoras e alunas) foi
importante porque as professoras tém experiéncia na docéncia.

Foi muito bom poder discutir e planejar juntamente
com a professora. Estar aqui na escola, na sala de
aula. Uma troca importante. Ela tem uma coisa que
ainda me falta, a experiéncia. Jd4 vivenciou muitas
situacbes e conversamos bastante sobre os desafios de
ser professora. (Bia)

A professora tem uma experiéncia sobre a sala de
aula, o tempo de desenvolvimento das atividades, o
ritmo dos alunos, do encaminhar as atividades. Acho
importante tentar entender em quais concepgoes,
conhecimentos a prética estd pautada e vice-versa.
Por isso é importante ouvi-la, acompanhid-la em seu
trabalho. E, quando fago isso, também reflito sobre o
que sei e penso. (Ana)

As alunas destacam que a escola e, especificamente, a sala de aula
sao espagos de aprendizagem para a docéncia. Compreendem que o
saber da experiéncia é construido a partir do exercicio da profissao.
Neste sentido, Bia destaca que ouvir e acompanhar a professora
“aproximou-a” da profissio. Ana, por sua vez, parece compreender
que toda prdtica é consubstanciada por uma teoria e vice-versa, e
faz o exercicio de tentar compreender que referenciais e experiéncias
movem a professora e a si prépria.

Daniela e Carla mencionam que a interagio proporcionou perceber
que, por vezes, as posi¢oes sobre como organizar o processo de ensino
divergem, situagao que ainda estao aprendendo a encaminhar.
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Em nossas conversas tém coisas que escuto e nao
concordo totalmente, as vezes me pronuncio de
maneira sutil; outras vezes fico calada com medo da
professora considerar que estou criticando-a. (Daniela)

Agora comeco a perceber que a proposta de sentar e
discutir o que vamos fazer, como, por que, nio ¢ tao
simples. E preciso saber ouvir e encontrar as palavras
certas para colocar meu ponto de vista. Preciso saber
argumentar, dialogar. (Carla)

As professoras Tania, Fabia, Gabriela e Inés também destacam a
importincia das interagoes. Destaco as falas de T4nia e Gabriela. Tania
ressalta que as alunas parecem querer ouvir o que elas tém a dizer.

E bom ter com quem socializar as experiéncias. Percebo
que as alunas estdo dispostas também a nos ouvir. Nao
estdo com a pretensdo que verificamos tantas vezes de
apenas dizer o que acham que devia estar sendo feito.

(Profa. Ténia)

Gabriela narra que o fato de ter que pensar e organizar melhor as
ideias e os materiais para conversar com as alunas.

Nossas conversas tém sido 6timas para que eu possa
organizar 0 que penso ¢ faco. Na correria do dia a
dia, nem sempre paramos para fazer isso. Além disso,
as vezes elas perguntam coisas que eu nido tenho a
resposta, assim répida. Preciso pensar, tém coisas que
ainda ndo havia pensado sobre os alunos e a resolucio

de problemas. (Profa. Gabriela)

No decorrer do curso, percebemos que alunas e professoras, com
o passar dos dias, assumiram uma postura mais descontraida em suas
conversas. As professoras pareciam se sentir a vontade para “descortinar”
algumas situacoes da atividade docente e as alunas, mais receptivas
para escutd-las e menos receosas em dialogar. O processo de formagao
também ¢ marcado pela subjetividade. Os conflitos, as descobertas, o
conhecimento de si e do outro se fazem presentes no ato educativo.

As alunas e as professoras mencionam, também, que a dinimica de
socializacio dos problemas propostos, das andlises das producoes dos
alunos e da pritica pedagdgica foi um momento significativo.
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Apresentar o que planejamos, como realizamos a
atividade, as produgdes dos alunos, ler os nossos
registros proporcionou aprendermos, perceber que e
a0 socializar, ouvir, responder as perguntas podemos
aprender. No inicio ¢ estranho, depois gratificante.
Percebi que falar sobre o qué e como se faz nio ¢
atitude presente na rotina da escola, mas os professores
estdo gostando, eu também. (Bia)

Achei 6tima essa dinimica de socializagio. Nao

7

¢ um simples relato ¢ estudo, é uma tentativa de
compreender a prética. Todo mundo pode aprender
nesse movimento, os professores, a escola como um
todo. A ética e o respeito tém prevalecido, assim
ninguém fica com receio de falar. (Ana)

Tenho aprendido muito no processo de socializagio.
Parar para analisar o que nds produzimos e o que os
alunos produzem. As alunas tém contribuido bastante
porque as vezes observam aspectos que para mim
passaram despercebidos, por exemplo, nas estratégias
que os alunos utilizam. (Profa. Inés)

As alunas Bia e Ana parecem constatar que revelar como se ensina e
o que os alunos aprendem, ou nio, a partir das a¢coes intencionalmente
planejadas nao faz parte da rotina da escola; mas parecem ter percebido,
também, que os pares na escola podem contribuir entre si para o
desenvolvimento profissional, pessoal e institucional.

Bia destaca a troca de experiéncias e se aproxima da posi¢io de
Guimarées (2005, p. 37) quando o autor afirma que esse ato “pode
favorecer a releitura da experiéncia. As perguntas dos colegas, os pedidos
de esclarecimentos, as explicagdes do “porqué” se agiu desta ou daquela
maneira sio Gtimas possibilidades para a reflexao”.

Para Ana, esses momentos podem se caracterizar “na tentativa de
compreender a prdtica” e, nesse processo, podem emergir conflitos que
propiciem novas leituras sobre a prética e a necessidade de outras teorias
para compreendé-la. Segundo Guimaries (2005, p. 37), “é por essa via,
basicamente, que os professores constroem e se apropriam de saberes
profissionais, desenvolvem maior seguranga e autonomia na sua atuagio.
Enfim, constroem e fortalecem a sua identidade profissional”.
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A professora Inés parece atribuir importincia ao fato de poder analisar
a sua prética e o que seus alunos produzem. Destaca que os diferentes
olhares para o que ocorre, no momento em que alunos resolvem os
problemas, tém oportunizado aprendizagens, a medida que as alunas, por
vezes, tratam de determinados aspectos, como as estratégias que os alunos
utilizam, que ela nao havia percebido.

Além disso, para as alunas e as professoras, escrever as impressoes, 0
movimento de aprendizagens foi uma estratégia que também potencializou
as interagdes entre professoras da escola-alunas e professoras da escola-
alunas-professora orientadora.

Escrever me ajudou a organizar e a registrar os
acontecimentos e analisd-los. Eu lia as minhas
narrativas e a professora 1€ as dela. As alunas também
leem o que escrevem. As vezes escrevemos coisas que se
aproximam, outras vezes registramos coisas diferentes.
(Elaine)

Achei interessante escrever o didrio porque a partir das
minhas anotagoes a professora faz suas observacoes e
sempre vou para casa pensando no que escrevi e em
nossas conversas. (Daniela)

Minha escrita estava adormecida. Nossa! Tenho
pensado muito sobre isso, de como a rotina, o
excesso de trabalho nio permitem que facamos algo
tio importante, registrar o que fazemos, poder ler,
ouvir o que as colegas escreveram, o que as alunas
escreveram a partir de nossas aulas. Esse afastamento
¢ fundamental para poder pensar nos acertos e erros.

(Profa. Fabia)

Ao narrar as suas experiéncias, as participantes tiveram a oportunidade
de descrever e refletir sobre o processo de formagio. Concordamos com
Darsie (1998, p. 121) que, quando o professor “¢ levado a escrever, a pensar
sobre seus procedimentos, atitudes, pensamentos ou aprendizagem, um
processo de desimersao se opera, levando-o a um olhar de outra natureza
sobre o que ele fez e aprendeu”. Além disso, para a autora, a escrita
promove um distanciamento que possibilita a tomada de consciéncia
da aprendizagem e sua reelaboracio, ou seja, a construgio de novos
conhecimentos, aspecto destacado pela professora Fabia.
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O processo de planejamento e desenvolvimento dos
problemas matematicos

O processo de planejar e desenvolver os problemas matemdticos
em colaboracio entre professoras da escola e alunas foi permeado por
aprendizagens, hesitagoes e, por vezes, conflitos. O primeiro obstéculo
enfrentado por elas foi conseguir compatibilizar os hordrios de planejamento.
As alunas constataram que a rotina das professoras, como atuar em mais de
um turno de trabalho, em duas escolas diferentes, dificulta a permanéncia
da professora na escola para o planejamento, a pesquisa e o estudo. Quer
dizer, as prdticas profissionais realizadas em contexto sao permeadas nio
apenas por fatores individuais, mas fatores organizacionais: o trabalho do

professor é de natureza coletiva (CANARIO, 2002).

Planejar em conjunto nio foi fécil, a professora
leciona em duas escolas. Vive correndo. Dentro desses
limites conseguimos selecionar os problemas e discutir
os encaminhamentos. E muito complicado porque
o trabalho do professor nio é algo isolado, fatores
internos e extraescolares interferem. (Ana)

Foi um desafio, por tudo, pela rotina da escola, os
compromissos da professora, acertar a concepgio que
irlamos desenvolver. Mas a partir da segunda semana
percebi que estdvamos mais préximas, conseguimos
acertar um hordrio e isso facilitou o didlogo e o
planejamento. (Elaine)

O grande desafio sio os nossos hordrios. Estamos
tentando compatibilizd-los. Cedendo um pouco daqui
e dali, vamos conseguir. (Profa. Inés)

As alunas tomaram consciéncia de que, apesar de as professoras
solicitarem colaboragio e estarem estudando, existia uma pritica
pedagdgica instituida em relagao ao trabalho com resolugao de problemas
que nido podia ser negada, mas tomada como ponto de partida para o
planejamento.

A professora estava acostumada a propor apenas
problemas rotineiros. E a todo tempo manifestava
a inseguranga de trabalhar outros tipos e de forma
variada, apesar de achar interessante. (Bia)
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Diante do impasse, Bia e a professora encontraram um caminho
para se sentirem mais seguras em relacio ao trabalho, ao didlogo e ao
planejamento. Bia parece ter percebido que, quando o didlogo se faz
presente, as negociagoes ocorrem de maneira formativa.

Apesar de niao ter experiéncia, me prontifiquei a
ajudar. Afinal estdvamos ali para isso. Dialogar foi
importante. Acordamos que todos os problemas que
seleciondssemos irfamos resolver juntas, discutir as
relagbes matemdticas envolvidas, como apresentar e
conduzir o processo com os alunos. Deu certo. (Bia)

A professora Fabia também destaca esse aspecto. Diz em uma das reunies:

Bem... apesar de estarmos estudando bastante sobre
resolugdo de problemas e com uma vontade enorme
de melhorar, nao hd mégica. Nio mudamos do dia
para a noite. Ndo é mesmo? Tenho percebido que em
algumas aulas eu avanco ¢ em outras nem tanto. Elas
ja perceberam isso. Alids, ontem conversivamos sobre
isso. Mas vamos em frente. (Profa. Fabia)

Todas as alunas, em suas narrativas, mencionam como uma experiéncia
significativa acompanhar e colaborar com o trabalho da professora em
sala de aula. Como exemplo, apresentamos a narrativa de Ana.

Fiquei prestando atengido em como a professora
encaminha a atividade, como os alunos respondem, o
que cla faz quando eles se agitam. Saber sobre resolucao
de problemas ¢ importante, mas saber encaminhar o
processo de resolugio também ¢é. Sei que nao hd uma
regra, mas ela ja conhece as criangas, eu precisava
saber como fazer também. Quando foi a minha vez
de encaminhar a aula, tomei como referéncia algumas
coisas que observei e fui também descobrindo o
meu jeito, a minha forma de explicar e acompanhar
o trabalho com os alunos. O que achei mais dificil
foi lidar com a diversidade de tudo (experiéncias,
conhecimento, atitudes, emogoes, comportamentos) na
sala de aula. Precisei parar para pensar ¢ estudar. (Ana)

Ana atribui importancia a agio de observar e acompanhar o trabalho
da professora que jd atua com as criangas, uma vez que dispoe de um
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referencial sobre os alunos e o espaco que ela nio tem. Nesse processo,
se dd conta de que tenta incorporar algumas atitudes da professora,
mas também vai descobrindo o seu “jeito de ensinar”. Nas situagdes de
ensino, elenca aquela que mais a preocupou: lidar com a diversidade de
experiéncias, saberes e atitudes dos alunos.

Aaluna percebe que asala de aula é um espago em que muitas perguntas
e situagbes emergem e nem sempre temos as respostas imediatas, o que
nos move a estudar e investigar para melhorar a pratica pedagégica e a
aprendizagem matemadtica de nossos alunos.

Os “acertos e erros” também sao manifestados pelas alunas e professoras.

A partir do projeto que a professora estava
desenvolvendo sobre dengue, conseguimos articular
com a matemdtica e propor situagdes problemas
significativas para as criancas. Adorei fazer isso.
Ficamos muito satisfeitas com o resultado, porque
as criancas se envolveram e aprenderam bastante.
As criancas fizeram um monte de perguntas, ¢ se
envolveram na busca por respostas. Avalio que foi tao
produtivo porque a situagdo estava em um contexto
significativo para as criancas. (Carla)

Os alunos se envolveram muito na proposta.
Parece outro grupo. Ter situacdes significativas
para resolver tem feito toda a diferenga. Tenho
aprendido muito e aproveitado as sugestoes das
alunas também. (Profa. TAnia)

Percebemos que estdvamos propondo os problemas
muito préximos ao hordrio do lanche e que o tempo
nio estava sendo suficiente para explorar tudo que
querfamos. Em nossa avaliagio isso prejudicou o
trabalho. Quando fizemos a alteragio, eliminamos o
problema e a aula foi muito mais produtiva. (Elaine)

As alunas e as professoras fizeram um movimento de tentar
compreender por que as agoes foram bem sucedidas ou n3o. Carla atribui
o sucesso ao tipo de problema encaminhado, uma vez que envolveu as
criangas na busca por uma resposta. Elaine constatou a importincia de
analisar a pratica pedagégica, pois ao revé-la com a professora conseguem
reorganizd-la e obter éxito. A professora TAnia atribui o0 bom andamento
da aula ao tipo de problema proposto.
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Ao acompanhar o trabalho na escola, e a partir da leitura dos didrios
reflexivos, percebemos que, para as alunas, o dominio do contetido era
importante, mas a preocupagio em aprender a ensinar esteve centrada
nos aspectos diddtico-metodoldgicos. Este dado corrobora os estudos de
professores iniciantes, de Marcelo Garcia (2012) e Costa e Oliveira (2007). As
alunas parecem perceber, também, que precisam ter conhecimentos que lhes
permitam lidar com a diversidade de situacbes com as quais irdo se deparar.

Ampliacao do conhecimento sobre resolucao de
problemas matematicos

Ao desenvolver o projeto de extensio na escola, as alunas e as
professoras se viram na condi¢do de retomar leituras e se apropriar de
outros referenciais tedricos. O movimento de aprofundamento tedrico,
associado ao movimento de selecionar, adequar situagées problemas e
trabalhd-los com os alunos, parece ter contribuido para a amplia¢io do
conhecimento especifico sobre resolugio de problemas.

Como diz Carla:

J4 tinha estudado e vivenciado diferentes tipos de
problemas na universidade, mas ver como as criangas
produzem ampliou meu conhecimento. (Carla)

Nunca tinha estudado nada especifico de resolugio de
problemas. Tudo tem sido novo e importante. (Profa.

Gabriela)
Elaine e professora Inés destacam a importincia de se criar um espaco
em que as criangas sejam estimuladas a apresentar as suas estratégias
pessoais e socializi-las.

Realmente quando as criangas podem se manifestar,
escrever, falar sobre, surgem vdrias ideias,
representagées. Vivenciar isso me deu seguranca de
que este é¢ um caminho que posso empreender depois
em minhas aulas. (Elaine)

Tenho percebido a importincia de propor bons
problemas, criar na sala um ambiente propicio a
discusso, a socializagio. Possibilitar que as criancas
utilizem e pensem de maneiras diferentes. Nao pensava
assim. Antes achava que os alunos deveriam seguir um
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jeito de resolver o problema. Isso ja é fruto das leituras
e dos estudos que temos realizado e da vivéncia em
resolver problemas no curso e discutir as estratégias.
E, tenho refletido sobre os meus avangos e o quanto
ainda preciso aprender. (Profa. Inés)

O espaco da sala de aula oportuniza muitas aprendizagens.
Elaine parece ter a “confirma¢iao” do que jd havia estudado sobre a
importincia de oportunizar que as criangas se manifestem no processo
de resolugio de um problema, quando narra que “realmente quando
as criancas podem se manifestar, escrever, falar sobre, surgem vérias
ideias, representagoes”.

Por sua vez, professora Inés apresenta uma reflexao sobre aimportancia
do aprofundamento do referencial tedrico-metodolégico e de vivéncias
que o curso oportunizou sobre a resolu¢io de problemas para ressignificar
a sua prética pedagogica.

Bia e professora Gabriela pontuam a importincia do tipo de problema
a ser proposto aos alunos, indicando que o tipo de problema pode
influenciar no envolvimento pessoal ou nao do aluno.

Aqueles tipos de problemas que propunha nio
possibilitavam muita coisa. Muitos nem problemas
eram. Agora a minha problemoteca jd tem virios
problemas interessantes. Vou continuar acrescentando
outros. (Profa. Gabriela)

Ficou claro para mim que o tipo de problema
proposto é importante. Um problema interessante
pode mobilizar muito mais os alunos a pensarem do
que um problema rotineiro. (Bia)

Nesse processo, as alunas também comegam a sentir a necessidade de
investigar outros aspectos que lhes chamaram a aten¢io como:

Fiquei impressionada com os registros pictéricos que
as criangas utilizaram. Aprofundar o estudo sobre a
comunica¢io nas aulas de matemdtica pode contribuir
para que eu compreenda melhor essas situagoes. (Bia)

Quero compreender melhor a utilizagio de estratégias
pessoais e passagem do algoritmo nio convencional
para o algoritmo convencional. (Ana)
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Quero estudar e compreender melhor as estratégias
que as criancas utilizam para resolver problemas que
envolvem o pensamento multiplicativo. (Profa. Fabia)

Achei muito interessante a discussio sobre a
comunicagio nas aulas de matemdtica, quero e preciso
aprofundar essas leituras. (Profa. Inés)

Achei tudo interessante, mas ter dominio da
matemdtica ¢ fundamental. Sé consigo propor bons
problemas, identificar estratégias e conduzir o processo
de resolugio, discussdo e socializagao dos problemas,
se tiver dominio do conhecimento matemdtico.

(Profa. Gabriela)

As alunas e professoras demonstraram, em suas narrativas, que os
conhecimentos referentes ao tipo de problema, ao processo de resolugio,
a avaliacio dos processos de ensino e aprendizagem e dos resultados desse
processo adquirem novo sentido a partir da experiéncia vivenciada em
sala de aula. Além disso, o processo de formagio parece ter desencadeado
a necessidade ou o desejo de aprofundar os estudos sobre resolugao de
problemas em determinados aspectos.

A socializacao e a avaliacao da producao de
alunos e professoras

O curso de extensdo visava proporcionar aos participantes um espaco
de reflexao e ressignificacio sobre a pritica pedagdgica e ampliar seu
conhecimento sobre resolucio de problemas. Nessa perspectiva, “olhar” paraa
produgio discente e docente era fundamental. Ana destaca ter observado que
a percepg¢ao das professoras, em relagio aos alunos, se modifica no decorrer
do curso de extensao e atribui tal mudanga a ampliacio do referencial te6rico
e do movimento de reflexdo sobre a prética pedagdgica em resolucio de
problemas nas aulas de matemdtica empreendido pelas docentes da escola.

Interessante que a maioria das professoras manifestou
que inicialmente achavam que a nio resolucio dos
problemas por parte dos alunos era um problemas neles
e que depois comegaram a avaliar que a concepgio de
problema que permeava a pritica concorria para que
isso ocorresse. Foi uma aprendizagem para todos nés,
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porque essa nova leitura para mim estd relacionada
ao embasamento tedrico e A reflexdo sobre a pratica

desencadeadas. (Ana)

Bia relata como foi avaliar o que e como as criangas produzem
quando tém a oportunidade de resolver problemas utilizando as
suas proprias estratégias. A aluna parece perceber a importancia de
ter conhecimentos matemdticos para compreender o movimento de
aprendizagem dos alunos.

Aprendi muito ao observar as crian¢as no momento da
resolugio, o que perguntam, como perguntam, o que
produzem, como produzem. Vivenciar isso reafirma a
minha convicgio sobre a importincia da avaliagio e
da necessidade de termos conhecimentos matemadticos
para conseguir “ler” todas essas informacoes
manifestadas pelos alunos em diferentes momentos da
sua producio. (Bia)

Carla e a professora Gabriela também destacam a importincia de
analisar a producdo dos alunos no sentido de compreender as estratégias
apresentadas, para poder intervir no processo de aprendizagem dos
alunos, a partir de agdes intencionalmente planejadas.

Achei muito relevante analisar, juntamente com a
professora, os registros dos alunos sobre os problemas
resolvidos. Nesse momento sentimos a necessidade
de resgatar um dos textos estudados que tratava da
importincia dos registros e da multiplicacio para
entender as produgées. Foi a partir dessa andlise que
eu ¢ a professora conseguimos entender algumas
estratégias e pensar em como poderfamos avangar com
as criangas. A partir disso, desencadeamos um novo
planejamento. (Carla)

Para mim, uma das maiores contribuicées do curso foi
perceber e realizar a andlise da producio dos alunos
e, consequentemente, da minha prdépria conducio
da aula. Propiciar que as criangas utilizassem as
suas estratégias pessoais para resolver os problemas,
socializar e discutir em sala e depois coletivamente
poder apresentd-las foi uma aprendizagem incrivel.

(Profa. Gabriela)
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Ana e a professora Tania destacam que é importante analisar a
prépria acio pedagdgica no sentido de melhorar a pritica docente e a
aprendizagem dos alunos.

Hoje percebi que o primeiro problema apresentado
estava além das possibilidades dos alunos. Eles
nio atribuiram sentido nenhum. Eu e a professora
conversamos rapidamente e apresentamos outro
problema e deixamos que escolhessem qual
desejavam resolver. Com excegio de trés alunos, os
demais escolheram o segundo problema. Percebi
que realmente é importante considerar os ritmos,
experiéncia e conhecimentos diversificados na sala
de aula. Assim, acho que ¢ interessante ter problemas
com diferentes niveis. (Ana)

Tenho plena consciéncia que nio permitia que os
alunos se manifestassem no processo de resolucio de
problemas Que bom que sei disso e posso mudar. J4
estou mudando. (Profa. TAnia)

E... parece que as minhas anglstias iniciais
foram tomando outras formas. Se antes atribufa
a responsabilidade de nao resolver dnica e
exclusivamente aos alunos, agora a ideia jd é outra.
Como concebo esse processo e como o desenvolvo
pode contribuir para que os alunos sejam bem
sucedidos ou nio. (Profa. Fibia)

As alunas e as professoras parecem tomar consciéncia da unidade entre
ensino, aprendizagem e os problemas matemdticos, ao destacarem que
compreender o movimento de produgao dos alunos e delas préprias exige
dominio do conhecimento com o qual se trabalha e que o professor deve
ter como referéncia quem aprende e como aprende e avaliar as préprias
a¢des mobilizadas.

Algumas consideracoes

A anilise das narrativas dos didrios reflexivos das futuras professoras e
das professoras em exercicio indica, de maneira geral, que o curso significou
para elas a oportunidade de mobilizar e/ou aprender conhecimentos
especificos relacionados a resolucio de problemas matemdticos necessdrios

Contribuicoes da interface entre ensino, pesquisa e extensao na formacéo inicial e continuada do professor que
ensina matematica nos anos iniciais do ensino fundamental



Formacao do professor e os didlogos necessarios para ensinar e aprender matematica e 71

ao exercicio dadocéncia nos anos iniciais do ensino fundamental. As alunas
atribuiram significado as interagdes estabelecidas com as professoras nos
momentos de planejamento, desenvolvimento, avalia¢io e socializagio
das situagdes problemas. As narrativas indicam também que, além da
preocupagio com o dominio do contetido, as alunas se preocuparam com
os conhecimentos diddtico-pedagégicos e do contexto.

Para as professoras da escola, o curso oportunizou a ampliagio dos
conhecimentos sobre resolugio de problemas matemdticos, a reflexdo sobre
as concepgoes e a prdtica pedagdgica e a oportunidade de criar e vivenciar
novas maneiras de conceber o ensino da matemadtica a partir do estudo e
do didlogo constante com as alunas e professora-pesquisadora. Além disso,
parecem ter compreendido que o tipo de problema proposto e a maneira
como a aula é conduzida podem influenciar no sucesso ou fracasso dos
alunos na resolugio dos problemas matemadticos no contexto escolar.

Para a professora-pesquisadora, a pesquisa reitera a ideia de que a
interlocucio estabelecida entre escola e universidade, entre futuros
professores e professores experientes pode potencializar as pesquisas e
retroalimentar as discussoes sobre os curriculos e a dinAmica dos cursos
de formagao inicial e continuada de professores.
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Introducao

Em meio as rdpidas transformagoes que vém ocorrendo na sociedade
atualmente, as expectativas em relagio aos sistemas educativos tém
aumentado, assim como tem-se ampliado o volume de exigéncias em
relago as escolas e aos professores.

Os professores, hoje, sao considerados pecas fundamentais nos
processos das transformagées pelas quais a sociedade vem passando
e, portanto, exige-se que o docente lide com o conhecimento em
construgao, transitando pelas dreas do conhecimento nao como um ser
pronto e acabado, mas que seja capaz de conviver com as mudangas
e incertezas e formar-se permanentemente nelas (MIZUKAMI et al,
2002; IMBERNON, 2010).

Nesse sentido, Marcelo (2001, p.532) ressalta que:

[...] uma das caracteristicas da sociedade na qual
vivemos tem a ver com o fato de que o conhecimento
¢ um dos principais valores de seus cidadios. E o valor
das sociedades atuais estd diretamente relacionado com
o nivel de formagao de seus cidadaos e a capacidade de
inovagdo e empreendimento que estes possuem.

O autor acrescenta ainda que os “conhecimentos, atualmente, tém
data para tornarem-se obsoletos e nos obrigam, agora, mais do que
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nunca, a estabelecer garantias formais e informais para que os cidadaos e
profissionais se atualizem constantemente” (MARCELO, p. 532).

E preciso, entio, que a formagio do professor se consolide em
uma base sélida de conhecimento, primeiramente no curso de
graduagdo, que garante uma formagao inicial geral da 4drea disciplinar
e pedagdgica, e depois que garanta atualizagdo, participagio em
cursos de formac¢io continuada, os quais lhe asseguram reelaboragao
continua dos saberes iniciais a partir do confronto com as experiéncias
vivenciadas no cotidiano escolar.

Tais aspectos sinalizam para uma maior importancia de se compreender
a educacio como um modelo de formagio pautado no desenvolvimento
da consciéncia critica, criativa, participativa e questionadora, visto que a
racionalidade técnica, com a aplicacio de regras advindas da teoria e da
técnica a prdtica pedagdgica, atualmente parece nao fazer mais sentido, jd
que seus resultados sao exiguos e nao comportam a dinimica das relagoes
possiveis entre os sujeitos e destes com o conhecimento.

Nos tltimos tempos, houve de fato um movimento no sentido de
repensar a Educagao, objetivando colocd-la em condi¢oes de atender
esses novos desafios. E, diante desse contexto que ora se apresenta, a
formagdo inicial e continuada ganha, cada vez mais, maior importincia.
Ensaiam-se solu¢oes nas mais diferentes frentes de atuagao. Algumas
sao geradas no interior da prépria escola; outras chegam até ela vindas
de providéncias do Estado por meio de acoes formativas diversas,
consideradas pelos préprios normativos como forma de “capacitacao/
atualizacio” de professores — embora, muitas vezes, possam ser
considerados mais como discursos do que como agdes efetivas de
mudancas (GALINDO, 2014).

No entanto, tem-se constatado que a formacio de professores, seja ela
inicial ou continuada, estd muito aquém da realidade da profissio docente,
de suas rotinas e culturas profissionais e de suas necessidades formativas.

Em se tratando da formacio continuada, Imbernén (2010) ressalta
que essa formagao se apresenta de forma paradoxal, visto que hd, muitas
vezes, excesso de formagdo e poucas mudangas efetivamente ocorridas na
prética pedagdgica. O autor acrescenta:

[...] talvez seja porque ainda predominam politicas
e formadores que praticam com afinco e entusiasmo
uma formagio transmissora e uniforme, com
predominio de uma teoria descontextualizada, vdlida
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para todos sem diferenciagio, distante dos problemas
préticos e reais e fundamentada em um educador que

nio existe. IMBERNON, 2010, p. 39)

No que diz respeito a eficdcia de alguns cursos de formagao continuada,
no Brasil, a questao da uniformizagao e descontextualiza¢o evidenciada
pelo autor ainda se faz muito presente. A uniformizacio da formacio
inviabiliza mudancas efetivas na atuagio profissional do professor
porque nio se particularizam as necessidades formativas dos docentes,
desconsiderando os contextos situacionais e as fases da docéncia.

Em se tratando das necessidades formativas de cada fase da docéncia,
Europa, Japao e Estados Unidos tém voltado a atenc¢io para os professores
principiantes, ou seja, aqueles em processo de inser¢ao profissional, tendo
em vista que essa etapa representa uma problemadtica diferenciada no que
tange aos objetivos, contetidos, metodologias etc. a serem considerados
na formagao de professores.

No entanto, no Brasil, constata-se que essa fase da docéncia ainda
nao ¢ levada em consideragio por parte das instituiges formadoras de
professores (Secretarias de Educagio ou érgaos de apoio a formacio
continuada no Ambito dos sistemas municipais e estaduais de ensino,
Universidades e Institutos de Educagio Superior, Terceiro Setor etc),
gestores de formagdo, pesquisadores, os proprios professores e as
institui¢oes a que eles se vinculam. Constitui um agravante o fato de ser
infima a produgio cientifica que circunda a temdtica, conforme destaca
levantamento feito por Mariano (2005), nos trabalhos do ENDIPE e
ANPED, no periodo 1995-2004, cujos Anais apontam que apenas 0,2%
e 0,3%, respectivamente, dos trabalhos apresentados tinham como foco
central de discussao o professor em inicio de carreira.

Papi e Martins (2010) analisam os trabalhos apresentados nas reuniées
da ANPEd nos anos de 2005, 2006 e 2007, e as pesquisas disponiveis
no banco de teses da CAPES - 2000 a 2007 (Mestrado e Doutorado) e
constata a quase inexisténcia de a¢oes de formagao para esses professores

Estes baixos indices também sio apontados por Souza e Rocha
(2013) em mapeamento realizado sobre professor principiante no banco
de dados da Capes, periodo 2008/2012, constatando-se que, no Brasil,
apenas 0,93% das dissertagdes e 0,47% das teses abordam a temdtica.

Por outro lado, pesquisadores internacionais, dentre eles Garcia
(1999), Marcelo (2009), Esteves e Rodrigues (1995), Huberman
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(2000), Veenman (1998), hd anos tém descrito esse periodo como
uma fase importante e problemdtica da carreira do professor, marcada
por inseguranca, dificuldades e grandes aprendizagens — elementos que
compdem o desenvolvimento pessoal e profissional do docente, bem como
a constru¢do de sua identidade profissional, favorecendo a permanéncia
na profissio ou estimulando sua desisténcia.

Considerando tais especificidades dessa fase inicial da docéncia,
Garcia (1999) e Mizukami et al (2002) salientam que a formagao de
professores é um processo continuo e sem fim estabelecido a priori.
Nesta concepgio, o inicio da docéncia é apenas uma das etapas do
desenvolvimento profissional. Contudo, ¢ diferenciada das demais,
tendo em vista suas caracteristicas.

Diante do contexto em que se apresenta a formagio continuada,
surgem algumas questoes inquiridoras sobre o processo de inser¢ao
profissional do professor: Como esses professores tém lidado com as
questoes inerentes ao processo de inser¢io profissional? O que pensam
os professores principiantes participantes de cursos de formagao
continuada? Essa formacio “uniformizada”, como mencionado
por Imbernén (2010), contempla as possiveis lacunas advindas da
formacio inicial ou ainda as demandas advindas da vivéncia em sala
de aula, em quais aspectos?

Essa questio parece-nos fundamental, pois traz em seu bojo o
pressuposto de que as primeiras experiéncias na profissio marcam, em
grande medida, o desempenho do futuro do professor. Assim, considerando
esses apontamentos, no presente estudo buscamos compreender, por meio
das narrativas autobiograficas dos egressos do curso de Licenciatura em
Matemdtica, professores principiantes, o processo de inser¢ao e a forma
como vio se constituindo profissionalmente, a partir da perspectiva
pessoal de profissionais principiantes.

Para tanto, as questdes norteadoras que mobilizaram a investigagao
foram: Quais as motivacdes que presidiram a escolha da profissao
por parte dos participantes nesta investigagio? Como ¢é que estes
profissionais caracterizam a sua experiéncia na formacio inicial, ou
seja, no curso de Licenciatura em Matemdtica? Como caracterizam
a entrada na profissio? De que forma os contextos de trabalho
influenciam o processo de inser¢io profissional?
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Formacao continua:
alguns aspectos a serem considerados

Pesquisadores e educadores, tanto no 4mbito nacional como
internacional, tém se voltado a temdtica relacionada a formacio de
professores em seus diversos aspectos: inicial, continuada, continua
e em servico, bem como a trajetéria profissional que esses professores
percorrem, pelo viés do desenvolvimento profissional.

A necessidade de apoiar os docentes ao longo da carreira profissional
¢ consensual na literatura, enquanto fator importante para a melhoria
da qualidade da educagio e advém das expectativas em relagio as
transformacoes que vém ocorrendo na sociedade. No entanto, preparar
jovens atuantes requer, além de uma elevada qualifica¢io por parte dos
professores, que estejam, também, motivados ao longo das virias fases do
desenvolvimento profissional.

Nesse sentido, as questdes ligadas ao processo ensino e aprendizagem, o
contexto em que ocorrem e o desenvolvimento profissional dos professores
tém sido objeto de interesse crescente de estudos internacionais — dentre
os quais destacamos os trabalhos realizados por Garcia (1999), Névoa
(2009), Day (2001), Ponte (2005) — e nacionais: Cevallos (2011; 2014),
Cevallos e Galindo (2015), Souza (2014; 2015), Gatti e Barreto (2009),
André (2002), Galindo (2012), Fiorentini (2005), dentre outros.

Em se tratando de estudos sobre aprendizagem e desenvolvimento
profissional, Flores etal (2009, p.120) tomam como referéncia Lieberman
(1996) para identificar trés contextos principais da aprendizagem
profissional:

[...] a instrugio directa (em conferéncias, cursos,
workshops, etc.); a aprendizagem realizada na escola
(através de amigos criticos, de treino/formacao de
pares, da investigacio-a¢ao) e a aprendizagem fora da
escola (através de parcerias escola/universidade, redes
de aprendizagem, etc.).

Pensar a formag¢io como enunciada pela autora demanda
necessariamente uma visio mais ampliada sobre o desenvolvimento
profissional e implica romper com o modelo tradicional vinculado a
racionalidade técnica.
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Nessa perspectiva, Marcelo (2009, p. 9) argumenta que a
denominac¢io ‘desenvolvimento profissional’ se faz pertinente ao
professor como profissional do ensino, ji que ele busca formagio
ao longo do seu percurso profissional. Para o autor, o conceito
de ‘desenvolvimento’ assume uma “[...] conotacio de evolucio e
continuidade que, em nosso entender, superaa tradicional justaposi¢ao
entre formacao inicial e formac¢io continua dos professores”.

A escola, conforme destaca Marcelo (2009, p.7), é o lugar
mais apropriado para o ‘desenvolvimento’ do professor por ser
ela o seu locus de trabalho, experiéncias e formagio, pois nela os
professores vivenciam, individualmente e no coletivo, ‘situagoes
de aprendizagens formais e informais’ que juntas configuram
seu desenvolvimento. Ressalta o autor que “o desenvolvimento
profissional passou por transformac¢ées conceituais. Essa mudanga
foi motivada pela evolugio da compreensiao de como se produzem
os processos de aprender a ensinar”.

No entanto, o processo de mudanga torna-se mais dificil de se
concretizar com o isolamento do professor, pois é no didlogo entre
os pares que o docente problematiza sua prdtica e, portanto, reflete
sobre ela e faz projegdes para novas préticas. Sobre essa condicao
reflexiva, Nacarato (2013, p. 26), apoiada em Cochran-Smith e Lytle
(2002), destaca que “refletir ¢ inerente ao ser humano, mas a reflexiao
enquanto pritica transformadora nio ocorre individualmente. A
presenga do outro é fundamental”. Para ela, o espago de formagio
nio pode se limitar a encontros e conversas entre professores,

[...] essas conversas precisam ser mais amplas
e devem possibilitar a construgao conjunta de
conhecimentos. Elas precisam pautar-se em
descriges densas e problemdticas vividas em sala
de aula, que ao serem discutidas, problematizadas e
refletidas, conduzem a aprendizagens significativas.

(NACARATO, 2013, p. 26.)

O reconhecimento da importincia da reflexao, como enunciado
pelaautora, no que tange aos aspectos relativos a formagao profissional
se coaduna com estudos de Marcelo (2001). Este autor enfatiza que
as mudancas na forma de aprender, que afetam os professores em
exercicio, estdo acentuando a ideia de que a responsabilidade da
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formagao é cada vez mais dos préprios profissionais. Tornar as escolas
espacos em que nio somente se ensina, mas também em que os
professores aprendem, representa a grande guinada que necessitamos.
E, para isso, é preciso entender que o direito de aprender dos alunos
¢ o principio que deve orientar a forma¢io do professor— uma
formacao dirigida para assegurar uma aprendizagem de qualidade e
comprometida com a inovagio e a atualizagio.

Os fatos apresentados até o momento e a postura do professor
nesse novo contexto como exposto por Marcelo (2001) estdo muito
aquém do desejado na realidade brasileira. O professor, ao assumir
a sala de aula, tende a repetir o modelo que presenciou enquanto
estudante, jd que essas experiéncias sao duradouras na memdria e,
muitas vezes, ou nao sao objetos de reflexao durante a formagao inicial
na graduagio, ou sio nela reiteradas. A universidade, nesse interim,
tem sua parcela de contribuicdo, visto que ¢ alheia & realidade da
escola, gera nas discussoes e reflexdes que promove, uma espécie de
escola ideal, a qual nao encontra correspondéncia no momento de
inser¢do profissional. Embora nio seja foco do presente estudo se
debrucar nos problemas inerentes a formagao inicial, ¢ importante
mencionar a necessidade de repensar os cursos de formagio dos
docentes, levando em conta as realidades especificas do cotidiano
escolar e as necessidades formativas apontadas pelos professores e
pelos estudos na drea. Tal ideia se alicer¢a em reformas que vém se
realizando em muitos paises, nos tltimos tempos. A esse propdsito,

Tardif (2004, p.18) aponta:

Essa ideia manifesta a vontade de encontrar, nos
cursos de formagao docente, uma nova articulagao
e um novo equilibrio entre os conhecimentos
produzidos pelas universidades com respeito ao
ensino e os saberes desenvolvidos pelos docentes
em suas préticas cotidianas.

A perspectiva de formagdo enunciada se contrapée aquela pautada
sobretudo em conhecimentos disciplinares, sem conexao alguma com
a acdo profissional. No entanto, essa visao geral e aplicacionista da
formagao profissional, apesar de nio fazer mais sentido, ainda hoje,
faz-se pritica comum em muitos cursos de formagao docente.
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Professor principiante:
processos de insercao profissional

A fase de inser¢io na docéncia, no presente estudo, diz respeito
ao periodo em que o professor inicia seus primeiros contatos com a
realidade da escola, assumindo o papel reservado aos docentes, mediante
a certificagio em nivel superior, sendo, assim, considerado principiante.

Nesse processo de formar-se em nivel superior, um fato a ser levado
em consideragio ¢ que os licenciandos aprendem a ser professores
sendo alunos, ou seja, em uma situagdo invertida. Essa assimetria e a
quantidade de horas de observagao como estudante tém grandes chances
de se constituir em um sistema de crengas sobre o ensino e que o futuro
professor, na maioria das vezes, as materializa em suas a¢oes ao assumir
e o exercicio da profisso. Vale ressaltar que essas crengas, as vezes, estao
jd internalizadas ao ponto de a formagio inicial ndo conseguir altera-las.

Diante dos tais aspectos sobre a formagao inicial, Vaillant e Marcelo
(2012, p.125) fazem uma ressalva:

As politicas integradas para a formagio inicial ¢ o
desenvolvimento profissional docente devem prestar
particular atengio aos dispositivos de apoio para
aqueles que iniciam na docéncia. Essa é uma fase de
aprender o oficio de ensinar que sistematicamente
foi esquecida. Uma etapa na qual as duavidas, as
insegurangas, a ansiedade por ingressar na pratica
acumulam-se e convivem sem boa vizinhanga. E um
momento importante na trajetéria do docente que
se refere A aquisicio de um adequado conhecimento
e competéncia profissional em um breve periodo de
tempo e, em geral, na maior das solidées.

Os mesmo autores (2012, p. 123) ressaltam ainda que

a fase de inser¢io & docéncia pode durar vérios
anos e é o momento em que o professor novato
tem que desenvolver sua identidade como docente
e assumir um papel concreto dento do contexto de
uma escola especifica.

O enunciado pelos autores evidencia que o simples fato de o
profissional atuar como docente por mais de cinco anos nio garante que
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seja um professor melhor. Se ele nao refletir sobre as questoes postas pela
prética no cotidiano escolar, provavelmente nio alcancard pensamento e
conduta de um experiente.

Nesse sentido, Vaillant e Marcelo (2012, p.126) apoiam-se em
Gonzdles et al (2005) para ressaltarem quatro modelos distintos de
iniciagao a docéncia:

O modelo nadar ou afundar o professor estd entregue

7

a sua prépria sorte, ¢ ele quem tem que encontrar
a maneira de ajustar-se realidade; jé no segundo,
modelo colegial, o novo professor é acompanhado por
um de seus pares, mesmo que de maneira informal.
Na situagio de competéncia atributiva, hd uma
relagdo mais hierdrquica com um acompanhante ou
mentor que tem a missdo de ajudar a desenvolver
certas competéncias estabelecidas de antemao.

No primeiro modelo, a instituicio escolar estaria isenta de
responsabilidade para orientar a inser¢do ou socializagio docente no
ambiente escolar. O segundo modelo é baseado no voluntariado, nao hd
nada institucionalizado. O terceiro modelo implica a existéncia de um
mentor com formagao adequada, que organiza o processo de insergio
docente em suas distintas fases.

No entanto, apesar do terceiro modelo parecer o mais adequado,
ainda assim, se nos situarmos na perspectiva do desenvolvimento
profissional, considerando que a inser¢io profissional deve ser um
processo compreensivo, coerente e sustentado, organizado pela autoridade
educativa, o mais adequado é o quarto modelo apontado por Vaillant
e Marcelo (2012, p. 126) como os Programas de inser¢ao profissional,
por “serem intencionados, e vio muito além de atividades pontuais ou
espontineas ¢ podem ter uma abrangéncia maior, envolvendo muitas
escolas no processo de acompanhamento dos docentes principiantes”.

Diante do exposto, uma das pegas chaves para uma “aprendizagem
eficiente ao longo da vida” estd relacionada a como os novos membros estao
sendo inseridos na profissao. Vaillant e Marcelo (2012, p.127) tomam como
referéncia estudos de Darling-Hammond et al (1999) para enfatizarem que:

Em outras profissbes, os principiantes continuam

aprofundando seus conhecimentos e habilidades sob o
atento olhar de profissionais com mais conhecimento
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e experiéncia. Ao mesmo tempo, os principiantes
contribuem com seus conhecimentos, jé que trazem
as ultimas pesquisas e perspectivas tedricas que sio
contrastadas na pritica, onde sio compartilhadas
e comprovadas por parte dos principiantes e dos
veteranos. As condicbes normativas do ensino estio
longe desse modelo utdpico. Tradicionalmente, espera-
se dos novos docentes que sobrevivam ou abandonem
a profissio com pouco apoio e orientagio.

Esse fato é uma realidade no Brasil; como mencionado, h4 ainda
poucos estudos sobre os principiantes e nao hd uma politica de apoio
durante essa fase de insercio profissional e, assim, os professores ficam
a mercé das intempéries e, em muitos casos, acabam por abandonar a
profissio ou permanecem insatisfeitos edesmotivados.

Vale ressaltar que, de maneira geral, tanto os professores principiantes
como os experientes se deparam com intimeros desafios no cotidiano
escolar. No entanto, Vaillant e Marcelo (2012, p. 123) ressaltam que:

Mesmo que os nds goérdios sejam os mesmos nas
diversas etapas da carreira docente, os professores
principiantes experimentam os problemas com
maiores doses de incerteza e estresse, devido ao fato de
que eles tém menores referéncias e mecanismos para
enfrentar essas situacoes.

Ao se depararem com as dificuldades na nova profissio, os
professores principiantes sofrem o que Esteves e Rodrigues (1995) e
Veenman (1998) denominam de “choque de realidade”, que representa
as dificuldades na nova profissio. Esse sentimento emerge quando o
professor principiante se depara com situagbes complexas nunca vistas
antes, como: “dificuldade de relacionamento com os alunos, com a
direcio e com colegas mais experientes; com os pais; dificuldades na
transmissio de conhecimentos, no uso de material diddtico, entre
outros” (GAMA; FIORENTINI, 2008, p. 32)

Esse periodo ¢ descrito por suas tensoes, dificuldades, desafios
e intensas aprendizagens e sdo cruciais para o desenvolvimento do
conhecimento e da identidade profissional.

Considera-se, no presente estudo, o professor principiante como aquele
que tem até trés anos de docéncia. Tal recorte pautou-se em estudos que
apontam as vdrias etapas vivenciadas pelo professor durante sua carreira
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profissional; dentre eles destacamos Day et al (2007), Garcia (1999) e
Marcelo (2009). Esses autores tomam como referéncia o cldssico estudo
sobre a vida de professores de Huberman (2000), em que se distinguem
vérios momentos pelos quais os professores transitam, dependendo da
quantidade de anos de experiéncia que tenham.

Para Marcelo e Vaillant (2013, p. 59), os primeiros anos (0-3)*
configuram “uma etapa de forte compromisso durante a qual resulta
essencial o apoio dos diretores e supervisores e formacio continuada
voltada para as especificidades que sdo inerentes a esta fase”.

Dessa forma, se faz necessirio acompanhamento sistematizado que
possibilite ao professor principiante desenvolver ideias e habilidades
criticas, assim como a capacidade de refletir, avaliar e aprender sobre o
ensino de tal forma que progrida na profissio a partir de uma perspectiva
de desenvolvimento profissional ao longo da carreira docente.

Metodologia

A presente pesquisa, de cunho qualitativo, desenvolveu-se com 10
(dez) egressos do curso de Licenciatura em Matemdtica da Universidade
do Estado de Mato Grosso — Campus Cdceres. Articula-se com a
proposta de produ¢io de narrativas por esses egressos formados no
intersticio de 2012 - 2015, buscando, dessa forma, compreender, por
meio das narrativas autobiogrificas de professores principiantes, as
contribuigoes da formagao inicial, o processo de inser¢io e a forma como
vao se constituindo profissionalmente, a partir da perspectiva pessoal de
profissionais principiantes.

Apoiam a escolha metodolégica do estudo: Passeggi (2008), que
entende as narrativas como um género académico autobiogrifico,
constituido na arte de tecer publicamente a figura de si, incluindo aspectos
da vida familiar, escolar e profissional, e Névoa e Finger (2010), que
consideram as narrativas como vias passiveis de produzir conhecimentos,
favorecem o aprofundamento tedrico sobre a formagio do humano
e, enquanto prética de formagio, conduzem o didlogo de modo mais
proveitoso consigo mesmo, com 0 outro € com a vida.

4  Hé também autores que consideram tempos diferentes do enunciado por Day et al, como
Gongalves (2009).
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Assim, considera-se o conjunto das narrativas produzidas nos meses
de julho e agosto por professores iniciantes na carreira docente, em
processo de formacdo no curso de Especializagio em Ensino de Ciéncias
e Matemitica — Universidade Estadual de Mato Grosso, ano de 2015,
como instrumento da pesquisa.

Os motivos que influenciaram a escolha dos sujeitos levavam
em consideragio o fato de que todos estavam realizando um curso de
Especializagéo em Ensino de Ciéncias e Matemitica. E, assim, é oportuno,
identificar as razoes pela procura do curso e suas implicagdes no processo
de inser¢do profissional, bem como os fatores que motivaram a escolha da
profissao, o percurso de formacio inicial e suas implicagdes para atuacio
profissional, a entrada na profissao e o impacto com a realidade e apoio
recebido nessa fase da docéncia.

Em modo de andlise: 0 que os dados apresentam?

Buscou-se, num primeiro momento, apresentar o perfil dos professores
principiantes por considerar relevante para a anélise dos dados.

A titulo de manter o anonimato dos professores, sujeitos da pesquisa,
os denominaremos por PA, PB, PC e assim sucessivamente.

Visando & caracterizagao dos principiantes, constata-se que todos se
formaram na Universidade do Estado de Mato Grosso, no intersticio de
2012 —2015. O quadro a seguir apresenta a idade e ano de formagio.

Quadro 1. Idade e ano de formacao

PA PB PC PD PE PF PG PH Pl PJ
Idade 28 23 25 21 22 29 22 22 31 22
Ano
¢ 2015 2013 2012 2014 2014 2012 2014 | 2014 | 2013 | 2014
orm.

Fonte: Dados da pesquisa (2015).

O intersticio predominante da idade dos sujeitos da pesquisa estd
entre 21 e 25 anos, com exce¢do de PA, PF e PI, que tém 28, 29 e 31 anos,
respectivamente. O que se constata é que, em sua maioria, 0s egressos, a0
concluirem o Ensino Médio, em seguida, ingressaram no curso superior.

Vale ressaltar que do ano de 2012/2 a0 2014/2 formaram-se 42 licenciados
em Matemdtica; desse periodo, apenas dez sdo participantes do curso de
especializagio, o que corresponde, aproximadamente, a 24% do total.
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Dentre os dez sujeitos da pesquisa, seis relatam que a realizacio do
curso de licenciatura em Matemadtica foi a primeira opgao, e quatro tinham
como op¢io primeira outros cursos, como Engenharia, Contabilidade,
Pedagogia e Bacharelado em Fisica.

Para melhor compreensio dos fatores que motivaram a busca pelo
curso de licenciatura em Matemdtica da UNEMAT, elencaram-se os
subeixos conforme apresenta o Quadro 2.

Quadro 2. Motivagdes para o ingresso no curso5

Motivacdo/permanéncia N° de respostas
Afinidade com a Matemaética/influéncia professores/influéncia 07
familia

O mais interessante do noturno/proximidade com a primeira 3

opcao

Maiores oportunidades de trabalho/ curso considerado dificil

Total 13

Fonte: Dados da pesquisa (2015)

As narrativas revelam que, aproximadamente, 70% (7 sujeitos)
escolheram o curso por afinidade com a Matemdtica ou por influéncia
de professores, enquanto estudante do Ensino Fundamental e Médio,
conforme destacam os depoimentos:

[...] a principio por me espelhar em um excelente
professor de matemdtica que tive nesse no Ensino
Médio e também por adorar os nimeros. (PD/2015)

Minha opg¢io foi matemdtica, porque eu gostava
de matemdtica durante toda minha vida escolar.

(PH/2015)

Nesses excertos, os egressos nio se referiram a busca do curso pelo
desejo de ser professor de Matemdtica, mas por terem afinidade com a
Matemdtica ou pela influéncia de bons professores. Em nenhum momento

5 A quantidade de respostas nio coincide com a quantidade de sujeitos, visto que poderiam
apontar mais de uma motivagio para a escolha do curso.
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ressaltam que a opgao pelo curso foi pelo desejo de ser professor. Estudo
realizado por Cevallos e Melo (2014) confirma essa realidade, ou seja, a
motivacio pelo curso nio se vincula 4 opgio por ser professor.

Outro fator que influenciou a escolha pelo curso de Licenciatura
¢ ser considerado muito dificil, com poucos concluintes e, assim, por
conta da falta de professores de Matemdtica, hd maiores oportunidades
de emprego, conforme destacado nos relatos:

Desde a infincia queria ser professora, no inicio me
interessava pela Pedagogia, mas ao chegar no Ensino
Médio deparei me com a pequena quantidade de
professores de matemdtica, e percebi que o curso
formava menos alunos, dai me interessei pela disciplina
e tomei a decisio de cursar Matemdtica. (PB/2015)

[...] pelo conhecimento que no mercado de trabalho neces-
sitava de profissionais capacitados na 4rea de Matemdtica,
as chances de conseguir oportunidades de emprego seriam
maiores, por isso a minha escolha. (PE/2015)

[...] foi 0 que mais me chamou a aten¢io, muitos
comentdrios de que o curso era muito dificil, por esse
motivo fiz minha escolha, mas apenas com a finalidade de
conseguir um diploma de graduado, nada mais. (PF/2015)

Um fato que merece ser destacado é que PB foi o tinico em expressar o seu
desejo de ser professor antes de fazer o curso, e a opgao pela Matemdtica se d4,
na verdade, pela garantia de emprego, por conta da escassez de formados na
drea. Em contrapartida, a escolha de PF pautou-se pelo fato de ser um curso
considerado dificil e por almejar uma certificagio em nivel superior.

