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Apresentacao

A quinta edicdo do Seminario Nacional de Historias e InvestigagcBes de/em
Aulas de Matematica, que traz como tema “Os sentidos do ensinaraprender matematica
na escola e na formacgdo docente” foi desenvolvida no ano 2015, na Faculdade de
Educacdo da Universidade Estadual de Campinas. O V SHIAM se consttiuiu em um
espaco para a socializagdo e debate de experiéncias, propostas e investigacoes de/em

aulas de matematica em todos os niveis de ensino.

O SHIAM ¢ uma iniciativa do Grupo de Sébado (GdS) fundado em 1999, que
congrega professores que ensinam matematica em todos os niveis do ensino béasico de
escolas publicas e particulares da regido de Campinas interessados em refletir, ler,
investigar e escrever sobre a pratica docente de matematica nas escolas, tendo como
colaboradores académicos da universidade (professores, mestrandos e doutorandos da
FE/Unicamp) interessados em investigar o processo de formacdo continua e de
desenvolvimento profissional de professores. Seus participantes, aos poucos, foram
mostrando como professores que ensinam matematica em todos 0s niveis de ensino,
mestrandos e doutorandos e também futuros professores podiam, juntos, aprender a
enfrentar o desafio da escola atual, negociando e construindo outras praticas do
ensinaraprender matematica que fossem potencialmente formativas aos alunos,
despertando neles o desejo de aprender e de se apropriar dos conhecimentos
fundamentais a sua insercdo social e cultural. A formacdo desse grupo nasce do anseio
de seus participantes em provocar uma aproximacgao entre a pesquisa académica e a

pratica de ensinaraprender matematica nas escolas.

O Grupo de Sabado (GdS), ao longo dos sus 15 anos de existéncia, vem se
constituindo em uma comunidade critica e colaborativa de professores, isto €, uma
alianca entre formadores, pesquisadores, professores e futuros professores que
assumiram a pesquisa como postura profissional e pratica social formativa. Os
participantes dessa comunidade, ao envolverem-se em praticas de leitura, pesquisa e
escrita, tornaram-se leitores e usuarios criticos e reflexivos do saber elaborado por
outros investigadores e passaram ndo somente a transformar qualitativamente suas
praticas, mas também a contribuir, por meio de publicacfes, para a construcdo de uma

cultura profissional desde as particularidades da escola de hoje.
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O SHIAM nasce, entdo, da vontade dos participantes do GdS em compartilhar
com outros professores as suas producdes, suas aprendizagens, seu modo de encarar 0s
desafios da escola, seu modo de trabalhar em colaboracdo e a esperanca de melhorar a
educacdo matematica de nossas escolas. O | SHIAM, realizado em 2006, contou com a
participacdo de 160 professores e pesquisadores de 10 estados brasileiros. Contou
também com a apresentacdo de 58 comunicacbes de historias e investigaces de/em
aulas de matematica, além de duas Mesas Redondas. No Il SHIAM, em 2008, 325
participantes de quase todos os estados brasileiros trouxeram 116 comunicacdes, além
de duas mesas redondas e uma palestra proferida por um convidado do exterior. E no
ano de 2010, 450 professores de matematica e formadores de professores de todo o
Brasil participaram do Il SHIAM, contando com 170 trabalhos apresentados. No ano
de 2013 o IV SHIAM contou com 371 participantes, dos quais 204 apresentaram um
total de 215 trabalhos subdivididos em seis modalidades, além da palestra proferida pelo
Prof. Dr. Arthur Powell convidado da Rutgers University, e trés trabalhos apresentados
na forma de painel de discussao, proferidos por 6 professores brasileiros, entre doutores
e mestres. Juntamente ao IV SHIAM, por iniciativa de seus proprios organizadores, foi
realizado o | Simpo6sio de Grupos Colaborativos e de Aprendizagem do Professor que
Ensina Matemética. Para o V SHIAM, forma apresentados 234 trabalhos, e 500
participantes.