Outro aspecto que motivou a escolha pelo curso de licenciatura em
Matemdtica foi por considerar a proximidade (segundo os depoentes)
com a primeira opgio. A seguir os depoimentos retratam essa realidade:

[...] o curso de Contabilidade era e é realizado no periodo
matutino, o que dificultou a realizagio do mesmeo. [...]
optei por um curso de Matemitica- que eu acreditava ser

préximo do curso de Contabilidade. PA/2015)

Pleiteei pelo ENEM a vaga de Bacharel em Fisica, mas
nio consegui e pela UNEMAT/Cdceres o curso com
as caracteristicas mais em comum “Licenciatura em
Matemdtica” foi minha segunda opcao. (PE/2015)
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Em se tratando das implicagdes da formagao inicial para a atuagao
profissional, os relatos abaixo retratam a importincia do Programa de
Iniciagao & Docéncia — PIBID para a constitui¢ao da identidade docente:

[...] devo admitir que, quando entrei na universidade,
ingressei por amor a Matemdtica ndo por gostar da
vida docente ou por pensar em lecionar, entio até o
quarto semestre do curso, professor de Matemdtica era
apenas aquele que explicava contetidos e controlava a
sala de aula; foi apenas quando comecei a participar
do PIBID que percebi a verdadeira face da profissio,
vi que o papel do professor estava muito além do que
eu imaginava previamente. (PD/2015)

O meu ingresso no PIBID, com certeza foi um
divisor de dguas no meu processo de formagao, foi
quando consegui consolidar a minha escolha pelo
curso, pois me possibilitou vdrias experiéncias.
[...] geraram novas expectativas sobre o “ser
professor” deixei de querer apenas o canudo que me
qualificava ou certificava, fui motivada a assumir o
papel de professor, o qual desconhecia. (PA/2015)

As experiéncias mais positivas como aluno
surgiram quando comecei a participar do PIBID
no 5° semestre que me levou ao futuro local de
trabalho “a escola”, também a participar de eventos
onde pude adquirir muito conhecimento que até
entdo nao tinha. Logo também se iniciaram as
disciplinas de estdgio e eu pude realmente viver
e aprender como seria a minha profissio e seus

desafios. (PE/2015)

Esses excertos sao reveladores da importincia da aproximagio entre
escola e universidade e da inser¢ao dos licenciandos no futuro campo
de trabalho. Pode-se considerar que o PIBID ¢ uma iniciativa politica
que tem produzido bons resultados e contribuido para a constituicao da
identidade profissional, como constatado nos relatos acima.

Os depoimentos a seguir sao dos egressos que nao participaram
do PIBID e apontam que as experiéncias mais significativas para a
atuagdo profissional durante a formagio inicial foram as disciplinas
ligadas a sala de aula
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As experiéncias mais positivas durante meu curso
foram aquelas ligadas a sala de aula. Nas aulas de
estdgio tanto na observagdo quanto na fase de regéncia.
Outra experiéncia positiva foi a monografia, no meu
caso também esteve ligada a sala de aula. (PC/2015)

A mais positiva foram as aulas prdticas que tive
desenvolvendo métodos diddticos para trabalhar os
conteidos matemdticos. (PB/2015)

Como se pode depreender, os relatos acima apontam como experi-
éncia positiva as disciplinas que sao voltadas para as questoes da prética
profissional e o estdgio, diferentemente dos pibidianos que nao fizeram
referéncias as disciplinas que compdem a matriz curricular do curso.

Um fato muito presente nas narrativas com relagio a formagao inicial
refere-se ao distanciamento entre o que se estuda na universidade e a
realidade da futura profissao. Os relatos a seguir retratam essa realidade:

[...] acredito que o curso nioprepara para atuar como
profissionais da Educagio Bdsica, existe ainda um
distanciamento entre a universidade e a vivéncia escolar.

(PD/2015)

[...] durante a graduagio ouvimos bastante sobre
metodologias diferenciadas, mas na prdtica ndo
desenvolvemos quase nenhuma, o que nos deixa
despreparados para o exercicio do magistério e sem
um leque de agbes inovadoras na bagagem até entéo.

(PG/2015)

O depoimento de PG refor¢a o enunciado por Tardif (2004), ao
ressaltar que a formagio do professor tem se pautado, sobretudo, pelos
conhecimentos disciplinares, sem conexao alguma com a agao profissional.

Tais lacunas da formagao inicial e a falta de apoio das escolas aos
professores principiantes tém se revelado motivos de preocupagao:

O inicio na escola foi dificil como j4 imaginava,
a estrutura fisica inicialmente era boa, no entanto,
ndo tive nenhuma orientagio, me direcionei pelo
que achei que era o certo, a coordenagdo me recebeu
bem, quanto a isso nao tenho o que reclamar, mas
em termos de orientagio para as aulas, ndo tive.

(PH/2015)
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Comparo com a recep¢io de um colaborador novo em
uma empresa. Nas empresasos novos colaboradores
tem um acompanhamento ¢ apresentacio da drea de
trabalho por um determinado periodo. E quando a
empresa ¢ melhor organizada, fazemos cursos que
nos qualifica para os programas e ideias que sdo
desenvolvidas. J4 nas escolas publicas nio existiu nem
se quer a apresentagdo de quais as salas e muito menos

aos colegas de profissio. (P]/2015)

O depoimento de PJ reflete 0 enunciado por Vaillant e Marcelo (2012),
a0 compararem outras profissbes em que os principiantes continuam
aprofundando seus conhecimentos e habilidades sob o atento olhar de
profissionais com mais conhecimento e experiéncia. Ao mesmo tempo,
os principiantes contribuem com seus conhecimentos, jd que trazem as
tltimas pesquisas e perspectivas tedricas que sio contrastadas na pratica,
compartilhadas e comprovadas por parte dos principiantes e dos veteranos.

Os depoimentos de PH e PJ revelam o isolamento que o professor
principiante experimenta em seu processo de inser¢io profissional,
conforme constatado em pesquisa realizada por Cevallos, Rampazo e
Mingarelli (2014).

A necessidade de acompanhamento e de pares que possam discutir
sobre atuacio profissional ¢ ressaltada por PH:

Acredito que se tiver um professor acompanhando,
pelo menos no primeiro ano apés a graduacio, eu teria
uma prética diferente, alguém para discutir, conversar
e apontar os erros e acertos. (PH/2015)

Nos relatos de PH fica evidente a necessidade da figura do mentor —
sendo aquele que assessora diddtica e pessoalmente os docentes principiantes,
de forma que se constitua como um elemento de apoio. Trata-se de “um
professor com experiéncia que assiste a0 novo professor e ajuda-lhe a
compreender a cultura da escola” (VAILLANT; MARCELO, 2012, p. 144)

O excerto de PD retrata bem a incompreensio que a escola tem sobre
o processo de inser¢do profissional, pois os professores principiantes
sdo invisiveis aos olhos do corpo diretivo da escola e também dos
professores experientes:

Inevitavelmente foi assustador dar aula, ver o
desinteresse dos alunos me paralisou. Senti falta
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dos professores que sempre mostravam caminhos
para solucionar esses problemas durante o curso.
Ao conversar com os demais professores da escola
fiquei completamente desanimada, pois eles ndo tém
mais nenhuma inten¢do de fazer algo para melhorar
a situagio [...]. Estou com muita dificuldade em
lecionar Fisica e Quimica, e nio encontrei ninguém

para me dar suporte. (PD/2015)

Quando terminei a faculdade achei que estava
preparado para lecionar em qualquer turma ou ocasido,
mas depois quando exerci a profissio percebi, que as
dificuldades sdo grandes para comegar a ser professor
de Matematica, principalmente em organizar os
contetidos a serem aplicados durante todo o ano letivo
em cada turma, realizar o planejamento e conduzir a
turma em sala de aula sem ter conhecimento prévio da
situagdo dos alunos. (PC/2015)

As dificuldades na nova profissao, como enunciado por PD, retrata
o que Esteves e Rodrigues (1995) e Veenman (1998) denominam de
‘choque de realidade’. Esse sentimento emerge quando o professor
principiante se depara com situagdes complexas nunca vistas antes
(GAMA; FIORENTINI, 2008, p. 32).

Vale ressaltar que PD foi bolsista do PIBID e, no entanto, tinha o
professor supervisor da escola e o professor coordenador que davam suporte
e refletiam conjuntamente sobre as questoes postas pela pratica. Esse fato
reflete a necessidade de um trabalho colaborativo na escola, rompendo,
assim, com a cultura do isolamento experimentado pela principiante.

Essa falta de apoio é preocupante, tendo em vista que PD sempre foi
muito comprometida com sua formagio; no entanto, se sente sozinha e
frustrada por perceber que os professores experientes, e da drea, nio estao
preocupados em melhorar a participacio e aprendizagem dos alunos e
tampouco em desenvolver um trabalho compartilhado entre os docentes.
Esse fato é evidenciado no recorte abaixo:

Tenho levado novos elementos para a sala de aula,
trabalhei com jogos, mas nem todas as turmas
corresponderam como eu gostaria ¢ isso foi
frustrante, ¢ o fato de que os demais professores da
drea ndo ajudam muito desanima de tentar sozinha.

(PD/2015)
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E fato que as escolas deveriam ser espaco de ensinar e aprender, como
enunciado por Marcelo e Vaillant (2013), mas, na verdade, o professor
enfrenta um trabalho solitdrio, como j4 mencionado, na tarefa de ensinar.
Falta, também, uma politica publica institucionalizada de apoio aos
professores principiantes, como acontece em varios paises da Europa,
Japao, Estados Unidos, dentre outros. No entanto, o excerto de PD nos
faz refletir sobre o que se entende por um professor experiente: ter mais
de cinco anos no exercicio da profissio nao garante que seja um professor
melhor e que esteja engajado na busca de solugio para os problemas que
envolvem o processo de ensino e aprendizagem.

Vale ressaltar que se o professor nao refletir sobre as questoes postas
pela pritica e do cotidiano escolar, provavelmente nio se chegard a
conseguir um pensamento e¢ conduta de um experiente (MARCELO,
2009). Esse fato ¢ constatado por PA quando relata:

Nio estou totalmente preparada, a cada dia aprendo
com novas situagbes, mas tenho certeza que sou
capaz de aprender, de me preparar a cada desafio que
encontro. As vezes me sinto até mais educador do que
os mais experientes, pois tenho colegas que estdo na
escola apenas completando o quadro de funciondrios,
digo isso, porque vivenciei situagbes que me fizeram
chegar a essa conclusio. (PA/2015)

E lamentével a constatagio de PA; ao se deparar com professores
desmotivados, nao consegue visualizar a possibilidade de um
trabalho colaborativo de forma a partilhar os desafios, os dilemas e as
experiéncias vivenciadas.

Os professores principiantes e sujeitos da pesquisa estio buscando
formas para melhorarem profissionalmente. Participam de um curso
de formacio continuada ofertado pela universidade do Estado de Mato
Grosso — curso de especializagdo em Ensino de Ciéncias e Matemdtica, os
excertos abaixo revelam suas motivagoes:

O curso de especializagio trouxe a possibilidade de
continuarmos em formagio, ou seja, a possibilidade de
criar novas estratégias de planejamentos, a utilizacio
de recursos diddticos, elaboracio de projetos para
serem desenvolvidas no contexto escolar de modo que
o ensino-aprendizagem seja motivador tanto para o
aluno quanto para o professor. (PA/2015)
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[...] quando surgiuo curso de especializagio em Ensino
de Ciéncias e Matemdtica, vi a oportunidade de conviver
novamente com professores que ainda tém motivagoes
para tentar melhorar o processo de ensino, e quem sabe
reunindo um grupo que ainda tenha esperancas nao
consigamos encontrar maneiras de superar as barreiras
enfrentadas na sala de aula. (PD/2015)

Os depoimentos de PA e PD sao reveladores do comprometimento
profissional de que buscam novas formas de ensinar e também encontrar,
entre os cursistas e professores, formas de desenvolver-se profissionalmente
para melhor atuagao profissional. Fica muito evidente nos relatos a falta
de discussdo entre os pares, no espaco escolar, para refletirem sobre as
questdes postas pelo cotidiano escolar.

Consideracoes finais

A presente pesquisa desenvolvida com os egressos do curso de
licenciatura em Matemdtica indica diferentes aspectos de formagio
experimentados por eles. Os professores que participaram durante o
periodo de formagao, em nivel de graduagio, do Programa PIBID,
apresentam um discurso mais articulado sobre as questoes vivenciadas
em sala de aula, e evidenciam em seus relatos a necessidade de refletir
sobre as questdes postas pela prética profissional a partir de um trabalho
colaborativo. No entanto, se deparam com uma situagio profissional
desanimadora: a solidio da docéncia no inicio da carreira, com restritas
condicoes de didlogo e trocas significativas de experiéncias.

Esse trabalho solitdrio dos professores no processo de insergao
profissional implica, como aponta a literatura na drea, desmotivagdes
pela carreira, refor¢a a tendéncia solitdria experienciada e a dificuldade de
estabelecer parcerias.

As escolas tém, historicamente, descuidado de seus professores por
compreenderem que eles chegam ao trabalho prontos para os desafios.
E necessirio revitalizar a escola, seus gestores e os proprios docentes,
encampando propostas que alicercem o desenvolvimento profissional dos
professores iniciantes, criando um elo para a cristalizacdo de uma cultura
de apoio e formagio.

Nesse contexto, a estruturagio de situagdes de apoio aos professores
iniciantes, bem como de intervengbes formativas focadas nas suas
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necessidades especificas e acompanhamento desses docentes na escola
revelam-se como estratégias que ofertam seguranca e qualificam a docéncia.

No publico estudado, as auséncias no sentido aqui proposto indica a
necessidade de estabelecimento de novas parcerias entre a universidade,
os sistemas de ensino e as unidades escolares, em busca de possibilidades
que se encontrem com as necessidades dos professores.
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Laboratoério de matematica:
Possibilidades metodoldgicas e investigativas
na formacao continuada de professores

Thais Silva Verao'
Césa Mara de Moraes Vieira Zimpel?
Glauco Caué Yamamoto Moral®

Introducao

As discussoes que ressaltam as dificuldades de ensino e aprendizagem
em matemdtica nao sao recentes, haja vista os baixos indices oriundos
da referida disciplina. E se realizarmos uma andlise mais profunda,
verificaremos que essas dificuldades sio ainda mais presentes nos anos
iniciais do Ensino Fundamental, ou seja, na alfabetizagdo matemdtica.

E comum ouvirmos que a crianga que sabe ler e escrever j4 se encontra
alfabetizada, mas esta alfabetizacio se estende também a matemdtica?
Onde a mesma se encaixa neste conceito de alfabetizacio?

Se observamos atentamente, vemos que no cendrio nacional o olhar
para a alfabetizagao vem se ampliando cada vez mais, para considerar
também a grande importincia da matemdtica no desenvolvimento
cognitivo da crianga. Diante disto, podemos evidenciar que a crianga,
além de ler e escrever, precisa compreender desde cedo alguns conceitos
matemdticos, que sio de suma importincia para o desenvolvimento
de sua aprendizagem na formalizagdo do seu processo de alfabetizagio.
Quanto ao conceito de alfabetizagio, podemos compreender que:

O termo Alfabetizagio pode ser entendido em
dois sentidos principais. Em um sentido stricto,
alfabetizagio seria o processo de apropriagio do
sistema de escrita alfabético. [...] No entanto, esse
aprendizado ndo ¢ suficiente. O aprendiz precisa
avangar rumo a uma alfabetiza¢io em sentido lato,
a qual supde ndo somente usos e fungées da leitura

1 Cefapro/Seduc-MT, thais.verao@seduc.mt.gov.br
2 Cefapro/Seduc-MT, thais.verao@seduc.mt.gov.br

3 Nononononononno
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e escrita, o que implica o trabalho com todas as
dreas curriculares e em todo o processo do ciclo de

Alfabetizagio. (BRASIL, 2012, p.27)

Entendemos que os problemas quanto aaprendizagem da matemdtica
niao se detém apenas na alfabetizagdo, mas se estendem também aos
anos finais do Ensino Fundamental, o que tem sido demonstrado
nitidamente pelos indices do IDEB*.

Notamos que, mesmo diante de todas as dificuldades expressadas por
muitos alfabetizadores em matemdtica, a proficiéncia dos anos iniciais
sempre supera a proficiéncia dos anos finais nessa disciplina. Como
explicar isso?

Através de uma retérica do ensino em nosso pais, é possivel observar
que nossa pritica docente ainda estd arraigada ao ensino mecénico,
fruto da concepgao taylorista/fordista, da qual se originaram teorias
voltadas a concepgdo do trabalho. Tal concepgao, por sua vez, recaiu
sobre a escola, trazendo consigo a prética voltada a repeti¢do, método
que servia para aquele momento, pois o0 mundo funcionava daquele
jeito, numa visdo mecénica, em que poucas coisas eram geradas pelo
pensamento de muitos e muita coisa era realizada pelo pensamento de
poucos. Neste sentido:

O principio educativo que decorre de forma
taylorista/fordista de organizacio e gestdio do
trabalho, dominante até 1980, tinha por finalidade
atender a uma divisaio social do trabalho,
dominante social e técnica do trabalho em que a
fronteira entre o trabalho manual e intelectual ¢
claramente demarcada. Em decorréncia, a relagio
entre o homem e o conhecimento ¢ determinada
pelo lugar que cada um ocupava na hierarquia do
trabalho coletivo. Os trabalhadores responsdveis
pelas agdes instrumentais estabeleciam relacoes
com o conhecimento através do fazer, uma vez que
as caracteristicas do processo produtivo, dividido,
relativamente estdvel e de base rigida, atrelavam
o trabalhador a uma ocupagio determinada,

4 O1Ideb ¢ o Indice de Desenvolvimento da Educagio Bisica, criado em 2007, pelo Instituto
Nacional de Estudos e Pesquisas Educacionais Anisio Teixeira (Inep), formulado para medir a
qualidade do aprendizado nacional e estabelecer metas para a melhoria do ensino. Disponivel
em: http://portal.mec.gov.br/index.php?Itemid=336. Acesso em: 10 ago. 2014.
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praticamente durante toda sua vida laboral. (MATO
GROSSO, 2010, p. 25)

Contudo, o mundo hoje vive um momento em que a reflexdo estd
impregnada em tudo o que fazemos. Sendo assim, cada agao exigida
por nés deve ser resultado de algum tipo de decisdo sobre a qual,
primeiramente, precisamos pensar, para depois definir o que fazer. Isso
tudo vem se refletindo dentro da escola. Tempos atrds, em matemadtica,
um simples exercicio de “arme e efetue” jamais seria questionado por
um aluno, que o resolvia dentro de suas possibilidades. Porém, hoje,
se nos aventurarmos a registrar no quadro negro uma questio como
essa, além de sermos indagados pelos nossos alunos, muitos deles
decidirio nao fazer, por considerarem desnecessdria tal atividade, j4
que nio veem nela um sentido maior.

A repeticao de prdticas sem um objetivo claro fez com que o
professor distanciasse da matemdtica a linguagem matemdtica tao
necessdria para o processo de ensino e aprendizagem. Desse modo, o
aluno nio consegue abstrair aquilo que realmente precisa apreender
da matemdtica, e um dos principios importantes desta é a resolugao
de problemas em todas as dreas de sua vida. Nosso aluno precisa se
habituar a linguagem matemdtica e para que isso realmente o aconteca,
primeiramente, precisa tornar-se um leitor matemdtico. Desse modo,
tanto o professor pedagogo quanto o licenciado em matemdtica precisa
atentar para isso e trabalhar questées que possibilitem ao aluno a
compreensio da linguagem matemdtica, linguagem esta compreendida
como precisa e diferente. Isso nao é uma tarefa ficil, visto que nds
nao fomos alfabetizados assim e ao longo dos anos de nosso processo
de escolarizacdo, certamente, continuamos esse distanciamento da
linguagem matemdtica.

De acordo com Gil-Perez (2005, p. 25), “a tomada de decisoes
necessita, por parte dos cidadaos, mais que um nivel de conhecimento
muito elevado, a vinculagio de um minimo de conhecimentos
especificos”. Sendo assim, a metodologia da repeti¢do, das listas
infinitas de exercicios, orientada pelo enunciado “siga 0 modelo” nao
pode levar nosso aluno a refletir sobre questdes importantes e muito
menos a explorar a linguagem matemdtica, que é de fundamental
importincia na resolu¢iao de problemas.
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A importancia da Formacao Continuada para o ensino da
Matematica no ambiente do Laboratério de Matematica

Em 2012, foi langado o Projeto Alfabeletrar pela Secretaria de Educacio
do Estado do Mato Grosso — (SEDUC/MT), especifico para os anos
iniciais; suas temdticas eram voltadas para o 1° Ciclo, com foco no ensino da
matemdtica, e tinha como publico alvo o Articulador das escolas estaduais.
A formagio foi realizada por intermédio dos professores formadores
alfabetizadores dos CEFAPROS’ e contou com o apoio dos professores
formadores de matemdtica, propiciando, desse modo, um rico didlogo sobre
entraves na alfabetizagio matemdtica. Todo o material para a formagio foi
elaborado de forma conjunta com a participagio de todos esses profissionais
em Cuiabd/MT. Saimos de ld com o material e com o objetivo de realizar
formacoes com todos os articuladores do Estado de Mato Grosso.

Foi a partir dessas formagoes que realizamos um levantamento de
dados sobre as dificuldades encontradas pelos professores alfabetizadores
em trabalharem alguns conceitos matemdticos. Esse diagndstico se
estendeu também aos professores de matemadtica dos anos finais do Ensino
Fundamental que, apesar de nio apresentarem dificuldades conceituais
em matemdtica, evidenciaram dificuldades metodolégicas.

A partir dos diagndsticos realizados, elaboramos uma proposta de criagao
do Laboratério de Matemdtica, a qual foi encaminhada a equipe gestora do
CEFAPRO e ao seu Conselho Deliberativo, proposta essa que foi aprovada e
recebeu apoio financeiro deste Centro de Formagio para sua realizagio.

A partir da necessidade de um didlogo sobre os materiais que as escolas
recebem do Governo Federal, e muitas vezes nao utilizam, e a exploragio
de habilidades denominadas criticas da matemdtica através do concreto,
organizamos as primeiras formagoes do Laboratério de Ensino de Matemdtica.

Em cada uma das vivéncias, exploramos um pouco do que
corresponde a parte tedrica, de maneira que pudesse contemplar os
entraves apresentados no momento do ensino de tal contetido. As
vivéncias realizadas no ano de 2014 foram:

*  Material Dourado — compreendendo algumas de suas fungoes

* As quatro operacoes — suas dificuldades no processo de ensino e
aprendizagem

5  Centro de Formagcio e Atualizacio dos Profissionais da Educagao
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* Fragoes — seus desafios no estudo dos anos iniciais e finais do Ensino
Fundamental

* Geometria — a complexidade envolvida em alguns conceitos iniciais

* Numeros Inteiros — Histéria da Matematica, conceitos e operagoes.

As formagdes ocorreram dentro do ambiente do Laboratério de
Ensino de Matemdtica, no CEFAPRO de Rondonépolis/MT, onde
contamos com a participagio de professores tanto dos anos iniciais
quanto dos anos finais do Ensino Fundamental, bem como daqueles
que atuam na Educagdo de Jovens e Adultos, todos da rede estadual
de ensino da cidade de Rondonépolis/MT.

Uma das politicas publicas de formacio do Estado de Mato Grosso
constitui-se no Projeto Sala de Educador, o qual tem por finalidade
propiciar aos profissionais da educa¢do um espago formativo de
discussoes sobre a pritica educativa. Como documento norteador
desta politica, a SEDUC-MT possui o Orientativo para o Projeto
Sala de Educador (MATO GROSSO, 2015), o qual ¢é reestruturado
anualmente, de acordo com as necessidades formativas da escola.

Em se tratando de demandas formativas, o Orientativo Sala de
Educador (MATO GROSSO, 2015, p.1) delineia que “nos encontros
formativos, haja um olhar criterioso sobre os resultados das avaliagoes
externas e internas que mensuram a proficiéncia dos alunos|...]”.
Diante de tal propositura do Governo e como a fungio deste Centro é
voltada para a Formagao Continuada, a drea de Matemidtica analisou
os resultados da ANA® 2013, apresentados no gréfico abaixo.

6 Avaliagio Nacional de Alfabetizacio
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Grafico 1 - Resultado da proficiéncia da Avaliacdo Nacional da Alfabetizacdo -
ANA 2013 - das escolas estaduais de Rondonépolis que possuem 1° ciclo

DISTRIBUIGAO DOS ALUNOS POR NIVEL DE PROFICIENCIA EM
MATEMATICA, ESCOLAS ESTADUAIS DE RONDONOPOLIS
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Fonte: Arquivo pessoal
Legenda: Os niveis de proficiéncia da ANA X e o percentual Y

A transposi¢io do método técnico para a reflexdo e apropriagao
da linguagem matemdtica pode ser contemplada com o refinamento
das metodologias adotadas ¢ com um novo olhar sobre a linguagem
matemdtica. Nesta perspectiva, a proposta do Laboratério de Ensino de
Matemadtica no Centro de Formagio e Atualizacio dos Profissionais da
Educagio Bdsica — (CEFAPRO) de Rondonépolis/MT tornou-se uma
formagio oferecida aos professores de anos iniciais dentro desse ambiente,
focando as habilidades descritas nos niveis de proficiéncia da Avaliagao
Nacional da Alfabetizacio — ANA. Relacionando o que é cobrado em
cada nivel de proficiéncia estabelecido pela ANA, a qual ¢ organizada em
quatro niveis com as habilidades para o 1° ciclo, os professores formadores
de matemdtica sistematizaram as vivéncias nos seguintes topicos:

e  Geometria (Presente nos niveis 1 e 2)

e Estatistica (Niveis 1, 3 e 4)

* Sistema de Medidas (Niveis 1 e 4)

* Resolucio de Problemas (Niveis 2, 3 e 4)

¢ Sistema Monetdrio (Niveis 2 e 3)
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A Geometria e o Ciclo de Alfabetizacdo

Optamos por relatar as Vivéncias de Geometria, para um melhor
aprofundamento da mesma. Esse tema foi trabalhado pelo PNAIC’
2014 e diagnosticado como um dos maiores problemas conceituais em
matemadtica nos anos iniciais.

De acordo com os Direitos de Aprendizagem da drea de Matemadtica
(BRASIL, 2012), h4 dois grandes objetivos a serem alcancados por meio
do ensino da Geometria/Espaco ¢ Forma, no ciclo de alfabetizagio:
possibilitar aos alunos a constru¢io de nogoes de localizacio e
movimentagio no espago fisico para a orienta¢io espacial em diferentes
situagdes do cotidiano e reconhecer as figuras geométricas.

A geometria estd presente em toda parte, na natureza, na arquitetura,
nos brinquedos etc. e isso possibilita que a crianca desenvolva o
pensamento geométrico mesmo antes de adentrar no universo escolar. A
crianga consegue ter nogoes de espago e de medidas, e estes necessitam ser
explorados adequadamente nos anos iniciais da educacio bésica:

O pensamento geométrico compreende as rela-
¢Oes e representacoes espaciais que as criancas de-
senvolvem, desde muito pequenas, inicialmente,
pela exploracio sensorial dos objetos, das agoes e
deslocamentos que realizam no meio ambiente, da
resolucdo de problemas. Cada crianca constréi um
modo particular de conceber o espago por meio
das suas percepgoes, do contato com a realidade
e das solugbes que encontra para os problemas.

(BRASIL,2002, p. 229)

O ensino e aprendizagem de geometria possui uma lacuna decorrente
da década de 60, durante o qual foi considerado secunddrio; desse modo,
iniciou-se o esquecimento de alguns conceitos importantes da geometria,
acarretando assim uma deficiéncia que se estende até a atualidade. Isso
¢ claramente observado quando exploramos os resultados das avaliagoes
externas, tanto nos anos iniciais quanto nos anos finais, e identificamos a
geometria como um dos pontos criticos da matemdtica.

Desse modo, pensando no ensino de geometria nos anos iniciais, o
objetivo das vivéncias foi dialogar com os docentes sobre os possiveis

7 Pacto Nacional da Alfabetizacio Pela Idade Certa
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erros conceituais e questiond-los quanto ao curriculo adotado no
ensino da matemadtica nos anos iniciais, que muitas vezes se abstém dos
contetidos que trabalham geometria.

Procedimentos Metodoldgicos

Verificamos que dos quatro niveis de proficiéncia da Avaliacio
Nacional da Alfabetizagio - ANA, a geometria estd presente nos niveis
1 e 2, com as seguintes habilidades: Reconhecer representacio de figura
geométrica plana ou espacial em objetos de uso cotidiano; planificagio
de figura geométrica espacial (paralelepipedo); Associar objeto de uso
cotidiano 4 representacio de figura geométrica espacial; reconhecer
nomenclatura de figura geométrica plana; figura geométrica plana em
uma composi¢io com vérias outras. Desse modo, além de explanarmos
sobre os conceitos que envolvem a geometria no 1° ciclo, analisamos as
habilidades e sugerimos oficinas, relacionando-as a cada uma delas.

Iniciamos dialogando com os professores sobre alguns conceitos
que s3o pré-requisitos para o ensino e aprendizagem em geometria.
Suscitamos questdes como: o que é geometria? Qual a diferenca entre
geometria plana e geometria espacial?, entre outros conceitos. A medida
que explandvamos os conceitos, apresentdvamos exemplos para que, desse
modo, se facilitasse a sua compreensao.

Antes de ilustrarmos a diferenciagdo entre geometria plana e espacial,
pedimos para que o grupo apontasse ali no Laboratério exemplos
de figuras planas e figuras espaciais; alguns deles citaram a mesa, a
parede e a folha de papel como figuras planas e se espantaram quando
perguntamos quantas dimensoes tais objetos continham; ao verificarem
que tais objetos possuiam trés dimensées, ficou evidente a dificuldade
de apontar exemplos de figuras planas. Dessa forma, concluiram que as
figuras espaciais, ou s6lidos geométricos, sao na verdade a parte concreta
da geometria e as figuras planas a parte abstrata. Com isso, perceberam
que o ensino de geometria deve-se iniciar dos sélidos geométricos ao
invés das figuras planas. Compreenderam entio que dessa maneira ficava
mais clara a explica¢io para o aluno, porque partiriam do conceito de
que a geometria espacial estd inserida em tudo o que vivenciamos, como
as obras urbanas e a natureza, em que a geometria plana nio possui
espessura e nao ¢ palpdvel.
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Para Micotti (1999):

O ensino da Matemdtica quando vinculado a situagdes
davida permite superar o cardter abstrato que surpreende
especialmente aos estudantes dos anos iniciais do
Ensino Fundamental, pois as ideias, procedimentos
e representagbes parecem muito distantes daquelas
utilizadas na experiéncia prdtica ou na vida didria.

Pensando no nosso publico, e sabendo que os professores pedagogos
costumam utilizar o material concreto, propomos a construgio de sélidos
com canudinhos e massa de modelar. A utilizacdo apenas do material
concreto nao garante a aprendizagem, porém ¢ uma excelente ferramenta
no ensino dos anos iniciais. Os ParAmetros Curriculares Nacionais
(BRASIL, 1997) também destacam a utilizacao de materiais concretos
pelos professores como um recurso alternativo que pode tornar bastante
significativo o processo de ensino-aprendizagem da Matematica.

Apés a construgio dos sdlidos com canudos, foi solicitado aos
professores que desenhassem todas as faces do seu sélido; tomando por
base os desenhos, solicitamos aos docentes que os recortassem e unissem as

faces desenhadas para, desse modo, construirem uma figura semelhante.
A seguir, alguns registros das atividades desenvolvidas no durante a
formacio.

Foto 1- Professores desenhando as faces dos solidos

Fonte: Arquivo Laboratério de Ensino da Matematica
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Também entregamos umaatividade com o objetivo de reconhecimento
dos nomes das figuras planas e identificagio da quantidade de pontos e de
segmentos de reta.

Foto 2- Professores realizando a atividade

Fonte: Arquivo Laboratério de Ensino de Matematica

Sabemos que hd grande dificuldade na compreensio da geometria
e para que essa lacuna seja minimizada os docentes precisam se
dedicar em sua Formac¢do Continuada nessa drea. Nas formagoes que
oferecemos, podemos notar que as inscri¢des sio sempre recorrentes, ou
pelos mesmos docentes ou pelas mesmas escolas, o que caracteriza que
minimamente se tem uma compreensio da necessidade da Formagao
Continuada. Isso se estende também ao Projeto Sala de Educador,
com abertura para o estudo focado nas deficiéncias diagnosticadas nos
indices das avaliagoes externas. Em nosso acompanhamento as escolas,
podemos perceber que, apesar de os resultados dessas avaliagoes
externas ou internas apontarem para uma deficiéncia em geometria
nos anos iniciais, os docentes nio tém procurado aprofundar seus
conhecimentos nessa drea da matemadtica.

A seguir, faremos uma andlise das falas resultantes das avaliagoes que
foram feitas no final das vivéncias.
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Algumas analises

No término das vivéncias, entregamos para cada professor uma
avaliagio para que cada um pudesse expor suas consideragdes,
anonimamente. Em uma das perguntas, questionamos qual a relevincia
da temidtica (geometria) para a sua Formacio Continuada. A fala dos
professores abaixo denota a dificuldade conceitual em geometria:

Saber corretamente como passar para os alunos as
informagées corretas, pois aprendi muitas coisas
que trabalhava de uma forma e hoje vi que preciso
estudar um pouco mais. (Professor A)

Acredito que vem s6 acrescentar na minha formagao.
Sido muitas informagoes que eu nio sabia e que fico
muito satisfeita por estar aprendendo. (Professor B)

Essas falas evidenciam uma possivel precariedade na Licenciatura
de Pedagogia, no que diz respeito ao curriculo de matemadtica,
especificamente em geometria, fato este fortalecido em outra afirmacio:

Acredito que seja de muita importincia, pois
para podermos ensinar, precisamos saber, e nossa
formagio inicial ndo contemplou essa temdtica, ou
seja, noés pedagogos temos uma formacio ‘pobre’ na
drea da matemdtica. (Professor C).

Essas primeiras falas nos remetem a repensar o ensino e aprendi-
zagem em geometria nos anos iniciais, desde a formacao inicial dos
professores pedagogos até a Formaciao Continuada. Nao podemos nos
omitir diante dessas falhas e necessitamos maior reflexao sobre nossa
praxis pedagdgica.

Consideracoes Finais

A partir da vivéncia de Geometria, no Laboratério de Ensino
de Matemdtica, concluimos que esta formagdo foi capaz de fornecer
subsidios para que os professores pedagogos repensem sua formagio
inicial e busquem melhorar, por meio da Formacao Continuada, sempre
lembrando que a pritica precisa estar aliada a teoria para que, dessa
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maneira, possa subsidiar sua compreensao, nio ficando apenas na prdtica
pela pratica. Ea partir da reflexdo que nos inquietamos quanto a nossa
ineficiéncia em qualquer 4rea da nossa vida e nos permitimos buscar
solugdes para melhorarmos.

Salientamos que a Formagio Continuada tem um imenso papel
nessa busca, pois, por seu intermédio, podemos preencher as lacunas da
formacio inicial. A compreensao desse objetivo na Formagao Continuada
permite que o professor retome seus estudos em busca daquilo que
compreende como deficiente em sua formag3o.
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Nos memoriais de formacao a possibilidade
de perceber o movimento de constituicao
da identidade docente de licenciandos
em matematica’

Rosana Maria Martins?
Simone A. da Rocha?

Introducao

Acreditamos que a politica de expansio dos Institutos Superiores de
Educagio (ISE), 16cus de formacio de professores, conforme artigo 63 da
LDB9394/96 (BRASIL, 1996), desde 1999, obedece a principios balizadores
impostos pela politica educacional brasileira, em cumprimento as ligoes dos
organismos financiadores internacionais. De acordo com Freitas (2002),
caracterizados como instituigbes de cardter técnico-profissionalizantes, os
ISEs objetivam a formagao de professores, enfatizando o cardter técnico-
instrumental, com competéncias determinadas para solucionar problemas
da prética cotidiana; em sintese, um prdtico.

Fiorentini (2008) afirma que essa concep¢do permitiu abertura
indiscriminada de cursos aligeirados de licenciatura e lembra, também,
que as politicas neoliberais justificam a preferéncia por esses profissionais,
tomando por base o conceito do professor como pratico-reflexivo e a
pedagogia das competéncias.

Neste sentido, estudiosos e pesquisadores vém discutindo sobre essa
temdtica, buscando minimizar as fragilidades dos cursos de formagao

1 Texto apresentado no XI Encontro Nacional de Educagio Matemdtica (ENEM), Educacio
Matemdtica: retrospectiva e perspectivas, realizado em Curitiba (PR), de 18 21 de julho de
2013. A Pesquisa que subsidia este artigo teve apoio da Coordenacio de Aperfeicoamento
DPessoal de Nivel Superior (CAPES), por concessio de bolsa de mestrado para a autora
Rosana Maria Martins, e do OBEDUC.

2 Doutora em Educagio. Professora do Departamento de Educagio da UFMT/CUR.
E-mail: ro_poti@hotmail.com

3 Doutora em Educagio. Professora do Departamento de Educagio e do Programa de Pés-

Graduagao da UFMT/CUR. E-mail: sa.rocha@terra.com.br
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de professores, especialmente, a questio do Estdgio Supervisionado e
da Prdtica de Ensino. Essa preocupagio ¢ uma constante nas discussoes
dos pesquisadores da 4rea, dentre os quais destacamos Pimenta (1994),
Pimenta e Lima (2005-2006), Lima (2009), Fiorentini (2008).

Para Cardim (2008), o Estdgio tem como objetivo proporcionar
a0 licenciando em Matemdtica a prdtica e a vivéncia do exercicio da
futura profissio, com o intuito de que o mesmo adquira habilidades e
construa uma postura critica e ética que o auxilie na atuacio profissional
consonante com a realidade.

De acordo com Gatti, Baretto e André (2011, p. 90), a relagio entre
teorias e praticas, apontada como necessdria nas “normatizagoes politicas
sobre a formagao de professores para a educagio bdsica (BRASIL, 1999;
BRASIL, 2006a; BRASIL. MEC.CNE, 2002), nio se encontra refletida
nos curriculos praticados pelas institui¢oes formadoras de professores”.

Vemos, portanto, que os espacos definidos nas licenciaturas,
pelas normas vigentes no Brasil, sio destinados ao encaminhamento
concreto das prdticas docentes, a fim de aliar experiéncia e teoria.
Mas, infelizmente, esses espagos, muitas vezes, nao sio assumidos nas
institui¢oes formadoras para fazer o entrelagamento entre conhecimento
académico e conhecimento que surge com o exercicio da profissao e nas
experiéncias vividas das situagoes escolares na Educagio Bdsica. Como
constataram Gatti, Baretto e André (2011, p.90), “encontramos, sobre
esse aspecto, uma dissonancia entre o proposto legalmente e o realizado”.

Assim, a presente pesquisa, integrante do Projeto entre a Pontificia
Universidade Catélica de Sio Paulo (PUC/SP) e a UFMT/CUR,
aprovado no Observatério da Educacdo, investiga licenciandos em
formagio, sem experiéncia na docéncia, tendo os memoriais de formacao
como instrumento sinalizador dos processos de constituigao da identidade
docente, a fim de acompanhar como se dd esse processo e também a
apropria¢do dos conhecimentos e préticas, oferecidos pelos cursos de
formagao, como as licenciaturas.

Neste sentido, perguntamos: O que os licenciandos apontam como
aspectos fundantes para a sua formagio docente, a partir das experiéncias
proporcionadas pelo Estdgio Supervisionado do Curso de Matemadtica
do CUR/UEMT? A proposta do estdgio, no PPC da Licenciatura de
Matemdtica, atende aos anseios dos futuros professores? De que forma
o estdgio contribui para a constitui¢do da identidade docente desses
futuros professores?
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Vale informar que as narrativas, presentes nos memoriais de
formacio, sio utilizadas para registrar e acompanhar as trajetrias
do desenvolvimento humano de futuros professores, a fim de analisar
as trajetorias de formagio de tais sujeitos. Para nds, pesquisadoras, o
memorial de formacio constitui-se em instrumento de grande relevincia,
a fim de observar e compreender melhor, de acordo com Rocha e André
(2010), os processos pelos quais passam os professores em sua formagio,
sendo uma escrita cunhada pelo préprio sujeito em uma “narrativa de si”.

Desta forma, para este artigo, objetiva-se investigar, na percepcio dos
licenciandos em Matemdtica, que andlises fazem acerca da proposta de estdgio
da UFMT/CUR para a constitui¢ao da sua identidade profissional docente.

Os objetivos especificos consistem em: apresentar as narrativas
(auto)biogrdficas que se evidenciam na proposta do Estdgio
Supervisionado e, ainda, identificar os aspectos fundantes da
constituicao da identidade docente, vivenciados nas préticas
proporcionadas pelo Estdgio Supervisionado.

Foram sujeitos da pesquisa maior, que trazemos para este artigo,
trés licenciandos sem experiéncia na docéncia, ingressantes no curso de
Matemadtica da UFMT/CUR, que se dispuseram a narrar suas trajetérias
nos memoriais de formagio, adotados desde o primeiro semestre letivo de
2009. Para esse artigo, trabalhou-se com os dados de 2009 a 2012.

Estagio Supervisionado do Curso de Matematica da
UFMT/CUR: possibilidades e desafios para a constituicao
da identidade docente

Recorremos a Ciampa (2001), Dubar (2005), Stuart Hall (20006) e
Larrosa (2004), a fim de escutar, nas narrativas dos interlocutores desta
pesquisa, os indicios de constitui¢do da identidade docente de futuros
licenciandos. Adotamos esses autores exatamente pelas diferengas e
especificidades que assumem para conceituar identidade.

Ciampa (1987) ocupa-se da identidade enquan-
to conjunto das personagens que atuam em um
processo de tensio permanente com os papéis so-
ciais pré-estabelecidos e se transformam, ainda que
algumas vezes, a aparéncia seja de nao mudanca.

Dubar (1997) focaliza a identidade no trabalho,
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enfatizando o eixo relacional pelo estudo do papel
das instituicbes em sua constitui¢io, localizando
as forcas que atuam em sua produgio também
de uma perspectiva dialética em que a identida-
de equivale a um processo de tensio permanente
entre o individual e o social. J4 [...] Hall (2006)
situa a identidade na pés-modernidade [...] [con-
ceituando-a de identidades culturais e alega que]
ndo ¢ possivel oferecer afirmagées conclusivas so-
bre o que ¢ identidade, visto tratar-se de aspecto

complexo, que envolve multiplos fatores. (FARIA;
SOUZA, 2011, p. 41-42).

Segundo esses autores, provavelmente, o interesse crescente pelo
tema possa ser explicado a partir da afirmagio de Hall (2006) de que
o sujeito pés-moderno ¢é caracterizado, como verificaram Faria e Souza
(2011, p. 41), “pela mudanga, diferenca e inconstincia, mantendo sua
identidade aberta”. E, afirmam, ainda, que essa constatagao é por um lado
perturbadora, por assumir o carter de imprevisibilidade, e, por outro, é
positiva, ja que desestabiliza identidades do passado e abre possibilidade
de desenvolvimento de novos sujeitos.

Os estudos de Larrosa (2004), na perspectiva da Filosofia da
Linguagem, contribuem para conceituar as narrativas de si. Para ele, o
que vamos dizendo de nés, atravessado pelos discursos dos outros sobre
nds, colabora com a constituigao de nossa identidade, jd que os sujeitos
se constituem pela linguagem.

Névoa (1992) corrobora o entendimento de que a identidade nao
¢ um elemento adquirido, assim como ndo é uma propriedade ou um
produto. A identidade é, para ele, um lugar de lutas e de conflitos, um
espago de construgao de maneiras diversas de ser e de estar na profissio.

Neste sentido, é prudente um olhar mais especifico ao Projeto
Pedagégico do Curso (PPC) de Matemdtica (UFMT/CUR, 2008), a
fim de conhecer a proposta curricular que os sujeitos desta investigagao
vivenciario ao longo de sua trajetéria de formacgdo. Focaremos,
especificamente, o Estdgio Supervisionado.

O PPC de Matemdtica (UFMT/CUR, 2008) apresenta a proposta
das atividades complementares, especificando que as mesmas fazem parte
da articulagio entre teoria e a prdtica das atividades relevantes para que o
aluno adquira, durante a integraliza¢do do Curso, o saber e as habilidades
necessarios a sua formagao. Segundo o disposto nesse documento, o Curso
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possui estrutura curricular minima, contendo disciplinas obrigatérias
e optativas, a fim de possibilitar a real aquisi¢io dos seus objetivos.
Sendo assim, o aluno poderd “escolher dreas de aprofundamento que
correspondem ao seu gosto pessoal, mais ou menos interdisciplinar, ou
ainda aproximar seu curriculo de um curriculo de bacharelado, visando
uma pés-graduacao” (UFMT/CUR, 2008, p. 73-74).

Nesse documento, hd referéncia de que o ponto central da estrutura
curricular seja a articulagao entre contetidos e metodologias, ji que abordar
de forma associada os contetidos e o respectivo tratamento diddtico é
condigao essencial para a formagio docente. Consta nele, também, a
preocupagio com a oferta de atividades priticas, pois as mesmas “estaro
presentes desde o inicio do curso. Apesar de ter como carga hordria em
algumas disciplinas, todas elas deverao fazer referéncia a dimensio da
pritica” (UFMT/CUR, 2008, p. 74).

Assim, a pritica nao prescinde da observagao direta, podendo
ser enriquecida por atividades orais e escritas do préprio professor,
producio dos alunos, atividades de laboratdrios, semindrios e secoes de
estudos, sendo desenvolvidas em sala de aula no hordrio da disciplina,
conforme o estabelecido nos artigos 12° e 13° da Resolu¢io CNE/CP
n° 1/2002 (BRASIL/CNE, 2002a). Portanto, as atividades préticas
deverao contemplar, aos futuros professores, “a atuagio em situagoes
contextualizadas e a resolugio de situagoes problema, caracteristica
do cotidiano do professor do Curso de Licenciatura em Matemdtica’
(UEMT/CUR, 2008, p. 74).

Percebemos, também, que as orientagoes provenientes da Sociedade
Brasileira de Educacio Matemdtica (SBEM, 2002) foram levadas em
consideragio na reelaboracio e reestruturagio do PPC de Matemdtica
(UEMT/CUR, 2008), pois “¢ muito importante que os docentes
responsdveis por essa formagio organizem suas disciplinas ou atividades
curriculares de modo a problematizar situa¢des “reais’, como as que
envolvem discussoes sobre o papel do professor de Matemdtica como
educador, os problemas que ele enfrenta etc. [...] Essa formagio deve tratar
do contexto mais préximo do futuro professor”. (SBEM, 2002, p. 18-19).

As priticas de ensino sio consideradas, no PPC de Matemdtica
(UFMT/CUR, 2008), como atividades em que conhecimentos
tedricos e conhecimentos préticos se articulam, permitindo, ao
futuro professor, a reflexdo coletiva e sistemdtica sobre esse processo,

conforme preconiza a SBEM (2002).
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Nesse sentido, percebemos, no PPC de Matemdtica (UFMT/CUR,
2008), que o Estdgio Supervisionado tem como objetivo proporcionar,
ao futuro professor de Matematica, “a pritica e a vivéncia no exercicio da
profissio, no intuito de que o mesmo adquira habilidades e desenvolva uma
postura critica e ética capaz de orientd-lo para uma atuagio profissional
consonante com a realidade sécio-econémico-cultural” (UFMT/CUR,
2008, p. 15). O Estdgio I e II, de acordo com o PPC de Matemdtica
(UFMT/CUR, 2008), serd efetuado nas escolas de Ensino Fundamental
e Médio, permitindo o contato com a realidade escolar, a participagio
efetiva na vida da comunidade escolar em seus diversos aspectos, sejam
pedagdgicos, técnicos e/ou sociais. E, também, poderd acontecer em
outra modalidade, pois é previsto o desenvolvimento de projetos para
a comunidade nas dreas que compdem a habilitacio do futuro professor
de Matemadtica: “Nestes casos o estdgio ocorre na prépria UFMT ou em
local oferecido pela comunidade solicitante, na forma de simples palestras
educativas, extensao e/ou pesquisa” (UFMT/CUR, 2008, p. 15).

Nio fica claro, no PPC de Matemidtica (UFMT/CUR, 2008), se o
aluno poderd fechar as 400 horas de Estdgio nessa dltima modalidade.
Desse modo, os alunos poderdo concluir seu Estdgio na prépria UFMT.
Percebemos aqui uma fragilidade, pois os alunos podem concluir o
Curso sem nunca ter ido A escola e isso faz uma diferenca enorme na
constituicao da identidade docente, pois o Estdgio é um componente
curricular voltado as primeiras experiéncias da docéncia. Assim, ao refletir
sobre essa modalidade, fica a inquietagdo: Serd que essa proposta garante
a aproximagio da realidade da sala de aula e da escola, a fim de ser possivel
uma reflexao sobre a pritica pedagégica que nesses espacos se efetiva?
Acreditamos que isso proporcionaria a (re)construgio de conhecimentos
e de saberes essenciais a formagao do futuro professor de Matemdtica.

Ancoramo-nos em Pimenta e Lima (2005-2006, p. 14) quando
langam as seguintes indagagées: “o que se entende por realidade? Que
realidade ¢ essa? Qual o sentido dessa aproximacio? O aproximar-se seria
uma observagio minuciosa ou a distincia?” As autoras afirmam que sé
haver4 sentido na aproximacio com a realidade se esse movimento tiver
a conotacio de envolvimento, de intencionalidade, pois entendem que a
maioria dos Estdgios burocratizados, geralmente, carregados de fichas de
observagao, possui uma visao miope de aproximacio da realidade. Elas
creem na necessidade do aprofundamento conceitual do Estdgio e das
atividades nele realizadas.
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Desse modo, ¢ preciso que professores orientadores de Estdgios, junto
a seus pares e alunos, ajam coletivamente na realidade, a fim de analisd-
la e questiond-la criticamente, a luz de teorias, na tentativa de superar a
dicotomia entre teoria e pratica. Assim, o Estdgio, como proposta curricular,
¢ atividade teérica de conhecimento, fundamentacio, didlogo e intervencio
na realidade, este sim objeto da préxis. Como afirmam Pimenta e Lima
(2005-20006, p. 14), “é no trabalho docente do contexto da sala de aula, da
escola, do sistema de ensino e da sociedade que a préxis se d4”.

Recorremos a Lima (2009), quando reafirma o compromisso com
a formacio docente, pautada nos principios da pedagogia dialética e
nas posturas criticas e reflexivas, em que a teoria ilumina a prética e a
prética ressignifica a teoria, em contexto histérico e, ainda, em condi¢oes
objetivas de realizagao. A autora, utilizando a metifora da drvore, ajuda-
nos na compreensao do Estdgio/Prdtica Pedagégica. Segundo Lima (2009,
p- 45), “as raizes representam a fundamentacio teérica estudada, o tronco
simboliza a pesquisa, os galhos e as folhas sdo as atividades desenvolvidas
e os frutos representam os registros reflexivos realizados pelos estagidrios”.

De tal modo que, o referencial tedrico, como as raizes, afirma ela,
sustenta e alimenta o projeto de articulagio com a prética dos formadores
e académicos, constituindo-se nas bases do Estdgio, como parte do
Projeto Politico-Pedagbgico do Curso. Para Lima (2009, p. 45), “[...] as
atividades desenvolvidas derivam de uma concepgao de professor como
intelectual em processo de formacao”.

A pesquisa, no ponto de vista da autora, representa o tronco da drvore,
que conduz aos estudos e a consolidacio das ideias, transformando-as
em atividades, propostas metodoldgicas e acoes pedagdgicas vinculadas
a0 ensinar e ao aprender, incluindo os procedimentos de pesquisa e de
intervengdo, de problematizagio, de andlise, de reflexio e da busca de
alternativas para os problemas que se apresentam. Trabalham-se também,
como afirma Lima (2009), a investigacdo sobre a identidade e a memoria
docente, as agoes pedagdgicas, o trabalho docente e as praticas institucionais,
a escola, sua organizacio e seu movimento, o livro diddtico e os parimetros
curriculares situados em contextos sociais, histdricos e culturais.

As atividades do Estdgio, neste contexto metaférico, sdo comparadas
a flores, folhas, frutose, galhos da drvore, jd que deverio ser mobilizadas
pelos alunos, no trabalho de campo, que inclui momentos alternados
dos estudantes na Universidade e na escola campo. Em sua concepgao
mais ampla, o Estdgio visa a instrumentalizagio do estagidrio para a
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reflexdo sobre o seu fazer pedagégico mais abrangente, como também a
sua identidade docente, assegura a autora. E finaliza Lima (2009, p. 47),
afirmando que “a metdfora da drvore ajude-nos a pensar melhor o Estdgio
curricular supervisionado”.

Assim, torna-se interessante conhecer como os licenciandos percebem
tal formagio e como narram suas trajetérias e (re)construgdes de
conhecimentos sobre a aprendizagem da docéncia, a partir das propostas
curriculares do Curso e colaboram com a constituicao de identidade dos
licenciandos em Matematica.

As narrativas (auto)biograficas:
escutando os sujeitos da pesquisa

O levantamento de dados, da pesquisa de dissertagio, defendida
em dezembro de 2012, pautou-se na investigacio interpretativa, numa
perspectiva qualitativa, pois supomos que a realidade, de alguma maneira,
vai sendo construida pelo investigador.

Recorremos a Bolivar (2012), quando afirma que

a investigacio narrativo-biogrifica, como um ramo da
investigacdo interpretativa, converte alguns principios
gerais da investigagdo  qualitativa, especialmente, a
perspectiva interpretativa ou hermenéutica cujos textos
sdo fundamentalmente os textos discursivos (DEZIN y
LINCOLN, 2006, FLICK, 2004, VASILACHIS, 2006).
E neste sentido amplo, se pode entender que, no fundo,
toda investigacdo qualitativa ¢ de fato uma investigagio
narrativa (BOLIVAR, 2012, p- 79, grifo nosso).

Quanto ao uso do método (auto)biogrifico, apoiamo-nos em Névoa
(2010) e Passeggi (2003). Segundo esses autores, a (auto)biografia
apresenta-se como uma das possibilidades de formacio, que estimula os
sujeitos a autoformarem-se, a medida que forem explicitando as trajetérias
de vida e de formagao.

Neste sentido, com énfase na pesquisa (auto)biografica, a partir de
memoriais de formagdo, buscaremos, assim como Souza (2008, p. 43),
“sistematizar e apreender aspectos concernentes a construcao da identidade
[docente] [...], ao evidenciar marcas e dispositivos experienciados nas
trajetdrias e percursos de vida-formagao”.
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Desse modo, o sujeito, ao escrever/narrar, mobiliza processos cognitivos,
socioafetivos e metacognitivos para dar unidade ao que relata. Como afirma
Passeggi (2003), essa mesma dimensao contribui para o redimensionamento
das representacoes de si e da trajetdria percorrida em sua vida.

Os dados tratados no presente texto referem-se as narrativas (auto)
biograficas coletadas nos anos de 2009 a 2012 e correspondem do primeiro
a0 sétimo memorial. Acrescentamos, ainda, que a escrita do memorial
partiu de roteiros que proporcionavam sugestdes para sua elaboracio.
Informamos que os memoriais foram construidos a partir de um roteiro-
sugestao, contendo eixos norteadores, sendo eles: trajetéria de vida e de
escolaridade e as expectativas da construgao profissional e identidade
docente; a dimensao social da profissao; os aspectos fundantes para a sua
formagao docente, a partir da proposta curricular vigente no Curso.

Esse roteiro-sugestio serviu como um desencadeador de reflexdo do
processo formativo do sujeito, tanto no campo pessoal quanto profissional.
Embora esse roteiro fosse composto por vdrias questées que tinham a
finalidade de estimular as reflexées, os sujeitos foram informados, desde
o inicio, de que nao era para responder as questoes ali contidas, mas, a
partir das reflexdes que elas desencadeavam, elaborar um texto narrativo,
no qual fossem contando as trajetérias percorridas, as experiéncias, as
vivéncias, enfim, tudo o que julgavam importante relatar.

Os memoriais foram redigidos nos hordrios das aulas de Estdgio
Supervisionado e de outras aulas cedidas por professores; permitiu-
se, também, que os licenciandos os concluissem em suas residéncias.
Vale ressaltar que, antes da redagao dos memoriais, foi assegurada pelas
pesquisadoras a preservagio do anonimato dos sujeitos e solicitado aos
mesmos que sugerissem o nome com o qual gostariam de ser tratados
nesses registros. Os sujeitos desta pesquisa se autodenominaram:
Inquietude, Esperanca e Esforco-Forca de Vontade, com os quais
passamos a denomind-los.

Para o presente texto, trataremos os dados a partir do eixo centrado
na proposta de estdgio e as possibilidades de constitui¢io da identidade
profissional docente dos licenciandos. Apresentaremos o percurso
vivenciado pelo futuro professor de Matemadtica, perpassando a matriz
curricular do curso, a troca entre os docentes, entre seus pares, entre
os sujeitos da escola campo ou onde realizou o Estigio. Enfim, todas
as contribui¢gées que descrevem a prdtica como constitutiva de sua
formacio docente.
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Tecendo sobre as experiéncias e as priticas mobilizadoras de maiores
reflexoes acerca da futura profissao...

Entendemos como Larrosa (2002, p. 20) que “a experiéncia é o que
nos passa, 0 que nos acontece, o que nos toca . Neste sentido, nomear o
que fazemos como prixis reflexiva ou como experiéncia dotada de sentido
¢ mais do que simplesmente palavras. Enfatizamos que essas experiéncias
sdo investigadas nos memoriais de formagao.

Vemos, na narrativa de Esfor¢o-For¢a de Vontade, a importincia
do Estdgio como um contato com a prdtica docente, permitindo-lhe o
questionamento de qual modelo de docéncia quer seguir, mostrando-
nos a relevincia significativa do modelo da racionalidade pritica. Segue a
descoberta desse sujeito:

Todas as disciplinas contribuiram para esse
crescimento, mas principalmente as disciplinas de
estdgio, pois esta experiéncia ajudou na compreensio
sobre o meu perfil de professora. [...] Com esse
contato com os alunos através do estdgio e do projeto
PIBID [Programa Institucional de Bolsa de Iniciacio
4 Docéncia] de que participo, percebi que, ao ensinar
os meus alunos, pude aprender muito, até mesmo
contetidos do ensino fundamental e médio que fazia
tempo que eu nio estudava, acabei relembrando e
isso me ajudou até nos meus estudos da faculdade.
(Esfor¢o-For¢a de Vontade, Quinto Memorial/2011).

Nesse percurso, Esforco-Forca de Vontade foi mobilizada aos avangos
que véemssi para o exercicio futuro dadocéncia, quando consegue dar sentido
a sua prética pedagdgica ao ajudar o outro a aprender, isto ¢, colaborar para
que o outro avance em seus conhecimentos. Nesse movimento, percebemos
a construcio dessa identidade dentro de um continuum. Tais colocagoes
também s3o ratificadas por Placco e Souza (2010), ao observarem que
a construgao da identidade profissional é movimento, ¢ atemporal e
constante. Nesse sentido, veja o que ela narra no sexto memorial:

O Estdgio ¢ feito junto ao projeto PIBID, e com isso
tenho a oportunidade de estar mais tempo na escola,
vivenciando o dia-a-dia com os alunos, vendo as
dificuldades deles e procurando uma forma de ajudi-
los, através de monitorias, mini-cursos, aulas préticas e
aos alunos do 2° e 3° ano preparando-os para o ENEM,
aplicando simulados e depois resolvendo algumas
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questdes da prova. E o melhor é que, ao preparar essas
aulas, acabo relembrando de contetdos que ji fazia
muito tempo que eu nido estudava, e sempre busco
uma forma de mais ficil compreensio aos alunos e
mostrando alguns exemplos préticos. (Esforco-Forca
de Vontade, Quinto Memorial/2011).

No percurso de tornar-se professora, Esforco-Forca de Vontade
ji consegue vivenciar, na pritica, o que vem aprendendo. Hd nessa
narrativa (auto)biografica indicios de como Esfor¢o-For¢a de Vontade vai
constituindo sua identidade docente. Os movimentos desse percurso nao
sdo fixos, eles sdo provisdrios e essa provisoriedade a impele a agir e a
pensar sobre o modo de ser e de encarar a futura profissio. E importante
salientar que, no PIBID, as experiéncias dos estagidrios assumem papel
significativo na construgao identitdria dos participantes deste programa,
por se constituirem l6écus privilegiados da articulagio teoria-prdtica
e pratica reflexiva, jd que, em muitos momentos, 0s alunos precisavam
retomar a teoria para confirmar, corrigir, compensar, substituir, melhorar,
antecipar, enriquecer, atribuindo sentido ao que foi elaborado e realizado.

No excerto de Esperanca, evidenciamos a angustia com o Estagio e, ao
mesmo tempo, o desejo de aprender, de crescer, de vir a ser professora. Hd
nesse fragmento uma busca de pertenca, na imagem institucionalizada
do ser professor, em que identidade equivale a um processo de tensao
permanente entre o individual e o social. E importante destacar, a partir
da perspectiva de Marcelo (2009, p. 118), que “o contetddo que se ensina
constrdi identidade”. Vejamos:

Esse semestre darei inicio ao me estdgio, estarei
adiantando para no 4° ano eu nio ficar sobrecarregada,
estou apreensiva para comegar, penso que serd uma
experiéncia tnica. O professor é algo que exige
dedicagio e querendo ou nio ¢ desafiante a qualquer
pessoa, para mim nio ¢ diferente, tenho aprendido
aos poucos como portar frente as diferentes situagoes
em sala de aula, nos préximos semestres teremos mais
disciplinas que dardo suporte para meu crescimento.
(Esperanca, Terceiro Memorial/2010)

No entanto, Inquietude faz fortes criticas ao modelo de Estigio
proposto pelo PPC de Matemdtica (UFMT/CUR, 2008) ao narrar:
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No primeiro semestre de 2011 apenas me matriculei,
o tempo foi passando e acabei nao fazendo. O nosso
estdgio se resume em uma reunido com professor, onde
ele fala que as instrugoes para se fazer o estdgio encontra-
se em sua pasta na copiadora do Campus e para finalizar
basta entregar uma pasta de relatérios. Qualquer aluno
pode muito bem concluir o estdgio sem nem pisar os
pés em uma sala de aula, basta arranjar um professor
que assine [...] Jd no segundo semestre, matriculei-me
e procurei uma escola. Deveria apenas acompanhar
algumas aulas e relatar sobre elas. No entanto, quando
cheguei a coordenacio, fui seduzido com a proposta
de, ao invés de assistir algumas aulas, eu fizesse umas
aulas preparatérias para Provinha Brasil. Sincronizamos
as agendas e comegamos a trabalhar. Nem eu e nem a
escola sabfamos o que nos esperava e nem tinhamos um
bom planejamento para isso. As coisas foram surgindo.
(Inquietude, Quarto Memorial/2010).

Acreditamos que o Estdgio tem como objetivo proporcionar ao
licenciando em Matemadtica a prdtica e a vivéncia do exercicio da
futura profissio, com o intuito de que o mesmo adquira habilidades e
construa uma postura critica e ética que o auxilie na atuacio profissional
consonante com a realidade. Fica, entdo, o questionamento: a estrutura
do Estdgio atende aos anseios dos futuros professores de Licenciatura
em Matemdtica? Recorremos a Névoa (2009, p.20), quando afirma os
movimentos pedagdgicos ou das comunidades de prdtica reforgario o
sentimento de pertenga e de identidade profissional, sendo essenciais
para que os professores se apropriem dos processos de mudanga e os
transformem em préticas concretas de intervengio. Portanto, “[...] é esta
reflexdo coletiva que dd sentido ao seu desenvolvimento profissional”.

Assim sendo, compreendemos que os fragmentos analisados estao
carregados de indicios de constituicio da identidade docente que se
movem, deslocam-se, de acordo com os diferentes sistemas culturais e
sociais a que esses sujeitos aderem, como bem retrata Hall (2006). Sao as
identidades maltiplas, permanentemente abertas.

As reflex6es agugadas pelo memorial de formagio lhes permitem entender
o quanto os diferentes espagos e o contato com a realidade de um ambiente
de educagio, ou nio, sao importantes para a formagao pessoal e profissional,
neste Gltimo caso, o exercicio da docéncia. Neste sentido, convidamos
Esperanca e Esfor¢o-For¢a de Vontade a retratarem suas experiéncias:
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Minha experiéncia em sala de aula aconteceu
no estdgio, vi de perto a realidade de aplicar os
conhecimentos, até entao adquiridos. A maior
dificuldade encontrada enquanto pritica docente,
¢ que grande parte dos alunos, vio para a série
seguinte, sem base, principalmente em matemdtica e
isso dificulta 0 andamento das aulas. [...] o professor
¢ visto de diferentes modos na escola onde estagiei e
sempre vi respeito e consideracdo por ele. (Esperanca,
Quinto Memorial/2011)

Quanto as préticas em salas de aula observadas, é
possivel aprender a ser professor através de exemplos
com o professor que estamos acompanhando, quais as
técnicas que ele usa para melhor ministrar as aulas e
chamar a aten¢do dos alunos para os contetidos, mas
também temos que ficar atentos aos possiveis erros que
o professor pode cometer e sempre buscar o melhor.
E através dessas observacoes estou construindo minha
identidade de professora. (Esfor¢o-For¢a de Vontade,
Sexto Memorial/2012)

A profissao de professor também ¢é pritica. Entretanto, colocar as
agoes formativas s6 nesse campo, é perigoso. E preciso estar ciente da
importancia dessa forma de aprender, porém ela ndo é suficiente e apresenta
alguns limites, fato constatado por Pimenta e Lima (2005-2006, p. 35),
ao referenciarem que “nem sempre o aluno dispoe de elementos para essa
ponderagio critica e apenas tenta transpor os modelos em situagdes para
as quais nio sio adequados”.

De acordo com Gatti, Barreto e André (2011, p. 91),

uma postura integrante quanto a conhecimentos
fundamentais e préticas, numa visio nio dicotdmica,
¢ rarefeita nos curriculos efetivados nas instituicoes
de ensino superior (IESs) brasileiras formadoras de
professores para a educagio bdsica [...].

Segundo as autoras, hd predominio de formagio académica mais
abstrata, de cardter excessivamente genérico, nas propostas de muitas
Instituigoes. As referidas autoras acreditam, assim, que esse tipo de
formacio seja necessirio, porém insuficiente para a integralizagio da
formacgio do profissional para a docéncia.
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Constatamos, entao, que ¢ preciso avangar nas discussoes sobre essa
problemadtica, a fim de buscar solugées para as tensdes e impasses, ainda
nio bem equacionados, ao desenvolvimento curricular desses cursos,
especialmente, quando o assunto ¢é teoria e pratica.

Consideracoes

As narrativas (auto)biogréficas presentes nos memoriais de formagao
apontam as percepgoes de como o licenciando (re)constréi, constantemente,
sua identidade docente. Desse modo, a constru¢ao da identidade se evidencia
na maneira como definem a si mesmos e aos outros, no caso, esses docentes,
configurando-se em um processo que agrega histdrias, conhecimentos e
rituais. Portanto, em alguns casos, vao ocorrendo transformagoes identitdrias;
em outros, o sujeito expoe multiplas identidades e, ainda, hd os que indicam
uma identidade aberta, assim como se apresenta a identificagio com as
atribuigoes recebidas pelo professor, aderindo a essas identidades.

Pelo exposto nos memoriais de formacio, os sujeitos alegam a
importancia das vivéncias e das experiéncias, quando narram sobre a Matriz
Curricular do Curso. Desse modo, indicam a importincia do PIBID e,
principalmente do Estdgio, como um momento de exercer a prdtica docente
e dar-lhe sentido, permitindo a constatacio de qual modelo projeta para o
professor que deseja ser. Porém, hd aqueles que nio se identificam com a
proposta do Estdgio em vigor e manifestam suas opinioes.

As experiéncias e as praticas mobilizadoras de maiores reflexoes acerca
da futura profissdo estdo presentes no Estdgio e no PIBID e entendem ser
valiosas para o exercicio futuro da docéncia. Nesse sentido, os licenciandos
que passaram por esse processo alegam que essas atividades os mobilizam
para reconstruir a representacio de si, agindo no mundo, de modo mais
consciente do seu fazer e do seu querer. Nesse movimento, percebemos a
construgio da identidade como um continuum.
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O estagio e o projeto politico pedagdgico do
curso de licenciatura em matematica

Erika Barroso Dauanny'

Introducao

Meu pontode partida paraescrever este texto foi minha tese de doutorado.
A pesquisa realizada teve como foco o estdgio curricular supervisionado
na formagcio inicial universitdria do professor de Matemadtica da Educacgio
Bésica e considerou as seguintes questoes: Como o estdgio estd sendo
considerado e desenvolvido no curso de licenciatura em Matemdtica? Qual
a compreensdo dos futuros professores, alunos do Curso de Licenciatura
em Matemadtica, dos processos formativos relacionados ao estdgio, por
eles vivenciados, no sentido da contribuicao desses processos para a sua
formagao como professores? Em quais condigoes o estigio constitui-se um
processo formativo significativo no curso de licenciatura em Matemdtica?

A pesquisa realizada evidenciou que, para o estdgio configurar-se
como um processo formativo significativo, ele precisa ser amparado por
um projeto politico pedagdgico do Curso de Licenciatura.

A base empirica escolhida para a realizacio da pesquisa foi o curso
de Licenciatura em Matemdtica do Instituto de Matemdtica e Estatistica
da Universidade de Sdo Paulo - IME-USP. O Programa de Formagio de
Professores da USP (PFPUSP, 2004) considera que o estdgio supervisionado
deve ter um papel de elemento integrador na formacio do professor,
oferecendo ao estudante de licenciatura oportunidades de ampliar e utilizar
as habilidades e os conhecimentos adquiridos no curso para responder as
necessidades e aos desafios da realidade escolar (PFPUSP, 2004).

A meta do estdgio deverd ser, portanto, segundo o proprio Programa,
o desenvolvimento de um saber tedrico-pritico que exija uma postura
investigativa e problematizadora da realidade escolar, integrando suas
agoes a proposta pedagdgica da instituicdo. A perspectiva em relagio ao
estdgio, apresentada no PFPUSP (2004), representa, assim, um avango,

1 Professora da Licenciatura em Matemdtica da Universidade Estadual de Minas Gerais —
UEMG e membro do GEPEFE/FEUSP, Grupo de Estudos e Pesquisas sobre Formagao de
Educadores da Faculdade de Educagio da USP
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a medida que sua importincia para a formagao é reconhecida e sua
valorizagao fica instituida. A concepgio de professor que se almeja formar,
considerada nesse programa, pode ser identificada com a do professor
intelectual critico reflexivo (CONTRERAS, 2002; PIMENTA, 2008;
GHEDIN, 2008; ZEICHNER, 2008).

A pesquisa teve uma abordagem metodolégica de natureza qualitativa,
apoiada em: anilise estatistica dos dados quantitativos produzidos através
de um questiondrio aplicado a uma amostra composta por 99 sujeitos,
sendo 49 alunos provenientes de diversos cursos de licenciatura da USP
e 50 alunos do curso de Licenciatura em Matemdtica do IME-USP;
observagao por um periodo de dois anos (2011-2012) de momentos
do processo de formagio desenvolvido no Curso de Licenciatura em
Matemidtica do IME-USP e relacionados ao estigio supervisionado,
na universidade e em uma das escolas de Educacio Bdsica onde alunos
desenvolvem o estdgio; entrevistas com alunos do curso analisado e com
um professor da escola de Educagao Bdsica que recebe alunos estagidrios;
andlise documental da legislacio relativa & formagio de professores
da Educagio Bdsica, em especial nos aspectos referentes ao estigio
supervisionado, dos projetos, propostas € programas que orientaram
ou orientam a formagdo de professor de Matemdtica do Instituto de
Matematica e Estatistica da USP (IME-USP).

Os vérios instrumentos de coleta de dados foram utilizados de maneira
complementar para a compreensao do estdgio como processo formativo
no contexto da formagio inicial universitdria do professor de Matemdtica
da Educagao Bdsica. Foi adotada a estratégia de triangulagao de métodos
(TRIVINOS, 1987; MINAYO, 2005, 2013).

Na Licenciatura em Matemdtica do IME-USP, as 400 horas de estdgio
curricular supervisionado, obrigatério no curso, estao distribuidas entre
oito disciplinas: as disciplinas do Bloco III, de Fundamentos Tedricos e
Préticos da Educagao (POEB - Politica e Organizagao da Educacio Bdsica
no Brasil; Diddtica e Psicologia da Educagao), obrigatérias para todas as
licenciaturas da USP e oferecidas pela Faculdade de Educagio, e as do
Bloco IV, de Fundamentos Metodoldgicos do Ensino (Experimentagao
e Modelagem; Estdgio de Vivéncia e Investigacdo em Gestao Escolar e
Politicas Pablicas; Metodologia do Ensino da Matematica I e II e Projetos
de Estdgio) sendo as primeiras oferecidas pela FEUSP e a dltima pelo
IME-USP. Assim, todas essas disciplinas tém uma relagao formal com o
estdgio no sentido de que este compde a carga hordria de cada uma delas.
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Entretanto, o tratamento dado ao estdgio no desenvolvimento da
disciplina, a relacio que ele estabelece com ela, o lugar que ele ocupa em
cada disciplina, varia de acordo nio s6 com cada disciplina, mas com cada
professor formador, com a carga hordria de estdgio a ser desenvolvida,
com a carga hordria da disciplina, dentre outros fatores.

Numa perspectiva mais ampla, procurarei refletir neste texto sobre como
melhorar o ensino, buscando tornar mais eficaz a formagio dos professores,
sem desconsiderar que a melhoria da educagio estd também na dependéncia
de melhorias nas condigoes do trabalho docente, da articulacio de politicas
de formacio e de politicas de valorizagio profissional.

Para isso, inicialmente, trarei alguns aspectos relativos ao atual contexto
social e politico de atuagio profissional do professor da escola de Educacio
Bésica. Diante do contexto apresentado, refletirei sobre que professor é
necessdrio formar e, consequentemente, que concep¢io de formagio, de
atividade docente e em especial de estdgio deverao ser considerados.

Finalizando o texto, buscarei refletir sobre algumas condigoes para
que o estdgio curricular supervisionado constitua-se como processo
formativo significativo, na formacio inicial universitdria do professor de
Matemdtica para a Educagao Bisica.

Diante do atual contexto social e politico, que professor ¢ necessirio
formar?

Segundo Saviani (2009) e Freitas (2012), da perspectiva do
neoliberalismo decorre toda uma légica de fazer educagio com
consequéncias nefastas para a mesma.

[...] a0 mesmo tempo em que se proclamam aos
quatro ventos as virtudes da educagio exaltando sua
importincia decisiva num tipo de sociedade como
esta em que vivemos, classificada como ‘sociedade
do conhecimento’, as politicas predominantes se
pautam pela busca da redugio de custos, cortando

investimentos (SAVIANTI, 2009, p.153).

Conforme também aponta Charlot (2008), o professor, hoje, enfrenta
contradi¢des que decorrem da contemporaneidade econdmica, social e
cultural, além das tensoes inerentes ao préprio ato de educar e ensinar.
Até que ponto essas contradigoes estao sendo consideradas no processo
de formagcio inicial universitdria do professor? Como, onde e quando o
processo formativo universitdrio inicial do professor oferece elementos

0O estagio e o projeto politico pedagdgico do curso de licenciatura em matematica



Formacao do professor e os didlogos necessarios para ensinar e aprender matematica ® 130

que o auxiliem a gerir e superar tensoes e contradi¢des presentes na sua
atividade profissional? Nesse contexto, qual o lugar do estdgio no processo
de formagao do professor?

As pesquisas em relagio a formacio inicial tém demonstrado que:

[...] os cursos de formacio, ao desenvolverem um
curriculo formal com contetidos e atividades de
estdgio distanciados da realidade das escolas, numa
perspectiva burocrdtica e cartorial que nio d4 conta
de captar as contradigbes presentes na prética social
de educar, pouco tém contribuido para gestar uma
nova identidade do profissional docente (PIMENTA,
20092, p. 16).

Diante da realidade da escola atual, faz-se necessiria uma
formagio que considere o professor como um intelectual critico
reflexivo (CONTRERAS, 2002; PIMENTA, 2008; GHEDIN, 2008;
ZEICHNER, 2008). Nessa perspectiva, que se considere o estagio como
uma atividade tedrico-pritica, uma atitude investigativa que envolve
estudos, andlise, problematizagdo, reflexdo e proposi¢io de solugoes
sobre o ensinar e o aprender, sobre o trabalho docente e sobre as préiticas
institucionais situadas em seus contextos sociais, histdricos e culturais
(PIMENTA, 2009b; PIMENTA; LIMA, 2010). Mas, o que significa
considerar o professor como um profissional intelectual critico reflexivo?

Conceber o trabalho dos professores como trabalho intelectual quer
dizer, segundo Contreras,

[...] desenvolver um conhecimento sobre o ensino
que reconheca e questione sua natureza socialmente
construida ¢ o modo pelo qual se relaciona com a
ordem social, bem como analisar as possibilidades

transformadoras implicitas no contexto social das
aulas e do ensino (CONTRERAS, 2002, p. 157).

Para Ghedin, refletir criticamente significa:

[...] colocar-se no contexto de uma agio, na histéria
da situacdo, participar em uma atividade social e
tomar postura ante os problemas. [...] Um processo
de reflexao critica permitiria aos professores avangar
num processo de transformagio da pritica pedagdgica
mediante sua prépria transformacio como intelectuais
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criticos [...]. A reflexdo critica apela a uma critica da
interiorizagdo de valores sociais dominantes, como
maneira de tomar consciéncia de suas origens e de seus

efeitos (GHEDIN, 2008, p. 138-139).

Nessa perspectiva, “a atividade docente é praxis” (PIMENTA, 2009b,
p-83). E o que é praxis? A “prixis é, na verdade, atividade tedrico-prética;
isto é, tem um lado ideal, tedrico, e um lado material, propriamente
prético, com a particularidade que s6 artificialmente, por um processo
de abstra¢io, podemos separar, isolar um do outro” (VAZQUEZ, 2007,
p. 262).

Segundo Konder (1992, p.115),

A praxis é a atividade concreta pela qual os sujeitos
humanos se afirmam no mundo, modificando
a realidade objetiva e, para Poderem altera-la,
transformando-se a si mesmos. E a agio que, para
se aprofundar de maneira mais consequente, precisa
de reflexdo, do autoquestionamento, da teoria; € é a
teoria que remete A agido, que enfrenta o desafio de
verificar seus acertos e desacertos, cotejando-os com a

prética. (KONDER, 1992, p.115)

Nesse sentido, a concepgio de professor como um profissional
intelectual critico e reflexivo considera que:

[...] o exercicio da docéncia nio se reduz a aplicagio
de modelos previamente estabelecidos, mas que,
ao contrdrio, ¢ construido na pritica dos sujeitos-
professores historicamente situados. Assim, um
processo formativo mobilizaria os saberes da teoria
da educacio necessdrios & compreensio da prdtica
docente, capazes de desenvolverem as competéncias
e habilidades para que os professores investiguem a
prépria atividade docente e, a partir dela, constituam
os seus saberes-fazeres docentes, num processo
continuo de construgao de novos saberes (PIMENTA,
2005, p. 528).

Essa concep¢io de professor estd relacionada a uma légica de
formagio profissional que reconhece professores e futuros professores
como sujeitos de conhecimento, considerando que as transformacoes das
préticas docentes s6 se efetivardo se o professor ampliar sua consciéncia
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sobre a prépria prdtica, a de sala de aula e a da escola como um todo, o
que pressupde os conhecimentos tedricos e criticos sobre a realidade.

Essa perspectiva identifica o estdgio como atitude investigativa, que
envolve reflexdo e investigacio sobre os problemas da atividade docente
com vistas a sua transformagio. Conforme Lima (2012), o estdgio, assim,
¢ o lécus das reflexdes sobre o professor e seu trabalho. E fazendo do
estdgio esse espaco de reflexdo sobre a docéncia que este poderd contribuir
na formagio do professor intelectual critico reflexivo, competente e
ciente de sua fungio social. Nesse sentido, o estdgio torna-se um espago
de producio de conhecimento sobre a profissio docente, o que envolve
teoria, prdtica, reflexdo, produc¢io de conhecimento sobre o professor e
sua profissao. Desse modo, o estdgio é considerado uma atividade tedrico-
prética, na qual teoria e prdtica sao indissocidveis.

A cada concepgio de professor corresponde uma determinada teoria
do conhecimento e da sua transmissdo e aprendizagem e uma concepg¢io
propria das relacoes entre teoria e pratica, bem como uma concepgao de
estdgio. Por muito tempo o estdgio foi considerado a hora da prdtica, a
parte pratica dos cursos de formagio de profissionais. Nessa perspectiva
os cursos de formagio profissional tém duas partes: uma tedrica e outra
prética, sendo que a prdtica ocupa um lugar de menor importincia.
Nessa concepgio, os saberes disciplinares, em geral, nio se relacionam
com o campo de atuagio profissional dos futuros formandos; o curso
nao fundamenta teoricamente a atuagio do futuro professor, nem toma
a pritica como referéncia para a fundamentagio. Os programas das
disciplinas, os contetidos e métodos nao levam em considerago a questio:
que profissional se quer formar? Por nio fundamentar teoricamente a
atuacio do futuro profissional nem tomar a prética como referéncia para
a fundamentacgio tedrica, é um curso que “carece de teoria e de prética’
(PIMENTA; LIMA, 2010, p. 33).

Entretanto, o conceito de estdgio vem sendo redefinido. Em Pimenta
e Gongalves (1992), o estdgio se afasta da compreensao de que seria a parte
prética do curso e caminha para a reflexdo sobre e a partir da realidade.
Para esses autores, o estigio deverd propiciar ao aluno uma aproximagio
da realidade na qual atuara.

Em Pimenta (2009b), o estigio é entendido como uma atividade
tedrica instrumentalizadora da préxis do futuro professor. O curso, e
nele o estdgio, ¢ atividade teérica que possibilita conhecer a realidade,
tomando-se essa realidade como objeto de conhecimento, como
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referéncia, para, a seguir, estabelecer-se idealmente a realidade que se
quer. Esse conhecimento se dd por agoes tedricas e préticas.

Em Pimenta e Lima (2010) , o estdgio ¢ entendido como construgio
do conhecimento pedagégico que traz o estdgio com pesquisa e como
pesquisa, conforme j4 citado.

Ghedin (2006), também caminhando na mesma dire¢io de Pimenta
e Lima (2010), aponta que o estdgio no curso de formagao de professores
¢ o momento de operacionalizar o exercicio da unidade prética-teoria-
prética, buscando atingir a praxis, com possibilidade de interferéncia no
processo educativo por meio do ensino.

Segundo esse autor, a dinimica de um processo formativo
interdisciplinar em que o estdgio vincula-se & pesquisa objetiva formar
o professor, como profissional reflexivo, capaz de compreender e atuar
na realidade educacional contemporinea e propor novas alternativas
pedagdgicas, tendo por base a prdtica de estdgio. Assim, o estdgio poderd
configurar-se como importante tempo e espago de formagio nos cursos
em que se realizam o exercicio da docéncia, o processo de construgio
da identidade docente, em que seja reconhecido e valorizado o
desenvolvimento dos saberes dos professores como sujeitos e intelectuais
capazes de produzir conhecimento, de participar de decisoes e da gestao
da escola e dos sistemas educativos. Essa trajetéria conceitual leva o estigio
a ocupar espago central na formagio inicial universitdria do professor.

O estagio e o Projeto Politico Pedagdgico nos Cursos de
Licenciatura em Matematica

O processo de construcio de uma nova cultura de formagio

deve contar com o momento pedagégico pelo qual o
projeto pedagégico coletivo e planejado da instituicio
deverd ser o ponto de convergéncia, inclusive objeto
de uma coordenagio prépria, de acordo com o Parecer

CNE/CP n° 1/99 (CURY, 2003, p. 122).

Nesse sentido, o projeto pedagégico é um elemento de fundamental
importincia na constru¢ao de um novo paradigma para a formacio de
professores, desde que construido pela interagao conjunta e coletiva do
corpo docente, conforme Cury (2003).
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O projeto pedagdgico das institui¢des formadoras tem como base os
principios metodolégicos que devem estar presentes em todas as atividades.
Nesse caso, ao se considerarem as atuais Diretrizes Curriculares Nacionais
para a formagio de professores, o principio metodolégico da unidade
teoria e prética deve ser a base do projeto pedagdgico da institui¢ao
formadora de professores.

Na andlise dos processos formativos relacionados ao estigio
supervisionado do curso de Licenciatura em Matematica, realizada em
minha tese de doutorado, o projeto politico-pedagdgico afirma, de forma
expressiva, a sua importincia e necessidade, 2 medida que se explicitam,
no conjunto, as contradigdes, as desarticulagoes e o distanciamento entre
o proposto e o vivido, bem como as mediagdes adequadas, em relacio ao
Programa de Formacio de Professores para o curso analisado.

A seguir, destacarei a andlise de algumas categorias evidenciadas dos
dados quantitativos e qualitativos da referida pesquisa, que apontam a
necessidade de um projeto politico pedagdgico claro e objetivo do curso
de Licenciatura, se se pretende avangar na construgdo de um projeto
de formagao de professores que melhor atenda as exigéncias que estao
colocadas para essa formagao, mais especificamente para a formacio do
professor intelectual critico reflexivo, conforme tratado anteriormente:
um projeto politico pedagdgico entendido como um processo coletivo
e permanente de reflexdo, discussao e construgao de alternativas para os
problemas da formacao, tendo como referéncia a concep¢ao de professor
que se almeja formar. Assim, apresentarei as andlises sobre: a reflexdo
sobre as atividades e/ou observagoes desenvolvidas durante o estdgio, a
realidade das escolas de Educagio Bésica e a Matemdtica do curso de
Licenciatura, e a relagao da universidade com as escolas-campo de estdgio.

A reflexao sobre as atividades e/ou observacoes
desenvolvidas durante o estagio

A “atividade de reflexdio sobre as atividades e/ou observacoes
desenvolvidas durante o estdgio” foi, percentualmente, a mais indicada pelos
alunos da Licenciatura em Matemdtica e pelos alunos de outras licenciaturas
da USP-SP como tendo um alto grau de contribuigdo para a sua formagio
como professores. Em concordincia com esse resultado, os dados também
apontam a tendéncia de que, quanto maior é o espago de reflexdo sobre as
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observagoes e/ou atividades desenvolvidas durante o estdgio, que o aluno
considera ter tido na disciplina, mais alto tende a ser classificado, por esse
aluno, o grau de contribui¢io dos contetidos e atividades desenvolvidos na
disciplina, para andlise e construgao de alternativas para as dificuldades que
hoje se apresentam aos professores nas escolas.

Ao buscar identificar de que maneira aspectos abordados pelo
questiondrio se relacionavam com a influéncia do estdgio no desejo?
de ser professor e, em decorréncia, a contribui¢io do estdgio para a
construcao da identidade docente, novas andlises coadunam e reforcam
as anteriores. Assim, verificou-se que a “atividade de reflexdo sobre
atividades/observagoes desenvolvidas durante o estdgio’, quando tem
sua contribuicio avaliada como alta pelos futuros professores, aumenta
a probabilidade de o estdgio influenciar positivamente o desejo de ser
professor, mais do que qualquer outra atividade ou disciplina quando
estas também sio avaliadas de modo positivo.

Assim, a “atividade de reflexdo sobre as atividades e/ou observagoes
desenvolvidas durante o estdgio” é identificada como o aspecto mais
representativo em contribuir para que o estdgio tenha influéncia positiva
no desejo de ser professor e, consequentemente, o primeiro elemento que
promove a identidade docente. A reflexao aparece, assim, como a varidvel
mais importante que mexe com a formagao dos professores.

Dessa anilise, conclui-se que a abertura de espago para reflexao sobre as
atividades desenvolvidas durante o estdgio ¢ de fundamental importancia
para a formagao dos futuros professores e que as disciplinas responsaveis
pelos estdgios e que o desenvolvem com atividades que propiciam reflexao
contribuem fortemente para essa formacao.

Entretanto, de um modo geral, os alunos sujeitos da pesquisa
consideram que os espacos de reflexio sobre as observacoes e/ou
atividades desenvolvidas durante o estdgio existentes nas disciplinas que
tém estdgio em sua carga hordria ainda sio poucos. Mas o que os alunos
estao chamando de “reflexao”?

Segundo os alunos entrevistados, a reflexao, desenvolvida nas
disciplinas relacionadas ao estdgio, acontece de diversas formas: ela

Desejo entendido apenas como a vontade de ser professor.

A reflexdo que foi considerada quando da coleta de dados junto aos sujeitos da pesquisa,

através de um questiondrio, se referiu A “reflexdo sobre as atividades e/ou observagoes
desenvolvidas durante o estdgio”.
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¢ realizada individualmente, estd relacionada a discussio e ao didlogo,
discussdo e problematizagio de questoes observadas na escola, discussao
sobre experiéncia dos alunos, discussio de temas ou textos, ou ainda
relacionada com alguma experiéncia. De um modo geral, a reflexdo, na
perspectiva dos futuros professores, remete a algo que parece ter sido
significativo na sua formagao, conforme depoimento da aluna a seguir:

Telma

Entao, nés costumamos discutir em sala sobre o estdgio.
Nbés trazemos uma folha com relatério, relatando
tudo que aconteceu nessa visita, aos professores e
educadores aqui da universidade e também... As nossas
experiéncias que vivenciamos l4. As vezes ¢ levantado
um tema. Por exemplo, a avaliacio. Entdo ele fala
assim: como que vocés avaliaram os alunos? Vocés
perceberam... Porque nés aplicamos uma atividade.
[...] E af tinha a discussio sobre provas: serd que a
prova ¢ a melhor forma de avaliar? Serd que uma nota
D, isso quer dizer que ele evoluiu que ele aprendeu
ou nio aprendeu? E af tem essa discussio contando
que a gente presenciou l4 entendeu? Por isso que é
importante.

[...]

Entdo [...] o0 que eu gostava e pra mim eu achava mais
importante do que um papel relatando como que foi o
estdgio, era a discussdo em sala. A discussdo, contar as
experiéncias... Porque tem coisas que lembra na hora e
que falar, e no papel eu acho que nao vou contar isso,
talvez ndo seja tio importante pra esse assunto dessa
disciplina. Entdo na discussio tem o olho no olho
sabe, com a professora, com os alunos e af as vezes
hd uma... Vocé td relatando assim o que aconteceu
no estdgio e af o aluno fala: ah... Aconteceu assim
comigo... Ou aconteceu o contrdrio, sabe, isso, isso é
importante que eu acho legal...

[...]

Com certeza. Compartilhar as experiéncias vividas
assim. Isso é bem mais, pra mim, bem mais valioso
do que entregar simplesmente um papel com relatdrio
do estdgio do que aconteceu. Que no caso da matéria
de POEB, apesar do estigio ter sido pra mim tio
enriquecedor, mas eu nio pude compartilhar com os
outros alunos, entendeu? S6 foi entregue o papel. Mas,
nao pela professora, porque cla tinha programado.
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A interagio, o falar sobre a experiéncia, a socializa¢io da experiéncia,
o compartilhamento apresentam-se como elementos importantes dos
processos formativos vivenciados pelos futuros professores. Fica evidente,
nesse depoimento, a importincia de uma reflexdo compartilhada, de
processos interativos, para que a reflexio tenha uma maior contribuigéo.

Os futuros professores relatam, em seus depoimentos, a existéncia
de um importante e rico movimento de reflexdo relacionado nio sé
as atividades de estdgio, mas também aos saberes experienciais, seja
promovido pelos professores responsdveis pelas disciplinas de estdgio
que cursaram, seja por eles mesmos. A reflexao desenvolvida parece ter
trazido novos elementos aos futuros professores no sentido de os levarem
a se recolocar diante das experiéncias ou dos saberes, ou a ressignificar
saberes e experiéncias e, com isso, construir possibilidades de superagao
de problemas ai identificados. Até que ponto esse movimento se estende
as diversas disciplinas que tém estdgio em sua carga hordria? Até que
ponto os professores responsdveis por essas disciplinas tém usufruido
dessas possibilidades formativas do estdgio, buscando e trazendo
elementos que contribuam com as reflexdes, o entendimento e a
construcio de alternativas para os problemas encontrados na realidade
profissional docente?

A concepgao de professor intelectual critico reflexivo, bem como a
sua formago, tem a reflexio como uma categoria fundante. E importante
considerar que a reflexao “nao existe isolada, mas é resultado de um amplo
processo de procura que se d4 no constante questionamento entre o que
se pensa (como teoria que orienta uma determinada prdtica) e o que se
faz.” (GHEDIN, 2008, p. 132).

Na perspectiva de formagio aqui considerada, o movimento de
problematizagao, reflexdo e construgio de alternativas para os problemas
da realidade profissional docente, promovido pelo professor formador, é
um movimento que envolve também o préprio professor formador, que
se dispoe a ver de perto esses problemas, buscando estudi-los, entendé-
los, analisd-los e construir alternativas para sua superacio. Nesse caso,
esse professor ouve os alunos para, junto com eles, pesquisar sobre o
que acontece nessa realidade, ou seja, para conhecer e se apropriar da
realidade escolar.

A pritica educativa tem relacoes com o que acontece em
outros 4mbitos da sociedade. O processo reflexivo proporciona o
entendimento das relagdes entre o que acontece na prdtica educativa
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e os seus determinantes externos. Nos estdgios, os futuros professores
e os professores formadores tém oportunidade de se depararem com a
complexidade que caracteriza o cotidiano das escolas, e isso faz surgir
oportunidades de refletir criticamente sobre essa realidade, de entender
os seus determinantes, de compreender a complexidade das prdticas
institucionais e das ag¢oes af praticadas e de construir alternativas para
os problemas que ai se apresentam. Até que ponto as possibilidades
formativas do estdgio estdo sendo utilizadas para a concretizagao de
um processo formativo que melhor prepare o futuro professor para o
enfrentamento das demandas da prdtica pedagégica?

Segundo Pimenta e Lima (2010), todas as disciplinas do curso
de formagao sio responsdveis por trazer elementos que contribuam
para as reflexdes, o entendimento e a construgao de alternativas para
os problemas encontrados na realidade profissional docente. Todas
s40, a0 mesmo tempo, “tedricas’ e “prdticas’, 4 medida que podem
(e devem) oferecer conhecimentos e métodos para esse processo
reflexivo. Os futuros professores estio, mesmo que ainda numa
perspectiva de senso comum, em alguns momentos, a indicar esse
caminho como essencial para a formagdo. Nessa perspectiva, o estdgio
deixa de ser a “hora da prdtica” para tornar-se uma atividade tedrico-
prdtica, um espago/tempo em que a teoria é indissocidvel da prética.
O estdgio passa a ser, a0 mesmo tempo, uma atividade tedrica de
conhecimento, fundamenta¢io, didlogo e intervencao na realidade
pratica. Essa perspectiva de estdgio, de formagao, é uma demanda,
que, a meu ver, estd claramente colocada pelos alunos da Licenciatura
em Matemdtica que desejam ser professores. E como a docéncia
nao estd descartada para a maioria desses alunos, a reflexao sobre
as atividades desenvolvidas durante o estdgio, mais do que qualquer
outra atividade, aumenta a probabilidade de que eles venham a
assumir profissionalmente a docéncia.

Sdo questoes e possibilidades formativas surgidas na agao de
formagao, a serem consideradas no projeto politico pedagdgico
do curso de formagio, entendido como um processo coletivo e
permanente de reflexao, discussao e construgao de alternativas para os
problemas da formagao.
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A realidade das Escolas de Educacao Basica X A
Matematica do curso de Licenciatura

Poder-se-ia esperar que a realidade das escolas, do ensino na
Educagio Biésica, fosse um fator que desestimulasse os futuros
professores a assumirem profissionalmente a docéncia na Educagio
Bdsica, ou que levasse o estdgio a ter influéncia negativa no desejo de
ser professor. Entretanto, os dados das entrevistas evidenciam que nao
sao as dificuldades e a dura realidade das escolas de Educagio Bésica
que fazem com que o estigio desenvolvido tenha influéncia negativa
no desejo de ser professor. Essas dificuldades sdo vistas também, pelos
futuros professores, como desafios a serem enfrentados. Esse dado, mais
uma vez, evidencia o quanto o estdgio ¢ uma atividade curricular chave
para a concretizagio de um modelo formativo que melhor prepare
o futuro professor para o enfrentamento das demandas da pritica
pedagdgica, e que abre possibilidades no sentido de formar professores
como sujeitos de transformacio da realidade brasileira, comprometidos
com a busca de respostas aos desafios e problemas existentes em nossas
escolas, especialmente nas da rede publica, conforme o PFPUSP (2004).
E 0 que mostra o depoimento a seguir:

Pesquisadora

Vocé diz que o estdgio desenvolvido nessas disciplinas
influenciou positivamente, apesar das questdes que
vocé colocou em relagio ao estdgio. Por qué?

Ana

Apesar de tudo né... E isso é engragado... Mas ¢
verdade. Nao me enganei quando assinalei. (sorrisos)
Ah... Assim, eu sempre quis ser professora ou trabalhar
em escola. Nio me via em outro espaco, em outro
ambiente de trabalho. E assim, ter acesso a certas
realidades escolares nao, nio me desanimou assim. Eu
s6 descobri como realmente funciona. E o que... sé
me favoreceu essa escolha. Claro, é dentro de todos
os problemas que tem... Mas em nenhum momento
me desanimou, apesar de tudo, toda a dificuldade de
estagio, de eu nem saber o que era estigio. O primeiro
estdgio que eu fiz, fazia de qualquer jeito. [...] Esse
contato com a escola ajudou s6.
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Mais do que desafios, a realidade do ensino nas escolas de Educagao
Bésica aparece como estimulo para a escolha da profissao docente, para
assumir a profissio docente, em especial para os alunos que entraram para
o curso com o objetivo de serem professores.

Assim, se, por um lado, a realidade das escolas, o confronto com
essa realidade, ao desenvolver o estdgio, se apresenta como um desafio
ou como um fator que provoca os futuros professores no sentido de
assumirem profissionalmente a docéncia na Educagio Bésica, por
outro lado, a Matemidtica desenvolvida no Curso se apresenta como
um fator dificultador no sentido de que esses alunos, interessados
pela docéncia, levem o curso a frente. E evidente, nos depoimentos
dos futuros professores, a presen¢a no curso de uma perspectiva,
ainda, mais préxima do bacharelado do que de uma Licenciatura
em Matemdtica. Segundo esses depoimentos, a universidade nao
privilegia a formagdo para a docéncia, por pelo menos dois motivos:
por estar voltada para a pesquisa (nio especificamente relacionada ao
ensino), e pelo fato de a Matemdtica do curso, em grande parte, nao
ser identificada como uma Matemdtica para a licenciatura, conforme
depoimentos a seguir:

Guilherme

Por que, eu acho... pra ter o que a gente tem, seria
mais pro bacharelado. Seria mais assim, pra quem
quer Matemdtica. Licenciatura pra mim tem um outro
significado [...] Que dificilmente a gente encontra. Eu
encontrei s6 naquelas matérias que realmente sio sé
pra estdgio. Aquelas matérias que eu até marquei com
alto no outro bloco, que sio matérias, matérias de
estagio.

Telma

E conforme eu vim aprendendo aqui no curso, vi que
era muita teoria, a parte de contas, cdlculo, dlgebra,
assim... eu percebi que isso dai realmente se eu for
dar aula em ensino fundamental e médio, muita
coisa que eu vejo aqui, ndo vou precisar, nao vou
usar. No curso assim, da teoria, mas depois que a
gente comegou ver as matérias aqui da Educacio, a
Psicologia, a Diddtica e nés comecamos a vivenciar
mesmo a Escola, a sala de aula, os alunos, tentar
conhecer realmente os alunos.
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Vidrios siao os fatores que contribuem para a presenca, ainda
predominante na universidade, do modelo de formagio chamado por
Saviani (2009) de contetidos culturais cognitivos. Entre eles, o fato de a
formacgio do professor ter sido pensada a partir da formagao do bacharel.
Nesse modelo, a formagio do professor fica circunscrita a cultura
geral e ao dominio especifico dos contetidos da drea de conhecimento
correspondente a disciplina que ird lecionar. Nessa perspectiva, a
formagio diddtico-pedagdgica ¢ considerada de menor importincia
e vird em decorréncia do dominio dos contetidos do conhecimento
logicamente organizado, sendo adquirida na prépria pritica docente
(SAVIANI, 2009). A formagdo considerada mais importante do curso,
nesse modelo, ¢ relativa aos conhecimentos correspondentes a disciplina
que o professor ird lecionar. O estdgio como uma atividade curricular
referente A formacio especifica para a docéncia torna-se, nesse modelo,
uma atividade também de menor importincia para a formagao.

O modelo de formagao que se contrapoe ao anterior, chamado por
Saviani (2009) de modelo did4tico-pedagdgico, considera que aformagao
do professor s6 se completa com o efetivo preparo pedagdgico. A busca
pela superagao do modelo de formagio chamado “3 + 17, expressao
do modelo de contetidos culturais cognitivos, tem levado a formagao
especifica para a docéncia a ocupar maior espago na universidade, pela
via legal, conforme Saviani (2009). Entretanto, como observa esse
autor, “[...] essa obrigatoriedade legal reveste-se, com frequéncia, de um
formalismo que esvazia o sentido real desses componentes formativos”
(SAVIANI, 2009, p. 150). E, assim, o aspecto pedagdgico-diditico, em
lugar de se constituir em um novo modelo a impregnar todo o processo
da formacgio docente, tende a ser interpretado como um conteddo a
ser transmitido aos alunos, ao invés de algo a ser assimilado tedrica e
praticamente para assegurar a eficicia qualitativa da a¢io docente. A
consequéncia disso é uma formacio do professor que continua com clara
separagdo entre formagio em drea disciplinar e formagio pedagdgica:
dois universos que nao se comunicam além de um reduzido espaco para
a formacao pedagdgica, apesar do amplo debate que se abriu, no cendrio
nacional, com relagdo as licenciaturas, em particular, com relagao a
Licenciatura em Matemdtica.

O trabalho de Fiorentini e Oliveira (2013) problematiza e discute
o lugar da Matemitica na formacio do futuro professor, em cursos de
Licenciatura em Matemdtica, abordando as seguintes questoes: de que
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Matemitica estamos falando, quando dizemos que o professor precisa
saber bem a Matemdtica para ensind-la? Que préticas formativas podem
contribuir para o futuro professor se apropriar dessa Matemdtica
fundamental para seu trabalho profissional?

Ao considerar a Matemdtica do professor como um saber de relagao,
Fiorentini e Oliveira (2013) afirmam que ela difere epistemoldgica
e metodologicamente da Matemdtica do matemdtico académico,
embora haja muitos aspectos e elementos em comum. Entretanto, o
saber matemdtico que o licenciando precisa conhecer para ser um bom
professor de Matemadtica nao é o mesmo que requer o bacharel para ser um
matemdtico bem-sucedido. Isso implica uma Matemdtica mais simples,
superficial ou trivial para o professor; ao contrdrio, pois, mais do que uma
Matemdtica a ser ensinada e aprendida, hd de se considerar a Matemadtica
como prdtica social, como bem assinalam Fiorentini e Oliveira (2013):

Essa matemdtica, entretanto, nunca aparece hermética
e isolada em relacio a outros saberes e campos
disciplinares. Nio faz sentido falar de uma Matemadtica
(com letra maidscula), mas de matemdtica (com
letra mindscula) ou entio de matemdticas, pois as
matemdticas sio multiplas, dependendo do contexto
de prdtica social, como nos mostra Vilela (2007), em
sua tese de doutorado. Nesse sentido, a matemdtica
enquanto pritica social do educador matemdtico é
sempre um saber de relagio (CHARLOT, 2001).
Em relagio com o mundo, consigo mesmo, com
outros sujeitos, sobretudo em situagio de producio
e negociagio de significados nos processos de
comunicagio, de ensino e aprendizagem ou de uso/
exploragio de procedimentos matemdticos. Ou seja,
a matemdtica em acio do educador matemdtico
estd, sempre, situada em uma prética social concreta,
na qual ganha sentido e forma/conteddo préprios,
sendo reconhecida e validada no/pelo trabalho

(FIORETNINI; OLIVEIRA, 2013, p. 922).

Junto com esses autores, defendo que:

[...] o professor de matemdtica precisa conhecer, com
profundidade e diversidade, a matemdtica enquanto pratica
social e que diz respeito nio apenas ao campo cientifico,
mas, sobretudo, & matemdtica escolar e as multiplas
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matemdticas  presentes e  mobilizadas/produzidas
nas diferentes praticas cotidianas (FIORENTINI;
OLIVEIRA, 2013, p. 24, grifo do autor)

Assim, o estdgio como pesquisa é um lugar privilegiado para ampliar
o conhecimento também da Matemaitica, de conhecer a Matemdtica
como um saber também de relagao.