Os Anais do evento reinem os trabalhos apresentados durante o evento,
divididos em 5 volumes que representam as modalidades dos trabalhos apresentados
durante o seminario assim:

Volumen 1: Experiéncias sobre Formag&o de Professores que Ensinam Matemaética
Volumen 2: Historias de Aulas de Matematica

Volumen 3: InvestigacGes de Aulas de Matematica

Volumen 4: Investigacdo sobre Formagao de Professores que Ensinam Matematica
Volumen 5: Posteres e oficinas

Acreditamos que o0s textos aqui reunidos do V SHIAM possam fomentar novas e

proficuas discussdes para constituir novos sentidos ao ensinaraprender matematica.

Comissao Organizadora
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V- SHIAM

Seminario Nacional de Historias e Investigacoes de/em Aulas de Matematica

Grupo de estudos na Escola: uma sistematica da
(re)construcao de conhecimentos docentes sobre as
estruturas aditivas

Mirtes de Souza Miranda
mirtes2015miranda@gmail.com.br
Angélica da Fontoura Garcia Silva

angelicafontoura@gmail.com
Universidade Anhanguera de Sdo Paulo

Resumo

Esta pesquisa teve como objetivo investigar o processo de (re)construcdo de conhecimentos necessarios
ao ensino do Campo Conceitual Aditivo de 15 professoras participantes de um grupo de estudos formado
na prépria escola, constituido por adesdo. A pesquisa, de natureza qualitativa, foi desenvolvida a partir de
discussdes e necessidades expressadas pelo préprio grupo. Teoricamente fundamentou-se em estudos de
Vergnaud (2009), Serrazina (1998) e Ball (2008). A coleta de dados se deu por meio de gravacfes das
sessOes e dos protocolos gerados pelos participantes e por seus alunos. Nos encontros do grupo estudou-
se e discutiram-se pesquisas desenvolvidas na area e casos de ensino a fim de subsidiar a reflexdo sobre a
prética das professoras participantes. Em relacdo ao objeto matematico estudado, as evidéncias apontam
que houve ampliacdo dos conhecimentos dos participantes sobre a teoria, notadamente, conhecimento
sobre as diferentes categorias propostas por Vergnaud e sobre alguns dos esquemas utilizados pelos
alunos para resolver as situacdes propostas. Os resultados da pesquisa evidenciaram que a formagdo de
grupos de estudo na prépria escola, que se encontrem sistematicamente no qual se discutam temas de
interesse comum podem favorecer a (re)construcdo de conhecimentos profissionais e reflexdes sobre a
préatica. Entretanto, haveria ainda a necessidade de continuidade de estudos acerca de outras trés
categorias propostas por Vergnaud.

Palavras-chave: conhecimento, (re)construgéo e grupo de estudos

Introducéo

Este artigo apresenta parte dos resultados de uma pesquisa que integra um
projeto de formacdo e pesquisa financiado por um programa da Coordenacdo de
Aperfeicoamento de Pessoal de Nivel Superior (CAPES) denominado Observatorio da
Educacao Trata-se de um projeto de pesquisa e formacgéo desenvolvido na Universidade
Anhanguera de Sdo Paulo — UNIAN-SP e coordenado pela professora Dra. Tania Maria
Mendonga Campos.

A pesquisa teve como objetivo constituir um grupo de estudos no interior de

uma escola publica de S&o Paulo, com a finalidade de promover a (re)construcdo dos

-90-

SeminGrico de HistéSrias © InvestigagSes de / em Auvias de Matemarica


mailto:mirtes2015miranda@gmail.com.br
mailto:angelicafontoura@gmail.com

conhecimentos docentes sobre o Campo Conceitual Aditivo e analisar o
desenvolvimento profissional dos professores que participaram da investigacéo.

A realizacdo da pesquisa aqui descrita surgiu da necessidade apresentada por
professoras de uma escola ao iniciar o ano letivo de 2013 quando receberam um
documento elaborado pela Coordenadoria de Gestdo da Educacdo Béasica- Roteiro de
Sugestdo de Atividade para as aulas de Matematica: Guia para diagnosticos de
Conhecimentos Mateméticos de 2013. Tratava-se de um documento que orientava 0s
professores na realizacdo de algumas atividades envolvendo diferentes conhecimentos
matematicos dos anos iniciais do Ensino Fundamental.

Em particular, foram apresentadas algumas situacdes-problema do Campo
Conceitual Aditivo para que fosse realizado um diagnoéstico a respeito do que os alunos
sabiam em relacdo a resolucdo de problemas dessa natureza. O desconhecimento sobre a
teoria do Campo Conceitual Aditivo gerou no grupo de professoras certa preocupacéo
em como realizar o diagndéstico sobre os conhecimentos dos alunos.