Nesse sentido, remeto ao Projeto Pedagégico do Curso de Licenciatura
em Matemdtica as questoes destacadas por Fiorentini e Oliveira (2013):
de que Matemitica estamos falando, quando dizemos que o professor
precisa saber bem a Matemdtica para ensind-la? Que préticas formativas
podem contribuir para o futuro professor se apropriar dessa Matemdtica
fundamental para seu trabalho profissional?

A relacao da universidade com as escolas-campo

Outro aspecto importante para a formagio de professores,
evidenciado pelos futuros professores nas entrevistas, é o da relagao entre
a universidade e as escolas-campo de estdgio. Considerando o objetivo do
PFPUSP (2004) de promover uma formagio inicial de modo articulado
com as necessidades da escola publica para que as atividades de estdgio
contemplem uma forte articulagio com a formagio continuada, o IME-
USP tem buscado enfrentar o desafio de envolver os professores da
Escola Bésica no processo de formacao inicial de professores. Para isso,
foi criada uma disciplina anual denominada de “Projetos de Estdgio”
para orientagao e supervisio de estdgio do Curso de Licenciatura em
Matemdtica. Associado a essa disciplina, criou-se também um curso anual,
de extensio, para professores das redes ptiblicas do Estado e de Municipios
da grande Sao Paulo. As atividades desenvolvidas, simultaneamente, nos
dois programas, buscam promover a articulagao entre formagio inicial e
continuada de professores, tendo o estdgio como eixo dessa articulagao.

Essa a¢io do IME-USP de promover a proximidade entre universidade
e escola, de, através do estdgio, se aproximar ainda mais da realidade do
ensino de Matemitica evidencia a complexidade dessa relagao. Trata-se
de uma relagdo que exige pensar para além dos aspectos burocrdticos,
da organizacio do tempo e do espaco, da organizacio da estrutura e
funcionamento do curso, que, por si, nio é simples.

Ao mesmo tempo em que essa a¢do desenvolvida pelo IME amplia
em muito as possibilidades formativas proporcionadas pelo estdgio, ela
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traz novos desafios e impasses, além de evidenciar as exigéncias que a
pratica formativa, como uma préxis formativa, apresenta aos sujeitos
nela envolvidos. Sdo exigéncias e desafios que se apresentam quando
nao se trata mais de um curso ou uma disciplina para fins apenas
académicos ou burocrdticos, mas que tem a intengao de transformar
uma determinada realidade educativa, envolvendo, nesse processo, a
universidade, escolas da rede publica, profissionais que atuam nessa
rede de ensino, alunos da licenciatura, futuros professores e professores
formadores da universidade. Nesse sentido, os depoimentos dos
futuros professores, que jd haviam cursado essa disciplina, explicitam
a diversidade de fatores, condigbes, concepgdes, relagoes, posturas,
perspectivas e expectativas que estdo presentes e interferem na pritica
desenvolvida, para além dos projetos que a orientam e que, além de nao
se restringirem a essa disciplina, se vinculam ao processo de construgao
de uma relagio entre universidade e escola que se almeja produtiva
para ambas. Assim, interferem nesse processo as condigoes dadas pelas
politicas relativas a profissao docente, politicas salariais, as concepgoes de
atividade docente, de formacio, de ensino, de professor, tipo de relagao
social privilegiada, tipo de relagio com o saber, concepgao de estdgio,
concep¢ao de prética e de teoria, bem como de unidade entre teoria e
prética, concepgdo de avaliagdo, dentre outras. A seguir apresento um
dos depoimentos dos alunos que evidencia um desses fatores.
Guilherme

[...] eu achei muito legal a ideia, entdo, assim, pra
mim, foi uma disciplina muito boa, sd, qual que é o
problema? Nio tinha professor pra gente acompanhar.
O professor (da Educagio Bésica) tem que vir pra USP.
E os professores nao querem vir pra USP. Porque eles
vao ganhar um bénus de 2 pontos. S6 que a cada mil
pontos eles recebem R$20,00 de aumento no saldrio.
Mais ou menos assim. Ento eles tém que fazer 500
cursos pra receber R$20,00. Entdo o professor nio
quer. Nio tem um incentivo ao professor que faz este
projeto com a gente que é formando. Entdo, ninguém
quer vir. Custou pra achar um professor, ai a gente
achou duas professoras de uma escola de primério.

O depoimento de um professor da escola de Educacio Bdsica que
recebeu alunos estagidrios e participou do referido curso de extensio,
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criado pelo IME-USP, bem como os dados do didrio de campo reforcam
e acrescentam aspectos importantes da formagio que necessitam
de maior explicitacio no projeto da(s) disciplina(s), como: em que
constitui a parceria, a “ajuda” ao professor em sala de aula, a concepgao
de avaliagdo a ser privilegiada, e como enfrentar, de forma mais
consequente, o desafio de implicar os futuros professores no processo
formativo proporcionado pelo estdgio.

Pesquisadora
Vocé tinha alguma expectativa j4 do curso antes de ir
pra l&

Professor da escola de Educagao Bdsica

Nio. Nio tinha conhecimento de nada do curso. Ai
l4 (na universidade), eu fiquei sabendo que eles me
ajudariam em sala de aula. Como projeto, desenvolver
alguma atividade com eles pra facilitar o aprendizado.
Mas nio aconteceu exatamente como eu esperava.

Fiorentini e Oliveira (2013), ao ressaltarem a necessidade de envolver
os professores da escola bdsica no processo de formagao inicial de
professores, ressaltam também a necessidade de que essa parceria com a
escola, na formacio universitdria inicial do professor, seja feita de forma
colaborativa e investigativa.

Até que ponto as propostas de parceria da universidade com a escola
buscam estabelecer relagoes de fato colaborativas e investigativas? A escola
¢ um campo inesgotdvel de questdes, de situagoes complexas e que exigem
profundidade nos estudos, tempo para serem abarcadas, refletidas e
redimensionadas, em um continuo. A fragmentagio com que as questoes
sao tratadas, muitas vezes, impede que avangos maiores sejam conquistados
na parceria da escola com a universidade. Essa pareceria precisa ser mais
bem caracterizada. O que levaria um professor da escola bésica a se manter
em uma parceria com a universidade por mais tempo, além, ¢ claro, do
incentivo por parte das institui¢oes, por parte das politicas governamentais?
Até que ponto essas possibilidades formativas, oferecidas pelo estdgio, estao
sendo consideradas nas disciplinas que tém estdgio?

A articulagio da universidade com a escola exige, entre outros
aspectos, que as questoes trazidas pelos professores e estagidrios sejam
acolhidas, reconhecidas, problematizadas e estudadas com profundidade,
de forma a oferecer elementos para a ampliacio dos saberes sobre a
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escola e a construgio de alternativas para o enfrentamento dos desafios
colocados pelo cotidiano escolar. Sao algumas das condigbes para que os
professores das escolas se impliquem em uma parceria com a universidade
para formar professores, formando-se. Sio condigoes a serem viabilizadas
pelo projeto politico pedagdgico do curso de formagio de professores.

Das condicoes para que 0 estagio se constitua como
processo formativo significativo, na formacao inicial
universitaria do professor para a Educacao Basica

A diversidade de posturas dos professores formadores, observada no
desenvolvimento da agao de formagao, em especial em relacio ao estdgio,
no Curso de Licenciatura em Matemadtica analisado nesta pesquisa, ao
mesmo tempo em que abre para variadas possibilidades e perspectivas
formativas, evidencia a fragilidade dos processos formativos nele
desenvolvidos, mais especificamente daqueles vinculados ao estdgio, tendo
em vista que a formacio propiciada pelo curso de formagao de professores
de Matemdtica pode resultar na construcio de uma identidade frigil e
fragmentada, habilitando um professor com uma postura insegura diante
da realidade da Educagao Bésica. Sabe-se tratar de uma realidade que
exige posicionamento firme com vistas 4 sua necessdria transformacao.

A falta de clareza e de apropriagio coletivas de concepgoes a serem
privilegiadas, expressas (ou nao) no projeto politico-pedagdgico, ou em
relagao as concepgoes que estariam de acordo com o professor que se almeja
formar, como a concepgao de ensino, de atividade docente, de estdgio,
de avaliagdo etc., acaba, por vezes, levando os professores formadores,
contraditoriamente, a desenvolver prdticas arraigadas de formagao, de
avaliagao, que se contrapoem a concepgao de professor almejada. Sabe-se
que a avaliacio, por exemplo, pode ser tanto uma estratégia de inclusio,
participagao, ou o contrdrio, excludente e seletiva. Nesse sentido, a
mudanga da concepgao de avaliagao nas escolas de Educagio Bésica, por
exemplo, s6 serd fortalecida quando os futuros professores vivenciarem,
nos seus processos formativos, novas formas de avaliacio.

Por falta de uma perspectiva coletiva, clara e firme com relacio a qual
professor se almeja formar, acaba-se perdendo oportunidades formativas
oferecidas, no caso aqui analisado, pelo estigio, como a de estudo e
construcgio de conhecimento sobre a docéncia, sobre o ensino.
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Embora numa perspectiva individual, alguns professores formadores,
responsdveis pelas disciplinas de estdgio, desenvolvem um movimento
em busca da unidade entre teoria e prdtica, usufruindo, assim, das
possibilidades formativas oferecidas pelo estdgio, oferecendo elementos
que contribuam com as reflexdes, o entendimento e a construgio de
alternativas para os problemas encontrados na realidade profissional
docente. Esses professores buscam fundamentar teoricamente a atuagio
do futuro profissional e tomam a prdtica docente como referéncia para a
fundamentacio tedrica. Promovem, assim, a reflexao e a andlise critica da
situacdo observada durante o estdgio, o que tem levado a ressignificagao
de saberes e experiéncias pelos futuros professores, mudangas de conceitos
e “pré-conceitos” em relagio a realidade educativa.

Entretanto, percebe-se que o estigio ainda carece de uma atuagio
coletiva e articulada de todas as disciplinas e, consequentemente, dos
professores orientadores de estdgio, para promover a problematizacio e
apropriagdo da realidade educacional, para analisi-la e questiond-la a luz
das teorias. Ainda estd presente no curso a dicotomia entre teoria e pratica,
com uma perspectiva burocrdtica do estdgio, e o entendimento do curso
como tendo duas partes separadas: uma denominada de tedrica, e outra, de
prética, sendo que esta tlltima ainda possui estatuto de menor importancia.

Mesmo diante dos avancos e com o caminho j4 trilhado pelos Cursos
de Licenciatura em Matemdtica na busca da especificidade da formagio
de professores, é necessdrio identificar as auséncias e contradi¢es do
processo vivenciado, bem como as exigéncias que se colocam a medida
que a agio de formagio é desenvolvida. E fato que nio hd como planejar
um modelo ideal e imutdvel de formacio, por isso é preciso considerar
o dinamismo e a imprevisibilidade do processo, que, por sua vez, exige
um dinamismo do projeto, conforme Vizquez (2007). A medida que o
projeto ¢ colocado em pratica, as suas insuficiéncias, bem como a sua
adequagao vao sendo explicitadas em um processo continuo de avaliagio,
possibilitando a constru¢ao de mediagées mais adequadas. Como observa
Pimenta, “a educagao ¢ uma pritica humana, histérica, da qual somos os
sujeitos, os autores. A transformagao se dd com esse exercicio de garimpar
o que de nossa experiéncia, de nossa préitica, deve permanecer [...]”
(PIMENTA, 2001, p.60).

Os processos formativos, ainda que presentes, em especial nos
espacos relacionados ao estdgio supervisionado, ficam perdidos em meio
a fragmentacdo de agoes e a falta de articulagio entre os contetidos da
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matéria a ser ensinada e os contetidos diddtico-pedagdgicos. Estes tlltimos,
que deveriam permear todo o processo formativo, ficam subsumidos no
processo de formacio vivenciado.

Conforme Saviani (2009), a referida falta de articulagio ¢
um dos dilemas relativos a formacio do professor e se expressa do
seguinte modo: admite-se que os dois aspectos — os conteddos de
conhecimento e os procedimentos diddtico-pedagdgicos — devam
integrar o processo de formagio de professores. Como, porém,
articuld-los adequadamente?

Para esse autor,

Considerando-se que o dilema resultou da dissociagao
de aspectos indissocidveis do ato docente, logicamente
a saf{da do dilema implica a recuperagio da referida
indissociabilidade. Uma vez que a dissociagio se
deu por um processo de abstragio, para recuperar a
indissociabilidade, serd necessdrio considerar o ato
docente como fendmeno concreto, isto é, tal como ele
se d4 efetivamente no interior das escolas (SAVIANI,

2009, p. 151).

O estdgio, conforme tratado neste capitulo, apresenta-se, assim,
como um lugar privilegiado para promover a recuperagio da referida
indissociabilidade entre os contetidos da drea especifica de atuagio dos
professores e os procedimentos diddtico-pedagdgicos, e tantas outras
articulagbes necessdrias a formacio do professor.

A identificagao da auséncia de um processo continuo de avaliagao,
discussio e reflexao das acoes de formacao desenvolvidas, bem como a
fragmentacdo em relacio as concepgdes como as de formacio, de estdgio,
de estdgio como pesquisa, ainda presentes no desenvolvimento dos cursos
de formacio, evidenciam a necessidade de um projeto politico-pedagégico,
entendido como um processo permanente de reflexdo e discussao dos
problemas da formagio, na busca de alternativas vidveis a efetivagio de
sua intencionalidade, e que, a0 mesmo tempo, conforme coloca Veiga
(1995), propicie a vivéncia democrdtica necessdria a participagao de todos
os envolvidos no processo de formagio.

Este se coloca como uma condigio para a efetivagio de processos
formativos coerentes com a intencionalidade do curso. O projeto
politico-pedagdgico e, no seu interior, o projeto de estdgio, na concep¢io
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acima considerada, colocam-se como uma exigéncia, como um lugar
de apropriacio, discussdo, reflexdo e ressignificagio, pelos sujeitos
envolvidos no processo de formacio, das concep¢des que se vinculam 2
intencionalidade almejada no curso.

A articulagao em torno dos principios e objetivos do PFPUSP (2004),
mediada pelo projeto politico-pedagdgico, se apresenta como uma
necessidade, 2 medida que ele é colocado em pritica. Trata-se de uma
articulacio a ser efetivada por um projeto politico-pedagdgico construido
e vivenciado em todos os momentos, por todos os envolvidos no processo
formativo do curso de formacio, e que também propiciard a construgio
da especificidade almejada para o curso, no caso, a de formagao de
professores de Matemdtica para a Educagao Bésica. O estdgio curricular
supervisionado do Curso de Licenciatura em Matemdtica analisado
requer, para configurar-se como um processo formativo significativo, ser
amparado por um projeto que, dentre outros aspectos, organize as agoes
formativas em torno de si e viabilize um didlogo crescente entre a escola
de Educacio Bdsica e a universidade.
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Concepcoes e praticas de professores sobre
a aprendizagem matematica de alunos dos
primeiros anos do ensino fundamental

Adelmo Carvalho da Silva'

Introducao

O reconhecimento de que o professor tem um papel essencial no
processo de ensino e aprendizagem da Matemdtica tem produzido um
crescente interesse pelo estudo desse profissional e de suas praticas — da
sua formagio, da forma como pensa e age.

No contexto da importincia conferida a epistemologia da pritica do
professor, a questdo de saber como o seu conhecimento se forma e se
desenvolve tem suscitado atengao por parte de investigadores e educadores.
Nessa visao, toma sentido o estudo de suas crengas, concepgdes, maneiras
de ver e conceber a Matematica e o seu ensino. A reflexio sobre as praticas,
como possibilitadora de transformagoes educativas e sociais, é um dos
aspectos mais referidos como fundamento para o desenvolvimento do
conhecimento profissional do educador.

Em meio aos variados fatores que influenciam a qualidade de
ensino, as atengdes estio cada vez mais centradas no professor, como
o responsdvel pela sua natureza e qualidade. O que o docente faz
na sala de aula em termos das tarefas que propde, do ambiente de
aprendizagem que ele proporciona e do tipo de discurso que desenvolve
influencia a aprendizagem dos alunos. Considera-se, assim, cada vez
mais importante analisar o préprio processo de ensino, com o intuito
de perceber como os profissionais resolvem os conflitos e dilemas
que se lhes apresentam no dia-a-dia, que competéncias manifestam
quando pdéem em pritica uma inovagio e que saberes, tanto do
conteddo matemdtico quanto os pedagdgicos, crengas e concepgoes
compdem o seu conhecimento profissional.

1 Doutor em Educacio. Professor da UFMT/IE. adelmoufmt@gmail.com
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Dessa forma entende-se que uma pesquisa voltada para a compreensao
das concepgoes e crengas dos professores pode ajudar a desvendar como
eles percebem a matematica e seu ensino, bem como entender como suas
concepgoes podem ser ressigniﬁcadas, permitindo, com isso, que suas
préticas se tornem cada vez mais significativas no processo de ensino-
aprendizagem dos estudantes.

Diante desse contexto, a pesquisa que se apresenta teve a pretensao de
compreender como as concepgdes e crengas das professoras que ensinam
matemdtica nos primeiros anos do Ensino Fundamental estao articuladas
em suas praticas.

Confere-se a essa pesquisa uma abordagem qualitativa de cunho
interpretativo. Para Richardson (1999, p. 82), esse tipo de pesquisa
explora particularmente “as técnicas de observagio e entrevistas devido a
propriedade com que esses instrumentos penetram na complexidade de
um problema”.

Ao focalizar a andlise de dados, Bogdan e Biklen (1994) afirmam que
a tendéncia é seguir um processo indutivo, pois a compreensio/abstragao
dos dados é construida e compreendida pelo pesquisador 2 medida que
vao se agrupando e dando sentido ao objeto de andlise. Dessa forma,
as andlises ocorreram na perspectiva da epistemologia interpretativa que
permite a compreensao e andlise, tanto das declara¢oes dos sujeitos acerca
das suas a¢des educativas cotidianas de sala de aula, experiéncias, atitudes,
crengas, pensamentos quanto dos fragmentos ou das passagens completas
de documentos correspondentes a estes aspectos, tais como os registros.

Os locais selecionados para a pesquisa foram duas escolas de Educacao
Bésica da cidade de Jodo Pessoa-PB, denominadas no presente estudo Escola
A e Escola B. Paraa escolha dos sujeitos, foi definido como critério professoras
em exercicio docente na drea de Matemdtica nos anos iniciais que exerciam
a prética de registro no caderno de campo e em fichas avaliativas. Dessa
forma, foram selecionadas trés professoras da Escola A, denominadas de P1,
P2, P3. Na Escola B foram escolhidas trés professoras que, além de fazer
registros em didrios de campo também participavam da Hora de Trabalho
Pedagdgico Coletivo (HTPC), e foram denominadas de P4, P5, P6.

A pesquisa foi organizada em 5 momentos: no primeiro, buscou-se
conhecer as escolas que realizavam a prdtica do registro, tanto no que
se refere ao registro reflexivo da prdtica (da sala de aula) como a outros
documentos, a exemplo das fichas avaliativas; o segundo momento se
constituiu na observa¢io da Formacgio Continuada (HTPC — Hora de
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Trabalho Pedagdgico Coletivo)* das duas escolas; o terceiro momento
se constituiu na realizagio da entrevista, com o intuito de auxiliar a
compreensio acerca dos docentes; no quarto momento, foram recolhidos
os didrios das professoras, as fichas avaliativas e documentos diversos
(Projeto Pedagégico, propostas de trabalho e Projeto da Cooperativa
Escolar). O quinto e Gltimo momento compreendeu a leitura minuciosa
para conhecimento do contetido dos documentos, dos tipos de registros
contidos neles e a sele¢io dos exemplares para andlise.

A observagao, como instrumento utilizado na pesquisa, teve como
objetivo permitir uma compreensio mais elaborada dos locais da
pesquisa, dos professores e da coordenagao, bem como o conhecimento
da proposta pedagédgica. A realizagdo das entrevistas se caracterizou
como instrumento de auxilio para a compreensio dos motivos que
levaram os sujeitos da investigagdo a escolha da sua profissao, sua atuagio
profissional e o trabalho nos anos iniciais, bem como no entendimento
da sua formagao inicial e continuada. Através dos didrios e fichas, espera-
se que estes instrumentos possam conter registros avaliativos dos alunos,
reflex6es sobre a aprendizagem escolar, aspectos pedagdgicos, elementos
da formagao. Pretende-se também, encontrar elementos para estabelecer
relagoes entre o que foi dito pelas professoras no momento da entrevista
em relagdo as suas concepgdes sobre a Matemdtica, o processo ensino-
aprendizagem e o contetido dos registros.

Antes de apresentar a andlise dos dados obtidos, considera-se
pertinente, para melhor compreensio do leitor, discorrer sobre as
perspectivas tedricas adotadas a respeito dos termos concepgoes e crengas,
pois sio expressoes basilares para a discussaio da temdtica proposta,
exigindo, portanto, um direcionamento teérico.

Concepcoes e crencas sobre a Matematica e suas
implicacdes na pratica de professores

Ao analisar o tema, nota-se que os termos “crencas’ e “conhecimento”
estao intimamente ligados e desta forma sdo dificeis de distinguir. Observa-
se que o aspecto que “estabelece limites” estd centrado na estrutura cognitiva
de cada individuo e nas suas relagées com o contexto social.

2 Formagio continuada. Na escola A é denominada Assessoria Pedagégica, sendo oferecida
pela Cooperativa Escolar de Jodo Pessoa e administrada pela equipe pedagdgica escolar.
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Entretanto, é necessirio explicar, ainda, que as crengas caracterizam-
se por poderem assumir diversos graus de convicgio e pontos de vista.
No conhecimento, tal asseveragao perde o sentido, pois ele é consensual,
exige bom senso, cientificidade. As crengas, por sua vez, nio sio
necessariamente consensuais e sao independentes da sua validade, em
termos l4gicos, ao contrdrio do conhecimento, que requer obediéncia a
proposicoes verdadeiras.

Para entender melhor essa discussdo, autores como Piaget (1976) e
Orunbia, Rochera e Barberi, bem como Garcia-Mila (2004), contribuiram
para o debate sobre o conhecimento. O primeiro enfatiza trés tipos de
conhecimentos importantes para a realizagio da prdtica educativa em
Matemitica: fisico, 16gico-matematico e social ou convencional, sendo que
a teoria piagetiana concentra-se nas estruturas légico-matemadticas e ¢ menos
interessada nas fungées psicolégicas. Completando a teoria piagetiana no
que diz respeito ao conhecimento, Orunbia, Rochera e Barbera, bem como
Garcia-Mila (2004), enfatizam trés tipos de conhecimentos matemadticos:
conhecimento declarativo, procedimental e condicional.

Em relagio a aquisi¢io do conhecimento matemdtico na sala de aula,
verifica-se a demanda de algumas exigéncias fundamentais, tanto de quem
ensina, o professor, como da escola, das propostas curriculares. Uma delas
¢ que se compreenda a necessidade de incluir no ensino aspectos relativos
a utilizagdo do conhecimento matemdtico em problemas e situagoes
dos ambientes fisico e social e também ao seu uso como instrumento
de representagio e comunica¢io de determinados tipos de informagoes
e mensagens habituais em nosso contexto cultural. Para isso, um ensino
voltado a proposta de uma prética reflexiva critica sobre a Matemdtica
e o desenvolvimento de habilidades de sua utilizagio em contextos
diferenciados poderia contribuir para tornar o ensino significativo.

E importante destacar que, ao se discutirem as diferencas entre crencas
e conhecimentos, deve ficar nitido que o conhecimento exige um cariter
mais objetivo do préprio conhecimento, enquanto as crengas, mais
subjetivo, temporal, histérico e cultural. O conhecimento deve obedecer
as leis da evidéncia e rigorosidade, enquanto as crengas sao muitas vezes
tidas ou justificadas por razdes que nio obedecem a tais critérios. Nao se
pode perder de vista, portanto, que a atuagio dos professores ¢ dirigida
pelos seus pensamentos, juizos, crengas, concepgoes e teorias implicitas.

Zabalza (1994, p.40) afirma que as crencas dos professores pertencem
ao seu universo mental interior e ambiguo e que se integram a este universo
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os seus saberes, o que eles creem, sentem, as experiéncias passadas, os
propdsitos, tanto pessoais como profissionais.

A partir dessas afirmagdes, é possivel observar que as crengas dos
professores sobre o ensino podem variar em virtude do contetdo, da sala
de aula, do contexto histérico, da formacio inicial ou continuada. E por
isso que seu estudo é importante para a compreensio sobre o pensar e
agir do professor que ensina Matemdtica. Da mesma forma, este ¢ um dos
motivos da relevincia de se estudarem os didrios/registros dos professores.
Neles estd escrito o que o professor pensa sobre a Matemdtica, ensino,
aprendizagem, e cré-se que, a partir deles, seja possivel vislumbrar as
concepgoes e crengas dos educadores e compreender a influéncia destas
no processo de ensinar e aprender matemdtica na escola.

Neste trabalho, concorda-se com as conjecturas apresentadas por Vila
e Callejo (2006), no que se refere 8 Matemdtica; desse modo, acredita-se
em uma distingdo entre as crengas e a concep¢io: concepgoes referem-
se as ideias associadas a conceitos matemdticos concretos; as crengas
referem-se as ideias associadas a atividades e processos matematicos,
possuem um forte componente afetivo. Essas crencas podem originar-se
na experiéncia, na observagio direta ou em determinadas informacoes,
por vezes crengas inferidas de crencas.

As crengas de um sujeito nio sao isoladas umas das outras, mas se
relacionam formando um sistema de crenga. As préticas, por sua vez,
configuram, modificam ou consolidam suas crencas. Neste sentido,
toma-se como correta, no presente estudo, a afirmacio de que as crengas
sao fundamentais para transformar (moldar) a ac¢io prdtica e reflexiva do
professor sobre a Matemdtica e seu ensino.

Vila e Callejo (2006, p. 44) destacam a importincia de analisar as
crengas para se entender o processo de agir, pensar e agir. Observam
que as crengas desenvolvidas pelos professores, além de influenciarem as
suas praticas, formam um circulo dificil de romper; acredita-se, neste
estudo, que para romper com este circulo é imperioso que os envolvidos no
processo de ensinar, nos momentos de formacio inicial ou continuada e de
reflexdo sobre o trabalho docente, a pritica, facam uma reflexao critica sobre
suas crengas e as praticas desencadeadas por elas. A confrontagao acontece,
normalmente, com mais énfase nos momentos de formacio continuada dos
professores, quando eles discutem suas préticas, as aprendizagens dos alunos,
os métodos utilizados no processo de ensino, ou, ainda, em momentos de
reflexdo individual sobre a a¢io, a autorreflexio, consciente e deliberada.
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Entender as crengas no Ambito da prética educativa dos professores
de Matemdtica é compreender o seu papel como modeladoras e
promotoras da pratica realizada pelos educadores no espago escolar, como
modeladoras do pensamento do professor, bem como compreender a
influéncia que elas exercem sobre a aprendizagem dos alunos.

Em se tratando das concepgdes, na perspectiva de Thompson
(1992), estas abrangem as crengas, as descrengas e os conceitos que
os professores possuem em relagio & Matemdtica e ao seu ensino,
e que funcionam como espécies de “filtro”. Para Giordan e Vecchi
(1996), as concepgdes constituem-se em um processo decorrente
de uma atividade em elaborag¢io. Desta forma, concepgao é, entao,
um processo, através do qual a pessoa que aprende estrutura
progressivamente seus conhecimentos.

Dessa forma, pode-se perceber o quanto essas crengas e concepgoes
se refletem na prdtica, exercendo influéncia na forma como o professor
ensina, aprende e aplica a Matemaitica. Interferem nos procedimentos
matemdticos, no papel e no propdsito da escola em geral, nos objetivos,
nas abordagens pedagdgicas, no papel do professor, assim como na sua
perspectiva do que é o conhecimento matemdtico dos alunos, de como
estes aprendem Matemdtica e do que so resultados aceitdveis do ensino,
no modo de avaliar os discentes.

Estas sdo algumas das componentes que dizem respeito as concepgdes
dos educadores acerca do ensino e da aprendizagem da Matemdtica. Por
isso, a priori, pode-se afirmar que as concepgdes e crengas dos professores
sao gestadas e regradas por elementos culturais (incluindo os adquiridos na
formacio), sociais e cognitivos relacionados a ciéncia/drea do conhecimento
e, por sua vez, influenciam fortemente a pratica pedagégica.

As crengas e concepgoes que o educador possui acerca da Matemdtica
formam um sistema regulador da estrutura do seu conhecimento
matemdtico. Outro ponto importante a destacar é que a relagio entre
concepgoes e priticas é influenciada pelo contexto social e politico e pela
necessidade da utiliza¢io de conhecimentos operacionais.

Nio se pode negar que as crengas, as concepgdes, os saberes e
conhecimentos dos professores, bem como a reflexdo que eles fazem de
todos estes elementos nos momentos de formagio inicial e/ou continuada e
no desenvolvimento da pritica pedagdgica, influenciam e determinam, de
forma positiva ou negativa, o modo como eles refletem sobre a Matematica,
ensinam, avaliam e compreendem a aprendizagem de seus alunos.
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Concepcoes sobre a Matematica:
a aproximacao de uma compreensao

Referindo-se as concepgoes, Zabalza (1994, p. 40), norteado em Larson
(1983), assume este conceito: “A concepgio ¢é aquilo que o professor, num
dado momento, dd por deliberado e que orienta a sua acio, explicita e
implicitamente”. Nessa dptica, pode-se emitir juizo de valor de que as
concepgdes possuem natureza essencialmente cognitiva. Agem como
um filtro nas escolhas do professor e refletem sobre o objeto de ensino,
formando-se num processo simultaneamente individual e social.

Concorda-se nesta pesquisa que a Matemdtica tem grande importincia
no desenvolvimento e na formagio integral dos sujeitos, porque ela
desempenha, a0 mesmo tempo, o papel formativo e funcional, tendo
potencialidades que transcendem os limites da matéria, incidindo no
desenvolvimento do pensamento l6gico e na criatividade.

Ponte (1992) observa que as nossas concepgdes sobre a Matemdtica sao
influenciadas e mantidas pelas experiéncias préticas que nos habituamos
a reconhecer, tais como as experiéncias que tivemos enquanto alunos e
professores, influéncias socioculturais. Tais influéncias poderao ser de
forma positiva ou negativa na Matemdtica e seu ensino. A compreensio
desses fatores é importante e determinante no estudo sobre a formagao
docente, as crencas, as reflexdes sobre o ensino e o processo ensino-
aprendizagem dos alunos. Em seu aspecto negativo, as concepgdes atuam
como elemento bloqueador em relagio a novas realidades, propostas,
problemas prdticos ou tedricos, limitando as possibilidades de atuacio e
compreensio do professor.

Ao abordar as concepgoes sobre a Matemdtica, Vila e Callejo (20006,
p. 42) afirmam que, se a analisarmos sob a perspectiva filoséfica, veremos,
também, que ela é apresentada de trés formas: a) como um corpo estdtico
de verdades eternas e universais que podem ser descobertas, cuja existéncia
¢ independente dos sujeitos que as pensam; b) como uma criagao humana,
produto da construgao da razao; c) como atividade falivel, sujeita a erros.
A escolha da abordagem tedrica e de andlise sobre a Matemdtica, seu
ensino e aprendizagem, como ¢ ficil de perceber, ao longo do presente
trabalho, conduz a aceitar como verdadeiras as duas Gltimas visoes.

Importa, ainda, enfatizar trés tendéncias filoséficas, apresentadas por
Pais (2001) ao teorizar sobre a Diddtica da Matemitica. Tendo como
referéncia os trabalhos de Davis (1985), afirma que, em relagao a natureza
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filoséfica, a base da Matematica estd assentada sobre os fundamentos de
suas concepgoes histdricas. Aponta, assim, as tendéncias: plantonista,
que considera os objetos matemdticos puros e acabados; formalista,
para a qual a matemdtica consistiria em um jogo formal de simbolos,
envolvendo axiomas, deﬁnigc’)es e teoremas, e construtivista, segundo a
qual os aspectos fundamentais do conhecimento nao vém pré-formatados
nos genes, nem sio diretamente adquiridos do mundo exterior, mas sio,
antes, construidos pelo préprio individuo.

Na classifica¢do de Skemp (1978), o conhecimento instrumental da
Matematica é constituido por um conjunto de indica¢des determinadas
e definidas. O conhecimento relacional da Matemdtica caracteriza-se
pela posse de um conjunto de regras que podem ser acessadas por seus
detentores para elaboragio de possiveis estratégias/solugoes. Copes (1979)
propée quatro tipos de concepgoes acerca da Matemdtica: a absolutista, a
multiplista, a relativista e a dindmica.

O estudo de Lerman (1983), por seu lado, adianta duas concepgoes
acerca da Matemdtica: a absolutista e a falibilista, para as quais,
respectivamente, toda “[..] a Matemdtica se baseia em fundagoes
universais e absolutas” e “[...] a Matemadtica desenvolve-se através de
conjecturas, de provas e de refutacoes, e a incerteza é aceita como inerente
a disciplina” (THOMPSON, 1992, p. 132).

A classificagao proposta por Ernest (1988) considera trés concepgoes
acerca da Matemadtica: a concep¢ao baseada na resolugio de problemas;
a platonica e a instrumentalista. Destaca-se a resolu¢io de problemas. Se
o ensino ¢ centrado na resolu¢io de problemas, o professor nao impoe
a solucio. Esta é buscada, em conjunto, pelo grupo de aprendentes que
testa hipéteses e as refuta, se for o caso. A concepgio instrumentalista
considera a Matemdtica como uma caixa de ferramentas, em que se
acumulam fatos, regras, que serdo usados posteriormente.

Fiorentini (1995), fazendo um estudo sobre as concepgées, aponta
que os modos de conceber a Matemdtica, no Brasil, foram identificados a
partir de algumas categorias bésicas, tais como a concep¢io de ensino e de
aprendizagem, além das crencas sobre a maneira como se dd o processo de
obten¢do/producio/descoberta do conhecimento matematico.

Em relac¢io ao ensino de Matemdtica, segundo expde o autor, essas
tendéncias podem ser organizadas em sete grupos: formalista cldssica;
empirico-ativista; moderna; tecnicista e suas variagbes; construtivista;
socioetnocultural e histérico-critica, na qual destacam-se alguns aspectos:
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A tendéncia formalista cldssica, presente até o final da década de
1950, postulava ensino livresco e centrado no professor (transmissor e
expositor do contetido), portanto o aluno era passivo e a aprendizagem
da Matemitica era privilégio de poucos e dos ‘bem dotados’ intelectual e
economicamente. A tendéncia empirico—ativist:f, porsuavez, contrariando
a escola cldssica, considerava a natureza da crianca em desenvolvimento,
suas diferengas, as caracteristicas bioldgicas e psicolégicas. O professor
assume o papel de facilitador da aprendizagem e o aluno, o centro ativo
desse processo. Vislumbra-se nesta tendéncia a possibilidade de se pensar
em uma prética reflexiva sobre a Matemdtica

Na tendéncia formalista moderna, as primeiras propostas se verificaram
no inicio da década de 1960, com retorno ao formalismo matematico.
A tendéncia tecnicista e suas variagdes manifestaram-se a partir do final
da década de 1960. Apoiava-se no Behaviorismo. O aluno e o professor
nio eram vistos no processo de ensinar e aprender, miravam-se apenas os
objetivos instrucionais, os recursos e as técnicas de ensino.

Outra dessas tendéncias, a construtivista, surgiu a partir dos estudos
de Piaget sobre epistemologia genética, trazendo a Psicologia como nicleo
central e fornecendo subsidios para a educacio. Esta vertente influencia
fortemente as inovagoes do ensino da Matemdtica, a partir da década de
1970, até os dias atuais, priorizando mais o processo do que o produto
do conhecimento. A énfase da tendéncia socioetnocultural?, seu ponto de
partida do processo ensino-aprendizagem ¢ a realidade sociocultural dos
educandos; os problemas propostos pela escola sao ligados ao cotidiano e
a cultura e o método de ensino preferido é a problematizacao.

A tendéncia histérico-critica concebe a Matemdtica como um
conhecimento historicamente em construgio, sendo construido ao longo
do tempo nas e pelas relagoes pessoais. Caracteriza-se por uma postura
critica e reflexiva do processo ensino-aprendizagem e do papel sociopolitico
da educacio. Por fim, a tendéncia sociointeracionista-semantica assenta-
se nos pressupostos da teoria socio-histérica de Vygotsky e tem a
linguagem como constituinte do pensamento. Fiorentini (1995, p. 32-

3 Alguns autores denominam esta tendéncia de Pedagogia Ativa, associada as ideias de
Dewey. Seu surgimento no Brasil deu-se a partir da década de 20.

4 A maioria dos autores brasileiros denomina esta tendéncia como sociocultural. Vale
lembrar que, apesar da diversidade de palavras, o significado da denominagio da tendéncia
é basicamente o mesmo.
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33) afirma que, “epistemologicamente, fundamenta-se no modo como
os conhecimentos, signos e proposi¢oes matemadticas sio produzidos e
legitimados historicamente pela comunidade cientifica ou pelos grupos
culturais situados sécio-historicamente”.

No entanto, o que se observa é que no contexto escolar a concepgio de
Matemdtica que prevalece desde a Educagio Infantil até o Ensino Superior
tem sido aquela que considera a disciplina em pauta como um conhecimento
pronto e formalizado, apoiado em verdades definitivas, infaliveis e imutdveis.

No que se refere aos Anos Iniciais, os Parimetros Curriculares
Nacionais (PCN) consideram que as finalidades do ensino da
Matemadtica envolvem dimensoes de cardter pratico, formativo, cultural
e da cidadania. Muitos educadores e pesquisadores defendem que a
prioridade as tradicionais competéncias de célculo, no contexto da sala
de aula, além de nao corresponder as necessidades do desenvolvimento
daqueles que se encontram no processo de aprender Matemdtica, nao
se coaduna com as exigéncias da sociedade atual. E importante deixar
claro, contudo, que esta observagio nao significa que o desenvolvimento
das competéncias de célculo nao seja importante; deve, no entanto, ser
pensado de outra forma.

Entender essas tendéncias e concepgoes, saber o papel que cada
uma exerceu ou exerce no ensino de Matemdtica é condigio primeira
para o docente compreender e refletir acerca das tendéncias atuais que
orientam o ensino da disciplina e, ainda mais, refletir sobre o que e como
ensinar Matemdtica na sala de aula, objetivando uma aprendizagem que
realmente alcance mudancas na prética do professor e no conhecimento
matemadtico dos alunos.

A aprendizagem escolar: concepcbes de professores

Defende-se neste estudo a ideia de aprendizagem escolar numa
perspectiva construtivista, ou seja, compreende-se tal aprendizagem
como resultado da interagao entre o conhecimento disponivel do aluno e
as novas informagées que lhe chegam’.

Valoriza-se, no sentido de mudangas, nio apenas a quantidade de
informagées adquiridas pelo educando sobre um determinado tema

5  Consideram-se tal proposta e a importincia de se levarem em conta os aspectos sociais,
culturais e econdmicos para o desenvolvimento da aprendizagem matemadtica.

Concepcoes e praticas de professores sobre a aprendizagem matematica de alunos dos
primeiros anos do ensino fundamental



Formacao do professor e os didlogos necessarios para ensinar e aprender matematica e 162

ou contetido, mas, especialmente, conforme ressalta Mauri (1999, p.
88), “[...] a sua competéncia (aquilo que ele é capaz de fazer, pensar,
compreender), a qualidade do conhecimento que possui e as possibilidades
pessoais de continuar aprendendo”. O essencial nesta perspectiva, para
o desenvolvimento do aluno, ¢ a utilizagio de uma prdtica pedagdgica
que o leve a aprender a aprender; importa ndo somente o conteido da
aprendizagem, mas a organizacio e atuac¢do do mesmo para aprender.

Contribuindo com as argumentagdes de Mauri (1999), Miras
(1999) observa que esse processo é verdadeiro somente devido a trés
aspectos inerentes a aprendizagem inicial dos alunos, que consistem:
na sua disposicdo e interesse para realizar a aprendizagem proposta; na
disposicao de capacidades, instrumentos, estratégias e habilidades gerais
que complementam o processo, e, por ultimo, nos conhecimentos que
eles ja possuem sobre o contetdo escolar proposto para a aprendizagem.

Encontram-se na literatura consultada os estudos de Huete e Bravo
(2006), Skemp (1980) e Brown (1978, apud ORTON, 2003), os quais
definem quatro tipos de aprendizagem matemdtica que sio pertinentes
para o estudo proposto, visto que auxiliardo a compreender a concepgao/
tipo/modelo de aprendizagem utilizado nas reflexdes dos professores
sobre a aprendizagem matemdtica dos alunos. Na visio dos autores
supracitados, compreendem-se por aprendizagem matemdtica os modelos
de memorizagio; algoritmica; de conceitos e resolucio de problemas.

Na aprendizagem memoristica e aprendizagem algoritmica,
busca-se 0 armazenamento a longo prazo de informagdes e na segunda
exige-se o uso da mem©ria para a interpretacio do procedimento correto.
A aprendizagem de conceitos utiliza-se da linguagem como auxiliadora
no processo dessa aprendizagem. Na concepgio de aprendizagem via
resolucao de problemas, a formagio de conceitos e a resolugio de
problemas estao implicadas em um processo de aprender Matemadtica de
forma significativa.

Nesse contexto de valorizagao da aprendizagem significativa, deve-se crer
que esta pressupoe a assimilacdo eficaz do novo contetido. Nesta vertente,
ganha consisténcia a afirmagio de que nio basta ensinar, é necessdrio que
o ato de ensinar proporcione a construgio de novos conhecimentos e a
alteragio das estruturas psicoldgicas existentes em fungio das aprendizagens
recentes; por isso, conforme aprende, o aluno pode vir a estabelecer
uma diferenciagio progressiva entre os novos contetdos, supondo uma
reconciliagio integradora de todos os contetdos de aprendizagem.
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O processo exige uma reflexdo critica sobre as atividades a serem
resolvidas e a utilizagao de todos os conhecimentos prévios dos alunos.
O que toma sentido positivo neste modelo de aprendizagem nio ¢ a
quantidade de contetddos aprendidos, mas a sua qualidade, as relagoes
estabelecidas. Isto demanda uma intencionalidade educativa por parte
de quem ensina.

O que se percebe, ao investigar a prdtica dos professores, é que,
historicamente, algumas concep¢des que nem sempre assumem cardter
positivo em relagio ao processo ensino-aprendizagem de Matemdtica
sempre estiveram presentes no contexto da sala de aula, ou seja, na
pritica dos professores, bem como no curriculo e na formacio inicial
ou continuada.

Convém ressaltar que a reflexdo ganha lugar de prestigio no
desenvolvimento do pensamento critico reflexivo do professor jd nos
momentos de formagao continuada (HTPC) e na sala de aula. Entende-
se, aqui, a reflexdo como sendo capaz de influenciar mudancas positivas
na acio do professor e na escola.

Nesse sentido, a pesquisa apresentada reafirma a premissa de que as
concepgoes e as crengas acerca da Matemadtica e seu ensino emergem de
um contexto histérico e social. Entendidas dessa forma, adquirem forcas
para agirem como determinantes nas escolhas das tendéncias diddticas e
pedagégicas do professor — orientam a a¢do prética do professor.

A andlise dos dados

Compreender as concep¢bes manifestadas pelos sujeitos sobre a
Matematica ¢ imprescindivel para a percepgao da articulagio necessiria
entre as observagoes realizadas pelo entrevistador, a fala — expressao do
pensamento das professoras —, os registros de aula destas educadoras e as
tendéncias intrinsecas em suas prdticas.

Concepcoes sobre a Matematica

Para se obter as interpretagdes iniciais sobre o pensamento dessas
professoras, apresenta-se o quadro a seguir, que resume as concepgoes e
as primeiras impressoes enunciadas por elas no momento da entrevista a
respeito das finalidades da disciplina no desenvolvimento do aluno.

Concepcoes e praticas de professores sobre a aprendizagem matematica de alunos dos
primeiros anos do ensino fundamental



Formagao do professor e os didlogos necessarios para ensinar e aprender matematica o 164

Quadro n°1 - Concepgdes das professoras sobre a Matemética

Prof.

Concepgado sobre a
Matematica

Finalidade no
desenvolvimento do aluno

P1

“[...] vejo a Matematica no nosso
dia-a-dia [...] visdo de que néo é
aquela coisa pronta e acabada,
tem uma linguagem prépria o
que torna um pouco dificil a
sua assimilacdo pelo aluno [...]
ela é uma construcdo humana.”
(Entrevista )

“Ela ajuda o aluno a resolver problemas
do cotidiano. Ndo sé os matematicos,
mas em todas as areas. Para desenvolver e
aprender, é necessario saber Matematica.”
(Entrevista)

P2

“E uma ciéncia. Mas nao é
aquela ciéncia que estd nos
livros, ela estd no cotidiano da
gente [..] ndo é uma ciéncia
exata, é uma construcdo humana
[...].” (Entrevista)

“Ajuda a resolver conflitos [...] inicialmente
0s matematicos, depois na vida, quando
ele se depara com situacoes-problema [...]
no desenvolvimento do pensamento [...].”
(Entrevista)

P3

“Ciéncia exata [...] mas que faz
parte da vida no cotidiano[...] ela
tem isso de ser exata, mas esta
presente em todos 0s momentos
da vida [...] e ndo deixa de ter
um valor afetivo para os alunos
[...]. Acho exata por conta da
formacao que eu tive® [...] a
Matemadtica foi posta para mim
como exata.” (Entrevista)

“[...] amplia as possibilidades para o aluno
ver resolver as situacdes do dia-a-dia, nao
s6 na Matematica [...]." (Entrevista)

P4

“[...] ndo é uma ciéncia exata.
[...] deve ser entendida como
uma drea do conhecimento
fundamental para o educando.
Eu vejo a Matemética como uma
comunicacao total, em todos os
momentos da vida da gente. [...]
é uma disciplina que faz com que
vocé resolva, tenha solucdo dos
problemas didrios oriundos do
cotidiano.” (Entrevista)

“Seu papel é ajudar as pessoas a resolverem
problemas do dia-a-dia.” (Entrevista)

6

A professora (PN) estd se referindo 4 concepgio de Matemdtica que lhe fora ensinada no

Ensino Médio.

Concepcoes e praticas de professores sobre a aprendizagem matematica de alunos dos

primeiros anos do ensino fundamental



Formacao do professor e os didlogos necessarios para ensinar e aprender matematica ® 165

Concepgdo sobre a Finalidade no

Prof. . .
Matematica desenvolvimento do aluno

“[...] a Matematica ndo é exata,
apenas conteudo [...] é material,
algo que existe, é algo que eu
vejo, enxergo, esta presente na| “Serve para resolver os problemas
P5 vida de todos nos [...] é uma| enfrentados por nés no dia-a-dia.”
construcao humana [...] sempre | (Entrevista)

estamos fazendo, resolvendo
alguma coisa que envolva idéias
matematicas.” (Entrevista)

“[...] a Mateméatica é uma
construcao [...] simbolos,
linguagem e surgiu da
necessidade de desenvolvimento
do préprio homem, para a
resolucdo de problemas da vida.
Muito complexa [...] faz parte de
nossas vidas desde muito cedo.
[...] tdo importante quanto as
outras disciplinas”. (Entrevista).

“Ela é fundamental para entender o
mundo, as coisas [...] fundamental na
formacao cidada”. (Entrevista).

P6

Fonte: Entrevistas realizadas pelo autor.

Em sintese, é possivel afirmar a anuéncia de uma concepgao de
Matemidtica entendida como construgdo humana, ligada 4 vida, 2
resolugdo de problemas cotidianos.

Interpretando o exposto pelas professoras, pode-se afirmar, ainda,
a invalidagao das concepcoes embasadas na primazia do formalismo
matemadtico — o professor como intermedidrio entre o aluno e o objeto
de estudo, o ensinar transmitindo conhecimentos; nessa vertente, o
aprendiz nio tem contato com o objeto estudado, mas com o discurso
livresco ou, ainda, com e pela exposi¢ao verbal do professor. Observa-
se, também, a nio aceita¢do da reducio da Matemdtica aos aspectos
formativos — o saber matemdtico visto como procedimento, concepgao
de aprendizagem fundamentada no saber fazer a conta —, que, ao negar
o desenvolvimento do raciocinio légico sobre a a¢do e a colaboracio,
privilegia o rigor absoluto, contradizendo a valorizacio da pritica
humana e de suas imperfei¢oes e desconsiderando a Matemdtica como
uma ciéncia ligada a realidade. Finalmente, depreende-se das falas a
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negacio da Matemdtica como uma ciéncia pura e abstrata e, ainda,
como produto acabado — premissa sustentada na ideia de inducio,
revestida de elitismo e de seletividade.

A comprovagio de que todas as professoras entrevistadas concebem a
Matemidtica como “uma constru¢io humana”, opondo-se a ideia simplista
e reducionista de que ela é um contetido a ser ensinado pela escola e
aprendido pelo aluno, implica poder detectar em suas praticas pedagdgicas
uma compreensio de que a aquisi¢do do conhecimento matemdtico pela
crianca é mediado por relagdes sociais e culturais e se consolida num
processo complexo. Nesta perspectiva, a escola nio assume a primazia
sobre a fun¢io de ensinar o conteddo matemdtico, mas de ajudar o aluno
a construir o seu préprio conhecimento.

A aceitagio dessas idéias conduz 2 afirmagio, ainda que proviséria, de
que as prdticas das professoras investigadas orientam-se por pressupostos
das tendéncias de ensino construtivista, socioetnocultural, histérico-
critica e sociointeracionista-semantica.

Neste sentido, o conteddo da fala da professora P5 reflete com
veracidade a defesa apresentada de que a prética reflexiva/reflexao constitui
um dos elementos — a exemplo da formacio docente e da experiéncia
prética — que possibilitam mudangas na forma de entender a Matemdtica
e seu ensino:

[...] como aluna, antes, eu achava que a Matemitica
nao influenciava em nada, porque eu acreditava
assim [...] Matemadtica para qué? Sé servia para fazer
cdlculos no momento em que o professor estava
ensinando. [...] aprendia o que o professor dizia e
nao podia dizer nada. No inicio do meu trabalho eu
reproduzia tudo [...] mas a formagio da graduacio
e continuada, a possibilidade de refletir sobre o que
entendo em relagio 2 sala de aula e dialogar com
outros professores e o convivio com a experiéncia
prética, com os alunos me fez vé-la de outra forma.
Agora, sempre penso o que estou fazendo, como
estou entendendo aquilo que estou ensinando [...]
aliando tudo isso junto, consigo ver o que nio
consegui ver enquanto aluna e que vai muito além da
concep¢do de Matemdtica ensinada a mim, ela nio
¢ aquela coisa pronta, sem sentido. A Matemdtica
¢ criagio humana, a gente pode criar e nio apenas
pegar a coisa pronta, abstrata [...]. (Entrevista).
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O exposto se justifica tendo em vista que — embora suas recordagdes
em relagio A Matemdtica que lhe fora ensinada na educagao bdsica
nio fossem positivas ¢ o método escolhido por suas professoras para
ensinar fosse determinante para assegurar tal modo de ver esta ciéncia
e compreendé-la — a entrevistada admite que a formagio superior e a
formagio continuada, aliadas & experiéncia em sala de aula, deram-lhe
condicoes para dialogar e refletir sobre a natureza da Matemdtica e seu
processo de ensino-aprendizagem e, com isso, mudar a sua forma de
pensar e de agir sobre esta.

Outro aspecto considerado relevante para a andlise pretendida, que
fundamenta o argumento de que os professores iniciam a docéncia
reproduzindo o que aprenderam na formacio sobre a Matemitica e seu
ensino, estd presente na fala da professora P3. Ao ser inquirida sobre sua
concepedo em relagio 8 Matemadtica, define-a categoricamente como uma
“Ciéncia exata [...]”; no entanto, apés uma breve pausa, acrescenta: “[...]
considero exata por conta da formacio que eu tive [...] a Matemitica foi
posta a mim como exata!” (Entrevista ).

Contudo, ao falar sobre a natureza da Matemadtica e os modos de
ensinar essa disciplina na sala de aula, pondera:

[...] ela faz parte da vida no cotidiano [...] ela tem
isso de ser exata, mas estd presente em todos os
momentos da vida [...] entdo é possivel desenvolver
uma Matemdtica do dia-a-dia com os alunos [...] a
gente aprende a pensar dessa forma com a experiéncia
de sala de aula [...] é ensinando que se aprende... a
gente vé o que dd certo e também o que ndo deu e ...
pensa sobre a matéria, o conteddo ... ai muda tudo,
inclusive a prdtica ..., até a forma de pensar sobre ela
[...]. (Entrevista)

O contetido da fala de P3, que expressa a visio de que a Matemdtica
¢ uma “Ciéncia exata’, se comparado com o modelo de pritica que
esta docente afirma desenvolver na sala de aula, apresenta-se bastante
contraditério; destoa, sobremaneira, em relagio a concepgio de
Matemitica defendida por ela.

O que se pode depreender da fala da professora é que hd uma “certeza”
de que a experiéncia prdtica reflexiva, juntamente com outros processos
nela desencadeados, age como transformadora de concepgoes. Tal
afirmacio se evidencia na fala de P3, quando ela ¢ interrogada a respeito
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do assunto em pauta: a primeira resposta — “ciéncia exata’ — parecia ser
um tanto inquestiondvel e definidora do seu pensamento e agio, mas o
discurso é modificado quando ela admite que a sala de aula, a experiéncia
prética, foi o lugar de exceléncia para mudar a sua forma de entender a
natureza e a aprendizagem da Matemdtica.

Nessa perspectiva, a concep¢io adquirida na formagao sofre mudangas
através da experiéncia docente, sobretudo quando o trabalho com a disciplina
em sala de aula, o didlogo com os alunos faz entender que a Matemadtica
estd presente em todos os momentos na vida das pessoas. Essa compreensao,
resultante da experiéncia docente, reestruturou o seu pensamento e a conduziu
a seguinte percep¢io: “[...] a gente aprende a pensar dessa forma com a
experiéncia de sala de aula [...] é ensinando que se aprende [...] refletindo
sobre o que acontece na sala de aula que a gente muda [...]” (Entrevista).

Como se verifica em relagio as finalidades da Matemdtica para o
desenvolvimento do aluno, constata-se no quadro n°l (Concepgoes
das professoras sobre a Matemdtica) uma percepgio ligada diretamente
as concepgoes apresentadas por elas, ou seja, a Matemdtica é entendida
por quase todos os sujeitos pesquisados como uma ciéncia nio exata,
aproximando-se mais da visdo de uma ciéncia em construgao. Tomando
como base essa forma de pensar, espera-se visualizar, também, um
entendimento sobre a sua finalidade na vida dos sujeitos/alunos que
coadune com a concepgao apresentada.

Os dados constantes no quadro sobre as concepg¢oes das professoras,
se comparados com o que elas afirmaram sobre a importincia da
Matemitica para o desenvolvimento dos alunos, apontam, a priori, que
essas concepgoes sio modeladoras das prdticas e que estas, por seu lado,
direcionam a forma de entendimento do professor sobre a finalidade da
disciplina para o aluno.

Concepcoes sobre o0 ensino da Matematica

A visio do ensino dessa disciplina deve sobrepujar as priticas
baseadas em métodos e técnicas pré-estabelecidas, a aplicagao
de exercicios padronizados e assumir como fun¢io elementar o
desenvolvimento e o estimulo da criatividade, bem como a investigacao
cientifica, demonstrando que a Matemdtica, ao contrdrio do que
afirmam as concepgoes e tendéncias tradicionais, é uma ciéncia que estd
sendo construida pelo homem constantemente, sempre necessitando
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de modificacoes e adaptagoes, razio por que é crucial entender-se que
essa disciplina, enquanto constru¢io humana — visao defendida pelas
professoras —, conduz o educador a incorporagio de uma compreensio
positiva sobre a importancia de seus contetidos no desenvolvimento dos
alunos. Exige-se um repensar acerca da pratica, do valor formativo dos
contetdos a serem ensinados, das metodologias escolhidas e dos modos
de ensinar a aprender e uma clareza das tendéncias atuais presentes nas
propostas curriculares; enfim, os docentes necessitam saber o que, para
que e como ensinar.

A professora P4, verbalizando sobre o ensino, as formas de ensinar
e a funcio da Matemdtica para os alunos, fez a seguinte asseveragio,
sobremaneira pertinente:

[...] a Matemdtica é global, ela é essencial na vida
das pessoas porque a cada momento, mesmo a gente
estando olhando assim... eu estou na Geografia,
mas a Geografia ¢ aliada & Matemdtica porque nesse
momento vocé estd se deslocando, fazendo um
percurso, entdo, a Matemdtica é fundamental para
explicar isso... estd na vida da crianca é necessdria
para o seu desenvolvimento. E fundamental para a
resolucdo de problemas didrios. Se a gente nio ver
a Matemadtica e seu ensino dessa forma ela se torna
apenas a Matemdtica da sala de aula, e o seu ensino
organizado sob a ideia da Matemdticado 2 + 2, do 3 +
3, mas se vocé vé a Matemdtica nas a¢bes do dia-a-dia
ela estard presente em tudol...]. (Entrevista)

Ao afirmar o papel essencial da Matemdtica para a formacio das
criancas, P4 insiste na necessidade de seu ensino ser articulado com outras
dreas do conhecimento; com isso, evidencia compreender a importincia
dessa disciplina para o desenvolvimento e a aprendizagem dos discentes.
A forma de pensar de P4 nega a possibilidade do desenvolvimento de
uma prdtica de ensino desta disciplina baseada em atividades de resolugao
de algoritmos, verbalista e mecinica. O que fundamenta a prdtica e a
visdo de ensino da referida professora — observagio que contribui para a
andlise de seu pensamento — é a compreensio de que a Matemdtica é uma
disciplina base na formagio da crianga, nao mais importante que outras
disciplinas, e que seu processo de ensino-aprendizagem deve possibilitar
o pleno desenvolvimento do discente.
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A professora P4 considera o ensino da Matemdtica fundamental para
o processo de alfabetiza¢io da crianga, posto ser o inicio do processo de
formagio do seu conhecimento escolar nessa crianga, e explica:

[...] considero ser importante o professor pensar muito
no momento em que estiver preparando suas aulas ou
ensinando Matemdtica no momento de alfabetizacio.
mel, por isso considero ser importante o professor
pensar muito nomomento em que estiver preparando
suas aulas ou ensinando mat/...] ela ndo precisa ser
vista como uma disciplina dificil. Como ser dificil se
estd presente desde muito cedo na vida das pessoas? As
criangas devem ser alfabetizadas com este olhar. Mas
o dificil é fazer com que todos os educadores tenham
essa consciéncia [...]. (Entrevista)

Ao conceber que o ensino da Matemdtica desempenha um papel
importante no desenvolvimento das criangas, em seu processo de
alfabetizagdo, a professora destaca a necessidade de o professor estar
conscio dessa importincia, sobretudo quando aponta sua fungio de
mediador do conhecimento.

Dialogando sobre as formas de ensinar, P4 afirma, com veeméncia,
que a Matematica precisa

[...] ser trabalhada de forma a dar sentido para as acoes
das criangas, precisa fazer-se compreendida. E esse é o
nosso papel, auxiliar neste processo. Se nio for assim,
o ensino dela perde o sentido. Nao podemos esquecer
que ela tem uma linguagem prépria e que precisa ser
trabalhada desde muito cedo, ou seja, jd nas primeiras
séries do Ensino Fundamental, juntamente com a
alfabetizagao da lingua escrita e falada [...] precisa
ajudar a desenvolver o pensamento légico das criangas,
cooperar pra que elas possam ter condigoes de analisar
as situacoes e ser criticos em relacio as coisas dadas
[...]. (Entrevista).

Seu pensamento sobre o que é a Matemadtica e seu ensino aproxima-
se mais das tendéncias para as quais o processo de ensino-aprendizagem
deve estar ligado aos problemas socioculturais dos alunos. Isto significa
percebé-la articulada as outras dreas do conhecimento, entender
que ¢é possivel alfabetizar matematicamente todas as criangas e, com
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isso, garantir-lhes a possibilidade de uma aprendizagem significativa,
contextualizada e transdisciplinar.

A professora P4, em suas consideracoes sobre a Matemdtica, afirma
que ela deve contribuir para “ajudar a desenvolver o pensamento l6gico
das criangas, cooperar para que elas possam ter condigbes de analisar
as situagoes e ser criticos em relacio as coisas dadas. Ajuda a perceber
a exatidao, a davida” (Entrevista — fitas n® 1 e 2). Nota-se, mais uma
vez, a importincia dada & Matemdtica para a formagao dos educandos.
Este mesmo pensamento sobre a natureza do ensino de Matemdtica é
compartilhado pelas demais professoras. No entanto, a afirmagao de P6
torna imprescindivel uma andlise. Para ela,

[...] é necessdrio que o ensino possibilite condi¢oes para

que os alunos pudessem ver isso além da Matemadtica
que ¢ o poder, no abstrato [...] perceber as diferentes
formas do conhecimento sobre a Matemdtica. O aluno
ter a capacidade de perceber que ele convive com a
Matemadtica e ainda mais, que ela [...] nio ¢ apenas
listas de exercicios, graficos, aqueles ntmeros....
Que tudo isso faz parte da vida deles [...] porque ele
acredita que a Matemdtica ¢ apenas contetido. [...] ndo
podemos esquecer, também, que ela é tio importante
quanto as outras disciplinas [...]. (Entrevista).

Navisao de P5, o ensino dessa disciplina deve partir de uma articulagao
que envolva os acontecimentos cotidianos da crian¢a com os contetidos
de aprendizagem, que devem ser trabalhados de forma que ela possa
articular a linguagem materna a linguagem matemdtica. A constatagio
dessa perspectiva se dd quando a professora afirma:

[...] o ensino da Matemdtica deve ser articulado
com o cotidiano da crianga, com a sua linguagem,
aquela linguagem que ele traz de casa, com a
linguagem matemdtica. Esta ideia estd nos PCN,
nas propostas curriculares [...] deve também
ser trabalhado de forma concreta, com jogos,
brincadeiras e nas outras disciplinas. [...] nio d4
para pensar que se aprende Matemdtica apenas
fazendo exercicios padronizados [...]. Acredito
que sé assim ele ird compreender o contetido
escolar. O aluno nio aprende Matemdtica se a
escola nio articular os conhecimentos cotidianos
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com o conhecimento escolar. Aquele conteddo do
livro diddtico que trabalhamos todos os dias [...].
(Entrevista).

A professora P5 justifica, contundentemente, sua concepgio sobre o
ensino, demonstrando as formas como se deve trabalhar e as abordagens
diddtico-metodoldgicas necessdrias para isso. Suas respostas sobre o
ensino estdo articuladas a sua visao sobre a Matemdtica, ou seja, uma
constru¢ao humana em constante evolugo. Este entendimento expressa
com clareza a ligacio e imbricagdo existente entre a concepgao adotada,
a compreensio sobre as finalidades do ensino da Matemdtica e a prdtica
desenvolvida em sala de aula.

Ao serem indagadas sobre o desenvolvimento da prética, ou seja,
como trabalham nas aulas de Matemdtica, todas as professoras apresentam
pensamento muito parecido, admitindo que nio apenas se esforcam para
desenvolver uma prdtica fundamentada em discussoes coletivas sobre
a natureza da disciplina, como também se preocupam com a forma de
abordagem dos contetidos e com o uso de metodologias diferenciadas,
recursos diddticos e valorizam a articulacio entre os conhecimentos
prévios dos alunos e os novos conhecimentos.

As explicacoes emitidas por P1 e P3 sio dignas de andlise, pois, ao
responderem sobre o desenvolvimento de suas priticas, explicam também
a origem e as mudangas de pensamento em relagio 4 Matemadtica e as
implicagdes dessas mudangas no desenvolvimento da agao docente.

P1 inicia sua reflexdo sobre o desenvolvimento de sua prdtica
apontando, inicialmente, como aprendeu Matemaitica e o modo como
ensinou essa disciplina nos primeiros anos de exercicio de sua docéncia:
“[...] eu aprendi Matemdtica fazendo contas... e durante um bom tempo
trabalhei assim, ensinando o aluno fazer contas. Reproduzindo o que
aprendi. Era o que eu sabia fazer...” [...]” (Entrevista). Constata-se, no
contetdo na fala da professora, a afirmagao de que a concepgao adquirida
sobre a Matemadtica, quando de sua formacdo inicial, foi fortemente
determinadora de sua prética e influenciou a sua forma de ensinar. A visao
exposta vai ao encontro da ideia defendida na tese de que as concepgoes
influenciam/determinam a prdtica pedagdgica dos professores. No entanto,

7  Observa-se na tabela em que consta a sintese descritiva dos sujeitos da pesquisa que a
referida professora cursou primeiramente o Ensino Médio propedéutico e, depois de
ingressar na docéncia, cursou a modalidade Magistério e Pedagogia.
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¢ cogente que se tenha consciéncia de que essa prética pode ser modificada
com e no exercicio da experiéncia prdtica, através do desenvolvimento de
um pensamento ¢ de agio reflexiva sobre ela.

O esclarecimento dado a seguir pela professora P1 sintetiza essa
assertiva:

[...] ficava muito ansiosa vendo como as outras
professoras ensinavam... comecei a aprender com
elas... depois que comecei a ensinar... fiz outros cursos
de formagio [...] vi que ndo era bem assim... como
eu entendia, adquiri conhecimento e autonomia... na
minha sala, para que os alunos aprendam eu preciso
trabalhar com o concreto [...] o ensino precisa ter
sentido para o aluno. Eu sé vim perceber isso quando
comecei a pensar sobre a aprendizagem matemdtica de
meus alunos, observando eles fazerem as atividades, ai
mudei a minha visdo até mesmo sobre a Matemadtica
[...]. (Entrevista).

A professora P1, como as outras participantes, é uma educadora
aberta, receptiva e busca, intencional e deliberadamente, as mudangas,
sobretudonoqueserefereasuaprética. Ao refletirsobre o desenvolvimento
de seu oficio, admite que a experiéncia prética, associada a formagao
continuada e a prdtica reflexiva sobre a aprendizagem matemadtica dos
alunos, foram determinantes para mudar a sua forma de pensar e de
ensinar Matemdtica. Com base no exposto, pode-se afirmar que, ao
longo de seu percurso de experiéncia prdtica e formativa, foi adquirindo
conflan¢a e autonomia em seu trabalho. Sua trajetéria profissional é
assinalada pelo otimismo, pela humildade intelectual e pelo desejo
drduo de obter novos conhecimentos sobre o que ensinar e as formas
de ensinar. Ao refletir sobre o assunto, estabelece uma contraposicao
entre a “velha” e a “nova” forma de ensinar, fazendo opgao pelo “novo”,
e buscando, entusiasticamente, aprender os fundamentos tedricos que a
amparam. Seu percurso de desenvolvimento da prdtica em Matemdtica
¢ marcado, pois, por certa dose de angustia em busca de novos
conhecimentos, base para a mudanca do pensamento adquirido.

Por sua vez, a professora 3, que apresentou uma concepgio bastante
divergente das demais, posto ter declarado entender a Matemadtica
como uma “ciéncia exata’, explica de forma bastante interessante o
desenvolvimento de sua prética:
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[...] primeiro comego a pensar e a ver como eu
posso trabalhar [...] para que eles, os alunos, possam
perceber que a Matemdtica estd presente em todas
as partes do cotidiano. Af eu penso muito que a
Matemdtica pode ser trazida como um jogo, uma
brincadeira e ter um certo valor... dar um valor
para uma conta, nio simplesmente reproduzir o
algoritmo sem a compreensio do aluno [...] levar o
aluno a compreender todo o processo para que ele
entenda a necessidade de aprender [...] que nio esteja
reproduzindo o que a professora ensinou [...] mas
que sejaautdnomo [...] que tenha gosto em realizar a
atividade [...]. (Entrevista)

Vé-se, em suas palavras, que a intencionalidade educativa implicita
nas expressoes “primeiro comego a pensar e ver como posso trabalhar”,
“para que eles possam perceber que a Matemdtica estd presente em todas
as partes do cotidiano”, ou seja, seu pensamento sobre a escolha das
abordagens, das metodologias e dos recursos utilizados, dando valor ao
que pretende ensinar de forma que a aprendizagem nao seja adquirida
pela reproducio do ensinado, ndo se resume a uma agio impensada da
prética, norteada nos pressupostos da racionalidade técnica, mas tem base
em um pensamento e em uma agao reflexivos, direcionados a elaboragao
da racionalidade critica, objetivando a transformacio.

Por fim, hd que se reconhecer nas andlises elaboradas que, de fato, as
professoras se utilizam de seus conhecimentos e de concep¢oes adquiridos
na formacao inicial para planejar e desenvolver as suas agoes prdticas no
desempenho da docéncia e, entretanto, a experiéncia prdtica age como
redefinidora dos mesmos. O fato que se aponta pode ser constatado no
conteddo das falas das professoras P4, P5, P6, P3 e P2, porém o conteido
da fala de P1 ¢é realmente indispensdvel para a asseveragio pertinente e
o esclarecimento sobre o objeto de investigagao. Para esta docente, a
observagio da experiéncia prdtica pessoal e dos outros profissionais,
juntamente com a formagio continuada e a reflexdo sobre a agio e a
aprendizagem dos alunos, contribuem para a mudanca de concepgao
sobre a Matemdtica e seu processo de ensino-aprendizagem.

Para a compreensio de todo esse processo, ¢ importante, ainda,
conhecer os elementos desencadeadores do pensamento e da pratica
reflexiva desses professores e sua importincia no desenvolvimento da
prética educativa.
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Reflexao/pratica reflexiva

Compreender o pensamento das professoras sobre a importincia e
necessidade de desenvolver uma prética reflexiva sobre a Matemadtica e seu
ensino nos momentos de formagio continuada contribui para entender os
processos que desencadeiam esta reflexdo. Possibilita, também, condi¢oes
para se analisarem as mudangas que se imprimem no pensamento e na
agao prética do professor.

Segundo as professoras P4 e PG, a prdtica reflexiva desencadeia-
se em um processo iniciado nos momentos de formagao continuada,
prolongando-se no exercicio da prdtica de sala de aula e retornando para
os momentos de formagao. Esses depoimentos, interpretados a seguir, sao
esclarecedores de tal movimento.

Comecemos com P4, explicando como se irrompe o processo reflexivo
em sua pratica:

[...] nesta escola, temos um dia para esse momento
de troca, que eu, particularmente, considero uma
riqueza. [...] ¢ um momento que nos faz pensar
sobre o que fazemos. [...] sobre aquilo que foi feito
em sala... as vezes, depois de discutir bastante com
os colegas, chegamos a conclusio de que muita coisa
precisa ser trabalhada de outra forma, inclusive no
ensino da Matemdtica... fazemos isso também na
prética, mas é no didlogo com os outros colegas que
¢ melhor. [...] a gente nao é dono do saber, tem horas
que surge a ddvida e nesse momento dessa formacio
continuada é o momento que a gente pode estar
recorrendo e perguntado aos colegas: Como vocé faz
para solucionar este problema com sua crian¢a? Entéo,
essa troca do que eu fiz com o que ele fez, juntando
com a maneira que cada um entende sobre aquilo que
estamos discutindo, a gente soma e investe na minha
sala para ver se vai dar certo. [...] principalmente em
Matemdtica, que a gente encontra muita dificuldade
devido i sua natureza [...]. (Entrevista)

P4 admite que o momento de formagio continuada é importante para
o esclarecimento/discussao sobre os problemas encontrados na sala de
aula, sobre a prética desenvolvida, principalmente aqueles que extrapolam
a sua compreensdo. Assume também que a discussio/didlogo estabelecido
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com o grupo de professores da formagao lhes possibilita condigoes para
compartilhar saberes, aprender com o relato da experiéncia dos outros e,
com isso, melhorar a pratica.

A professora P6 também admite que a formagio continuada é o
espago principal para desencadear a reflexdo/prdtica reflexiva e afirma:

[...] discutimos tudo, pois a assessoria® ¢ o lugar
para refletirmos sobre a nossa prética, a formacio,
planejamento, contetido trabalhado, aprendizagem,
avaliagdo, etc. Depois pegamos tudo isso e levamos
para a sala de aula... para gerar novas reflexoes e trazer
para discutir novamente na assessoria [...]. (Entrevista)

Expondo sobre a reflexdo desencadeada nos momentos de formagio a
respeito da Matemadtica e seu ensino, verbaliza:

[...] enfatizamos muito a questdo da problematizacio
do problema, da realizagio das atividades. O que mais
se discute ¢ as dificuldades do aluno. E o problema

7

para nds é entender como trabalhar para ajudéd-lo
a resolver o problema. Discutimos muito sobre a
questio do raciocinio, como ele pensa, aprende... € o
nosso papel nesse processo. (Entrevista)

Mais uma vez, tem-se a descricao dos elementos centrais de andlise
reflexiva das professoras nos momentos de discussdo colegiada. Quando
se priorizam a reflexdo sobre os problemas geradores de dificuldades
e o pensamento do aluno frente a disciplina ensinada, alargam-se as
possibilidades de desencadeamento de momentos de reflexdo critica
acerca do objeto de reflexio, possibilitando a mudanca de concepgoes no
grupo sobre as matérias que ensinam.

A fala de P4 sobre o desenvolvimento da prética reflexiva é bastante
esclarecedora para a importincia atribuida as prdticas reflexivas
originadas nos momentos de formagao continuada, pois elas contribuem
para o desenvolvimento da forma de agir e de pensar de todos os
envolvidos no processo de ensinar e de aprender na escola. A reflexao
se desenvolve no grupo e com o grupo e se centraliza nos saberes da
formagio profissional e nos saberes experienciais dos professores. Nao
fica limitada, a discussdo de estratégias de ensino e aos problemas de

8  Assessoria — (HTPC) — Hora de Trabalho Politico Pedagégico Coletivo.
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aprendizagem, mas parte desse ponto, por isso adquire forcas para
mudar o pensamento e a agao. Tal propositura adquire validade no
momento de reflexdo coletiva, quando o grupo discute principalmente
a prética realizada, o planejamento da aula, a escolha dos contetdos, a
selecio de métodos e as técnicas a serem desenvolvidas, a aprendizagem
dos alunos e os problemas encontrados em sala de aula.

No que se refere a importincia da reflexdo colegiada sobre a
Matematica, P4 assim justifica:

[...] e essa questdo da formacdo inicial ter sido tdo
fragmentada, nao ter dado suporte tao forte [...] para
que hoje eu tenha um saber maior, um conhecimento
maior na Matemaitica, estar junto com uma pessoa que
entenda mais Matemdtica do que a gente... discutir
com ela é importante. Porque podemos dizer: Nao
estou conseguindo ensinar bem este contetido, nio
estou entendendo isso aqui. Af, pergunto ao grupo:
como é que eu posso levar essa parte para meu aluno
para que ele compreenda melhor? [...] a gente discute,
pensa com os colegas, procura entender e saber
como os outros estdo trabalhando isso nos faz refletir
coletivamente ¢ mudar a maneira de compreender
tudo, inclusive de mudar nossa maneira de entender
as disciplinas trabalhadas [...]. (Entrevista).

A observagao de P4 sobre a prética reflexiva coletiva extrapola a
idéia simplista de parar para pensar a respeito do fracasso dos alunos
e a reflexdo centrada na resolu¢io imediata de problemas. Para ela,
a prética reflexiva coletiva consiste em um momento propicio para
compartilhar conhecimentos com alguém que saiba mais ou que esteja
vivenciando a experiéncia pritica — nesse caso, os professores da escola
—visando a melhorar o conhecimento profissional do saber matemdtico
e possibilitar um crescimento did4tico-pedagdgico na e sobre a pritica
de todos os envolvidos.

O entendimento da professora P4 sobre a importincia da pratica
reflexiva/reflexdo assume grande relevincia no contexto escolar, nas
préticas dos professores, pois implica uma visao de que tal atitude exerce
um papel importante — o de mudar a prdtica e transformar a escola.
Sua concepgao pauta-se no modelo de reflexao enquanto prética social

defendido por Zeichner (1993a, 1993Db).
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A professora P5, ao se referir 2 importancia da reflexdo, confirma a
ideia defendida por P4 e P6 de que ela possibilita o desenvolvimento
profissional — a prética educativa — e que, para gerar transformagoes na
escola, precisa ser coletiva. Todavia, considera que o local desencadeador
de reflexdes/prética reflexiva nio consiste nos momentos de formagao
continuada, mas na sala de aula. Em seu entender, a reflexio inicia-se na
prética e se consolida na formagao continuada.

A fala de P5 ¢é sobremaneira convincente para explicar esse processo:

[...] tudo tem inicio na sala de aula e se estende na
formagio continuada, é um momento de troca
e de reflexdo sobre as experiéncias e também de
aprendizagem, de adquirir conhecimento. Todo
mundo junto, pensando junto, procurando melhorar
a pratica. [...] Essa coisa de pensar juntomexe com a
gente, com o nosso trabalho em sala de aula. Seria
assim: Que prdticas, métodos e técnicas a gente utiliza
na sala de aula para poder ministrar as aulas? Seria
também assim: o retorno dessa pritica, se realmente
foi valida, se ela pode ser escolhida e utilizada por
todos. Se ela precisa ser melhorada, a troca de
experiéncia, geralmente, ¢ o0 que a gente valoriza mais,
nio deixando para trés a questio do conhecimento e
da atualizacio. [...] ¢ um momento muito bom... faz
a gente repensar tudo... a pratica, o pensamento sobre
a matéria que estd ensinando. Muda tudo! [...] depois
na assessoria a gente sempre discute o que deu certo
ou nio porque assim, dentro da sala, tenho o limite
interno, que ¢ até onde eu vou [...]. (Entrevista)

Em dado momento de formagio continuada, enquanto discutia
com as colegas, P5 verbalizou desta forma a sua visao: “[...] temos que
valorizar mais os acontecimentos de sala de aula, pois utilizamos deles
para discutir aqui [...] tudo o que discutimos aqui vem da sala, e isso nos
ajuda a entender o que fazemos e o que devemos fazer 4 [...]” (Anotagoes
do didrio de campo do pesquisador). No entanto, a reflexio mantém a
mesma finalidade — refletir sobre os problemas escolares (aprendizagem,
planejamento, contetidos selecionados, avaliagao e a prética desenvolvida).

Dando continuidade & discussdo, as professoras P2, P1 e P3, ao
explicarem o desenvolvimento do processo reflexivo — a reflexdo — como
e quando ele acontece, averbam que ele é desencadeado, principalmente,
em trés momentos: na sala de aula — no desenvolvimento da prdtica;
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nos momentos de avaliacio individual da aprendizagem dos alunos
— que acontece no preenchimento da ficha avaliativa— e na formagio
continuada, com énfase na discussio da prética e nos dados da ficha
de avaliagao individual do aluno. O contetdo da fala da professora P1
resume O eXposto:

[...] éali que paramos para pensar sobre o que estamos
fazendo na sala de aula. Acontece também quando
estamos analisando a ficha avaliativa dos alunos.
Neste momento, é necessdrio refletir sobre tudo! [...]
0 que ensinamos, a participagio do aluno em sala,
as atividades que desenvolvemos e a aprendizagem
adquirida. Depois levamos tudo isso para as reuni6es
pedagégicas para discutir com o grupo. As discussoes
com o grupo faz a gente pensar a sala, os alunos, a
matéria que ensinamos [...]. (Entrevista)

A anilise do contetido das falas das professoras P1 e P5 direciona para
a afirmacao de que a reflexdo coletiva conduz a uma mudanca conceitual
no seu pensamento, implicando uma mudanca de atitude.

O modelo de pritica reflexiva prescrito pelas professoras se baseia na
perspectiva defendida por Zeichner (1993a, 1993b), segundo a qual, para
além da prética reflexiva individual e técnica, valoriza-se o compromisso
da reflexdao enquanto pritica social. Nesta vertente, os professores nao
agem de forma individualizada, mesmo quando pretendem resolver
problemas oriundos de sua prética docente pessoal. O grupo apoia-se na
visdo de que, com a reflexdo coletiva, todos podem crescer mutuamente,
ao refletirem no coletivo sobre os problemas educacionais. Esta afirmativa
toma consisténcia porque os educadores, quando dialogam, trocam
informagées, conhecimentos/saberes docentes, tornam-se professores que
aprendem e ensinam a profissao de “professor”. Zeichner (1993a) enfatiza
ainda que, ao assumirem a prética da reflexdo coletiva, os envolvidos tém
possibilidade de construir grupos de aprendizagem, com a finalidade
de se apoiarem no crescimento coletivo. O autor acrescenta que, nesta
perspectiva, a reflexao ¢ tratada mais como uma prdtica social do que
apenas como uma atividade privada.

Ligada a essa categoria, apresenta-se a reflexao sobre a pritica nas
aulas de Matemdtica. Esta forma de reflexdo se sustenta no pensamento
do professor sobre a agio a se desenvolver em sala de aula. E um pensar
sobre a organizacdo da agio, os alunos, o planejamento das aulas, o
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conteudo, os métodos e as técnicas a serem utilizadas, e da avaliacao da
aprendizagem, em que o foco da prética reflexiva do professor ¢ centrado
na agao desenvolvida ou a se desenvolver.

Analisando a fala das professoras acerca desta categoria, verifica-se,
conforme consta a seguir, que esse processo contribui para além de uma
agao simplista imposta aos professores. Ele surge/emerge de um desejo de
compreender a agao docente do educador. Neste sentido, a professora P4
¢ bastante enfdtica, quando explica que o processo ¢ intencional e inicia-
se com a andlise do planejamento, principalmente do plano de ensino:

[...] a gente vai para o plano, verificamos o contetdo,
os objetivos que ¢ tracado no plano e ai a gente
tira entdo o que precisa dele e desenvolve em sala.
Outro ponto importante, que me faz refletir sobre
o trabalho desenvolvido em Matemadtica, é verificar
o que o aluno sabe em relagio aquele conhecimento
daquilo que vocé tragou um conteddo, um objetivo
[...] a partir do que o aluno ji sabe [...] eu vou
partir para atividades de desafios, para que ele possa
crescer [...]. (Entrevista)

As observagoes de P4 sobre o desenvolvimento da pritica nas aulas
de Matemdtica convergem totalmente para a concepgio que ela tem
sobre a Matemdtica, pois refletem um esquema de organizagio das
atividades educativas tendo em vista o planejamento, o plano de aula
e os pressupostos da aprendizagem significativa, o que aponta que a
prética parte de uma organiza¢io diddtica da a¢do docente, ou melhor,
de uma intencionalidade educativa transformadora, com um ponto
a ser alcancado. Tal organizagao proposital requer uma autorreflexao
constante da agao, dos processos diddticos utilizados e da aprendizagem
dos contetidos trabalhados.

Ao ser indagada sobre os elementos que desencadeiam a reflexdo nas
aulas de Matemitica, P5 afirma:

[...] o instrumento motivador da reflexio nas aulas
de Matemdtica é o planejamento e a sua execucdo
[...]. Porque ele reflete o que pretendo em sala.
Analisando o planejamento e a sala de aula, sou
levada a desenvolver uma reflexdo sobre o conteddo
trabalhado, os instrumentos e metodologias aplicadas
e a avaliagdo da aprendizagem dos alunos. (Entrevista)
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Em relagio 4 importincia do planejamento como fomentador de
reflexoes, ela assim se expressa:

[...] ele é feito semanalmente. Eu faco junto com a
professora (P6). Selecionamos os contetidos de acordo
as dificuldades apresentada pelos alunos na sala de
aula. Elencamos as dificuldades comuns nas duas
salas, discutimos sobre elas e procuramos, juntas,
uma alternativa... um jeito para resolver o problema...
selecionamos os recursos, se o atendimento serd
individual ou nio, de acordo com a sala [...]. A reflexao

7

sobre a Matemdtica é conjunta, nos momentos de
planejamento e assessorias, mas depois temos que refletir
individualmente sobre a nossa sala, é uma reflexio
individual, mas ao mesmo tempo coletiva, fruto de
nossas discussbes no momento da formagao. Isso ajuda
a entendermos os problemas da sala de aula. [...] reflito
sozinha nos momentos de correcoes de atividades, da
avaliacdo, quando eu estou fazendo atividades com os
alunos na sala de aula, sobre as davidas dos alunos a
respeito do conteddo, sio importantes para refletir e
entender a sala de aula. (Entrevista)

O que se verifica nas declaracoes das professoras ¢ o fato de a reflexao
poder ser desencadeada em diversos momentos e espagos educativos: na
sala de aula, através da reflexao na agio, na formacio continuada, nos
momentos de avaliagio da aprendizagem dos alunos. Na primeira vertente,
defendida pelas professoras P1, P2, P3 e P5, esse modelo de reflexao assume
o papel de direcionar a prética no transcurso da prépria agao, enquanto o
professor pensa sobre o que faz e, a0 mesmo tempo, realiza a agio.

Para a segunda vertente, defendida pelas professoras P4 e P6, o tempo/
lugar desencadeador de reflexio ¢é a formagao continuada. Elas consideram
que esse momento desencadeia reflexdes porque favorece oportunidade
para um didlogo coletivo entre as professoras e a coordenacio pedagdgica
sobre os acontecimentos originados na sala de aula, o contetdo trabalhado,
a participagao dos alunos nas atividades e a avaliagao.

A terceira vertente é adotada pelas professoras P2, P1 e P3, que veem
o momento de avaliacio individual dos alunos como desencadeador de
reflexdes sobre a prdtica e o processo de ensino-aprendizagem. O processo
de avaliacio propicia ao professor um pensamento reflexivo acerca das
dificuldades apresentadas na sala de aula, do contetido selecionado e
aplicado, das abordagens metodolégicas e dos recursos utilizados. Leva a
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procura de entendimento dos resultados obtidos na avalia¢io individual
dos alunos e conduz o professor a uma andlise reflexiva sobre a sua agio.

A anilise do exposto conduz a conclusio de que a reflexdo
desencadeada, conforme as professoras, nos diversos momentos e formas,
coaduna com a perspectiva defendida na presente investigacio, ou
seja, desencadeia-se numa vontade de tornar a prdtica pedagdgica mais
coerente, transformadora e intencional.

Os registros de aulas

Na visao das professoras P1, P2 e P3, os cadernos de registros de aula
tém um dnico objetivo: determinar/organizar a ago prdtica, com um fim
muito especifico: servir como caderno de planejamento. Embora essenciais
para a organizagio da a¢io docente e de grande valor para as professoras e
para a coordenagao pedagdgica, oferecem pequena contribuicio para esta
pesquisa, visto que o contetdo de seus registros limita-se a apontamentos
sobre os objetivos daaula, atividades a serem desenvolvidas, procedimentos
metodoldgicos e avaliacio da aprendizagem. Nao hd registros sobre a
prética desenvolvida, a aprendizagem dos alunos, a avaliagio, os recursos,
os métodos e as técnicas utilizadas.

A partir destas observagoes, a andlise sobre esta categoria terd como
foco central os sujeitos P4, P5 e P6.

A esse respeito, P4, respondendo sobre a finalidade dos registros de
aula, afirma que

[...] a importincia do registro é que ele vai mapear
o meu trabalho na sala de aula e conseqiientemente
o crescimento ou das idas e vindas dos alunos [...]
esse registro de crescimento... cresceu, nio cresceu,
ele é muito mais preciso [...] a partir dele eu consigo
analisar o meu trabalho em sala [...] rever decisoes,
posicionamentos, atitudes... direciona a prdtica
[...] sem ele eu me perco, nio sei onde recomegar o
trabalho. (Entrevista)

Complementando o exposto pela professora, veja-se a opiniio de (P5)
sobre os registros:

[...] sdo importantes todos os dias... é o espelho de
minha sala de aula... a partir do momento que eu vou
reler o que registrei sobre os alunos, meu trabalho, as
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dificuldades encontradas na sala [...] enxergo a minha
prética e os alunos através deles.... [...] consigo me
perceber enquanto educadora, entender o meu trabalho
¢ o desenvolvimento dos alunos. O registro forma um
todo imprescindivel para o desenvolvimento da prdtica
do professor [...] a partir do momento que eu vou
reler e que eu olho eu t6 ai com aqueles documentos
e relembrando o que eles trouxeram para mim de
bom, enxergo a minha prética e os alunos através
deles... por isso considero ser importante registrar. E
a partir dele que me vejo pesquisando sobre o que e
como trabalhar na sala de aula. [...] quando eu falo
do aluno estou falando de meu trabalho, nio d4 para
separar. O retrato dele faz com que eu reflita sobre o
meu trabalho. Ou entio as minhas dificuldades dentro
da sala de aula, entdo, assim, tudo é medido, avaliado
continuamente, nio ¢ partes, em pedacos [...]. A partir
desses desenhos, do aluno e de minha prdtica, posso
repensar a minha prética e ter um resultado decisivo
sobre a aprendizagem e, ainda mais, sobre o que fazer
com aquele aluno, aquela turma. (Entrevista)

Ao dialogar sobre essa temdtica, P6 declara que “[...] a pratica do registro
nio é uma exigéncia da assessoria ou equipe pedagogica, é pela necessidade
mesmo de facilitar e compreender o nosso trabalho e o desenvolvimento
dos alunos” (Caderno de registro do pesquisador). E acrescenta:

[...] ndo é algo ficil e muito menos rotineiro [...]
mas necessdrio [...] para podermos entender o aluno,
sua aprendizagem e o desenvolvimento de nossa
prética. Eles demonstram também as competéncias
desenvolvidas por nds [...] e nossos alunos [...] é um
comprometimento com a formagio do aluno, com
nossa prtica, com a escola. [...] O registro forma um
todo, imprescindivel para o professor. No registro eu
posso colocar o resultado daquilo que eu consegui,
daquilo que meu aluno conseguiu [...] é a partir dele
que me oriento para planejar as minhas aulas, pois,
lendo os apontamentos sobre os alunos e as fichas
avaliativas, sei se poderei avangar ou permanecer
o trabalho com um contetido. Ele fornece muitos
elementos sobre a sala de aula, até mesmo para a gente
discutir nos momentos de assessorias com os outros
colegas. [...]. (Entrevista)
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De acordo com PG, a elaboragio dos registros tem como meta principal
servir de instrumento para o professor acompanhar o desenvolvimento da
aprendizagem dos alunos, “orientar o planejamento de aula” e manter o foco
na andlise do contetido trabalhado. Esse instrumento age como norteador
e determinante das escolhas do contetido a ser ensinado, o momento
de sua aplicagdo, da avaliagio e da mudanca para outros contetidos
de aprendizagem. Auxilia, também, a andlise do desenvolvimento, da
aprendizagem e da avaliacio dos alunos e fornece elementos para discussao
nos momentos de formacao continuada.

A partir das observagoes feitas pelas professoras, afere-se a importincia
desse instrumento para a presente investigacao, pois, conforme se mencionou,
os didrios de aula e seus registros ocupam um lugar de destaque em suas
praticas educativas. Os registros elaborados nesse instrumento assumem, para
as professoras investigadas, funcoes importantes, a saber: mapear o trabalho,
direcionar a prdtica desenvolvida, fomentar discussbes nos momentos da
formac_;:io continuada, orientar o planejamento, e, ainda, servem como
instrumento para elas escreverem sobre o desenvolvimento do aluno. Seu
papel, para além do entendido rotineiramente, é o de ser um documento
que assume um Unico propdsito: o de servir para o planejamento de aulas.

No que se refere ao contetdo dos didrios, as professoras investigadas
admitem que a sua finalidade principal, mas nio tnica, ¢ de servir de
instrumento para registros da aprendizagem dos alunos. A fala de P4
resume esta ideia: “[...] uma coisa precisa ficar clara. Eu nio registro
o meu olhar sobre a pritica, mas o olhar sobre o desenvolvimento da
crianga vocé tem que ter [...]”. Ao admitir que nio registra o pensamento
desenvolvido na pritica, assume nao utilizar esse instrumento
para o exercicio de uma autorreflexdo sobre o seu préprio fazer. O
desenvolvimento de tal atitude, colocando a prética como objeto de
andlise, enriqueceria o processo e conduziria a agio de registrar a uma
metarreflexdo, ou seja, uma reflexdo sobre a reflexdo na a¢io. O elemento
gerador de anilise, reflexdo e registro é o aprendiz, principalmente
no que diz respeito ao desenvolvimento do contetido trabalhado, as
metodologias utilizadas e & aprendizagem do aluno.

A comprovagio dessa assertiva pode ser verificada, também, na
transcri¢ao da fala a seguir:

[...] o olhar é basicamente entender o porqué ele
nio consegue. E déficit de conteddo, é algo que estd
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mexendo com ela nesse momento. Porque a gente nio
pode vé apenas o contetdo, ¢ essa a questdo que a gente
tem que estar atento para registrar na sala de aula.
Eu acho que isso ¢ que d4 dimensao ao trabalho do
professor ¢ o entendimento do que vem a ser a sala do
professor. Assim, vamos supor, ele nio consegue fazer a
contagem, ele nio consegue compreender a seqiiéncia...
e por que ele ndo consegue seqiienciar ainda? O que ele
nio entendeu, que nao consegue seqﬁenciar? Isso eu
fago questdo de registrar, se possivel, na hora. Se eu
nio fizer me perco, nio sei por onde comegar depois,
pois eu preciso ter informagées sobre as dificuldades
dos alunos para planejar e avaliar [...].

Discutindo sobre a importincia da realizacio do registro da
aprendizagem, a professora verbaliza:

[...] ele vai fornecer eclementos para mapear o
crescimento das idas e vindas dos alunos. [...] vai me
dar um suporte para que eu possa ter uma linha de
crescimento ou de estacionamento do aluno, para que
eu possa estar vendo o processo e desenvolvimento
daquela crianca. Porque eu insisto em dizer, se a
gente puder fazer isso apenas em registro e no final
s6 um relatério e nio tivesse a nota, seria bem mais
interessante porque seria possivel dizer o que ele
conseguiu aprender ao longo da semana, més ou ainda
durante o semestre. Seria uma forma mais interessante
e significativa para a avaliagio do aluno [...] a partir
dos apontamentos dos registros, procuro adequar o
meu trabalho, mantendo ou reformulando os planos
de trabalho. As vezes até validando ou refazendo
atividades anteriormente realizadas em sala [...].
(Entrevista).

A partir desses relatos, pode-se confirmar que as professoras,
principalmente P4, atribuem uma importincia impar a prdtica de
elaboragao do registro de aula, com énfase no aluno. Afirmam que, sem
ele, é impossivel compreender o desenvolvimento dos educandos e sua
aprendizagem, pontos considerados criticos no processo de ensinar e
aprender. Nessa perspectiva, a prética do registro assume papel importante
para o desenvolvimento das a¢des cotidianas, pois oferece suporte para
a compreensdo e a continuidade do processo educativo e direciona a
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intencionalidade educativa, impulsionadora da reflexao sobre a prética, o
contetdo e a disciplina ensinada.

Ao admitirem a possibilidade de os registros permitirem
oportunidade para “enxergar” o desenvolvimento da aprendizagem
e a pratica desenvolvida, P5 e P6 avancam em relagdo a professora
P4, visto que, para elas, o instrumento assume a fungio dupla de
acompanhamento do aluno e desencadeador de reflexdo sobre a
prética. Neste sentido, a prética do registro, além de contribuir para
a compreensio de atividades relacionadas ao planejamento de aula, do
desenvolvimento do aluno e da prdtica exercida pelo professor, assume
outro papel, importante para compreensao e ampliagao de sua atividade
pritica — a atividade de pesquisa sobre a pritica exercida. A atividade
de registro e o contetido nele implicito, quando instigam o professor
a pesquisar sobre a sua prépria atividade, fazem mais do que exercer
sua func¢io de acompanhamento/controle dos processos de ensinar e
aprender: propiciam, também, a autoformagao.

Partindo desse entendimento, é possivel afirmar que o processo de
elaboracio do didrio/registro de aula suscita um pensamento critico, com
viés transformador, entre teoria e pritica e modelos diddticos utilizados,
pois, 20 mesmo tempo em que aprende, refletindo acerca da disciplina que
ensina, dos alunos, dos contetdos ensinados, da aprendizagem adquirida
e da sua prdtica, o professor produz conhecimentos profissionais para si
mesmo. Saliente-se que sdo estes conhecimentos que irdo possibilitar as
mudangas no pensamento e na agao imediata e posterior desse profissional
e, namedida do possivel, causar transformagoes nas concep¢oes adquiridas
sobre a matéria que ensina e os processos de ensino-aprendizagem.

Reflexdo sobre a aprendizagem matematica

Nessa perspectiva, ganha evidéncia a afirmagio de que aprender
Matemadtica nio é simplesmente compreender a Matemadtica ja feita,
mas ser capaz de fazer investigagao de natureza matemdtica. S6 assim se
pode verdadeiramente perceber o que é a Matemdtica e a sua utilidade
na compreensio do mundo e na interven¢io sobre o ele. Deste modo,
podem-se realmente dominar os conhecimentos adquiridos e utilizd-
los como ferramentas para aprender a aprender Matemdtica. Nesse
movimento, a media¢io do professor adquire importincia para auxiliar a
investigacdo e a descoberta do conhecimento.
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Passa-se, agora, ao exame das falas e dos registros das professoras,
objetivando a andlise de suas reflexoes e das concepgoes nelas implicitas
sobre a aprendizagem matemdtica dos alunos. Convém lembrar que,
devido a “exclusao” dos registros das professoras P2, P1 e P3, esta
andlise necessita ser composta de dois momentos distintos: primeiro
— a interpretagio da fala de todas as professoras investigadas sobre a
aprendizagem matemdtica dos alunos; segundo, a andlise dos registros
das professoras P4, P5 e P6.

A professora P5afirma que a aprendizagem matemdtica “[...]
deve contribuir para a bagagem cultural dos alunos [...] ajudd-lo a
construir conhecimentos [...] ela precisa fazer parte da cultura pessoal
de cada aluno, ela precisa também ajudar o aluno a saber e a utilizar
Matemdtical...]”(Entrevista — fitas n® 3 e 4). Em uma perspectiva bastante
otimista sobre a Matemdtica, enfatiza que sua aprendizagem, para além
do exposto, precisa conduzir os alunos a

[...] perceber a Matemdtica nas agdes do dia-a-dia e
saber utilizar o conhecimento matemdtico adequado
para resolver as situagoes e, ainda mais, a aprendizagem
matemdtica deve ser realizada na articulagio das
demais 4reas do conhecimento, disciplinas, matérias,
conteddos [...]. (Entrevista)

A professora P6, ao ser questionada a respeito de seu entendimento
sobre a aprendizagem matemdtica, responde que “[...] a aprendizagem
matemdtica vai além do saber fazer a conta, deve desenvolver na crianga a
capacidade de saber resolver problemas do dia-a-dia, acontecimentos que
envolvam ndmeros, leitura, interpretagao [...]”

No que se refere a avaliagao da aprendizagem, ela assim verbaliza:

[...] gostamos de pensar a avaliagio da aprendizagem em
uma proposta que valorize os conhecimentos que o aluno
j& possui e articular estes conhecimentos com o novo
contetdo a ser ensinado, com a nova informacio. Mas
isso precisa ocorrer de uma forma bastante organizada.
Nio ¢ nada ficil. E necessdrio muito trabalho,
anotagoes,observacoes individuais... muita coisa. Mas
esta forma de pensar a avaliagio da aprendizagem
valoriza nio sé o contetdo a ser ensinado, mas também
e principalmente a articulagio com os conhecimentos
que o aluno jé possui acerca do contetdo. Mas isso
tem que ser realizado de forma a fortalecer ambos os
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conhecimentos, os jé adquiridos e aqueles a serem
adquiridos. [...] eu nao posso avaliar o meu aluno de uma
maneira diferente da proposta que eu elaborei [...]. O
ponto fundamental que norteia a proposta de avaliagio
¢ considerar o conhecimento que o aluno j4 possui, que
ele j4 sabe, para podermos articular com o contetido que
pretendemos ensinar [...]. (Entrevista)

Ainda refletindo sobre os processos de aprender, ensinar e avaliar em
Matematica, ela se expressa da seguinte forma:

[...] ela precisa ser trabalhada de forma a dar
sentido para as agoes das criangas, precisa fazer-se
compreendida. [...] ela tem uma linguagem prépria
e que precisa ser trabalhada desde muito cedo, ou
seja, j& nas primeiras séries do Ensino Fundamental,
juntamente com a alfabetizagio da lingua escrita e
falada. (Entrevista)

Na resposta da professora P4, vé-se que ela confirma a sua concepgio
a respeito da aprendizagem matemdtica com o seguinte argumento:

[...] eu vejo assim... a aprendizagem matemadtica
implica um didlogo entre os conhecimentos prévios
dos alunos e aqueles que ele estd aprendendo ou
vai aprender. Ela deve possibilitar a construgao de
conhecimentos [...]. Assim, nio pode ser entendida
como aquela aprendizagem de repetigio ou do
fazer exercicios. A aprendizagem mecanica. Na
minha concep¢do a aprendizagem precisa mudar o
pensamento do aluno, ele precisa compreender e saber
por que estd aprendendo, relacionar as coisas [...].
(Entrevista)

Sobre as formas de desenvolver a aprendizagem matemdtica, ela

registra:

[...] a crianca aprende matemdtica lendo, escrevendo,
interpretando, fazendo contas, brincando, jogando,
de forma criativa [...]. E necessirio desenvolver na
crianca a capacidade de investigagdo [...] investigar
a Matemdtica para aprender. A gente nio consegue
isso s6 passando o contetido, mas sim refletindo
sobre o que a gente faz, o que ensina. [...] isso faz a
gente ter consciéncia do que fazemos. [...] implica um

Concepcoes e praticas de professores sobre a aprendizagem matematica de alunos dos

primeiros anos do ensino fundamental



Formacao do professor e os didlogos necessarios para ensinar e aprender matematica ® 189

planejamento dos conteddos de aprendizagem [...].

(Caderno de registro de P4)

No concernente a avaliagio da aprendizagem, a mesma professora

pondera que:

[...] a avaliagio da aprendizagem precisa ocorrer no
dia-a-dia. £ uma avaliagio sistematizada, o olhar
sobre o que eu fiz que ndo deu certo porque o menino
nio consegue.Dai eu repenso a minha forma de
ensinar, as metodologias, os instrumentos [...] tudo.
[...] éum processo de constante reflexdo, no intuito
de compreender o que o aluno sabe, o que ele possui
na sua estrutura cognitiva, articulando com o que
vamos ensinar, para que ele realmente aprenda e
possa utilizar essa informagio [...] o que importa é a
compreensio e o desenvolvimento do aluno, sobre o
que ele aprendeu. E isso que eu compreendo como
aprender Matemdtica. Isso vai me fazer decidir se
poderei avancar, mudar o contetdo [...].(Caderno

de registro de P4)

O argumento de P1 acerca da aprendizagem matemdtica é exposto da

seguinte forma:

[...] a aprendizagem matemdtica consiste no
desenvolvimento de um conjunto de habilidades...
conhecimentos que tém a fungio de ajudar o aluno
saber resolver os problemas do cotidiano [...] esta
aprendizagem pode ser adquirida também na rua, no
mercado, em situacoes de brincadeiras... nio é sé a
escola que ensina Matemdtica [...]. (Entrevista).

Na visao da professora P2, a aprendizagem sobre a Matemdtica

[...] é aquela desenvolvida na escola, seu objetivo é
dar capacidade para o aluno utilizar o conhecimento
matemdtico para resolver os problemas da Matemadtica
e também aqueles do dia-a-dia. Ela deve ajudar no
desenvolvimento do pensamento da crianga. Sem esta
aprendizagem fica dificil trabalhar outras dreas do
conhecimento [...]. Aprendizagem da Matemdtica nao
consiste apenas fazer os alunos a aprender niimeros e
resolver contas... mas sim compreender tudo isso para
utilizar em situacoes diversas|...]. (Entrevista)

Concepcoes e praticas de professores sobre a aprendizagem matematica de alunos dos

primeiros anos do ensino fundamental



Formacao do professor e os didlogos necessarios para ensinar e aprender matematica ® 190

Por fim, tem-se a contribuigio de P3, para quem “[...] a aprendizagem
matemdtica consiste na habilidade que o aluno deve possuir para saber
resolver situagdes que envolva conceitos matemdticos. Nao é somente
saber resolver fazer a conta [...]”.

Percebe-se coeréncia nas falas das professoras entre as suas concepgoes
a respeito da Matemdtica e a sua visdo sobre a aprendizagem matemdtica.
Exceto para P2, que admite ser a escola lugar de exceléncia para a sua
aquisi¢do, as demais professoras entendem que a sua aprendizagem ¢
também adquirida/realizada dentro de uma/um cultura/contexto social.

Como se vé nas falas das professoras, estas se norteiam pela concepgao
de aprendizagem na qual se constroem conhecimentos, em que as
dimensoes produto e processo de aprendizagem ganham evidéncia. O
foco central do processo deixa de ser o contetido propriamente dito,
valorizado pelas outras concepgoes e tendéncias diddticas, e ganha lugar
de anilise e importincia a aprendizagem significativa do contetido.

Consideracoes

Em relacio as concepgdes das professoras sobre a Matemdtica, os
resultados demonstraram que o modelo de ensino utilizado nos processos
formativos influencia a maneira com que as mesmas concebem e ensinam
Matemdtica, definindo e determinando a sua prdtica docente. A forma
de desenvolvimento dessa pratica determina as escolhas dos objetivos, os
métodos, as atividades, as tarefas a serem realizadas e os objetivos a serem
alcancados pelos alunos.

Os professores se utilizam de seus conhecimentos e concepgoes
adquiridos na formacao inicial para planejar e desenvolver as suas agoes
préticas no desempenho da docéncia; entretanto, a experiéncia pratica
age como redefinidora daqueles. Tal afirmagao pode ser constatada no
contetido da fala das professoras P1 e P3. A observagao do depoimento
de P1 ¢ indispensdvel para esta asseveracio e o esclarecimento do objeto
de investigagio. O contetido dessa fala consiste na afirmagio de que a
observagio da experiéncia prdtica pessoal e dos outros profissionais,
juntamente com a formagao continuada e a reflexdo sobre a prépria agio e
a aprendizagem dos alunos, contribuem para a reelaboragio de concepgao
sobre a Matemdtica e seu processo de ensino-aprendizagem.

Os dados apontaram para a anuéncia de uma concepc¢io de
Matemidtica entendida como construgio humana, ligada a vida, 2
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resolucio de problemas cotidianos. Sua elaboracio e difusdo implicam
uma relagao de mao dupla entre o conhecimento matemdtico e os sujeitos
do mundo real. Neste sentido, confirmou-se que no processo de aprender
e ensinar Matemdtica nio hd predominio do conhecimento matemdtico
sobre os conhecimentos adquiridos no contexto social, posto que ambos
assumem lugar de extrema importincia e complexidade no processo de
aprendizagem matemdtica dos alunos.

Na visdo dos sujeitos investigados, a Matemdtica é uma disciplina
base para a forma¢io da crianga, nao mais importante que outras
disciplinas. O ensino desta disciplina necessita ser articulado aos
acontecimentos do cotidiano e a outras 4reas do conhecimento; ¢ ao
que se propoe a presente investigagao.

No que se refere aos cadernos de registros, os dados coletados
evidenciaram que eles tém finalidades distintas, como o planejamento
— nos cadernos produzidos pelas professoras P1, P3 e P2; no entanto,
para P4, P5 e P6, os documentos assumem outras finalidades além do
planejamento da aula, visto que contribuem para o mapeamento do
trabalho; direcionam a prdtica desenvolvida, fomentam discussées nos
momentos da formagio continuada, orientam o planejamento e ainda
servem como instrumentos para escrever sobre o desenvolvimento do
aluno. Nesse aprendizado permanente de escrever e socializar a reflexao
valendo-se do didlogo com outros, sedimenta-se a disciplina intelectual,
tao necessdria a um educador prdtico e pesquisador, estudioso do que faz
e da fundamentacio tedrica que o inspira no seu ensinar.

Constatou-se, também, que o registro acerca da aprendizagem dos
alunos e da prdtica do professor ¢ um instrumento necessdrio para a
constru¢do da competéncia desse profissional reflexivo, que recupera em
si o papel de intelectual. E através da sua anilise, na forma individual
ou coletiva, que o educador passa a adquirir maiores condi¢des para
rever sua prética, refletir sobre a aprendizagem dos educandos, rever sua
postura metodoldgica, diddtica e a sele¢do dos contetidos. O processo
de elaboragao do registro e a reflexdo critica sobre o seu contetdo passa,
entdo, a ser um aliado muito poderoso e necessdrio para o professor
comprometido com a formagio do sujeito pensante.

No tocante ao conhecimento matemadtico, verificou-se, sobretudo
nos registros das professoras P4 e P5, que a acio de registrar, socializar o
seu conteddo e refletir sobre ele faz com que o professor tenha clareza de
que o conhecimento matemdtico é uma construgio social mediada tao
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importante como qualquer outro tipo de conhecimento adquirido ou a
ser adquirido na escola e, ainda, que o saber fazer docente se d4 nao antes
da prética, mas no didlogo com ela. Com base nos dados da pesquisa,
acredita-se que o registro se revela como um instrumento eficaz para a
reflexdo sobre as agdes educativas e torna-se precioso nesse didlogo com a
prética, principalmente em rela¢io & Matemdtica.

No que se refere a reflexdo sobre a Matemdtica e seu processo ensino-
aprendizagem, em sintese, o que se verifica nas falas e nos registros das
professoras ¢ a certeza de que ela pode ser desencadeada em diversos
momentos e espagos educativos. Ela pode ocorrer na sala de aula, através
da reflexao na agao, nos momentos de avaliacio da aprendizagem dos
alunos e na formacio continuada.

Em relagao a aprendizagem matemitica, os dados revelaram que as
concepgdes das professoras voltam-se para a dimensio da Matemdtica
realista e aprendizagem significativa. Nessa perspectiva, considera-se a
aprendizagem voltada para a construgio e a utiliza¢io do conhecimento
matemdtico — produto e processo de aprendizagem ganham evidéncia. A
agao e reflexdo do professor sio dirigidas numa vertente de valoriza¢io do
desenvolvimento real, individual e social de cada sujeito.

Os dados demonstraram, ainda, que a reflexdo individual assume
importincia para o desenvolvimento da prdtica educativa e para o
desenvolvimento da disciplina. No entanto, por se limitar 4 andlise da pratica
e do desenvolvimento da aprendizagem matemadtica dos alunos, contribui
muito pouco para elevar a agao do professor ao alcance de uma prtica reflexiva
capaz de transformar. Portanto, a reflexdo limita-se a estratégias de ensino e
a procura de alternativas diddticas e metodoldgicas para resolver situacoes-
problema. As falas das professoras P1, P2 e P3 e os registros e depoimentos da
professora P6 demonstram com clareza os limites dessa reflexao.

Os resultados encontrados demonstram também que a (re)
elabora¢do de concepgoes s6 se verifica em um processo gerador de
desequilibrio da agao do professor, quando ele reflete sobre a importancia
da Matemitica e sua aprendizagem para os alunos. Isso acontece no
quadro de vivéncias pessoais intensas, com a participagdo nos processos
formativos, didlogos com os docentes que ensinam a mesma disciplina —
com o compartilhamento de saberes/conhecimentos e experiéncia —, na
elaboracio dos registros reflexivos sobre a pritica e a aprendizagem dos
alunos e, ainda, em um movimento que tenha a pratica reflexiva critica
como estratégia para contribuir com essas mudangas.
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Em sintese, constatou-se que a reflexdo individual na e sobre a agio,
pautada na perspectiva de resolver problemas da prética, por ser feita de
forma isolada, e é de pequena valia para a (re)elaboracio de concepgoes.
O alcance destas s6 se realiza com o auxilio da reflexdo coletiva, quando
os professores passam a considerar que todos os aspectos de sua prética,
inclusive os sociais, politicos e de aprendizagem, devem ser colocados na
pauta de discussao na reflexao colegiada.

O caminho percorrido permitiu compreender certos aspectos que
envolvem o processo desencadeador da prdtica reflexiva. Assim, espera-
se que tanto os resultados obtidos com a anilise das falas e dos registros
das professoras quanto algumas caracteristicas implementadas por esta
pesquisa possam constituir-se como ferramentas para subsidiar reflexdes
e novas investigagoes sobre os processos que desencadeiam mudancas de
concepgoes do professor sobre a Matemdtica e seu ensino, principalmente
estudos sobre a importincia da reflexdo coletiva — que emerge nos
momentos de formagio continuada — como potencializadora de (re)
elaboragao de concepgoes sobre a Matemadtica e seu ensino.
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Introducao

Neste trabalho temos por objetivos conceituar tecnologias e identificar
abordagens de seu uso; esclarecer o que sao applets e apontar alguns que
podem ser usados para ensinar matematica.

Entendemos que a relevincia do assunto tratado estd na busca por
instrumentos ou “ferramentas” diddticas que promovam a aprendizagem
matemdtica, tendo o professor como mediador do processo educativo,
drea que historicamente se destaca pelo baixo rendimento dos alunos.
A relevancia estd também na possibilidade de as tecnologias auxiliarem
a tornar o ensino mais coerente com as necessidades e os interesses do
aluno que o professor tem em sala de aula nos dias atuais.

Esclarecendo melhor, fora da sala de aula, e até mesmo no interior
desta, segundo Lopes (2014), o aluno que buscamos ensinar usa
frequentemente tecnologias que moldam seu modo de agir e de pensar
e é a partir dessa constitui¢io cultural contemporinea que ele aprende.
Assim, o ensino & moda antiga pressupoe um aluno cujas caracteristicas
nao correspondem as do aluno da geracio digital, conforme apontadas
por Palfrey (2011), que nio devem ser ignoradas, pois é a partir delas
que ele aprende (OLIVEIRA, 2003). De outro modo, o professor pode
preparar uma aula tendo em mente um aluno que nio ¢ aquele que estd
em sua sala de aula, reduzindo, assim, as chances de sua aprendizagem.

Ao discutir a integragio de tecnologias a prdtica pedagdgica, cabe
a ressalva de que ndo estamos fazendo apologia s mesmas, apenas
ressaltando o potencial que elas tém, apontado por estudiosos como Coll
e Monereo (2010), Coll, Mauri e Onrubia (2010), Fagundes (2008),
Valente (1999), entre outros, que pode ser usado para a aprendizagem
em matematica.

1 Doutor em Fisico-Quimica. Professor da Universidade Estadual Paulista, Instituto de
Biociéncias, Letras e Ciéncias Exatas (UNESP/IBILCE). E-mail: eloi@ibilce.unesp.br.

2 Doutora em Educagio. Professora da Universidade Federal de Goids, Regional Jatai (UFG/
REJ). E-mail: rosemaralopes@ufg.br.
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O tema ¢ desenvolvido nas se¢oes a seguir, comegando pelo conceito
de tecnologia, prosseguindo com possiveis modos de sua utilizagio,
concluindo com indicagio de algumas, especificamente applers,
estrutura delimitada a partir dos objetivos almejados. Encerramos com
consideragoes sobre o exposto.

Velhas e novas tecnologias

Ao tratar de tecnologia, inicialmente, convém conceitud-la. Com base
em Kenski (1998, 2005), atribuimos ao termo o sentido de ferramenta
criada pelo homem para facilitar a sua vida em sociedade. Polissémica, a
palavra “tecnologia” tanto pode representar conjunto de conhecimentos
e principios cientificos voltados a busca de melhores formas de se viver,
quanto medicamentos e demais produtos industrializados.

Para as pessoas, em geral, tecnologia significa algo novo, moderno,
atual. Entretanto, de acordo com Kenski (2005), quando os pré-histéricos
utilizavam galhos, pedras e ossos como ferramentas, atribuindo a esses
objetos finalidades que garantissem sobrevivéncia e melhor qualidade de
vida, estavam produzindo e criando tecnologias. Assim, sao definidas
como criagdes humanas que vao surgindo e se modificando com o
tempo, em torno das quais os homens se organizam historicamente.

H4 velhas e novas tecnologias. O termo “velhas” indica pertencerem
a determinada época. Nesse grupo se encontram giz e lousa, mimedgrafo,
disquete, fita de video cassete, entre outros, ainda hoje existentes,
porém superadas, em termos de potencial, por outras mais recentes. As
tecnologias mais atuais sdo as de base microeletronica, computacional
e de telecomunicagoes, chamadas Novas Tecnologias de Informagao
e Comunica¢io (NTIC), nomenclatura verificada em Tedesco (2004).
Na literatura educacional, o termo mais frequente é Tecnologias de
Informacio e Comunicac¢io (TIC), que abarca um conjunto amplo,
das mais antigas as mais atuais, incluindo as Tecnologias Digitais de
Informagio e Comunicagao (TDIC), das quais tratam Marinho e Lobato
(2008) e Lopes (2014).

Das tecnologias analdgicas as digitais, cabe destacar as inclusas no que
denominamos “geragio touch”, como ilPads, tablets e celulares do tipo iPhone
e Smartphone, além de leitores digitais de e-books. Ha algumas décadas,
carregar vérios livros em um tnico e pequeno aparelho eletronico era algo
inimagindvel. Hoje, é possivel ler e folhear um e-book como se faz com um
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livro de papel (impresso). Entramos aqui no universo das midias, da qual
destacamos a Internet, pelo seu potencial para a Educagao, apontado, por
exemplo, por Baranauskas et al (1999) e Coll e Monereo (2010).

De acordo com Patricio (2009), a Internet percorreu um caminho
que vai da Web 1.0, dita “Ponto.com”, até a Web 4.0, chamada “Ubiqua”,
passando pela Web 2.0, conhecida como “Social” e a Web 3.0, nomeada
“SemAntica”.

Quadro 1 - Internet ontem e hoje

. - Funcionalidade (o que
Denominacdo | Caracteristica (0q

possibilita)
Web 1.0 Ponto.com Informacao Acesso aos produtos da rede
Web 2.0 Social Autoria Produzir contetidos para a rede
Web 3.0 Semantica Sentido Ma|or ﬂuldez e eficacia da
informacao na Web
Web 4.0 Ubiqua Movel Comunicacao instantanea em

qualquer hora e lugar

Fonte: Elaborado pelo autor, fundamentado em Patricio (2009).

Em si mesmas, as tecnologias nao sio boas, nem mds, elas sao criadas
pelo homem e é ele quem lhes confere valor. Esta perspectiva desmistifica
a crenga, ainda hoje presente em instituigoes de ensino, de que a miquina
¢ algo ruim, que veio para substituir o homem. Sob a ética da teoria
vygotskyana, aqui abordada a partir de Oliveira (2003), tecnologia é tao
somente um instrumento mediador da relacio entre 0 homem e o meio.

Possiveis modos de uso das tecnologias no ensino

Conforme salienta Barreto (2002), a simples presenga da tecnologia
na escola nio a torna “moderna”, diferente daquela que prima pela
reproducio dos contetidos de ensino. Para usar tecnologia, é preciso ter a
tecnologia, mas esta condigdo bdsica é somente o ponto de partida.

Na Educagao, diferentes tecnologias tém diferentes potenciais para a
aprendizagem. Tomando como exemplo o giz e a lousa, estes tém potencial
distinto do vinculado a softwares educacionais, menor, do ponto de vista
dos recursos de que dispoem para facilitar a compreensio de um conceito.
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Mas o potencial de um software pode ser mal aproveitado quando o
professor usa, ele mesmo, a tecnologia, em aulas expositivas, mantendo o
aluno na condigao de ouvinte e observador passivo.

O papel atribuido a uma tecnologia em uma situagao educativa é um
indicador da abordagem pedagégica subjacente ao seu uso. Por exemplo,
se esse papel é o de meio diddtico, a abordagem ¢ instrucionista, se é o de
ferramenta para a aprendizagem, é construcionista. Essas abordagens sio
apontadas por Valente (1993, 1999) e se caracterizam conforme segue.

Quadro 2 - Abordagens pedagdgicas de uso da tecnologia

Abordagem instrucionista Abordagem construcionista

O professor usa Os alunos usam

Professor transmissor da informacao Professor facilitador da aprendizagem
Aluno passivo Aluno ativo

Tecnologia como meio didatico ou Tecnologia como ferramenta para a
instrumento de avaliacdo aprendizagem

Computador como maquina a ser

Computador como maquina de ensinar .
ensinada

Aprendizagem sobre computador Aprendizagem pelo computador

Aprendizagem como processo de
construcdo do conhecimento pelo
aluno

Aprendizagem como memorizacao e
reproducao do contetdo de ensino

Aulas expositivas Situacdes de resolucao de problema

Fonte: LOPES (2013, p. 08)

Essas abordagens estio fundamentadas nos conceitos de paradigma
instrucionista e paradigma construcionista de Papert. Referindo-se ao
primeiro, o autor salienta que “nada poderia ser mais absurdo do que uma
experiéncia na qual os computadores sio colocados numa sala de aula onde
nada mais é modificado” (1994, p. 133). Coerente com essa premissa, Valente
(1993) afirma que o uso de tecnologia somente tem sentido na perspectiva da
mudanca pedagdgica, que consiste em transformar uma educagio centrada
no ensino, na transmissao da informagao, em uma educagao em que o aluno
possa realizar atividades por intermédio do computador e, assim, aprender.
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A implantacio da informdtica na educagio na perspectiva da mudanga
pedagdgica tem como pré-requisitos o observado no Quadro 3.

Quadro 3 - Pré-requisitos para a implantacdo da informatica na
educacdo na perspectiva da mudanca pedagdgica

Pré-requisito Descricao

A implantacdo da informatica baseada na
construcdo do conhecimento, ndo na memorizacao
Envolvimento da comunidade | da informacao, implica mudancas na escola que
escolar somente poderao ocorrer se houver o envolvimento
de toda a comunidade escolar: alunos, professores,
supervisores, diretores e pais.

Falta aos professores maior compreensao do
Dominio do contetdo de| contetdo de ensino e essa dificuldade impede o
ensino pelo professor desenvolvimento de atividades que integram o
computador.

A possibilidade de sucesso estd em considerar
o professor ndo como executor, consumidor
de materiais e programas escolhidos por seus
idealizadores, mas como parceiro na concep¢ao de
todo o trabalho.

Professor parceiro, nao
executor

Fonte: Elaborado pelo autor, fundamentado em Valente (1999).

De acordo com Valente (1999), préticas pedagdgicas inovadoras
acontecem quando as institui¢cdes se propoéem a repensar e a transfor-
mar a sua estrutura cristalizada em uma estrutura flexivel, dinAmica
e articulada.

Contrariamente ao que supoe o senso comum, a ideia de integragao
de tecnologias ao ensino nio é nova. Na década de 1950, a énfase era
praticamente armazenar informagio em uma determinada sequéncia
e transmiti-la ao aprendiz, na tentativa de implementar a “mdquina
de ensinar” idealizada por Skinner, numa abordagem conhecida por
Instrugao Programada (SKINNER, 1972). Dessa época aos dias atuais,
mudaram as tecnologias e a visao sobre o lugar que elas podem ocupar no
processo de ensino e aprendizagem. Ainda assim, hoje é possivel manter
o ensino tradicional usando tecnologias, conforme verificado no Quadro
4, extraido de Lopes (2014).
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Quadro 4 - Duas perspectivas sobre o papel do computador no processo educativo

Concepcdes sobre o papel do
computador no ensino, segundo

Papel que o computador pode ter na
pratica pedagégica, segundo Valente

Canavarro (1993) (1993)
O computador como elemento de
animacao Meio didatico

O computador como elemento de
facilitacao

O computador como elemento que
permite equacionar a realizacdo
de atividades dificilmente
concretizaveis de outras formas

Ferramenta para a aprendizagem

Fonte: LOPES (2014, p. 64).

As tecnologias tém potencial para a educagio, afirmam Coll e Monereo
(2010), que apontam mais de um modo de utilizd-las, sistematizados a
partir do elemento (aluno, ensino, professor e aprendizagem) que a acio

pedagdgica prioriza.

Quadro 5 - Modos de uso das tecnologias segundo Coll e Monereo (2010)

Centrada nos Centrada na Centrada na s Centrado na
. apresentacao, | apresentacao | w interacao e
conhecimentos o o . i o
% e atividade g organizacao A | etransmissdo | g | comunicacao
Foco 3 autbnoma e %" e exploracao g de informacao % entre os
< .
autorrequlada - dos x pelo = | participantes,
’ o
dos alugos conteudos da professor ou < | professore
aprendizagem especialista alunos
Féruns,
chats, analise
Apresentacoes, colaborativa de
Atividades de Leituras. esquemas demonstracoes, casos, resolucao
Atividade indagacao, , ; g ' conferéncias, colaborativa
simulacoes etc
experimentacao etc. ) videoconferéncias de problemas,
etc. desenvolvimento
de projetos em
grupo etc.

Fonte: Elaborado pelo autor, fundamentado em Coll e Monereo (2010).
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Os estudos apresentados até este momento mostram que a tecnologia
pode ser utilizada de modos distintos. Ao exposto, acrescentam-se Coll,
Mauri e Onrubia (2010) e sua compreensao do papel das tecnologias como
ferramenta mediadora, perspectiva amparada em Vygotsky, e Fagundes
(2008), que, ao tratar das tecnologias digitais no processo educativo,
ressalta que elas ndo vém para facilitar a vida do professor em sala de aula,
mas para serem utilizadas pelo aluno em situagoes colaborativas.

Applets para ensinar e aprender matematica

Das tecnologias que podem ser usadas na educagio, destacamos os
applets, termo empregado para designar softwares com determinadas
caracteristicas. Apesar de limitados na perspectiva do quanto permitem
a0 aluno criar utilizando-os, sdo descomplicados para o professor e os
mais comuns estdo em sites como o Banco Internacional de Objetos
Educacionais, critérios que nos levam a priorizd-los.

A compreensio do que é um applet passa pelo entendimento de
que os softwares sdo classificados quanto a interagao com o usudrio, no
caso, aluno ou professor, conforme verificado no Quadro 6, em que se
encontram organizados dos menos para os mais interativos (de tutorial a
software de programagio).

Quadro 6 - Tipos de software educacional

Software Principal caracteristica
O usuario avanca clicando na tecla ENTER ou
Tutorial assinalando a alternativa correta de um pergunta do
tipo teste
Applet Interacdo limitada
Simulacao virtual Inserir parametros e visualizar fenémenos
Jogo virtual Interacdo variavel
Modelagem Editar objeto
Programacao Criar um programa; fornecer feedback

Fonte: Elaborado pelo autor, fundamentado em Valente (1999).
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Saber identificar um software educacional niao é o dnico
conhecimento do qual deve dispor um professor que pretenda utilizar
essa ferramenta. Sem pretender entrar na discussio sobre a necessidade
de formagio de professores para o uso de tecnologias, realizada por
Lopes (2010, 2014), cumpre-nos, aqui, ressaltar que o uso critico e
autdnomo de um software educacional nao ¢ algo trivial, mas complexo.
Além de saber reconhecer o software, o professor precisa ter critérios
para avalid-lo, tais como os técnicos, estéticos e pedagdgicos apontados
por Hernandez (1998), sem esquecer a discussio de fundo sobre a
integracdo da tecnologia a educagio.

De outro modo, como adotar um software desconhecendo seu
potencial para a aprendizagem? A escolha estd relacionada aos objetivos
da acio pedagdgica, ao contetido de ensino, e leva em conta os elementos
que compdem o contexto em que serd inserido. Além disso, retomando
Canavarro (1993), no ensino, a tecnologia tem que permitir fazer o que
nio se poderia sem ela, caso contrdrio nao tem sentido empregi-la. Em
outras palavras, ela deve fazer a diferenca.

Apesar do desafio, a busca por novos modos de ensinar e alcangar
a aprendizagem do aluno parece justificar o investimento. Nao
pressupomos que a tecnologia deva estar presente na escola porque
permeia a sociedade fora dela, mas por dois fatores: primeiramente, por
seu potencial para a aprendizagem e em segundo lugar, porque as velhas
tecnologias parecem tornar enfadonha a aula para o aluno da geragao
digital. O aluno “multitarefas” de hoje aprende a partir dessa sua
caracteristica, nao contemplada em aulas monétonas, com giz, lousa e
livro diddtico impresso. Um exemplo cldssico é o fato de muitos alunos
hoje nao copiarem o contetdo da lousa, caprichosamente escrita pelo
professor, mas fotografarem, com a opgao de gravarem a aula em dudio.
Esta situagio remete a Valente (1999) e seu alerta quanto ao profissional
obsoleto, cujo trabalho vai se tornando desnecessdrio.

Havendo conceituado tecnologias e caracterizado seus possiveis
usos, apresentamos alguns applets que podem ser utilizados para
ensinar matemdtica no Ensino Fundamental, sendo a Matemdtica aqui
priorizada em fun¢io das dificuldades de aprendizagem e o Ensino
Fundamental por sua importincia na trajetéria escolar do aluno.
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Figura 1 - Applets para aprender matemética

Em termos de contetidos curriculares, os applets acima permitem
trabalhar niimeros e operagbes matemadticas. Da esquerda para a direita, o
primeiro, “How many are empty?”, tem quatro jogos (how many?, build,
fill e add). A opgao “play all” contém todos eles, em ordem aleatéria, e
deve ser escolhida quando o usudrio souber jogar os anteriores. O segundo
applet, “How many under the shell?”, desafia a descobrir quantas bolhas
hd embaixo da concha, envolvendo as operagées de adigio e subtracao.
Suas ferramentas permitem selecionar um niimero de bolhas ou escolher
“aleatoriamente” (random), contando, neste caso, com o auxilio do
polvo. O terceiro applet, “Base blocks addition”, semelhante ao material
dourado, permite realizar as operacoes de adicio e subtragio e explorar
a nogdo de valor posicional, em que o valor do nimero depende da
posicio que ele ocupa, a exemplo de 222, em que um mesmo niimero
tem valores distintos.
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Atualmente, a Web 2.0 coloca possibilidades como a WebQuest®, que
veicula a ideia de aprender investigando, e pode conter esses e outros
applets como parte de uma proposta metodolégica mais ampla.

Consideracoes finais

O exposto vem ao encontro dos objetivos almejados neste texto,
quais sejam, conceituar tecnologias, identificar abordagens de seu uso,
esclarecer o que sao applets e apontar alguns que podem ser usados para
ensinar matemadtica.

Os pressupostos apresentados desmistificam crengas, as quais
resgatamos e passamos a apontar. A tecnologia nio é nova, ¢é histdrica;
a cada época, novas vio surgindo e outras se tornam arcaicas, obsoletas.
Na educagio, a tecnologia nio veio para substituir o homem, no caso,
o professor, mas para ser usada como aliada no processo educativo.
Do mesmo modo, nio veio para facilitar a vida do professor, mas a
aprendizagem. Em si mesma, a tecnologia nio promove mudan¢a no
ensino, nem torna a escola moderna, mas ela é uma ferramenta que pode
ser usada para esse fim. E possivel manter o ensino tradicional usando
tecnologia, quando o uso ocorre pela abordagem instrucionista. Nao é
fécil, nem simples, usar tecnologia, pois isso requer do professor variados
conhecimentos, como capacidade de identificar um software e critérios
para avalig-lo.

Além de desmistificar, permite entrever possibilidades que nio se
esgotam nos applets ou softwares, mas se estendem para tecnologias
da Web 2.0, esta dltima popular entre os alunos. A Web Social vem
reconfigurando o cendrio educacional, 2 medida que cria novos modos
de interagao entre professor e alunos. O professor que interage com
os alunos pelo WhatsApp ou Facebook, por exemplo, é visto por esses
tltimos como “descolado”, aspecto positivo na perspectiva da relagio
professor-aluno, da qual trata Mizukami (1986).

Para concluir, ressaltamos que tecnologia nio ¢é recreacio, por isso
seu uso pedagdgico requer competéncia, compreendida a partir de Lopes

3 Sobre WebQuest, conferir: ABAR, C. A. A. P; BARBOSA, L. M. WebQuest: um
desafio para o professor! Sio Paulo: Avercamp, 2008. Ver também: BARBA, C;
CAPELLA, S. (Org.). Computadores em sala de aula: métodos e usos. Porto
Alegre: Penso, 2012.
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(2014), dedicagio e, acima de tudo, compromisso com a aprendizagem
do aluno e sua formacio para a vida na sociedade contemporinea.
Sem incorrer em uma visao romantizada sobre a implementagao das
tecnologias no ensino, dadas as dificuldades para esse fim, apontadas, por
exemplo, por Lopes e Feitosa (2014), propomos aceitar o desafio de ensi-
nar com tecnologia, ndo por modismo, mas pelos fins da agao educativa.

Referéncias

BARANAUSKAS, M. C. C. et al. Uma taxonomia para ambientes de
aprendizado baseados no computador. In: VALENTE, J. A. (Org.). O

computador na sociedade do conhecimento. Campinas: UNICAMP/
NIED, 1999. p. 49-87.

BARRETO, R. G. Formagio de professores, tecnologias e linguagens:
mapeando velhos e novos (des)encontros. Sao Paulo: Ed. Loyola, 2002.

CANAVARRO, A. P Concepgoes e priticas de professores de
Matemitica: trés estudos de caso. 1993. Tese (Mestrado em Educacio)
Universidade de Lisboa, Faculdade de Ciéncias, Lisboa (PT), 1993.

COLL, C;; MAURI, T.; ONRUBIA, ]. A incorporagao das tecnologias
da informagio e da comunicagio na educagio: do projeto técnico-
pedagdgico as prdticas de uso. In: COLL, C.; MONEREO, C. Psicologia
da educagio virtual: aprender e ensinar com as tecnologias da informagao

e da comunicagao. Porto Alegre: Artmed, 2010. p. 67-93.

COLL, C.; MONEREO, C. Educagio e aprendizagem no século XXI: novas
ferramentas, novos cendrios, novas finalidades. In: COLL, C.; MONEREOQ,
C. Psicologia da educagao virtual: aprender e ensinar com as tecnologias da
informacio e da comunicagio. Porto Alegre: Artmed, 2010, p. 15-46.

FAGUNDES, L. C. Tecnologia e educagao: a diferenca entre inovar e
sofisticar as préticas tradicionais. Revista Fonte, n. 8, p. 6-14, dez. 2008.

HERNANDEZ, V. K. Analisando e avaliando os softwares
educacionais. Sio Paulo: Secretaria de Estado da Educacio, 1998.

p. 35-37.

KENSKI, V. M. As tecnologias invadem nosso cotidiano. In: ALMEIDA,
M. E. B; MORAN, J. M (Org.). Integracio das tecnologias na
educacao. Brasilia: Ministério da Educa¢ao/SEED, 2005, p. 92-94.

Applets para ensinar e aprender matematica



Formacao do professor e os didlogos necessarios para ensinar e aprender matematica o 207

KENSKI, V. M. Novas tecnologias - o redimensionamento do espaco
e do tempo e os impactos no trabalho docente. Revista Brasileira de

Educacio, n. 8, p. 58-71, mai./jun./jul./ago. 1998.

LOPES, R. P Concepgoes e priticas declaradas de ensino e
aprendizagem com TDIC em cursos de Licenciatura em Matematica.
2014. Tese (Doutorado em Educa¢io) — Faculdade de Ciéncias e
Tecnologia, Universidade Estadual Paulista, Presidente Prudente, 2014.

LOPES, R. P. Ensino de Matemidtica com tecnologias digitais: questoes
colocadas por alunos de Licenciatura em Matemdtica. SlideShare, 2013.
Disponivel em: http://pt.slideshare.net/rosemaralopes/respostas-questo
esalunosmatibilceprofarosemara. Acessado em: 07 ago. 2015.

LOPES, R. P; FEITOSA, E. Integracio de ferramenta da Web 2.0 as
aulas de um curso de Licenciatura em Matemdtica: uma iniciativa de
inovag¢io no Ensino Superior. In: CONGRESSO NACIONAL DE
PROFESSORES, 2, 2014, Aguas de Lindéia. Anais... Aguas de Lindéia,
SP: UNESP/Pré-Reitoria de Graduagio, 2014, p. 9555-9567.

LOPES, R. P. Formagao para uso das Tecnologias Digitais de Informagao
e Comunicagao nas licenciaturas das universidades estaduais paulistas.
2010. Dissertagio (Mestrado em Educa¢ao) — Faculdade de Ciéncias e
Tecnologia, Universidade Estadual Paulista, Presidente Prudente, 2010.

MARINHO, S. P; LOBATO, W. Tecnologias digitais na educacio:
desafios para a pesquisa na pés-graduagio em educagio. In: COLOQUIO
DE PESQUISA EM EDUCA(;AO, 6, 2008, Belo Horizonte. Anais...
Belo Horizonte: [s.n.], 2008, p. 1-9.

MIZUKAMI, M. G. N. Ensino: as abordagens do processo. Sao Paulo:
EPU, 1986.

OLIVEIRA, M. K. Vygotsky: aprendizado e desenvolvimento um

processo socio-histérico. Sao Paulo: Scipione, 2003.

PALFREY, ]. Nascidos na era digital: entendendo a primeira geracio de
nativos digitais. Porto Alegre: Artmed, 2011.

PAPERT, S. A mdquina das criangas: repensando a escola na era da
informdtica. Porto Alegre: Artes Médicas, 1994.

PATRICIO, M. R. V. Tecnologias Web 2.0 na formagio inicial de
professores. 2009. Dissertacio (Mestrado em Multimédia) — Universidade
do Porto, Portugal, 2009.

Applets para ensinar e aprender matematica


http://pt.slideshare.net/rosemaralopes/respostas-questoesalunosmatibilceprofarosemara
http://pt.slideshare.net/rosemaralopes/respostas-questoesalunosmatibilceprofarosemara

Formacao do professor e os didlogos necessarios para ensinar e aprender matematica ® 208

SKINNER, B. F. Tecnologia do ensino. Sao Paulo: Ed. da Universidade
de Sao Paulo, 1972.

TEDESCO, J. C. (Org.). Educagao e novas tecnologias. Sao Paulo:
Cortez; Buenos Aires: Instituto Internacional de Planejamento de la
Educacién; Brasilia; UNESCO, 2004.

VALENTE, J. A. (Org.). Computadores e conhecimento: repensando a
educagao. Campinas: UNICAMP, 1993.

. (Org.). O computador na sociedade do conhecimento.

Campinas: UNICAMP, 1999.

Applets para ensinar e aprender matematica



Alfabetizacdo matematica e
tecnologias digitais

Rosemara Perpetua Lopes'
Eloi Feitosa?

Introducao

Neste trabalho discutimos o ensino de Matemdtica nos primeiros
anos escolares, com foco no periodo de alfabetizagdo, na perspectiva da
integracdo de tecnologias que possam contribuir para a aprendizagem dos
alunos, de maneira que esses no mais sejam excluidos precocemente dessa
drea de conhecimento. Em sala de aula, a matemdtica perde o sentido,
tornando-se inacessivel e enigmdtica ao aluno, quando o professor
privilegia apenas o ensino de procedimentos.

A prioridade conferida ao periodo da alfabetizagio se deve a
compreensio de ser decisivo na trajetéria escolar do aluno, podendo
aproximi-lo ou afastd-lo da matemdtica, o que obviamente pode ter
inicio jd na Educagao Infantil. Em outras palavras, as primeiras vivéncias
da crianga nessa drea sdo significativas, quando se considera que o
conhecimento é cumulativo, isto é, o conteddo aprendido hoje tende a
ser pré-requisito para a aprendizagem de outro amanha. Exemplo disso
sdo as fragoes, que dificilmente sao aprendidas sem que o aluno saiba as
operagoes (adigio, subtracio, multiplicagdo e divisao).

Etimologicamente, alfabetiza¢io significa “ato ou efeito, modo ou
processo de alfabetizar; o tempo desse processo” (FERREIRA, 2005, p.
109). Sob nossa perspectiva, assume o sentido de processo de ensino que
ocorre em determinado periodo escolar, no qual se aprende nio somente
a decodificar signos, mas a interpretd-los, crucial para a compreensao da
linguagem convencionalmente aceita pela Matemdtica.

Ao inserir no universo da alfabetizacio matemadtica as tecnologias,
consideramos nao somente o aluno imerso no que Pimenta (1999) chama
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de “sociedade mididtica’, mas também o potencial desses recursos para a
aprendizagem, apontado, por exemplo, por Fagundes (2008). Pressupomos
que da convergéncia entre ambas possam surgir novos modos de ensinar
matemdtica a criangas dos anos iniciais do periodo de escolarizagio.

Nosso objetivo neste texto ¢ apresentar elementos que permitam
pensar as tecnologias digitais como aliadas no processo de alfabetizacio
matemdtica. Ao final do mesmo, buscaremos responder a seguinte questio:
a tecnologia tem contribuicdes para o processo de ensino e aprendizagem
de matemdtica nos anos de alfabetizacao?

A relevancia do tema estd na busca por mecanismos que permitam mudar
o quadro apontado por Gémez-Granell (2006). Segundo suas palavras, “a
matematica, um dos conhecimentos mais valorizados e necessdrios nas
sociedades modernas altamente tecnologizadas é, a0 mesmo tempo, um
dos mais inacessiveis para a maioria da populacio” (2006, p. 258).

Para desenvolvé-lo, do ponto de vista metodoldgico, recorremos a
discussao em quatro eixos dialégicos, cada qual fundamentado na literatura
pertinente. No primeiro, conceituamos a matematica e sua Iinguagem; no
segundo, focalizamos aprendizagem e dificuldades de aprendizagem nessa
drea; no terceiro, priorizamos o ensino desse contetido nos primeiros
anos; no quarto e tltimo, inserimos nesse universo as tecnologias.

A esta introdugio seguem-se os eixos supracitados e consideragoes finais
sobre o exposto, com retomada do objetivo e da questdo acima enunciada.

A matematica e sua linguagem

A matemitica é o alfabeto com o qual Deus escreveu o universo.

Galileu Galilei

Ao tratar da pritica do professor que ensina matemdtica, cumpre
considerar como ela é vista por esse profissional. Para a maioria dos alunos,
¢ chata e dificil. Contudo, essa forma de ver a matemadtica nio é inata,
isto é, nao vem desde o nascimento, mas foi construida socialmente. Para
isso contribui fortemente a escola, que insiste em conferir aos contetidos
dessa 4rea um tratamento baseado somente em exercicios como o “Arme e
efetue”. Nesse contexto, aos olhos do aluno, a matemaitica se transforma,
tornando-se sem sentido e dissociada de tudo que existe fora da escola.

Da Educacio Bésica ao Ensino Superior, essa realidade se mantém.
No curso de Pedagogia, que forma o professor para atuar na Educagio
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Infantil e anos iniciais do Ensino Fundamental, a matemdtica é estranha,
nao ¢ familiar. Pouco compreendida, ¢ evitada, temida. Deparamo-nos,
assim, com a seguinte situa¢io: de um lado, a importincia do tratamento
conferido & matemdtica na Educagio Infantil e nos primeiros anos
escolares, periodo compreendido como base no processo de construgao
do conhecimento nessa drea; de outro, a precdria formagio do professor
que ird alfabetizar em matemdtica. Essa constatagio nao é nova,
conforme evidenciam os ParAmetros Curriculares Nacionais — PCN —

(BRASIL, 1997):

Parte dos problemas referentes ao ensino de
Matemdtica estd relacionada ao processo de
formagao do magistério, tanto em relagio a formagao
inicial como 2 formagio continuada. Decorrentes
dos problemas da formagio de professores, as
prdticas na sala de aula tomam por base os livros
diddticos, que, infelizmente, sio muitas vezes de
qualidade insatisfatéria. A implantagao de propostas
inovadoras, por sua vez, esbarra na falta de uma
formacdo profissional qualificada, na existéncia de
concepgoes pedagdgicas inadequadas e, ainda, nas
restricoes ligadas as condicoes de trabalho. (BRASIL,
1997, p. 22).

No curriculo do curso de Pedagogia, a carga hordria dedicada a formar
o professor para ensinar Matemadtica ¢ restrita. Ora, se, na escola bésica,
os conhecimentos priorizados pelas avaliagoes em larga escala sio Lingua
Portuguesa e Matemdtica, por que essa relevincia nao se reflete na formagao
inicial do professor que ird ensinar esses contetidos? Nio se pretende aqui
responder a esta questdo, apenas problematizar, colocando em evidéncia a
complexidade do assunto e a nuance com a qual nos deparamos quando
discutimos a matemdtica nos anos de alfabetizacio escolar.

No bojo dessas contradi¢coes o aluno constréi sua concepgao sobre a
matemadtica. Para Gémez-Granell,

a matemdtica constitui uma maneira determinada
e especifica de interpretar, de observar a realidade,
que usa uma linguagem especifica, diferente das
linguagens naturais e cuja aquisi¢do nio pressupéoe
a mera tradu¢do para a linguagem natural (20006,
p. 282).
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A autora pressupoe a existéncia de duas linguagens: a natural, usada
pelo aluno em seu cotidiano, e a formal, convencionalmente aceita pela
Matemdtica. Diferenciando uma da outra, considera que,

na linguagem natural, o sentido das palavras ¢ muito
vago e impreciso; termos como comprido, estreito,
largo, pequeno, grande, muito, etc., que fazem parte
da linguagem natural para expressar magnitudes, nio
se aplicam numa linguagem formalizada (GOMEZ-
GRANELL, 2006, p. 260).

A falta de dominio da linguagem matemadtica dificulta a aprendizagem.
O aluno se depara com simbolos e férmulas cujo significado desconhece;
desse modo, nio tem acesso ao conceito matemadtico. Recorrendo a
Linguistica, assim como a palavra é a “base material” de um conceito,
em Matemdtica, os ndmeros, os simbolos, as férmulas o sio. A nocio de
“signo linguistico” (SAUSSURE, 1971), composto por forma e contetdo,
permite compreender a dificuldade do aluno em “ler” e, a partir disso,
compreender a matemdtica, saber o que estd escrito.

Oculta em uma linguagem nio decifrada, para o aluno, a matemidtica
vai se perdendo, assumindo contornos de disciplina complicada que as
criangas menos gostam (LERNER, 1995).

A matematica que (ndo) se aprende na escola

Na perspectiva de Gémez-Granell, aprender matemdtica significa
“aprender a observar a realidade matematicamente, entrar na légica
do pensamento e da linguagem matemdtica, usando as formas e os
significados que lhe sao préprios” (2006, p. 282).

Confirmando essa perspectiva, os PCN destacam:

[...] é importante que a Matemdtica desempenhe,
equilibrada e indissociavelmente, seu papel na
formacao de capacidades intelectuais, na estruturagio
do pensamento, na agilizagio do raciocinio dedutivo
do aluno, na sua aplicacio a problemas, situagoes da
vida cotidiana e atividades do mundo do trabalho e no
apoio a construgio de conhecimentos em outras dreas

curriculares (BRASIL, 1997, p. 25).
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Para ambos, aprender matemdtica é mais do que apenas reproduzir
procedimentos. Do mesmo modo, somar, subtrair, multiplicar, dividir,
nio basta, ¢ preciso identificar a operagio a realizar em cada situagao-
problema. No Brasil, avaliagoes como a Provinha Brasil e a Prova Brasil®
mostram que a aprendizagem nesses moldes estd por ser alcancada.

Sem pretender discutir as questdes ai envolvidas, voltamos o foco a
dimensao cognitiva da aprendizagem. De acordo com Lerner (1995), no
processo de aprender matemdtica, é preciso considerar as representagdes nao-
convencionais do aluno, verificadas, por exemplo, em uma situagao em que
representa quantidade ndo com nimeros (linguagem convencionalmente
aceita), mas desenhando objetos. Neste caso, a ideia de quantidade existe,
falta 0 dominio da linguagem matemdtica para representa-la.

Fora da escola, em casa, no supermercado, na rua etc., o aluno vive
a matemdtica, mas sozinho nio relaciona o conteddo ensinado em sala
de aula as situagbes que vivencia fora dela, cabendo ao professor mediar
esse processo. Entram aqui as causas que, segundo Teixeira (2004),
podem explicar as dificuldades de aprendizagem nessa drea: a natureza
do conhecimento matemadtico, a metodologia adotada pelo professor e os
processo cognitivos do aluno.

Com relagdo a primeira, é comum ouvir que a matemdtica é abstrata
demais, por isso nio é compreendida. Na tentativa de desmistificar essa
crenga, Gomez-Granell (2006) chama a aten¢io para a diferenca entre
“abstrato” e “incompreensivel” e considera

[...] a matemdtica tem um cardter de abstracio
muito maior que qualquer outro contetido. Embora
existam numerosos conceitos abstratos em qualquer
ciéncia, a diferenca é que os conceitos e teoremas
matemdticos nio se definem por indugio, mas
por dedugio. Isto ¢, o teorema de Pitdgoras, por
exemplo, nio ¢ verdadeiro por se aplicar a uma série
de casos, mas por poder ser demonstrado mediante
um método légico-dedutivo de validagio interna
(GOMEZ-GRANELL, 2006, p. 259).

3 Informagbes sobre essas avaliagdes em larga escala podem ser obtidas no size do Instituto
Nacional de Estudos e Pesquisa Educacionais Anisio Teixeira (INEP) e no Portal do
Ministério de Educacio e Cultura (MEC).
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Esclarece a autora que todo conceito é abstrato, simplesmente por
ser um conceito, portanto conceitos abstratos nao sio exclusivos da
Matematica; ocorre que, nessa drea, o grau de abstracio é maior. Neste
caso, recorrendo A teoria ausubeliana (AUSUBEL; NOVAK; HANESIAN,
1980), para promover uma aprendizagem significativa, seria necessdrio
dispor de materiais pedagdgicos que permitissem criar situagbes em que
conceitos mais amplos e gerais, ditos “subsuncores”, ancorassem os novos
conceitos. A teoria piagetiana (FLAVELL, 1996), por sua vez, permite
compreender o estdgio de desenvolvimento cognitivo em que se encontra
o aluno em fase de alfabetizagdo. Ambas geram implicagbes sobre as
escolhas metodoldgicas do professor, 4 medida que compreende como o
aluno aprende e do que necessita para isso em determinada faixa etdria.

Ainda tratando da natureza do conhecimento matemitico, os PCN
em Matemdtica para os anos iniciais do Ensino Fundamental esclarecem:

O conhecimento matemdtico é fruto de um processo
de que fazem parte a imaginacio, os contra-exemplos,
as conjecturas, as criticas, os etros e os acertos. Mas ele
¢ apresentado de forma descontextualizada, atemporal
e geral, porque ¢ preocupacio do matemdtico
comunicar resultados e nio o processo pelo qual os
produziu. (BRASIL, 1997, p. 24).

O fragmento supracitado leva a retomar as palavras de Gémez-Granell
(2006) de que a matemadtica pode ser dificil, dadas as caracteristicas que
lhe sdo préprias, mas nao ¢ incompreensivel. Contrariamente ao que
supde o senso comum, aprender matemdtica nao é para poucos.

A segunda causa da nio aprendizagem matemdtica apontada por
Teixeira (2004) é a escolha metodoldgica do professor diretamente
relacionada aos objetivos do ensino. Na perspectiva de Gémez-Granell
(2006), duas tendéncias prevalecem nesse campo: a sintdtica, baseada na
aplicagio de regras, que privilegia somente o ensino de procedimentos, e a
semAntica, voltada & compreensio do contetido. Analisando-as, considera
que ¢ preciso aliar o conceitual (semintica) ao simbdlico (sintdtica),
evitando reducionismos. No que concerne a sintdtica,

vérios trabalhos demonstram que boa parte dos erros
que os alunos cometem deve-se ao fato de terem
aprendido a manipular simbolos de acordo com
determinadas regras, sem se deterem no significado

dos mesmos” (GOMEZ-GRANELL, 2006, p- 265).
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Por outro lado, a semintica tem incorrido num grave erro ao

acreditar que, como se pode resolver muitas operagoes
e problemas mediante procedimentos intuitivos, ou
nio é necessario ensinar os procedimentos formais ou
entdo se pode passar de uns procedimentos a outros
de forma automética (GOMEZ-GRANELL, 2006, p-
274).

A terceira causa da nio aprendizagem em matemdtica ¢ o aluno e seus
processos cognitivos. Conforme dito acima, do ponto de vista das teorias
cognitivistas (ausubeliana e piagetiana), para ensinar, ¢ preciso incluir no
processo aquele que aprende, tornando-o ativo. Essa premissa vem ao
encontro dos pressupostos de Lerner (1995) sobre as representagdes nao-
convencionais do aluno e suas estratégias de aprendizagem. Entende a
autora que, em Matemdtica, o “erro” deve ser visto como “pista” de como
o aluno estd pensando e se relacionando com o conhecimento matematico,
indicio de que se encontra em determinado ponto do processo de apreensao
desse contetido. Assim concebido, o erro indica nio o que o aluno nao sabe,
mas o que ele sabe, permitindo a compreensio do que lhe falta aprender.

As causas das dificuldades de aprendizagem em matemdtica apontadas
por Teixeira (2004) nao sdo interdependentes, mas inter-relacionadas, de
maneira que a natureza do conhecimento matemdtico mantém estreita
relagiao com as escolhas metodoldgicas do professor e essas, por sua vez,

com as especificidades do aluno que busca ensinar.
Retomando os PCN,

¢ fundamental nio subestimar a capacidade dos
alunos, reconhecendo que resolvem problemas,
mesmo que razoavelmente complexos, lancando mao
de seus conhecimentos sobre o assunto e buscando
estabelecer relagbes entre o jé conhecido e o novo

(BRASIL, 1997, p. 29).

Ao encontro desse pressuposto vem a afirmagio de Quaranta,
Tarasow e Wolman (2006, p. 100) de que “os conhecimentos das criangas
sobre o sistema de numeragio sdo construidos antes de seu ingresso na
primeira série, uma vez que a numeragao escrita ¢ um objeto social, e nio
somente escolar”. Referindo-se aos erros acima mencionados, as autoras
compreendem que “nio denotam falta de conhecimento, mas um estado
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particular do conhecimento, no caminho para a apropria¢io progressiva do
sistema de numeracao” (QUARANTA; TARASOW; WOLMAN, 20006, p.
101). Assim como Lerner (1995), esses autores entendem que, no processo
de aprender matematica, as escritas e interpretagbes nao-convencionais,
ditas “erroneas”, por parte das criangas sio guiadas por hipdteses.

Ensinar matematica nos primeiros anos escolares

Na literatura, parece haver consenso de que a compreensio do
contetido matemdtico pelo aluno é pré-requisito para a aprendizagem. Se
isto se confirma, cabe ao professor orientar sua prética nessa diregao. De
acordo com Panizza (2006), na Educagio Infantil e nos primeiros anos
do Ensino Fundamental, a matemdtica deve ter sentido ao aluno. Ao
encontro dessa premissa vém os dizeres de Lerner.

A exercitagio continua em contas descontextualizadas
nio é o meio mais adequado para garantir que as
criangas possam julgar a correcio dos resultados que
obtém, assim como repetir de memdria afirmagées
referentes 4 reversibilidade das operagées ou
comprovar mecanicamente as contas sem saber em
que se estd aplicando essa propriedade nio garantird
sua utilizagio operacional naquelas situagdes onde

forem requeridas (1995, p. 116).

Referindo-se ao valor posicional do nimero, a autora reafirma sua
opinido, afirmando que nio ¢ ensinando a repetir definigoes e a aplicar
mecanismos nio compreendidos que auxiliaremos as criangas a entender o
funcionamento do sistema de numeracio decimal. Nessa direcio, segue a
sugestao de Moreno (2006, p. 59): “é preciso propor aos alunos situagdes
diddticas nas quais os nimeros aparecam como ferramentas de resolucao,
isto é, que seja necessdrio usar os nimeros em todos os contextos possiveis”.

Salienta Gémez-Granell (2000, p. 282) que “o objetivo e a finalidade
do ensino da matemdtica devem ser que os alunos dominem e usem
significativamente sua linguagem e os usos especificos da mesma’”.
Retomando os PCN, destacamos o que segue:

[...] um conhecimento s6 é pleno se for mobilizado

em situagoes diferentes daquelas que serviram para
lhe dar origem. Para que sejam transferiveis a novas
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situagdes e generalizados, os conhecimentos devem
ser descontextualizados, para serem contextualizados
novamente em outras situagdbes. Mesmo no ensino
fundamental, espera-se que o conhecimento aprendido
nao fique indissoluvelmente vinculado a um contexto
concreto ¢ Unico, mas que possa ser generalizado,

transferido a outros contextos. (BRASIL, 1997, p. 30).

Ainda segundo os ParAmetros, hd consenso acerca de que

ndo existe um caminho que possa ser identificado
como tnico e melhor para o ensino de qualquer
disciplina, em particular, da Matemdtica. No entanto,
conhecer diversas possibilidades de trabalho em sala
de aula ¢ fundamental para que o professor construa

sua pratica (BRASIL, 1997, p. 32).

Os pressupostos supracitados parecem convergir no que diz respeito a
superacdo de um ensino “usual”, assim denominado por Quaranta, Tarasow
e Wolman (2000), ou “cléssico”, nomenclatura atribuida por Moreno para
indicar o ensino tradicional, que prima pela reprodu¢io sem compreensio

de conhecimentos. Nas palavras da autora (2000, p. 44):

primeiro se ensinam as nogoes, para que depois sejam
aplicadas; isto é, considera-se que as criangas somente
podem resolver problemas se previamente o professor
lhes ensinou os procedimentos candnicos, como a
escrita convencional dos niimeros, as contas, etc.

No bojo desse ensino, “o conhecimento matemadtico é apresentado as
criangas como o oposto do que realmente é. E preciso mudar esse quadro e
devolver & matemdtica o direito de apresentar-se” (LERNER, 1995, p. 190).

Discutindo a resolu¢io de problemas nos anos de alfabetizagio,

Moreno (2006, p. 53) salienta que:

No ensino tradicional, depois da resolu¢io do
problema, o aluno tem acesso a corregio individual
por parte do professor. O aluno resolve e depois do
tempo necessdrio para que o professor corrija recebe
uma avaliacio de seu trabalho com conceitos que
podem variar entre ‘muito bom’, ‘regular’ e ‘refazer’
etc. No entanto, que informagio a corregio dd ao
aluno em relagio a sua resoluc¢io?
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Qualquer que seja o conteddo matemdtico — sistema de numeragio,
resolugio de problemas ou outro — o trago comum nos estudos acima citados
parece ser a critica a um ensino que nao promove aprendizagem, dados os fins
e os meios que privilegia. Se, conforme pressupoe Teixeira (2004), “ensinar
matemdtica ¢ fazer a0 aluno um convite a abstra¢ao’, esse convite nio tem
sido feito ou tem se perdido nas escolhas metodoldgicas do professor.

Nio pretendemos aqui de atribuir ao professor toda a responsabilidade
pelo mau desempenho do aluno nessa drea do conhecimento, pois, como
visto, mais de uma pode ser a causa das dificuldades de aprendizagem nesse
campo (TEIXEIRA, 2004). A andlise critica tem o objetivo de encontrar
caminhos, meios, possibilidades de enfim tornar a matemadtica acessivel a
um numero maior de criangas, de alunos, maximizando e diversificando
suas escolhas profissionais na vida adulta. A jornada é longa e é preciso
nao perder o foco. A sugestao é que esse foco se mantenha no aluno e que
a partir dele o professor oriente seu ensino.

E por falar em ensino, tornam-se oportunas aqui as palavras de
Brousseau (1996, p. 54):

A diddtica nao consiste em oferecer um modelo para o
ensino, mas sim em produzir um 4mbito de questoes
que permita colocar & prova qualquer situacio de
ensino, corrigir e melhorar as que forem produzidas,
formular perguntas a respeito dos acontecimentos.

Tecnologias para alfabetizar em matematica

Como visto, o desafio de ensinar matemdtica é grande ao professor
egresso do curso de Pedagogia. Contudo, na sociedade contemporanea,
os mesmos alunos que evitam a matemdtica anseiam pela tecnologia.
Talvez essa ultima permita aproximd-los da primeira, dependendo do
modo como for utilizada.

A palavra “tecnologia” é polissémica; tratamos aqui da digital,
que tem o computador e a Internet como principais instrumentos,
segundo Marinho e Lobato (2008), atribuindo-lhe o sentido de
ferramenta criada pelo homem para facilitar a sua vida em sociedade.
H4 velhas e novas tecnologias: velhas no sentido de terem surgido em
uma época passada, a exemplo do giz e da lousa, ainda hoje presentes
e utilizados em sala de aula.
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Trazendo esse assunto para a Educagio, a pergunta que pode surgir é:
por que ensinar com tecnologias? Uma resposta possivel é pelo potencial
que elas tém para a educagio, o qual pode maximizar as chances de
aprendizagem. Em Matemdtica, isto ¢ significativo, dadas as dificuldades
dos alunos em aprender e dos professores em ensinar esse contetido,
especialmente os que lecionam nos primeiros anos do Fundamental.

Convém esclarecer que, ao propor integrar tecnologias ao ensino de
matemdtica, nio fazemos apologia a elas, tampouco as consideramos
‘remédio para todos os males” da Educacio brasileira. Partindo do
pressuposto de que, em si mesmas, nao sio boas, nem mds, seu valor ¢é
conferido por quem as utiliza, centramos nossa aten¢io no potencial que
carregam para a aprendizagem matemdtica. Esse potencial necessita do
professor para tornar-se realidade e efetivamente contribuir em sala de aula.

A tecnologia pode ser usada para “fazer mais do mesmo”, sem mudar
nada nas aulas de matemdtica. Esse uso é chamado instrucionista por Valente
(1999), caso em que se tem a subutilizagao do potencial da tecnologia e
a manuten¢io do ensino tradicional. Quando a tecnologia ¢ usada sob
a abordagem instrucionista, o aluno que antes era passivo continuard
exercendo esse mesmo papel nas aulas de matemdtica. De outro modo, o
uso pode ocorrer pela abordagem construcionista, que prevé a construgio
do conhecimento pelo aluno, conforme pressupoe Lopes (2014).

Obviamente, a integracdo de tecnologias a pritica pedagdgica nao
¢ algo simples; como relatam Lopes e Feitosa (2014), demanda, no
minimo, considerar as condi¢oes materiais existentes e os conhecimentos
dos quais disp6e o professor para esse fim. Além desses, alguns empecilhos
relatados por Feitosa e Lopes (2014) sio falta de apoio da gestao,
cultura institucional e concepgdes da comunidade escolar; este Gltimo
¢ apontado por Valente (1993) como um dos mais desafiadores. Sem
apoio institucional, o professor que usa tecnologia e, ao fazé-lo, ousa sair
da “zona de conforto” e entrar na “zona de risco”, assim conceituadas
por Penteado (2000), pode perder a motivagao e retroceder, sentindo-
se “vencido pelo cansago” apds vdrias tentativas frustradas. Por esse
motivo, aos empecilhos indicados acrescentamos a falta de valorizacio de
iniciativas de integragao de tecnologias ao ensino.

Para ensinar matemdtica nos anos de alfabetizacio, das tecnologias
possiveis, destacamos soffwares educacionais, dos quais tratam Lopes, Feitosa
e Taino (2012). Fundamentados em Bairral (2009), consideramos que o
sistema de ensino brasileiro ainda estd pautado na fala do professor e no
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livro diddtico (midia escrita). Em seu interior, timidamente sio utilizados
videos, calculadoras, soffwares e demais ferramentas da Internet. Esse quadro
parece se contrapor aos emergentes modos de pensar e de agir dos alunos,
levando aos questionamentos: que aluno? Para que escola? Afinal, a escola
atende atualmente criancas imersas em uma cultura fortemente marcada
pela presenca de tecnologias que eliminam fronteiras de tempo e de espaco.
Enquanto seres sociais, essas criangas nio se despojam da cultura que as
constitui ao estarem em uma sala de aula e é a partir dessa constituicio
que aprendem (OLIVEIRA, 2003). Compoem esse quadro dois outros
elementos: o professor hoje dispoe de ferramentas diddticas (tecnologias)
que antes nao existiam; as dificuldades do aluno em aprender matemdtica
justificam a busca por meios alternativos de ensino.

No caso dos softwares, o professor pode utilizar os jd existentes e
disponiveis gratuitamente na Internet, em sitios como BBC Schools’,
Banco Internacional de Objetos Educacionais’, Rede Interativa Virtual de
Educagao®, entre outros. Necessitard ter critérios de avaliagio para a selecao
em termos qualitativos e estar seguro quanto a abordagem pedagdgica
que adotard para utilizd-los na aula. Outras opgoes sio os soffwares de
programacio Super Logo” e Scrazch®. Um estudo sobre a utilizagao desse
tltimo por professoras dos anos iniciais do Ensino Fundamental estd
disponivel no Portal Dominio Pablico’, desenvolvido por Oliveira (2009).

Nos anos de alfabetizacio, o professor pode ainda utilizar programas
como o Paint, que nio sdo especificos para a matemdtica, mas permitem
a crianca criar e colorir formas e objetos e assim evidenciar hipéteses, ao
invés de recorrer somente ao desenho no papel. Esta opgao ¢ invidvel em
escolas que no dispdem de a0 menos um computador em bom estado de
funcionamento para uso pedagégico.

4 BBC Schools. Disponivel em: <http://www.bbc.co.uk/schools/websites/4_11/>. Acesso
em: 08 jul. 2015.

5 Banco Internacional de Objetos Educacionais. Disponivel em: <http://
objetoseducacionais2.mec.gov.br/>. Acesso em: 08 jul. 2015.

RIVED. Disponivel em: <http://rived.mec.gov.br/>. Acesso em: 08 jul. 2015.

Super Logo. Disponivel para download em: <http://www.nied.unicamp.br/?q=programas>.
Acesso em: 08 jul. 2015.

8  Scratch. Disponivel para download em: <https://scratch.mit.edu/scratch_1.4/>. Acesso
em: 08 jul. 2015.

9  Portal Dominio Publico disponivel em: <http://www.dominiopublico.gov.br/>. Acesso
em: 08 jul.2015.
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Outra tecnologia que pode ser integrada ao ensino nos dois primeiros
anos, até mesmo antes, na Educacio Infantil, é o tablet, segundo Lacerda.
Referindo-se as Novas Tecnologias de Informacio, Comunicagio e
Expressao (NTICE), o autor salienta que

a escola tem um papel crucial nos processos de
inclusdo digital dos cidadios, desenvolvendo junto a
todos as competéncias, habilidades e conhecimentos
necessdrios para o uso irrestrito, responsdvel,
mobilizador e autonomista das NTICE (LACERDA,
2012, p. 12).

Mais do que inclusao digital, a proposta aqui é que o uso da
tecnologia nas aulas dos primeiros anos escolares possa aproximar o aluno
da matemitica, permitindo apropriacio dos conhecimentos dessa drea.

Consideracoes finais

O objetivo almejado neste texto é apresentar elementos que permitam
pensar as tecnologias digitais como aliadas no processo de alfabetizagao
matemdtica, os quais se verificam nas se¢oes em que o tema ¢ desenvolvido:a
primeira prioriza a matemdtica e sua linguagem; a segunda, a aprendizagem
dos conteddos matemadticos; a terceira, o ensino desses conteddos nos
primeiros anos escolares e a quarta e tltima, a integragao de tecnologias aesse
processo. A discussao desenvolvida coloca em evidéncia a especificidade do
ensino nessa drea do conhecimento, com destaque para a formagio necessdria
ao professor que ensina matemdtica nos anos de alfabetizacio, as possiveis
causas das dificuldades dos alunos, o tratamento conferido a eles no processo
de aprendizagem e sua relagio com abordagens de ensino distintas.

Dos elementos apresentados, destacamos a busca por tornar
a matemdtica acessivel a um maior nimero de alunos por meio de
uma pratica pedagégica diferenciada. Neste ponto, retomamos a
questao inicialmente colocada, a saber: a tecnologia tem contribui¢oes
para o processo de ensino e aprendizagem de matemdtica nos anos
de alfabetizacio? O exposto autoriza a responder que a tecnologia
tem potencial para promover a aprendizagem matemdtica, mas
esse potencial pode nao passar de possibilidade sem a mediagao
do professor ou ser mal aproveitado (subutilizado) dentro de uma
abordagem pedagédgica instrucionista.
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Concluindo, se ensinar matemdtica nio é uma tarefa ficil, alfabetizar
em matemdtica usando tecnologias muito menos, pois requerer
conhecimentos que vao além de saber como ensinar matemdtica a criangas
de determinada faixa etdria, sendo preciso conhecer tanto a tecnologia
quanto os modos de utilizd-la pedagogicamente em circunstincias
especificas. Além disso, ird esbarrar no estranhamento da comunidade
escolar a uma prdtica distinta da vigente e cristalizada nas instituicoes
publicas de ensino. Quanto ao aluno, embora tenha gosto pela tecnologia,
ele a vé como entretenimento, portanto poderd encarar como “antiaula’
aquela que ndo tenha os tragos da tradicional que conhece.

Apesar disso, o potencial da tecnologia para a educagao existe e vem
ao encontro da necessidade de promover aprendizagem em matemdtica.
Por si sé, esse argumento parece justiﬁcar o investimento. Afinal, de que
vale ensino sem aprendizagem?
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Introducao

O livro diddtico tem ao longo dos anos se constituido como um dos
materiais diddticos de apoio de professores na atuagio em sala de aula.
E, nos dltimos anos, tem merecido maior atengio, inclusive recebendo
recursos financeiros por meio do Programa Nacional do Livro Did4tico,
em prol de melhoria na qualidade destes para serem distribuidos nas
escolas publicas do Brasil.

No decorrer dos anos, os livros didaticos foram sendo modificados,
como consequéncia do modo de se considerar a relagio professor — aluno
— saber matemdtico. Nesta relacio, o livro diddtico é tido como difusor
do saber matemdtico. Ele pode representar os movimentos educacionais
de diferentes periodos de nossa histéria.

Atualmente, existem diversas possibilidades para o professor fazer
opgdo para utilizar por um periodo de 3 anos uma colegio de livro
diddtico. Cabe ao grupo de professores a escolha pela colecio que deseja
ter em sala de aula para o desenvolvimento do conhecimento escolar.

Os autores de livros diddticos, geralmente, tentam acompanhar as
discussoes que sio desenvolvidas pelos pesquisadores, professores de
matemdtica, muitas vezes organizados em associagdes, ou discussoes
viabilizadas em eventos cientificos, ou ainda, discussoes disponibilizadas por
meio de propostas desencadeadas por politicas publicas. O livro didatico é
considerado como mais um meio para a contribui¢io do desenvolvimento

1 Professora do Departamento de Matemdtica do Instituto de Ciéncias Exatas e da Terra —
ICET e do Programa de Pés-Graduagio em Educagio — Mestrado e do Programa de Pés-
Graduagio em Educagio em Ciéncias e Matemdtica - Doutorado, ambos da Universidade

Federal de Mato Grosso (UFMT). E-mail: gladysdw@brturbo.com.br.

2 Professor do Departamento de Matemadtica do Instituto de Ciéncias Exatas e da Terra —
ICET e Coordenador de gestio do PIBID-UFMT.E-mail:sergioawielewski@gmail.com.
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do conhecimento escolar; neste sentido, podem-se identificar as opgoes
epistemoldgicas presentes nos livros, que expressam o modo de conceber a
relagdo sujeito e o objeto de conhecimento, o saber matemdtico escolar. A
partir dessas consideracdes nos propomos a discutir sobre que concepgoes
podem permear os livros diddticos utilizados no Brasil.

1. Concepcdes epistemoldgicas

Para discutir concepgdes epistemoldgicas, faz-se necessirio saber o
que se considera como epistemologia. Esta palavra vem do grego episteme,
que significa conhecimento, ciéncia, e /logos corresponde a discurso.
Para Franco (1998), epistemologia é uma drea do conhecimento que se
dedica a estudar os critérios de verdade das ciéncias, o que em filosofia
se denomina teoria do conhecimento.Pode-se dizer que é a busca pela
origem, natureza, desenvolvimento e validade do conhecimento humano.
Neste processo, tem-se a relacio sujeito e objeto de conhecimento.

Em entrevista para a Revista Profissio Docente da UNIUBE
— Universidade de Uberaba, Becker (2003) responde a pergunta:
“Como a epistemologia do professor se relaciona com o conceito de
epistemologia nas ciéncias?

Talvez os  problemas epistemoldgicos  mais
fundamentais sejam o acesso do sujeito ao objeto ¢ a
natureza da consciéncia, isto é, como o sujeito conhece
ou como pode designar o objeto. Como o sujeito vive
essa experiéncia ou como o conhecimento do objeto
manifesta-se na consciéncia do sujeito [...] (BECKER,
2003, p. 40).

A produ¢io do conhecimento cientifico advinda da relagao sujeito (S)
e objeto (O) se manifesta também no modo como se considera o processo
de ensino e aprendizagem do saber escolar. Neste processo, podemos
destacar trés situagoes: a) S — O, relagio em que o conhecimento estd
no sujeito, manifestando-se internamente diante do objeto, o que se
denomina de racionalismo; b) S «— O, relagao em que o conhecimento
estd no objeto, e o sujeito apreende o conhecimento deste objeto, que é
algo externo, por meio dos sentidos, o que se identifica como empirismo;
c) S & O, relagio em que o conhecimento se processa na intera¢io do
sujeito com o objeto, o que se denomina de interacionismo.
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Darsie (1999) faz uma sintese de concepg¢oes epistemoldgicas que
norteiam o ensino e aprendizagem, levando-se em consideracio estas
possibilidades da relagio sujeito e objeto como modo de acesso ao
conhecimento. Assim, a autora descreve a concepgio epistemoldgica
racionalista, a empirista e a interacionista.

1.1. Concepcao racionalista (apriorismo)

Nesta concepgao, defende-se que a razio ¢ o meio pelo qual se pode
chegar 4 verdade, ao conhecimento. Fiorentini (1995, p. 19) relata que,
para os racionalistas,

o conhecimento matemdtico parte do sujeito,
podendo ser produzido por ele isoladamente do
mundo ou da realidade. Ou seja, seria uma elaboragao
estritamente mental, levada a efeito através da
dedugio ou inducio ldgica.

Para eles, as experiéncias sensoriais podem enganar, fornecendo ilusées
perceptivas, por isso nio se pode confiar nos sentidos para se obter um
conhecimento seguro, verdadeiro. Os racionalistas “afirmam que certos
conhecimentos ou conceitos sio inatos e que desabrocham em funcio da
maturidade” (DARSIE, 1999, p. 12).

Darsie se baseia em Becker (1992) para explicar que esta concepgao
também é conhecida como apriorismo, pois “[...] se conhece porque
ja se traz algo, ou inato ou programado, na bagagem hereditdria, para
amadurecer mais tarde, em etapas previstas” (DARSIE, 1999, p. 13). Neste
sentido, a escola poderia viabilizar este amadurecimento, despertando
nos alunos os conhecimentos inatos.

Fiorentini (1995, p. 5) esclarece que, até final de 1950, o ensino da
Matemaitica no Brasil enfatizava ideias e formas da Matemaitica cldssica,
especialmente baseada no modelo euclidiano e na concepgao platdnica
de Matemitica. O modelo euclidiano é descrito “[...] pela sistematizacao
légica do conhecimento matemdtico a partir de elementos primitivos
(definigoes, axiomas, postulados). Essa sistematizagio é expressa através
de coroldrios que sao deduzidos dos elementos primitivos”.

J4 a concepgio platonica da Matemdtica

Caracteriza-se por uma visio estdtica, a-histdrica e
dogmdtica das idéias matemdticas, como se essas
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existissem independentemente dos homens. Segundo
esta concepgao inatista, a Matemdtica nio é inventada ou
construida pelo homem. O homem apenas pode, pela
intuigio e reminiscéncia, descobrir as idéias matemdticas
que preexistem em um mundo ideal e que estio
adormecidas em sua mente (FIORENTINI, 1995, p. 6).

Fiorentini (1995, p. 6) informaque oslivros diddticos brasileiros anteriores
a 1950 parecem adotar o modelo euclidiano, uma vez que, geralmente,
iniciam o estudo de “elementos primitivos e defini¢oes para prosseguir com
a teoria (teoremas e demonstragdes). S6 apds esta apresentacio completa é
que aparecem os exercicios de aplica¢io”. Como um exemplo de livros desta
época, temos o de Stivale, de 1943, que adota a sequéncia proposta pelo
modelo euclidiano, conforme ilustram as figuras 1, 2 e 3 a seguir.

Figura 1 - Livro de Stavale, de 1943, p. 1

. Ty (L ol N e

Fonte: ALVES (2005, p. 107)
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Figura 2 - Livro de Stavale (32 série) de 1948, p. 178

Figura 3 - Livro de Stavale (4a série) de 1948, p. 256

Fonte: ALVES (2005, p. 110)

Fiorentini (1995) enfatiza que o ensino nesta tendéncia foi predomi-
nantemente baseado em livros e centrado no professor, o transmissor e
expositor do contetdo na lousa. A aprendizagem do aluno se processava
de modo passivo por meio da memorizagio e da reprodugio dos racio-
cinios e procedimentos ditados pelo professor ou pelos livros diddticos.
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Darsie (1999) menciona que concepgoes de ensino e aprendizagem
resultantes dessa postura epistemolégica indicam que jd no nascimento se
determina quem serd ou nao inteligente. Na escola, os que nasceram para
aprender aprendem facilmente; os que nio nasceram para o estudo, ao
fracassarem, sdo responsabilizados pelo insucesso. Assim, sdo frequentes
frases como:

— ninguém ensina, a pessoa aprende praticamente por
si; — conhecimento é algo que tentamos despertar no
aluno; — ele nasceu para o estudo, j4 seu irmio...; —
matemdtica, fisica ... isso ndo é para qualquer umy; [...]
— ele é muito novo, com o tempo o conhecimento

aparece (DARSIE, 1999, p. 13).

1.2 Concepcao empirista

Na concep¢io empirista, defende-se que o homem tem acesso ao
conhecimento, primeiramente, por meio dos sentidos, de informagées
sensoriais transmitidas do exterior para o interior.

Fiorentini (1995) ressalta que os empiristas acreditam que s6 é possivel
ter acesso ao conhecimento por meio dos recursos da experiéncia e dos
sentidos. Em outras palavras, por exemplo, o mundo fisico seria a fonte
de conhecimento matemdtico e nio o sujeito.

Darsie (1999) destaca que, como consequéncia desta concepg¢ao, tem-
se um processo de ensino e aprendizagem centrado no professor. Este é
responsavel pela organizagio das informacoes do meio externo que deverao
ser internalizadas pelos alunos. Os alunos sao simplesmente receptores de
informacoes e do armazenamento na memdria. Darsie acrescenta que

O modelo de ensino é fechado, acabado, livresco, no
qual a nogdo de conhecimento consiste no acimulo de
fatos e informagées isoladas, imerso em simbolismos,
quadros cheios de cdlculos e férmulas ou definicoes
a serem memorizadas sem significado real, numa
concepgao de memobria associacionista/empirista,
em que fatos sio armazenados e, quando necessério,

recuperados (DARSIE, 1999, p. 10-11).

Fiorentini (1995) esclarece que no inicio do século XX surgiu nos
Estados Unidos uma teoria de aprendizagem denominada associacionismo,
sobre a qual se afirma que
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a crianga ‘abstrai’ ou ‘aprende’, por exemplo, o
ndmero 5, a partir da associagio de seu sinal ‘5’ com
‘5 objetos’ (pedras, carrinhos, canetas, bolinhas de
gude...) e com a palavra ‘cinco’. Da mesma forma, a
crianca ‘aprende’ o conceito de quadrado e retAngulo
mediante a agio perceptual de ‘ver as réplicas (em
madeira ou papelio) de quadrado e retdngulo.
Esse viés empirico-sensualista ainda continua
fortemente presente tanto nos livros diddticos de
Matemdtica como no idedrio de muitos professores

(FIORENTINI, 1995, p. 9).

Darsie (1999) exemplifica algumas situagoes de sala de aula que
podem expressar a concep¢ao empirista sobre a aprendizagem:

[...] a disciplina do siléncio, sé o professor fala, o
aluno tem que ouvir; o professor mostra, o aluno tem
que olhar. [...] ler a tabuada em voz alta para assim
ver e ouvir e assim decorar; encher as paredes da
sala com palavras ou férmulas para, de tanto olhar,
decorar. H4 uma preocupacio excessiva em organizar
o ensino, pois ensinando bem o aluno aprende.
Todo o conhecimento estd fora do sujeito, portanto
no professor e nos livros, o aluno é um recipiente
vazio onde é necessdrio ‘despejar’ o conhecimento

(DARSIE, 1999, p. 11).

A aprendizagem se dd pelos uso dos sentidos e pela repeti¢do, e os

contetidos s3o apresentados em sua forma final, pronta e acabada.

Um exemplo de livro diddtico que se aproxima desta concepgio é

apresentado nas figuras 4, 5 e 6°.

3 Disponiveis

em:

htep://www2.unifesp.br/centros/ghemat/DVD_s/HISTORIA/

LIVROS_DIDATICOS/1964__1980/1964__1980_08.pdf
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Figura 4 - Livro de Boulos e Watanabe, 2° grau - volume 2, de 1976, p. 1
capitulo
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Figura 5 - Livro de Boulos e Watanabe, 2° grau - volume 2, de 1976, p. 2-3
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Figura 6 - Livro de Boulos e Watanabe, 2° grau - volume 2, de 1976, p. 4-5

el porn ke i vkl . Ousle wwtd o Wosorern T A Wi shssing revels & cimisho
) Qusl d 0 Hpet EEEN]
Wi il @ pesbgha (inke @ enlena) do sdmese 17 ol o8
ieErna @ n TR
y & walor dn oy ! [ NN
o - 'EEE R

) Qual @ vlet 80 ag"

oade ay = | signifios: vi da (sl " 0
= 0 wgriion: “sdo v & § ol
Qual fox & powio do parnds?

T m—————— g T ]
FEEE L CEEFRT"ER LY
W0 A e g 3 XA e by s mdadl )
o Ol detpo XS wogeifarl
i odeovgo JXED wdgeli=fl
?:fna.::?"!+-:.|-hh-lnl 7. Conaliime m quahrsts & lido |, Kumers os e vhrsors 86 0 a4
Comstres wma maiein 8 X4 ial que gy 4 8 Siuthsois estse Se i
1 Uss matria ds vge n X o o dil qesdvis, de sedem u Clerer enils e el [0
que mama mutna guadisls o s do lishe @ sl 0 ime do
pmluimn, On dloisnts iy, g A Boemem o diagomal priniipal
s et guadeada
wh hiwamtd wma matrin qusinsda 1K D Quas e e deiaie ds
digiibil painigs
B Repits & parts o) pars wems maire gealiieds de onlim )
|;ﬂq‘ml_-ﬂﬁmlﬂlllmn!Iﬂuh‘unlliﬂiﬂl‘h U Delerming 5 ¢ ¥ pats g wjem iguiis o matrmes
i 3 e e .
- Duiviem visien gupiplan UpRilins b6 muirne

ananon simpueios el povais” Quaslos slbs 1oas di duagossl pre Y 4 2y 3 o
gl ¥ Quanben e shaine da diggondl Frsips | [ M .__,,] ¥ [} _,]

por | | 2 e o ity wal wms meir donte Rotis 1 mariis I R

W BT TR Wimestnn, M Ml ¢ gue e kT X Wy "

o aey dysw - a3

1
ks mutwions [ 2 1]-].‘]*.—..- Por qud
3

[

L d Dipisrumises 5, . 5 % =

Bh Ne jomsl vool moeairs meirine dando quiniidade de produtin

".! Lo ll'I ot et B
- Provsse mais ) suemplos “pilSoe” & A iglls d mat
it Matrizes s somadas de modo “natars™
navaral”™, 840 4, s algudm
pedinee para vool “chites” o rewaltado de
4 4 Db o Dgwins 6 balo, Aswssie & ools wma deien wme i § X § L ‘] 4 6 31
Eabrisbs g = | 50 8 virtiows | 0 | ostinrem Mgbos ¢ g = 0 o caie 227 2 =l =1
g | L} 7 o iEki qual verle wu -
A mabiis coireaendanis & Tgui | comeys e Muports
¥ 4 3
ilonl - -
s '°°| Se for I. 1 i] vl “chutou™ eeia.
figond o -

h‘“mnqﬂnﬂﬂmlﬂuﬂfﬂlﬂ“ﬂnﬂhﬂl.
4

nrase wook ama mutna ¢ [eye o Sranha comagnds ils BEIRR) S B« ) sio smotriont v X % 1 mm d ¥ B4
. mtris m X s g

At B s by by)

Fonte: Site do GHEMAT.

Estas imagens evidenciam a necessidade de se aprender matema-
tica pela resolugio de vérios exercicios, conforme modelo resolvido
anteriormente, em que a repeti¢io e memorizagio levariam 2 apren-
dizagem dos alunos.
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1.3 Concepcao interacionista

Nesta concepgio, tem-se uma jungio do empirismo e do racionalismo.
Piaget é um dos seus representantes. Darsie (1999) se respalda em Kamii
que afirma: “Piaget é um interacionista relativista que cré na construgao
do conhecimento pela interacio da experiéncia sensorial e da razio,
indissocidveis uma da outra” (KAMII, 1988 apud DARSIE, 1999, p. 14).
Desse modo, Darsie (1999, p. 14) completa que

o conhecimento nio nasce com o individuo, nem
¢ dado pelo meio social. O sujeito constréi o
conhecimento na interacio com o meio fisico e social,
e esta construgio vai depender tanto das condigoes do
individuo como das condi¢ées do meio.

Fiorentini (1995, p. 19) acrescenta que

para o construtivismo, o conhecimento matemdtico
nio resulta nem diretamente do mundo fisico nem de
mentes humanas isoladas do mundo, mas sim da acdo
interativa/reflexiva do homem com o meio ambiente
e/ou com atividades.

Ele menciona Crusius que denomina construtivista-interacionista

uma pratica pedagdgica na qual o papel do aluno consiste
em ver, manipular o que vé, produzir significado ao
que resulta de sua agdo, representar por imagem, fazer
comparagdes entre a representagio imaginada e o objeto
de sua agdo real, desenhar, errar, corrigir, construir
a partir do erro, mostrando da maneira como pode,
através de desenhos, o que ficou na cabeca (CRUSIUS,
1994 apud FIORENTINI, 1995, p. 21).

Nesta perspectiva, o aluno é o centro do processo, deixando de ser
passivo para se tornar participante da constru¢io de seu conhecimento,
que, na opiniao de Tendrio (1997, p. 122),

[...] estard sempre vinculado as prdticas sociais,
particularmente 4 relacio professor-aluno. Em outras
palavras, é possivel, em principio, utilizar qualquer
estratégia instrucional para propiciar umaaprendizagem
construtivista, incluindo as formas tradicionais, como,
as aulas expositivas e o uso de livros-texto.
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Na concepgao interacionista, o professor deixa de ser aquele que
transmite o conhecimento pronto, sistematizado e acabado para tornar-
se um mediador entre o sujeito que aprende e o contetdo a ser aprendido
(DARSIE, 1999).

Alguns autores de livros diddticos recorrem a resolugio de problemas
como forma de propiciar a constru¢io de conhecimentos. Um exemplo
se apresenta na figura 7.

Figura 7 - Exemplo de problema para as séries finais do ensino fundamental no
qual os alunos foram desafiados a construir uma férmula

AREA DE TRAPEZIOS
MISSAD:

Encontrar wm mode facil para deferminar a diea de
qualguer frapézio.

Cerlifique-se de que voci compreende as respostas
pira cada uma destas perguntas:
1. O que significa “dnea™?
2. O que é wm trapézio?
3. Como voeé encontrn o frea de outros poligonos?
Apresente lantas maneiras difercnles quantas vocé

puder,

.r‘gﬂﬂ] I.'e’_fﬂ' 5 sen Hﬂipr!‘ CORTEQNe Encomtnar wm mrrda
Sfeicil para determinar a drea de gualguer trapézio.

SUGESTOES:

1. Desenhe viirios trapézios em papel pontilhado ou qua-
driculado e encontre suas dreas. Procure padries.

2. Reflita sobre como vocd encontra a fdrea de outros po-
ligonos. Existe alguma idein-chave semelhanie?

3. Vocd poderia tentar recortar Irapézios ¢ Compor as pe-
Gas.

4. Se vocé descobrir um modo para determinar 2 drea,
tenha ceneza de que ele ¢ o0 modo mais fhcil de con-
seguir fazer isso e gue cle funcione para gualgquer tea-

pézia
RELATORIO:

1. Explique suas respostas com detalhes s primeiras
trés pergontas. Conte como seu grupo chegou a um
consenso sobre us resposias.

2. Conte o que vocl fez para chegar & férmula para o
drea de gualquer trapézio. Yocg usou alguma das su-
gesties? Como elas [he ajudaram?

3. Mosire sua fSrmula ¢ dé um exemplo de como ela
funciona.

Fonte: VAN DE WALLE (2009, p. 61)
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Nao ¢ muito ficil encontrar livros diddticos que sejam totalmente
construtivistas, pois podem direcionar muito o trabalho do professor. Se
oferecem propostas de ensino envolvendo professor e alunos, a construgao
do conhecimento se dd no processo ensino aprendizagem por intermédio
do professor e alunos. O livro é um apoio para consultas do saber escolar,
mas nio é o que direciona o processo.

Na opinido de Tardif (2002), as concepgdes epistemoldgicas
representam um paradigma educacional sobre a compreensao que se tem
do conhecimento e que se reflete nas préticas pedagdgicas de professores.

2. Importancia e utilizacao do livro didatico em sala de aula

O livro diddtico historicamente tem se mostrado um material de apoio
ao professor no planejamento e no trabalho em sala de aula. Conforme
Biehl e Bayer (2009, p. 10), “o livro diddtico é um recurso indispensdvel
para o professor, pois facilita o planejamento didrio, auxilia no tempo da
aula, motiva o aprendizado do aluno, traz exercicios e textos [...]”

Costa e Allevato (2010) complementam, afirmando que também
pode contribuir para aprimorar o préprio conhecimento do professor
sobre o conteddo e, para os alunos, trata-se de uma fonte muito valiosa de
informagao, que deveria despertar o interesse e o gosto pela leitura, além
de ajudar no avango dos estudos. Esses autores (2010) se respaldam em
Gerard e Roegiers (1998) que apresentam algumas das fungées da relagao
do livro diddtico com o aluno e com o professor.

No que se refere ao aluno, as fun¢oes mais importantes sao:

- o favorecimento da aquisicio de conhecimento
socialmente relevante;

- o desenvolvimento das competéncias cognitivas, que
contribuem para a autonomia dos alunos;

- a consolidagdo, ampliacdo, aprofundamento e
integracio dos conhecimentos adquiridos;

- o auxilio na avaliagdo da aprendizagem; e

- a formagio social e cultural dos alunos, além de
desenvolver a capacidade de convivéncia e exercicio

da cidadania (COSTA; ALLEVATO, 2010, p. 73).
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No que diz respeito aos professores, as fungdes mais importantes sio:

- o auxilio no preparo e planejamento de suas aulas;
- o favorecimento da aquisi¢io dos conhecimentos;
- o favorecimento da formagao diddtico-pedagégica;

- o auxilio na avaliacdo da aprendizagem dos alunos
(COSTA; ALLEVATO, 2010, p. 73).

Estas funcoes sdo relevantes; no entanto, nio se pode garantir que
todos os livros diddticos atendem a elas. O professor tem autonomia
para seleciond-los e utilizd-los em consonincia com seus interesses,
concepgoes, experiéncias, alunos que estdo sob sua responsabilidade,
necessidades estabelecidas pela equipe da escola etc. Estes sao alguns dos
autores que estudaram/estudam o livro diddtico, que hoje tem presenca
maior nas nossas escolas. No entanto, Silva (1998, p. 13) argumenta que
“did4ticos sao livros destinados a informar, orientar e instruir o processo
de aprendizagem. Livros diddticos ndo educam!”. Isso implica atribuir ao
professor o papel de mediador entre o conhecimento sistematizado nos
livros didéticos e o aluno.

Atualmente hd no mercado grande variedade de colecoes de livros
diddticos de Matemdtica, e o professor pode fazer a opgao pela colegio
que utilizard na sala de aula durante 3 anos. O Guia dos Livros Diddticos
de Matemdtica (2011, p. 13) afirma que “[...] tanto na escolha quanto
no uso do livro, o professor tem o papel indispensivel de observar a
adequagio desse instrumento diddtico a sua prdtica pedagégica, ao seu
aluno e ao projeto politico- pedagdgico de sua escola”.

Alguns professores utilizam o livro diddtico como condutor do
processo de ensino e aprendizagem, muitas vezes se restringindo a essa
tnica colegio. Para outros, conforme Bastos (2004, p. 04), “[...] o livro
diddtico configura-se como um manual de exercicios que conduz suas
acdes em sala de aula”.

Biehl e Bayer (2009, p. 4) explicitam que para o livro diddtico de
matemdtica auxiliar no processo de ensino e aprendizagem do aluno,
“deve oferecer atividades que o incentivem a participar ativamente
de sua aprendizagem e interagir com seus colegas. Além disso, o livro
precisa assumir a fun¢io de texto de referéncia tanto para o aluno,
quanto para o docente”.
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Thomaz (2013, p. 66) pondera que

o uso indiscriminado do livro diddtico ndo sé torna
as aulas mondtonas e desinteressantes para os alunos,
ou seja, sem interagio entre o aluno e o professor na
construgio do conhecimento, como também provoca
uma perda gradativa de autonomia do professor.

Portanto, o professor deve ter consciéncia quanto a utilizago do livro.

Consideracoes finais

O livro did4tico é um difusor do conhecimento escolar, sistematizado
e organizado didaticamente de modo a poder contribuir com o ensino e
aprendizagem do aluno. Ao retomar nossa indagagio — que concepgoes
podem permear os livros diddticos utilizados no Brasil? — constatamos
que, embora os contetidos considerados minimos possam permanecer
nos livros ao longo dos anos, as vezes o modo de abordd-los pode
mudar conforme orienta¢des advindas de discussbes e necessidades
educacionais, sejam de grupos de professores, sejam resultantes de
politicas publicas. Podem diminuir o rigor do conteddo apresentado,
como ilustrado no modelo euclidiano, ou a quantidade de exercicios
para o aluno resolver, ou podem inserir mais imagens/desenhos, situagdes
problemas, situagées do cotidiano. Assim, conforme o modo como se
considera o conhecimento, o papel do professor e do aluno em um livro
diddtico pode indicar concepgoes epistemoldgicas, ou seja, ele retrata os
movimentos educacionais ocorridos em diferentes periodos histéricos.
Nesta perspectiva, ele pode se tornar fonte de pesquisa para investigar o
trajeto histérico da educagio matemdtica (VALENTE, 2008).

No entanto, nio significa que um livro se mantenha exclusivamente
em uma concepgao, pois, dependendo do contetido, o autor pode adotar
diferentes concepgoes epistemoldgicas. Por isso, nao se deve rotuld-lo com
base em estudo superficial; faz-se necessiria uma andlise mais aprofundada
de todo o livro e/ou colegao para fazer afirmagoes. Podemos supor que,
por se ter hoje em dia maior variedade de concepgdes e tendéncias no
ensino da Matemdtica teoricamente categorizadas, o estudo de livros
diddticos atuais pode revelar que contemplam mais de uma concepgao
epistemoldgica, podendo ocorrer oscilagoes entre elas. Porém, esta
suposi¢ao precisa ser investigada.
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As autoras Tunes, Tacca e Martinez (2006) destacam que o trabalho do
professor em sala de aula estd arraigado em, e integrado por, concepgoes,
especialmente sobre a aprendizagem e como ela se processa. Consciente ou
inconscientemente, estas concepgdes norteiam as propostas pedagdgicas
e estilo de ensinar do professor. Pozo (2002, p. 57) também afirma que
“todo ensino se baseia numa concepgao de aprendizagem”.

Em sala de aula, o livro diddtico propicia o desenvolvimento das
atividades realizadas pelos professores com seus alunos. Muitas vezes ¢ ele
quem determina o que fazer em sala de aula. Embora se reconheca sua
importincia no 4mbito educacional, ele nao deve ser o Unico material
diddtico a ser utilizado pelos professores para desenvolver o trabalho
docente, pois devem levar em consideragao a realidade dos alunos e o meio
em que eles estdo inseridos, ou seja, valorizar o seu saber e o seu cotidiano, e
propor atividades que possam ampliar as apresentadas pelos livros diddticos
adotados. O livro diddtico é pensado de modo nacional, nao enfatizando
o local/regional. Neste caso, cabe ao professor valorizar os saberes locais.

Neste sentido, o papel do professor como mediador do processo
ensino e aprendizagem deve ser o de um pesquisador na selecio de
novos conhecimentos, novas metodologias para se ensinar, recorrendo as
tecnologias e nio se limitando ao uso do livro didético. Ele deve ser um
apoio para a sistematiza¢io do saber escolar.
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Artes e matematica: uma possibilidade de
ressignificacao dos conceitos de geometria
plana no desenvolvimento da pratica docente

Liziani Mello Wesz!
Lucianne Gomes da Silva Mariano?

Introducao

Este artigo resulta de reflex6es pedagdgicas de duas professoras,
oriundas de escolas publicas dos estados do Espirito Santo e do Rio
Grande do Sul. Integrantes do Programa de Pés-Graduacio Educagao
da Universidade Federal do Mato Grosso, Campus Rondonépolis
(UFMT/CUR/PPGEdu), as professoras mestrandas estio em fase de
desenvolvimento de suas dissertacoes e, durante o trabalho de coleta e
andlises de dados, encontraram um ponto em comum acerca do tema
interdisciplinaridade.

Ao considerarem as caracteristicas peculiares de suas respectivas dreas
de atuagao, e compartilharem suas experiéncias em sala de aula, percebeu-
se um consenso significativo no que tange a diddtica adotada por ambas
em préticas pedagdgicas anteriores. A ressignificacio de contetidos e a
ruptura de possiveis paradigmas diddticos eram premissas na sua atuagio.
Nesse sentido, procurou-se avaliar a possibilidade de consolidagio da
articulagio entre as disciplina Artes e Matemdtica, no processo ensino
aprendizagem de Geometria Plana, utilizando a obra “Quadrado com
Circulos Concéntricos”, de Walissy Kandisnky, como tema gerador para
o conteddo interdisciplinar.

Fundamentamo-nos na pesquisa qualitativa apoiando-nos em
Minayo (2011, p. 621), pois para a autora uma investigagio qualitativa
precisa utilizar “os verbos: compreender e interpretar; e os substantivos:
experiéncia, vivéncia, senso comum e agdo social”.

No que corresponde aos estudos bibliogréficos, recorremos a alguns
autores que tratam das temdticas: Barbosa (2003 € 2006) e BRASIL (2000),
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sobre Artes; Gravina (1996) e Fiorentini (2005), sobre Matemitica;
Fazenda (1994) e Gongalves (2007), sobre interdisciplinaridade.

A questio que norteiaeste trabalho é: Trabalhando a interdisciplinaridade
entre Artes ¢ Matemdtica, quais as possibilidades de ressignificagio dos
conceitos de geometria plana no desenvolvimento da prética docente?

A disciplina de Matematica

No transcorrer de sua trajetéria profissional, a professora de
Matemdtica percebeu que, em diversas situagoes, sua disciplina de
atuacio era destacada entre as demais do curriculo, como uma importante
responsdvel pela postergacio do avango dos alunos em distintas séries da
educagio bdsica, colaborando para o fracasso escolar.

Neste percurso, observamos que os alunos da educagao bédsica tém
grandes dificuldades em imaginar tridimensionalmente as figuras
geométricas. Essa dificuldade faz com que els nao consigam realizar simples
célculos de drea, volume e outras medidas nos sélidos geométricos. Uma
caracteristica peculiar deste contetdo disciplinar é a necessidade de que os
alunos desenvolvam habilidades visuais, percebendo que a geometria estd
presente no mundo em que vivemos, possibilitando assim a capacidade
de resolver problemas préticos do cotidiano. Gravina (1996) afirma que:

O aspecto de construgio de objetos geométricos
raramente ¢ abordado; dificilmente encontramos no
livro escolar a instrugio ‘construa’, e no entanto esta
¢ uma das atividades que leva o aluno ao dominio de
conceitos geométricos. Mais dificil ainda é encontrar
questdes do tipo ‘o que podemos dizer nesta situacio?’
ou ‘que regularidades percebemos?’, onde estratégias
de investigacio devem ser estabelecidas (GRAVINA,
1996, p.2).

Percepgoes pedagdgicas como as que envolvem a tridimensionalidade
das figuras geométricas reforcam o discurso de que a Matematica contribui
para as evasoes e reprovagdes destes alunos. Assim, surge a necessidade de
analisar essa situago e refletir sobre ela, procurando conhecer melhor os
fatores que poderiam influenciar essa condicao.

O que faremos nds, os professores de Matemdtica? Poderemos
improvisar? Que formagao recebemos ou recebem os professores para fazer

Artes e matematica:
uma possibilidade de ressignificacdo dos conceitos de geometria plana no desenvolvimento da pratica docente



Formacao do professor e os didlogos necessarios para ensinar e aprender matemética e 244

face a estas novas exigéncias? Que meios foram postos a nossa disposi¢ao?

Sabemos que a constru¢io do conhecimento nio nasce do
dia para a noite ou por decreto do professor, mesmo que bem
intencionado; entretanto, acredita-se que existem formas de
modificar essa situagdo através da ressignificacio de conceitos e de
possiveis reposicionamentos diddticos.

Uma das possiveis formas para a alteracio desta realidade é a
utilizagdo, por parte do professor, em seus planejamentos didrios, da
interdisciplinaridade. Por ser um instrumento de extrema relevincia na
sociedade contemporanea, a interdisciplinaridade fornece novos caminhos
para o conhecimento, permitindo a superagao dos desafios educacionais
no cotidiano escolar.

O desafio para o professor contemporineo é encontrar alternativas
préticas, ladicas e desafiadoras para transformar a Matemdtica, que hoje é
considerada o “bicho papao” da maioria dos estudantes, em uma ciéncia
produzida e desenvolvida pelos préprios alunos.

Fiorentini (2005, p. 111-112) destaca que o professor necessita

[...]  promover atividades exploratérias e
problematizadoras  das  dimensdes  conceituais,
espistemoldgicas e histéricas dos saberes matemdticos
[...] de modo que o aluno se constitua em sujeito de
conhecimento, isto é, no principal protagonista do
processo de aprender.

O saber matemdtico deve ser desenvolvido em um “ambiente” de
livre pensar, indagar, explorar, duvidar, acreditar, criar e construir,
transformando a Matemdtica tedrica em algo prdtico e util para os
alunos. Para tanto, esse ambiente deverd ser construido por todos
os envolvidos no processo de produzir-conhecer e ampliado pela
agregacdo de conceitos advindos de outras dreas do saber, que possam
colaborar para uma relacio dialégica entre alunos, processo ensino
aprendizagem e professores.

Nessa acep¢ao, a arte se destaca como uma ferramenta interdisciplinar
facilitadora para a compreensao das formas geométricas, ao inserir o aluno
no universo da atividade criativa e da apreciagao estética, remetendo-o ao
dominio da aprendizagem, seja ela formal ou informal.
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A disciplina de Artes

A Arte foi oficializada no curriculo das escolas brasilerias em 11/08/1971
com a lei n® 5692/71- “Diretrizes e Bases da Educa¢io Nacional” (LDBN).

Atualmente, no que se refere a arte-educagio, temos como principal
referéncia tedrico-metodoldgica no Brasil a Abordagem Triangular, tam-
bém denominada Metodologia Triangular e Proposta Triangular, adotada
no PCN Artes (BRASIL, 2000).

Elaborada por Ana Mae Barbosa, a Abordagem Triangular trabalha
trés pilares de sustentagio: 1- A apreciacio estética (andlise da obra/
imagem); 2- A contextualizacio histérica (Histéria, Sociologia, Filosofia
da Arte); 3- O fazer artistico (trabalho pratico/manual). Ao aliar a teoria ao
fazer artistico, a experiéncia pratica e a vivéncia, o sujeito passa a interagir
com a obra de arte, inserindo-se neste mundo fantdstico e imagético, (re)
conceituando, (re)inventando e (re)descobrindo potencialidades estéticas,
cognitivas, histéricas, pessoais e sociais:

Ao fazer e conhecer Arte, o aluno percorre trajetos
de aprendizagem que propiciam conhecimentos
especificos sobre a sua relagio com o mundo.
Desenvolve  potencialidades como  percepgio,
observacdo, imaginacio e sensibilidade, que podem
alicercar a consciéncia do seu lugar no mundo

(BRASIL, 2000, p. 44).

A Arte, inserida no contexto escolar e/ou trabalhada de maneira
interdisciplinar, ultrapassa o somente “fazer artistico”, propondo também
um autoconhecimento que contribui inegavelmente para a apreensio
significativa dos contetidos das demais disciplinas do curriculo.

Didatica de ensino e sua caracteristica mutante

O processo deensino aprendizagem em saladeaulalida constantemente
com uma necessidade de ressignificagio de contetidos. Mesmo que o
curriculo permaneca imutdvel e as disciplinas sejam pré-estabelecidas, a
diddtica de ensino tem por desafio abandonar velhos paradigmas e saciar
a caracteristica dinimica e irrequieta da educagio contemporinea.

Se considerarmos o aspecto cognitivo dessa demanda educacional,
podemos afirmar que, em seu trabalho e como cidadao, o professor
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precisa manter-se atualizado, estando atento a fatos e acontecimentos que
lhe fornecam um olhar mais abrangente e globalizante sobre sua matéria.
Trata-se de um exercicio autocritico constante que transforma os modos
de agir frente a uma nova realidade:

O problema nio ¢ capacitagio, o problema é a atu-
alizacao. Qualquer professor precisa estar atualizado.
Eu nio concebo um professor que nio procure, em
um ano inteiro, um curso, uma conferéncia, a0 menos
para trocar ideias. A atualizacio deve, entdo, ser per-
manente e ndo algo esporddico como esta tal capacita-

¢ao! (BARBOSA, 2006, p.1).

A atualizacio pedagdgica e uma possivel reorganizacio da pritica
educativa propoem facilitar o desenvolvimento dos contetidos, seguindo
uma perspectiva interdisciplinar e contextualizadora. Todavia, vale a pena
ressaltar que a interdisciplinaridade tem uma func¢io instrumental para o
processo de aprendizagem. Trabalhar a interdisciplinaridade nao consiste em
instituir novas disciplinas ou estabelecer inéditos saberes, mas em utilizar os
conhecimentos de vdrias disciplinas para a compreensao de um fen6meno.

Segundo Fazenda (1994), a interdisciplinaridade pressupde um
conhecimento das competéncias, incompeténcias, possibilidades e
limites da prépria drea ou disciplina e de seus agentes, com relagao a
conhecimentos das demais disciplinas. Assim sendo, é fundamental a
capacitagao dos individuos envolvidos neste procedimento e na criagao
de novos enfoques ou aportes:

A metodologia interdisciplinar parte de uma liberdade
cientifica, alicer¢a-se no didlogo e na colaboracio, fun-
da-se no desejo de inovar, de criar, de ir além e suscita-se
na arte de pesquisar, ndo objetivando apenas a valoriza-
¢ao técnico-produtiva ou material, mas possibilitando
um acesso humano, no qual desenvolve a capacidade
criativa de transformar a concreta realidade mundana
e histérica numa aquisi¢io maior de educagio em seu
sentido lato, humanizante e libertador do préprio senti-
do de ser mundo (FAZENDA, 1994, p. 69-70).

A utilizagao da interdisciplinaridade, envolvendo as disciplinas de
Artes e Matemdtica, estabelece relagoes mais amplas entre criatividade,
imaginagao, habilidades e estratégias para a resolu¢io de problemas
matemadticos. E ,ainda, segundo Gongalves (2007, p.148), “muitos dos
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avancos cientificos e tecnolédgicos de hoje decorrem dessa nova abordagem
de pesquisa e de atuagio profissional que ¢ a interdisciplinaridade”.

A interdisciplinade em acao

Os conceitos de geometria plana trabalhados integram o contetido da
disciplina matemadtica em diversas fases da educagio. Todavia, a proposta
interdisicplinar aqui relatada ¢ indicada para o ensino médio, uma vez
que o uso da tecnologia estd inserido na atividade prética.

Objetivando explorar uma possivel aplicagao da interdisciplinaridade
na prdtica de ensino, organizamos um planejamento de atuagio
envolvendo as disciplinas Artes e Matemitica, enlagadas pela utilizagao
das novas tecnologias em sala de aula, neste caso, o software Grafequation.

O cronograma de atividades e estratégias de atuacio foi organizado
conforme descri¢ao do quadro abaixo:

Quadro 1- Atividades e Estratégias de Ensino

Objetivos Acdo Recurso

Momento 1 (2h/a)

Apresentar e contextualizar a Apresentacdo da obra
obra "Quadrados com Circulos Circulos Concéntricos com
Concéntricos”. conceitualizacdo histérica
(Disciplina Artes) e plastica sobre a obra e o
artista.
Explorar a representacao Software
algébrica. Apresentacao do software Grafequation
(Disciplina Matemética) e as formas e relacoes
matematicas envolvidas na
Relacionar representacao construcado da releitura da
algébrica a sua representacdo obra artistica a partir do
geomeétrica. software.

Momento 2 (2h/a)

Explorar  os comandos do| Exploracdo dos comandos e
software. experimentacdo do software
(Utilizacdo da tecnologia) através de construcoes livres.

Software
Grafequation

Fonte: Dados organizados pelas autoras.
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Através do quadro 1, podemos observar que no primeiro
momento serd apresentada aos alunos a obra “Quadrados com Circulos
Concéntricos”, criada em 1913, pelo artista russo Wassily Kandinsky. A
apresentacdo da obra serd iniciada com a observagio das imagens e cores
inseridas na composi¢ao pldstica.

Vale a pena destacar que o abstratismo de Kandinsky é formado por
grandes periodos de estudos e amadurecimentos como artista pldstico,
sempre baseado nas experiéncias pessoais e nas aulas de Artes Visuais
que ministrava. Paralelamente a atividade diddtica, sua pintura altera-
se, com a utilizagdo de um vocabuldrio mais geométrico. O uso de retas
paralelas e angulares, formas geométricas, séries descendentes de circulos,
tridngulos e quadrados marcam grande parte de suas criagoes, além da
exploracio e valorizagio continua das cores. As manchas coloridas dos
quadros anteriores sio substituidas por circulos e linhas desenhados com
precisdo matemdtica como podemos observar na figura abaixo:

Figura 1- Obra "Quadrado com Circulos concéntricos” (1913)

Circulos - 1942

Fonte: ateliearteiramt@blogspot.com
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Apébs a observagio, contextualizacio histérica da obra, inicia-
se o segundo momento, no qual serio efetivados os principios da
Abordagem Triangular proposta por Barbosa (2010), que compreende a
apreciagio estética (identificagio de figuras geométricas na composicio);
a contextualizagao histérica (historia da obra e breve biografia do artista);
o fazer artistico (releitura da obra utilizando a proposta interdisciplinar —
Artes e Matemdtica — e os recursos do software Grafequation).

O principal objetivo dessa atividade serd introduzir o estudante no
uso do software; através desta situagio de aprendizagem, buscaremos
demonstrar a relagdo entre a parte algébrica e a geométrica do recurso.

Acredita-se que os estudantes poderdo ter diversas dificuldades
em perceber qual é a representacio algébrica que corresponde 2
representacio geométrica. Serd solicitada a eles a instalagio do software
Grafequation em seus computadores pessoais para que possam fazer uso
do dispositivo de aprendizagem em casa. Como tarefa serd, solicitado
que realizem a sua prépria construgio.

Diversas possibilidades podem ser exploradas pelos alunos ao
transformar uma equacio algébrica em uma representagio geométrica.
Segue abaixo a figura 2, uma das possibilidades de releitura da obra
através da utilizagao do software Grafequation.

Figura 2- Figura construida utilizando o software Grafequation

Fonte: Construcdo realizada pela professora de Matematica.
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Quadro 2- Exemplos de relagdes matematicas utilizadas na construcao da figura 2.

-8.5<x<-8 -2>y>-6
-6.5<y<6.5 4<x<8
2. 5 -2<y<2

bl el @ | s
-4<x<0

Fonte: Construcéo realizada pela professora de Matemética.

Consideracoes finais

A educac¢io atual é composta por sujeitos mais ajustados a prépria
ideagdo, ndo mais voltados para dentro de si proprios, mas projetados
para fora, para os outros, para a interagdo e para a conectividade.

Partindo deste pressuposto, a interdisciplinalidade se destaca como
um elo entre conceitos que nao atuam de forma segmentada, mas
reforcam-se de forma integradora para a formagao do sujeito consciente e
atuante no mundo em que estd inserido.

Trabalhar a interdisciplinadidade entre dreas aparentemente opostas,
como Matemdtica (concreta/racional) e Artes (subjetiva/emocional) ¢é
extremamente satisfatério para docentes e discentes, pois, neste caso,
possibilita o encontro de um novo caminho para a ressignificagio dos
conceitos geométricos e uma aprendizagem matemdtica prazerosa.

E imprescindivel destacar a importincia do didlogo entre as distintas
dreas do conhecimento e as disciplinas do curriculo estar alicercado em
um planejamento dos professores. Além da metodologia adequada aos
conceitos propostos, os professores devem estar atentos ao fato que o
contetido deve ser relevante, significativo e inserido no universo do aluno.

Outro fator a ser destacado ¢ a utilizagao de recursos tecnoldgicos
no contexto escolar. O professor da sociedade contemporinea precisa
ser capaz de usar os recursos tecnoldgicos disponiveis. Em uma
contemporaneidade em que a tecnologia abrangeu todos os seguimentos
da nossa sociedade, a escola nao pode se paralisar diante as transformagoes
externas, permanecendo imutdvel em um mundo em que a velocidade e
a tecnologia sio caracteristicas mdximas.
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Parafraseando Sibilia (2012), se tivéssemos congelado um cirurgiao
e um professor, hd um século atrds, e agora lhes restaurdssemos a vida,
o cirurgiio nio reconheceria nem o lugar, nem os objetos de sua
profissdo e se sentiria totalmente impossibilitado de agir. Por outro
lado, o professor reconheceria seu espago de trabalho como ainda
sendo uma sala de aula, teria grandes possibilidades de encontrar um
pedaco de giz e um quadro-negro, com os quais poderia comegar a
lecionar imediatamente.

Nesse sentido, o grande desafio para os educadores contemporianeos
¢ integrar uma prética pedagdgica que convive com ruptura e criagio
de paradigmas educacionais e aditar valores positivos em sala de aula.

A interdisciplinaridade propicia uma relacio dialdgica entre as
disciplinas do curriculo e a realidade do aluno contemporaneo, alargando
as fronteiras do conhecimento, ressignificando conceitos e fornecendo
a todos os envolvidos no processo de aquisi¢io do conhecimento um
olhar mais amplo e critico sobre a nossa sociedade e, consequentemente,
nossa forma de fazer a educacio.
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Introducao

Este trabalho foi desenvolvido pelo Grupo de Estudos e Pesquisa
em Educacio Estatistica — GEPEE —, da Universidade Federal de Goids,
Regional Jatai. Aborda o processo reflexivo dos participantes a partir de
suas priticas de pensar e ensinar estatistica e probabilidade na educagao
infantil e no ensino fundamental. Este grupo, criado em 2010, reunia-
se quinzenalmente até 2014. O distanciamento e o encerramento das
atividades do GEPEE ocorreram por diversos motivos, desde os de ordem
pessoal até os referentes a profissdo e a formagdo. Prevemos a retomada
dos encontros do GEPEE no primeiro semestre de 2016.

O grupo nasceu do interesse de alguns professores das escolas publicas
e de docentes da UFG/Regional Jatai, que almejavam um espaco para
trocar experiéncias e praticas diddtico-pedagdgicas.

O GEPEE constituiu-se a partir de um projeto de pesquisa sobre
o conhecimento e o desenvolvimento profissional de professores que
ensinam matemdtica, em cooperagio com outro grupo, vinculado ao
Programa de Mestrado e Doutorado em Ensino de Ciéncias e Matemdtica,
da Universidade Cruzeiro do Sul, e em colabora¢io com o Laboratério
de Ensino de Matemdtica (LEM), do Instituto de Matemadtica, Estatistica
e Computacio Cientifica da Universidade Estadual de Campinas
(Unicamp), que vem realizando pesquisas sobre a educacio estatistica e

a probabilidade desde 1996, quando a lider do grupo, Profa. Dra. Celi

1 Uma versio preliminar deste artigo foi apresentada no formato de comunicagio oral e
publicada nos Anais do XXVIII Congresso de Educagao do Sudoeste Goiano - CONADE
2015. O evento foi realizado pela regional Jatai da Universidade Federal de Goids e ocorreu
entre os dias 22 e 24 de setembro de 2015, em Jatai-GO.

2 Docente do curso de Licenciatura em Matemdtica da Regional Jatai — Universidade

Federal de Goids.

3 Docente do curso de Licenciatura em Matemdtica do Campus Rondonépolis —
Universidade Federal de Mato Grosso.
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Espasandin Lopes, iniciou sua pesquisa de mestrado em Educacio na
Faculdade de Educagiao na Unicamp.

O grupo da Regional Jatai era formado por professores da rede
publica e particular, graduandos, pds-graduandos e formadoras de
professores, num total de seis participantes. Os encontros aconteciam
quinzenalmente, com a intengao de discutir agoes e estratégias de ensino
de matemdtica, de estatistica e de probabilidade. A dinimica de trabalho
consistia na produgio, de modo colaborativo, de propostas diferenciadas.

A cada semestre, escolhiamos uma temdtica ligada a estatistica e a
probabilidade. Depois a estuddvamos e elabordvamos situa¢oes que os
professores participantes do grupo aplicavam em sala de aula, com a
colaboragio dos alunos da graduagao, da pés-graduagao e das formadoras.
Apbs a aplicacio, os registros produzidos pelos escolares eram levados ao
grupo para serem analisados e debatidos.

As ac¢bes desenvolvidas pelo grupo ainda envolviam a discussio de
situagoes emblemadticas vivenciadas pelos professores, expostas para serem
analisadas e debatidas coletivamente, a fim de que o grupo buscasse para
elas algumas alternativas diddtico-pedagdgicas.

Esse modo de trabalhar coletivamente teve como caracteristica o
respeito ao outro, “a sua forma de pensar e buscar alternativas para as
situacoes propostas”, em que o “aluno e o professor tém voz e sao ouvidos”
(GRANDO; NACARATO; GONCALVES, 2008, p. 41).

Essas praticas reflexivas e investigativas, como observam Fiorentini
(2009), Ponte (1996) e Reali (2004), podem potencializar o desenvolvimento
profissional dos professores, principalmente quando acontecem a partir
de momentos de discussao/reflexdo sobre a pritica escolar, mediadas pela
teoria, sem privilegiar uma em detrimento da outra.

Para Gémez (1997, p. 103), refletir sobre a prdtica implica um
aprofundamento:

consciente do homem no mundo da sua experiéncia,
um mundo carregado de conotagdes, valores,
intercAmbios simbdlicos, correspondéncias afetivas,
interesses sociais e cendrios politicos. O conhecimento
académico, tedrico, cientifico ou técnico, s6 pode ser
considerado instrumento dos processos de reflexdo se
for integrado significativamente, [...] em esquemas de
pensamento mais genérico activados pelo individuo
quando interpreta a realidade concreta em que vive e
quando organiza a sua prépria experiéncia.
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Desse modo, o professor que reflete sobre suas experiéncias tem
ciéncia da sua prdtica e busca na teoria a solugao para problemas didrios
da sala de aula, e essa se reconstrdi a partir da rede de desafios com que se
depara. Desse modo, o professor utiliza-se da criatividade, da experiéncia
e do conhecimento para ser capaz de tecer, construir ou reconstruir a sua
prética, atuando de forma flexivel, situada, relativa e reativa. Para Schon
(1997), quando o professor atua dessa forma, ele consegue articular
uma mistura de ciéncia, técnica e arte, e isso evidencia uma capacidade
proxima a atividade do artista, que busca perceber o que ¢é revelado e o
que estd implicito nas palavras.

Nesse sentido, uma maneira interessante de refletir sobre a prética
¢ pela troca de experiéncias. Fiorentini (2009, p. 7) evidencia a
importincia de trabalhar em conjunto, pois o compartilhamento e a
troca de experiéncias entre professores e futuros docentes sio capazes
de “transformar qualitativamente as prdticas escolares e de contribuir
para a formagio de professores frente aos problemas da pratica escolar
atual”. Isso implica, segundo o autor, que, ao trabalhar juntos, eles se
apoiam mutuamente e buscam atingir objetivos comuns, negociados
no coletivo do grupo, estabelecendo relagées de corresponsabilidade
pelas acoes. Nesse sentido, os sujeitos envolvidos realizam andlises,
interpretam, problematizam, negociam significados e perspectivas,
investigam e constroem coletivamente uma teoria e uma pritica de
ensino e de aprendizagem, por meio da reflexao critica sobre o seu
préprio trabalho e conhecimento. E assumem a pesquisa como postura
e como prdtica social.

Compreendemos, tal como Molon (2000, p. 5), que o sujeito
se constitui por meio das experiéncias sociais, histéricas e “pelo
desdobramento da consciéncia, que acontece através do desdobramento
na consciéncia do eu e outro, no sujeito consciente”, ou seja, o sujeito,
quando tem consciéncia, “estabelece relagoes com a experiéncia de outros
sujeitos e na experiéncia com outros sujeitos pela intersubjetividade”.
Dessa forma, a “consciéncia ¢ a capacidade que o homem tem de refletir
a prépria atividade, isto é, a atividade ¢ refletida no sujeito que toma
consciéncia da prépria atividade” (MOLON, 2000, p. 6).

Assim, a prdtica aprendida nesse processo de (com)partilhamento
perpassa os modos de apropria¢io e construgio de conhecimentos e
saberes, processos de significagio e produgio de sentidos nascidos de
interages verbais e nao verbais, cujos sentidos — produtos de diferentes
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vozes em distintos contextos de formagao — sao marcas de experiéncias
profissionais; tais vozes, ao serem enunciadas e compartilhadas, vao sendo
debatidas, confrontadas, negociadas, assumidas, rejeitadas, incorporadas,
transformadas e (re)significadas, possibilitando, as vezes, outros e novos
olhares para o objeto do aprender.

Nessa producio de sentidos que ocorre de modo coletivo, cada sujeito
fala de um lugar especifico, e esses distintos lugares e posigoes determinam
os sentidos das enunciagées. Dito de outro modo, é a heterogeneidade
de valores, crengas, experiéncias, vozes, dizeres e pensares que possibilita
a negociagio, a constru¢do e a apropriagio de conhecimentos e saberes
préprios da pratica das aulas de matemadtica.

No entanto, nem sempre isso ocorre do modo como foi planejado ou
desejado pelo enunciador, pois compreender é um processo dinidmico,

ativo, produtivo, em que significados anteriores,
resultantes de processos interlocutivos prévios, se
modificam por um processo continuo em que, quanto
maiores as diversidades de interagbes, maiores as

construgbes de significados (GERALDI, 1996, p. 39).

Tais afirmagées sio verdadeiras também quando o foco sio a
aprendizagem matemdtica e a prdtica reflexiva.

Reali (2004, p. 321) destaca a importincia da pratica colaborativa e
reflexiva como fundamental para o desenvolvimento profissional, pois
permite “o estabelecimento de ajudas, incentivos e encorajamento de
diferentes naturezas entre os participantes [...]. Em lugar de uma unica
perspectiva, podemos ter vdrias, o que pode promover maior clareza sobre
as questoes investigativas” e, portanto, é “estimulante” e capaz de produzir
“aprendizagens continuas”.

Ponte (1996) argumenta que o desenvolvimento profissional acontece
em um movimento continuo e considera que a teoria e a prdtica devem
estar interligadas, de modo a nio privilegiar uma em detrimento da outra.

No que se refere especificamente a nds, professores que ensinamos
matemdtica, podemos observar que vivenciamos grandes conflitos, pois
trazemos em nossa formago crengas, concepgoes e dilemas que se confrontam
e se entrelacam com o que nos ¢ solicitado na nossa a¢io pedagdgica.

Compreendemos que vivemos tensdes nascidas de uma formagio
que teve como modelo de aprendizagem a énfase nas técnicas, nos
procedimentos e nos algoritmos. E romper com isso requer de nds certo
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distanciamento emotivo, analitico, reflexivo e critico, levando-nos a
pensar em como nos tornamos e permanecemos, de fato, professores.

Nacarato (2000) considera que a formagio inicial do docente nao
tem conseguido auxiliar o professor no confronto com dificuldades e
dilemas, ao longo de sua vida profissional, especialmente no processo
de ensino e aprendizagem de matemadtica. As situagdes profissionais que
o professor enfrenta sio muito diversas e exigem solugdes imediatas,
reflexivas e acertadas.

Embora, por outro lado, se possa pensar que a experiéncia é um
fator fundamental para o desenvolvimento profissional do professor,
nem sempre ela é suficiente para responder as questoes da prtica,
pois a constru¢io de solugdes para muitos desses problemas requer
contribui¢do tedrica. Ao longo do exercicio de sua profissio, o docente
necessitard aprofundar e ampliar conhecimentos conceituais e diddticos,
adequar-se a0 movimento préprio da evolugio humana, revendo o
curriculo que prioriza em sua agao, sua relacio com os alunos e tendo
clareza sobre o contexto no qual atua.

Pino Sigardo (2000, p. 51) afirma que a “histéria do homem ¢ a
histéria dessa transformacio, a qual traduz a passagem da ordem da
natureza 2 ordem da cultura”, isto é, o desenvolvimento humano é
cultural e “traduz o longo processo de transformagio que o homem opera
na natureza e nele mesmo, como parte dessa natureza. Isso faz do homem
o artifice de si mesmo”.

Nesse sentido, acreditamos que a mediagao e as trocas estabelecidas
pelas pessoas que convivem no GEPEE (professores escolares, formadores
de professores e futuros professores) — e entre elas — podem oferecer
condi¢coes promotoras da “reconstrugao, reelaboracio, por parte do
individuo, dos significados que lhe sio transmitidos pelo grupo cultural”
(OLIVEIRA, 1993, p. 63), visto que a intervengao e a mediagio do outro,
ou pelo outro, no processo de ressignificar a teoria e a prdtica pedagdgica
do processo de ensinar e aprender matemadtica na escola bdsica, implica,
ainda, auxiliar na (re)elabora¢io de pensamentos, ideias, valores e posi¢oes
pertencentes ao campo individual e social dos sujeitos.

E nessa mediagio e nessas trocas que a comunicagio se faz sempre
presente, visto que o ato de comunicar é parte intrinseca da natureza
humana, das relagbes e das prdticas sociais. Desse modo, as trocas de
experiéncias tém como finalidade ampliar os sentidos e os significados
das préticas docentes, a fim de auxiliar o desenvolvimento profissional,
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a medida que novas teorias, crengas, valores, conceitos e préticas sao (re)
visados, (re)aprendidos e (re)apropriados.

Nio se pode pensar em desenvolvimento profissional do professor
apenas relacionado a acréscimo de conhecimentos, a aumento de
competéncias e técnicas, vinculado a realiza¢do de cursos de formagao
universitdria ou tio somente advindos da sua prética. E necessdrio adotar
uma postura flexivel em relagio as criticas, postar-se como aprendiz diante
dos repensares, como profissional participante, ativo, critico e responsavel
pelo projeto politico-pedagégico da escola em que trabalha.

O trabalho do GEPEE se pautou numa visao histérico-cultural, na
qual os sujeitos puderam elaborar conhecimentos sobre os objetos de
estudo (neste caso, a prdtica docente), em “processos necessariamente
mediados pelo outro e constituidos pela linguagem, pelo funcionamento
dialégico” (GOES, 1997, p. 13). Para tanto, partiu-se do pressuposto
de que o professor ¢ protagonista do processo de formacio quando
tem oportunidade de compartilhar experiéncias. Seu conhecimento
profissional é de natureza transdisciplinar, complexa, e estd entrelagado
aos componentes tedricos e empiricos da diddtica.

Além disso, estd incorporada a esse conhecimento a habilidade de
representar e compreender os conceitos e/ou procedimentos, tornando-os
inteligiveis aos alunos, o que pode gerar a aprendizagem conceitual mais
— ou menos — coerente e suas respectivas concepgoes. O conhecimento
diddtico do contetdo ¢ uma unido entre os contetidos especificos e os
procedimentos diddticos e inclui formas de representacio e comunicagio
de ideias, analogias, ilustragoes e exemplos préximos ao contexto.

Essa comunicagio e essa representacio se dao por meio de diferentes
linguagens (oral, textual, gestual, visual etc.). Concordamos com
Santos (2005): o espago da sala de aula é um lugar privilegiado de
comunicagio, pois é 14 que hd o encontro entre o professor, os alunos e
o conhecimento (matemdtico).

Nesse contexto, o grupo vinha visando, de um lado, ser um espaco
destinado a estudos e trocas de saberes ligados as priticas de sala de aula;
e, de outro lado, um espaco para pesquisas das formadoras.

Assim, neste artigo traremos a andlise do processo de elaboragio de
uma dessas experiéncias, que teve como tema “a producio de lixo de uma
turma de 4° ano do ensino fundamental I”. Esta andlise foi publicada em
formato de resumos e artigo completo em trés eventos e em uma banca
de especializagao. O objetivo ¢ discutir as potencialidades desse tipo de
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trabalho para a formagao dos professores que participam do grupo, quando
este adquire uma “dimensio colaborativa™ (GRANDO; NACARATO;
GONCALVES, 2008, p. 41) e cujo foco é o entendimento dos processos
de argumentagio pelos professores.

O trabalho do grupo...

Quando iniciamos o trabalho em 2010 e apds os estudos iniciais
sobre educagio estatistica, a primeira questao pensada coletivamente foi
como estabelecer parcerias com alguma escola, de modo a desenvolver
uma proposta diferenciada em sala de aula.

Para isso, buscamos e discutimos quem dentre nds, participantes do
grupo, poderia desenvolver a proposta e, a partir do interesse da professora
G.’, estabelecemos uma parceria com a escola particular de Jatai-GO
em que ela lecionava numa turma de 4° ano do ensino fundamental I°.
Foi escolhido o tema “a produgio de lixo da turma”, com o objetivo de
desenvolver uma proposta interdisciplinar que contemplasse as nogoes
estatisticas, estimativas e a resolugao de problemas.

A dinimica usada durante os encontros consistiu na apresentagio e
discussdo de uma situagao — que era de interesse comum — vivenciada em
sala de aula pela professora participante do grupo. A partir dessa situagio,
nos reunimos, estudamos, elaboramos e discutimos coletivamente
uma estratégia de trabalho. Posteriormente, aplicamos — a Profa. G., o
graduando R. e a formadora Adriana — essa proposta em sala de aula. A
partir dos registros produzidos pelos alunos, analisamos e reelaboramos
nossas agoes.

No que se refere a experiéncia (GOUVEIA; GOMES, 2011),
primeiramente coletamos e armazenamos, por aproximadamente duas
semanas, lixo produzido pela turma. Posteriormente, trabalhamos a estimativa

4 Entendemos este grupo como sendo de dimensdo colaborativa, pois “representa uma
forma particular de cooperagio que envolve trabalho conjuntamente realizado de modo
a que os actores envolvidos aprofundem mutuamente o seu conhecimento” (BOAVIDA;
PONTE, 2002, p. 4), cujo trabalho se caracteriza pela “voluntariedade, identidade e
espontaneidade” (NACARATO et al., 2006, p. 201).

5  Neste trabalho utilizaremos as iniciais dos nomes para identificar os professores que
desenvolveram os trabalhos com os alunos em sala de aula.

6 Posteriormente, também, a partir do interesse de outros membros do GEPEE, passamos a
atuar em outras escolas, publicas e particulares da regiao.
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com os alunos: eles deveriam “adivinhar” os pesos de cada sacola de lixo.
Na sequéncia, realizamos as pesagens das sacolas de lixo para que pudessem
confirmar ou niao os valores estimados. As informacoes das estimativas e
das pesagens foram registradas/representadas em graficos. Depois os alunos
estimaram a produ¢io de lixo de uma semana, quinze dias ¢ um més.
Concluida esta tarefa, socializaram por escrito e oralmente os resultados
encontrados. Seguiu-se a essas etapas uma palestra de conscientizagio sobre a
produgio de lixo e o impacto social que pode causar no meio ambiente. Para
finalizar, os alunos elaboraram gibis, relatando a experiéncia.

De posse dos registros dos alunos, nos encontros do GEPEE, discutimos
e analisamos esta experiéncia e nos propusemos a escrever sobre ela.

Além das questoes relativas aos aspectos praticos da atividade, buscamos,
no GEPEE, entender e discutir os fundamentos tedrico-epistemoldgicos e
metodoldgicos dessa atividade para o ensino da estatistica.

Utilizamos os seguintes instrumentos para coletar as informagoes:
registros da elaboragio e das discussoes coletivas das atividades,
videogravagio das apresentacoes dos alunos, relatos da pratica docente e
registros escritos da professora e da formadora.

As informagoes obtidas foram entrecruzadas e analisadas de modo
interpretativo, e demos énfase ao processo de escrita pelos alunos; essa
produgio foi discutida e analisada pelos professores do grupo. Para tanto,
tentamos compreender as interagoes entre diferentes sujeitos, ocorridas
nos encontros do GEPEE e no desenvolvimento da atividade em sala de
aula.

Dos trabalhos publicados com base nessa experiéncia, “a produgiao de
lixo por uma turma de 4° ano do ensino fundamental I”, destacamos a
seguir quatro, em formato de resumos e artigos:

* “Trabalhando estatistica nas séries iniciais: um outro olhar para a sala
de aula” — trabalho apresentado e publicado em forma de artigo em
banca de defesa de Especializagio em Matemdtica Aplicada, em 2011.

*  “Fazendo Estatistica na sala de aula: uma experiéncia (com)
partilhada”, apresentado e publicado nos Anais da XIII Conferéncia
Interamericana de Educacio Matemdtica, ocorrida em Recife-PE,
2011.

* “Fazendo Estimativas nas Séries Iniciais...”, apresentado e publicado
nos Anais do XXVI Congresso de Educagao do Sudoeste Goiano, de
Jatai-GO, em 2011.
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* “Trabalhando Estatistica nas Séries Iniciais: um outro olhar para a
sala de aula”, apresentado e publicado nos Anais do XXVI Congresso
de Educacgao do Sudoeste Goiano, ocorrido em Jatai-GO, 2011.

Ao estudar, discutir, elaborar, analisar e produzir textos voltados para
o ensino de estatistica, os participantes foram além do conhecimento
diddtico-pedagdgico-metodolédgico adquirido, pois houve, de sua parte,
uma mudanga de postura: propuseram-se a trabalhar e engajaram-se no
processo de aprender a ensinar um tipo de linguagem, a matemdtica, a
escrever sobre suas experiéncias diddticas e a discutir as relevincias e os
limites de uma proposta de ensino.

Além disso, ocorreu uma mudanga no que se entende porargumentagio
em sala de aula, pois a maior parte dos membros do grupo era formada
por professores de matemdtica que lecionavam nas séries finais do ensino
fundamental e médio, e somente uma professora era pedagoga, formada
também em matemdtica. Nos encontros, a percep¢io do que se entendia
por argumentacao e justificagio em aulas de matemadtica se baseava mais
no formalismo a partir de um olhar no processo mais 16gico-formal, tal
como evidencia Hanna (1990, p. 7): “nos programas das universidades
[...] a abordagem axiomdtica tornou-se denominador comum da maioria
dos cursos de Matemdtica”.

Dessa forma, perceber, pelos registros dos alunos, que existiam
diferentes niveis de justificagio levou a necessidade de repensar os
critérios do que se considerava “validade formal”: foi preciso entender
que aargumentag¢do —a justificagio — dependia do nivel de aprendizagem
do aluno, e o nivel de exigéncia do argumento nao necessariamente
deveria seguir os padroes de rigidez, mas deveria ser uma verdade
proviséria e flexivel, plausivel, que vai se aprimorando no decorrer da
aprendizagem e da escolarizacio.

Dessa forma, para alguns professores, alguns registros produzidos
pelos alunos do 4° ano continham certas justificagbes que precisaram
de tempo e de explicagdes para serem compreendidas, para se entender
o argumento utilizado na explicagio do resultado, tal como é o caso da
tabela elaborada pelo grupo A, cujas estimativas aumentavam de modo
desproporcional, segundo certa légica que os integrantes do GEPEE
nao haviam compreendido.
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Tabela: Valores estimados pelo grupo A,

Tempo de Coleta do lixo Peso em Gramas
1 semana 1475 g
15 dias 118109
1 més 184947 g

Fonte: GOUVEIA; GOMES (2011)7.

A professora G., o graduando R. e a professora formadora Adriana,
que participaram da apresentagdo do grupo, passaram a discutir no grupo
o porqué de as criangas argumentarem que os dados que eles expuseram
na tabela e no grafico “deveriam estar certos” e, no entendimento delas
“os dados expostos no grafico eram estimados e nio exatos” (GOUVEIA;
GOMES, 2011). Isso gerou muita discussdo e negociacio, até se chegar
a certo consenso entre as criangas e, mesmo, entre os participantes do
GEPEE, sobre como deveria ser a estimativa e até que ponto os argumentos
utilizados pelo grupo A, tinham validade ou nio.

Considerar os diferentes argumentos e explicacoes do grupo e os
contradiscursos utilizados pela turma possibilitou que houvesse uma
negociagao de sentidos no desenvolvimento da atividade em sala de aula
e no debate no GEPEE. Isso fez com que os participantes do GEPEE e
também os alunos da turma pudessem perceber que existem diferentes
formas e niveis de argumentacio e justificagio e que os entendimentos
da validade ou nao dos resultados também sio muito distintos, pois as
compreensoes dependem da trama tecida nos elementos cognitivos e nos
conhecimentos matemdticos escolares apreendidos.

Alémdisso,asnegociagoes, asargumentacdese osdebatesderamindicios
de que o pensar e o agir dos participantes, de um ponto de vista da (inter)
acdo e da (inter)(rel)agcao constitutivas da alteridade, coincidiram com
suas ideologias pessoais, entrelacadas as do GEPEE, ou seja, as percepgoes
e os entendimentos foram sendo construidos coletivamente no grupo. Isso

7  Esta tabela faz parte do artigo apresentado como trabalho de conclusio do Curso de
Especializagio em Matemdtica Aplicada, em 2011, na Regional Jatai da Universidade
Federal de Goiés.
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nos deu indicios de que as prdticas organizadas em determinados espagos
—como o GEPEE — podem permitir que os individuos desenvolvam certa
capacidade de sociabilidade e de aprendizagem de sua profissao, ou seja,
esse sujeito relacional age consciente do mundo, do outro e de si mesmo —
uma consciéncia nascida da compreensio da diferenga em que o “eu-para-
mim” se constitui a partir do “eu-para-os-outros” (BAKHTIN, 2010a).

A esse respeito, a professora S. comentou, num dos encontros sobre a
contribuigao das discussdes para sua formagao:

Acredito que as discussoes, em conjunto estejam
fazendo com que eu pense na prdtica... desenvolver
alguma acdo pedagdgica em sala e depois de feito [a
acdo pedaglgica]... pensar nesta pritica e analisar
como ela foi, tentar aperfeicod-la (informacao verbal).

Ela ainda continua: “Quando peco ao grupo algo para os alunos,
tentamos fazer juntos e vamos para a sala de aula trabalhar com os alunos,
era um compromisso acertado.” (informagio verbal). Nesse tipo de
trabalho, as a¢des sao (com)partilhadas pelos sujeitos e beneficiam tanto
o individuo quanto o grupo.

Para o grupo compreender as diferengas de argumento, de légica e
de modos de pensar, foi preciso, em certos momentos, um afastamento
e um tempo de convivio entre os participantes, além do entendimento
de que as justificativas e as argumentagées estao diretamente atreladas
ao ensino do que se considera “prova matemdtica” e ao conhecimento
matemdtico escolar. Compreendemos que provar uma hipétese e/ou
resultado matemadtico ¢ validar conjecturas com argumentos plausiveis
(OLIVEIRA, 2002).

Segundo Oliveira (2002), no contexto escolar, as justificativas e
as argumentagdes tém a dimensio explicativa e a comunicacional,
pois s3o a forma de explicar “como €” e “porque ¢”, a fim de legitimar
epistemologicamente uma investigacao.

A esséncia das justificativas e das argumentagbes reside nas
discussoes, nos debates e nos (des)acordos, ou seja, argumentar “a favor
do seu préprio caso, e explicar o seu pensamento a outros é uma fase
inicial do processo de demonstragao” (FROBISHER, 1994, p. 165),
tal como pode ser percebido na fala seguinte dos alunos, transcritas do

didrio de campo da Profa. G:
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Como assim, tia??? Nao d4 para falar se vai ser mais ou
menos lixo, vai depender do tanto que a gente usar as
coisas (Aluna IL, em 16.11.2010).

Nossa, tia, se fosse sé6 aumentando seria sé lixo, entdo
depende do que a gente usar no dia (Aluno Hu, em
16.11.2010).

Além disso, ensinar a defender ideias e a posicionar-se em relagio a
elas, a argumentar e a justificar, auxilia o desenvolvimento dos raciocinios
16gico-dedutivo, interpretativo e analitico do aluno.

Para o professor, esse tipo de dinimica em sala de aula e no grupo
auxilia a articulagiao entre os conhecimentos matemdticos escolares e
préticos, tal como pode ser percebido na conversa seguinte:

Olha o registro do Hu, cle diz fala que depende do
dia e da produgao [s6 aumentando seria s6 lixo, entao
depende do que a gente usar no dia]... isso ele ja td
analisando. Eles (os alunos) falaram do lixo na cidade
e mundial. Estdo até controlando a quantidade de
lixo da sala. S6 que... acho que jé t4 dando resultado

(Profa. G).

Mas, serd que isso nao é tempordrio? S6 porque td

trabalhando o lixo? (Profa. S.)

7

Pode esquecer depois, é... as vezes, é sb... s6 por
agora... (Profa. ME)

Pode ser... mas... As criangas entenderam o bdsico...
estdo cuidando e serd mais ficil verem isso quando der
gréfico (Profa. G.)%.

Assim, entendemos que nao basta que o professor saiba ensinar os
algoritmos matemadticos; hd necessidade de que ele ensine os alunos a
adquirir habilidades e estratégias que os auxiliem na aprendizagem e na
apreensdo de conceitos matemdticos e os facam mobilizar-se e engajar-se,
por si mesmos, na busca por novos conhecimentos que fazem parte da
nossa cultura, ciéncia e sociedade. E preciso que o professor possibilite
aos alunos vivenciarem diferentes experiéncias escolares e enfrentarem

8  Extraido do didrio de campo das pesquisadoras.
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situacoes diferentes dentro de contextos diversificados. Tardif e Gauthier
(2001, p. 194) afirmam que

o saber nio se reduz a uma representagio subjetiva,
nem a assercoes tebricas de base empirica; ele
implica sempre ‘outro’, ou seja, uma dimensio social
fundamental, na medida em que o saber ¢ justamente
uma construgio coletiva de natureza lingiiistica
resultante de discussoes, de intercimbios discursivos
entre seres sociais.

No grupo, essa dimensdo social também ¢ fundamental, pois ela
¢ a base da constitui¢do e do trabalho do GEPEE. Esse sujeito, seja a
professora G., seja o aluno escolar, ou ainda um dos participantes do
GEPEE, aprende de modo singular, Gnico e (com)partilhado, bem como
ocupa na vida um lugar unico, irrevogdvel e insubstituivel, de onde
s6 ele pode pensar e dizer aquilo que pensa, impensdvel por nenhuma
outra pessoa mais (BAKHTIN, 2010a). Portanto, essa agao responsdvel e
responsiva permite que o sujeito assuma suas agoes € se assuma como ser
humano, o que pode possibilitar que ele se livie de um individualismo
indiferente e do determinismo social.

Destacamos, ainda, a importincia de um espago disponivel para
discutir sobre os diferentes modos de ver, ler, fazer e praticar o ensino e a
aprendizagem da estatistica, com vistas a uma melhor atuagao profissional.

E interessante também observar que todos os participantes do
GEPEE, posteriormente, tomaram para si a responsabilidade de nao
serem simplesmente cumpridores de tarefas no grupo, mas de as planejar
e de coordenar algumas atividades e reuniées, como no caso das atividades
“Chapeuzinho Vermelho ¢ Lobo Mau: jogando moedas para disputar
doces” e “Estatistica apresentada na aula de matemdtica: uma atividade
com a construgio de um jornal”.

A partir dessa experiéncia com o lixo, todos os demais participantes do
GEPEE se engajaram e quiseram desenvolver atividades em suas salas de
aula. Vimos ainda que os professores do GEPEE buscaram (com)partilhar
experiéncias e conhecimentos que os levassem a uma rdpida solucio de
seus principais problemas didrios e que os futuros professores, quando
trabalharam em parceria com os professores escolares, passaram a atribuir
outros e/ou novos significados ao que era realizado cotidianamente pelos
alunos em aulas de matemitica.
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Esse processo exigiu de nés, do GEPEE, uma palavra, uma palavra
outra, que também fosse responsdvel e respondesse as necessidades de
uma constru¢io, um olhar, uma busca nas/pelas relagdes vividas no
grupo... Foi um processo no qual se procurou compreender que o lugar
que ocupo ¢ tnico e singular, mas foi construido na alteridade, com
o outro nao (in)diferente, pelo reconhecimento da diferenga singular
de cada um: “Trata-se também de uma questao que toca diretamente
a vida de cada um e que produz um profundo impacto sobre ela [...]”
(PONZIO, 2010, p. 17).

No que tange aos trabalhos anteriormente descritos, cujos contetidos
envolvem a estatistica e a probabilidade, entendemos, tal como Lopes
(2008b, p. 74), que é necessdrio um trabalho de forma¢io matematica,
incluindo estatistica e probabilidade, “desde a Educagao Infantil, quando
as criancas estao ‘curiosas’, ansiosas por desvendar o mundo”.

E fundamental que as criangas e os professores vivenciem e/ou tenham
vivenciado dindmicas que enfatizem a argumentagio e a comunicagio de
ideias, em que se destaque a dialogicidade numa perspectiva de negociagao
e produgao de significados. Bakhtin (2006, p. 137) afirma que a

significacdo pertence a uma palavra enquanto trago de
unido entre os interlocutores, isto ¢, ela sé se realiza
no processo de compreensio ativa e responsiva. A
significagio ndo estd na palavra nem na alma do
falante, assim como nio est4 na alma do interlocutor.
Ela ¢ o efeito da interagio do locutor e do receptor
produzido através do material de um determinado
complexo sonoro. E como uma faisca elétrica que s6
se produz quando hd contato de dois polos opostos.

Trata-se da comunicagio discursiva, em que os (des)entendimentos
buscam uma produgio de conhecimentos escolares. Vale ressaltar, também,
que nesta comunicagao discursiva houve muitos siléncios, silenciamentos,
questionamentos respondidos e outros nio, respostas dadas a perguntas
nao feitas — enfim, encontros, desencontros e reencontros discursivos,
numa busca por solugdes para os problemas educacionais e conceituais
que emergem dos espagos vivenciados.

Essa comunicacio discursiva exigiu de alguns professores de mate-
mdtica do GEPEE uma mudanga também de concepgio de ensino e de
aula. Assim, nessas discussoes das atividades que os préprios participan-
tes elaboraram, aplicaram as suas turmas e apresentaram ao grupo para
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serem analisadas, percebemos indicios de que os membros do GEPEE,
em alguns momentos, puderam rever suas formas de ensinar e de con-
duzir as atividades matemdticas em sala de aula e estabeleceram outros
modos de interagir com seus alunos e com suas aprendizagens. Nessa
perspectiva, Lopes (1998, p. 29) afirma que é “importante que o profes-
sor seja um instigador das questoes a serem analisadas, principalmente
nas séries iniciais do Ensino Fundamental, quando muitos valores so-
ciais entram em questio’.

Para desenvolver esse papel, o professor precisa levar em consideragao
as reais exigéncias de nosso tempo e considerar que seus alunos necessitam
aprender contetidos/conceitos Gteis em sua interagao como seres pensantes
e atuantes em uma sociedade tao dindmica quanto a nossa, como fizeram
os alunos dos anos iniciais no trabalho “Fazendo Estimativas nas Séries
Iniciais...”, em que analisavam o lixo produzido por eles em sala de aula e
o comparavam com a produgio de lixo da humanidade, numa proposta
interdisciplinar que envolveu matemadtica e ciéncias.

Desse modo, vislumbramos, como Lopes (2008a, p. 60), que j4 nao
¢ suficiente “entender as porcentagens expostas em indices estatisticos,
como o crescimento populacional, taxas de inflacdo, desemprego...
E preciso analisar/relacionar criticamente os dados apresentados,
questionando/ponderando até mesmo sua veracidade”, como pode ser
percebido na fala informal da professora G. no grupo: “a [aluna] A.
falou que se nés continudssemos a produzir o tanto lixo que produzimos
hoje, logo nio teria local para levd-lo mais”. O trabalho no grupo e
em sala de aula, cujo foco era aprendizagem de gréficos e tabelas, e a
andlise critica dos resultados auxiliaram a compreensio do fend6meno
e da estatistica aplicada no dia a dia. Isto ¢, pensamos que os sentidos
possiveis produzidos pelas discussdes e pelas negociagoes acerca do
fendmeno em estudo sdo muitos, mas se desenvolvem na fronteira em
que as consciéncias se encontram, principalmente, quando os sentidos
visam a signiﬁcagéo, a compreensio, nUM Processo comunicacional
intencional, por meio da oralidade ou da escrita. Assim, acreditamos
que a producio oral ou escrita de um sujeito permite:

vere compreender outra consciéncia, a consciéncia do
outro e seu mundo, isto é, outro sujeito (‘um tu’). Na
exp[imgdo existe apenas uma consciéncia, um sujeito;
na compreensio, duas consciéncias, dois sujeitos. Nao
pode haver relagao dialégica com o objeto, por isso
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a explicagao ¢é desprovida de elementos dialégicos
(além do retérico-formal). Em certa medida, a
compreensio ¢ sempre dialégica (BAKHTIN, 2003,
p- 316, grifo do autor).

Nesse sentido, a aprendizagem da estatistica pode ser concebida como
uma prética de constru¢do de sujeitos, que considera a possibilidade de
elaboragio de posigdes criticas em relagio a esse conceito. Nas aulas de
matemdtica, é importante que nés, professores, sejamos os responséveis por
criar condi¢oes para que os estudantes desenvolvam prdticas sociais para
pensar e fazer matemdtica, e, principalmente, para considerar a estatistica
como atribuicio de sentidos possiveis. Desse modo, compreendemos que
cabe a cada um de nds, docentes e futuros docentes, o compromisso de
vencer as dificuldades de ensinar a disciplina Estatistica ¢ Probabilidade,
normalmente esquecida “por alguns professores, porque ¢ tida como
muito dificil para a maioria das pessoas entender” (MEGID, 2002, p.
45). O trabalho no grupo pode dar essa possibilidade a nés, participantes,
pois as discussdes permitem que ultrapassemos nossos medos e receios no
ensino desses conceitos.

Desde o seu inicio, o grupo adotou uma dinimica de trabalho que
privilegiou a produgio de um saber profissional. Assim, as atividades
préticas, as discussoes e as produgdes escritas, possibilitaram-nos construir
individualmente e coletivamente uma dinimica de compartilhamento de
aprendizagens no grupo. E as linguagens da comunica¢io verbal e nio
verbal foram essenciais nas aprendizagens.

Compreendemos que a linguagem se dd na interagdo e nasce dela,
isto é, ao falarmos ou escrevermos, estamos interagindo com o outro. Ao
nos comunicarmos, dialogamos com o outro, visto que as palavras, os
enunciados, sio criados na inter(agio), na (inter)(rel)acio com o outro.
Constituimo-nos, portanto, individuos humanos e sociais através do
outro. Bakhtin (2010b, p. 209) observa que a

linguagem s6 vive na comunicacio dialégica daqueles
que a usam. E precisamente essa comunicagio
dialégica que constitui o verdadeiro campo da vida
da linguagem. Toda a vida da linguagem, seja qual for
o seu campo de emprego (a linguagem cotidiana, a
prética, a cientifica, a artistica, etc.), estd impregnada
de relagoes dialdgicas.
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Em outras palavras, Bakhtin (2011, p. 294) compreende que “a
experiéncia discursiva individual de qualquer pessoa se forma e se
desenvolve em uma interagio constante e continua com os enunciados
individuais dos outros”.

Destacamos, ainda, que alguns professores, que sio ex-alunos da
institui¢do e participam desse grupo, vém se apropriando das dindmicas
e das metodologias e as utilizam em suas aulas e, até mesmo, ousam
trabalhar com ambientes computacionais.

Além disso, pudemos perceber pelas producoes e pelas conversas
durante os encontros, que foi preciso “coragem e vontade” dos participantes
de parar e olhar para trds, apurar e ouvir os sentimentos e reconsiderar
em que consistiu, para eles, ser, tornar-se e querer permanecer professor e
professoras da educacio bdsica.

Acreditamos, como Fontana (2000, p. 35), que “aprendemos a ser
homens e mulheres nas relagoes que estabelecemos entre nds, mediados
pelos significados e préticas culturais”. Assim, também aprendemos
a ser professores a partir do resgate das vivéncias familiares, escolares
e profissionais, ou seja, nos tornamos alunos e professores nas relagoes
familiares, escolares e profissionais, nas interlocugées, na reflexo sobre
nossas agdes € NOssos atos, NOs erros e acertos, por aquilo que somos e em
que acreditamos, pelo que dizem que somos e por nossos desejos de ser.

Ainda, pensamos que tdo importante como o preparo das aulas e
o apoio dos pares ¢ o cardter da imprevisibilidade que pode surgir nas
dinimicas das aulas, nos acontecimentos que surgem diariamente, tal
como ocorreu na atividade do lixo, na hora da pesagem. Nés, membros
do grupo, planejamos a atividade que foi aplicada em sala de aula, porém
tivemos problemas para conseguir a balanga para a pesagem do lixo. E
fizemos esta observagio para os alunos da turma. Foi quando um dos
alunos — Hu. — falou: “Tia, pode deixar que eu trago a balanga. Vou falar
pra minha mie. Ela pega no mercado. [...] Eu ensino como se pesa o lixo.
S6 vou precisar de ajuda para segurar o saco, td?”.

Entendemos que os acontecimentos podem até ser previstos, mas nao
totalmente antecipados, ou seja, a imprevisibilidade pode propiciar também
alguns episédios que evidenciam a argumentagio matemdtica gerada no
interior das interagdes, tal como evidenciado no excerto a seguir:

Aluna Hu. — Tia, trouxe a balanca. Agora d4 pra pesar

[...]
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Aluna L. — Tia, esse saco é granddo... td mais pesado.
[...] Aquele é pequeno e mais pesado. Como isso? [...]
Profa. G. — Todo saco maior é mais pesado?

Alunos P. e R. — Nao.

Mesmo quando a agio fora pensada e planejada, as vezes, ocorreram

episédios ndo previstos que se tornaram proveitosos e essenciais no
processo argumentativo, mas, para que isso acontecesse, a professora G.
precisou conseguir imaginar a melhor forma de facilitar a emergéncia

desses episddios, tal como ocorreu com a situagio da balanga para pesar

o lixo, que envolveu vdrios personagens em distintos momentos, com

perspectivas e metas diversas, isto é, para:

nés, professores do grupo, esse episédio propiciou momentos de
discussoes, negociagdes, preparacio, planejamento e decisao, como
quando optamos conjuntamente por deixar para os alunos resolverem
o problema da balanga; mas também gerou observagio, reflexio,
replanejamento e redirecionamento das agdes a serem concretizadas.
Esses redirecionamentos permitiram-nos explorar situacoes de acordos
e desacordos, incentivar interagdes, posicionamentos, discussoes
e negociagdes de sentidos e significados ocorridos entre alunos, de
modo a envolvé-los numa atividade cuja énfase era o processo de
argumentar matematicamente.

os alunos, o episédio possibilitou que passassem a questionar o peso
dos sacos de lixos, a confrontd-lo com a respectiva dimensao, a fim de
compreender o significado da massa, da variacio entre peso (massa) e
tamanho (dimensio do objeto) e do conceito de estimativa.

o aluno Hu, que tomou para si o problema da balan¢a e buscou uma
solugdo para ele. Isso, de certo modo, o “obrigou” a ser/tornar-se
responsdvel por sua fala, por seu ato e posicionamento, pois, a partir
de seu posicionamento em um espago/tempo determinado e de uma
necessidade, ele passou a responder ao outro. Nesse sentido, o ato do
aluno Hu é uma resposta a necessidade ética do seu agir como sujeito
no mundo, mesmo ele sendo crianca.

a professora G. que, experientemente, aproveitou o episédio
imprevisto, explorou a situagao e o transformou em um momento
para resolver problema. Em um lugar e um tempo, se destacaram a
comunicagdo de ideias matemadticas e a experiéncia da professora em
lidar com situagoes incomuns e nio previstas.
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Entendemos que nio basta que o professor prepare suas aulas de forma
cuidadosa, escolha tarefas interessantes, crie ambientes propicios para o pro-
cesso de argumentagao: é necessdrio estar aberto a imprevisibilidade, ou seja,
¢ importante “dotar o professor de recursos que, em situagao, lhe permitam
improvisar o melhor modo de agir para favorecer e apoiar o envolvimento
dos alunos em argumentagio matemdtica” (BOAVIDA, 2005, p. 14).

Para Boavida (2005, p. 11), ensinar matemdtica por meio da
argumentagao

introduz no trabalho do professor complexidades de
vérios tipos e coloca-o perante desafios com que nem
sempre ¢ ficil lidar. Enfrentd-los requer que se tenha
em aten¢io ndo sé as particularidades dos discursos e
préticas das comunidades matemdticas, mas também
aspectos de ordem afectiva e social que extravasam o
campo da Matemdtica.

Portanto, como professores de matemdtica em sala de aula,
ensinamos e aprendemos muito mais do que conceitos matemdticos, pois
trabalhamos com sujeitos que se humanizam diariamente no encontro
com o outro e consigo mesmos. Além disso, numa aula em que o processo
de argumentagio e comunica¢io de ideias se evidencia, ensinamos
muito mais que a aprendizagem de conceitos: praticamos a escuta atenta
e a resposta audivel, para possibilitar o questionamento sobre ideias e
justificativas matemdticas apresentadas. Isso torna possivel um discurso
intencional na aula. Foi a partir da comunicac¢io de ideias dos alunos do
4° ano do ensino fundamental que pudemos perceber o envolvimento na
apresentagio e na defesa das suas ideias; na argumentacio, na reacio e nas
respostas dadas as contribuicdes e/ou aos questionamentos dos colegas,
pois a turma passou a trabalhar com a intengio de chegar a consensos
sobre o significado da produgio de lixo na sala de aula, sobre as estimativas
levantadas e sobre graficos, tabelas e gibis produzidos.

Pudemos perceber que, quando os participantes escreviam sobre suas
experiéncias e as socializavam com os pares no GEPEE, davam indicios
de estarem vivendo e de terem vivido um intenso movimento de reflexao
e de terem (re)tomado consciéncia de sua prética escolar e profissional,
pois essa escrita é resultado de um conhecimento sobre a prdtica
(COCHRAN-SMITH; LYTLE, 1999). Além disso, a pratica referente a
essa experiéncia, tomada como objeto de estudo e de andlise pelo grupo,
teve a escrita permeada por reflexdes produzidas ao longo do processo.
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Para finalizar, ponderamos que a relagio estabelecida entre os
diferentes participantes nos deu indicios de que esta experiéncia pode ter
propiciado diferentes aprendizagens. Para:

* ograduando R., a participa¢io na atividade em sala de aula, as andlises,
as interpretagdes, as (in)compreensoes e as trocas de experiéncias e
saberes com os professores das escolas a partir de referenciais tedricos
possbilitaram uma aproximagio com a realidade escolar de uma rede
particular e permitiram que ele levasse ao grupo teorias e saberes
especificos aprendidos no curso de licenciatura em matemdtica;

* as professoras G., S. e o professor J., foi possivel levar e trocar com o
grupo as experiéncias, os desafios, os desabafos e os saberes especificos
da experiéncia da rede publica e particular de Jatai, e isso permitiu
vislumbrar o que era possivel ou nio realizar na pratica escolar;

* nds, formadoras de professores, o GEPEE possibilitou que, ao atuarmos
no grupo, mantivéssemos contato indireto com a educagao bésica, a
partir dos relatos dos particiantes sobre suas escolas, suas salas de aula,
sobre os problemas e os desafios que enfrentavam no seu contexto.
Esse contato foi fundamental, visto que trabalhamos em cursos de
licenciatura, formando novos profissionais, e essa troca de experiéncia
aumenta nosso repertério de saberes sobre a profissio docente.

Em suma, podemos afirmar que essa dinimica com dimensoes
colaborativas, cuja énfase é a elaboragao, a produgio de atividades, as andlises
e as escritas sobre elas possibilitou que os participantes se envolvessem em
um ambiente no qual puderam escutar, questionar, explorar seus saberes
e suas prdticas; e conhecer os saberes e as experiéncias de seus pares.
Isso evidencia que os participantes do GEPEE puderam deixar de ser
consumidores de teorias produzidas por outros e passaram a assumir uma
postura de investigadores e pesquisadores de sua prética profissional.

Algumas (in)conclusoes...

O trabalho desenvolvido no grupo aponta para as potencialidades
das préticas compartilhadas para o desenvolvimento profissional dos
professores envolvidos, pois os participantes, docentes e futuros docentes,
vém construindo um repertério de saberes sobre a docéncia e ressignificando
as prdticas e as concepgdes sobre o ensino de matemdtica. Muitas das
dindmicas adotadas no grupo vém sendo incorporadas as praticas dos
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membros do GEPEE: o registro pelo aluno, o dar voz e ouvido aos alunos,
a postura investigativa do professor e o trabalho coletivo.

A esse respeito, vimos, a0 longo do tempo, que o espaco propiciado pelo
GEPEE foi se tornando um espago formativo de (re)construgio de saberes
pedagdgicos, pois aos poucos as experiéncias, as histérias de vida e os saberes
profissionais passaram a ser compartilhados na interlocugio, nas agoes e
nas (trans)formagdes de concepgoes e prdticas, mas em certos momentos e
condigbes precisaram de um tempo maior para que ocorressem.

No que tange as aprendizagens da profissao docente e do conhecimento
matemdtico, destacamos: o processo de planejamento e elaboracio das
atividades, os elementos referentes 4 aprendizagem conceitual da drea de
estatistica, as estratégias de ensino, mais especificamente, aquelas ligadas
a resolu¢do de problemas matemdticos.

Entre as dificuldades e os limites enfrentados nesta experiéncia,
evidenciamos: o tempo, a gestao da sala de aula e a produgio da escrita
pelos participantes do GEPEE, que exigiram de nés, seus membros, que
nos posiciondssemos e mobilizdssemos, de algum modo, a fim de superar
os obsticulos, em um movimento que de certa maneira possibilitou
ampliar saberes e habilidades da docéncia.

Para finalizar, destacamos como elementos fundamentais dessa experién-
cia: o didlogo e o trabalho (com)partilhado com os pares, o espago para trocas
de experiéncias, permeado pela voluntariedade e pelo respeito mutuo entre
pares, os momentos de andlise e/ou de construgio e elaboragio de propostas
para a sala de aula. Esses elementos revelaram que a participagio no GEPEE
minimizou a cultura individualista, pois, por meio de discussoes, trocas e re-
flex6es compartilhadas com os pares, os professores deram indicios de assumir
seu préprio desenvolvimento e tornaram-se investigadores da prépria prética.
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