Desta forma, surgiu a necessidade expressada pelo préprio grupo em estudar
sobre a teoria do Campo Conceitual Aditivo no proprio contexto da escola, onde teriam
oportunidade de discutir com seus pares e refletir sobre suas proprias praticas.

A constituicdo do grupo de estudos foi considerada importante pelas professoras,
pois, segundo elas, foi uma maneira de atender as suas necessidades de repensar sobre
quais eram o0s conhecimentos profissionais (especificos e/ou tedricos) fundamentais
para a realizacdo de um diagndstico conforme proposto no documento elaborado pela
Coordenadoria de Gestdo da Educacdo Basica. As participantes buscavam compreender
a finalidade de cada situacdo proposta no instrumento diagnostico. Nossas discussdes e
reflexdes procuraram analisar quais sdo 0s conhecimentos dos alunos e quais estratégias
usam para resolver situacfes que envolvem as estruturas aditivas e com isso
acreditdvamos que seria possivel entender melhor o diagnéstico solicitado pelos 6rgédos
centrais da Secretaria da Educacgéo

Os dados foram coletados por meio de um questionario inicial e em
videogravacOes das sessOes de estudo. No questiondrio inicial solicitamos que as
professoras elaborassem uma lista com seis situagdes-problema. O Unico critério
estabelecido para tal elaboragéo foi que criassem situacdes para desenvolver o conceito
de adicdo ou subtracdo. Nossa intencdo era compreender quais conhecimentos
permeavam as praticas dessas professoras em relagdo ao trabalho com situagdes-
problema do Campo Conceitual Aditivo, portanto consideramos também importante dar
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voz as professoras durante as sessdes de estudos. Os estudos de outras pesquisas
realizadas sobre essa temética também trouxeram grandes contribui¢bes para que
pudéssemos refletir sobre as praticas e (re)construir os conhecimentos docentes sobre as
estruturas aditivas.

Para este artigo, analisamos os conhecimentos das professoras participantes no
inicio dos estudos em grupo e também apresentamos uma sessao realizada no final dos
estudos na qual as professoras elaboraram situac6es-problema a partir do jogo de pega-

varetas considerando aspectos fundamentais da teoria do Campo Conceitual Aditivo.
Relevancia e Fundamentacéo tedrica

Consideramos como fundamental pesquisarmos e usarmos como instrumento de
estudos os resultados de outras pesquisas que investigaram sobre a importancia da
constituicdo de grupo de estudos formados na propria escola, buscando compreender a
(re)construcdo de conhecimentos dos professores sobre 0s processos de ensino e
aprendizagem das estruturas aditivas.

Em relacdo a constituicdo de grupos que estudam na prépria escola, embasamos
nossos estudos nas investigacdes realizadas por Moraes e Gomes (2004) e Etcheverria
(2008). Para Moraes e Gomes (2004) a constituicdo de grupos de estudos pode
favorecer sobretudo a ampliacdo dos conhecimentos dos envolvidos acerca do curriculo.
Os autores ainda ressaltam a importancia da iniciativa da constituicdo do grupo seja
expressada pelos préprios professores, pois isso favorece maiores discussdes e reflexdes
acerca do curriculo.

Concordamos com os autores quando afirmam a necessidade de que sua
constituicdo “(...) parta do coletivo da escola”, justificam ainda que nessa situagdo
existira na escola um clima positivo para uma reflexdo conjunta sobre o curriculo e sua
reconstrucao” (MORAES e GOMES, 2004, p.210), portanto, consideramos importante
em nosso trabalho que a constituicdo do grupo de estudos, bem como a escolha do tema
a ser estudado partisse da necessidade dos professores em real contexto da escola.

Desta forma, acreditamos que estudar a teoria do Campo Conceitual Aditivo
poderia favorecer aos professores participantes maiores possibilidades de discutir e
(re)construir seus conhecimentos afim de realizar o diagnéstico sobre o
desenvolvimento dos alunos em relagéo as situagfes-problema do Campo Aditivo. Esse
foi um dos pontos favoraveis e que contribuiu para a aproximacéo das relagcdes entre 0s

participantes, estabelecendo vinculos de confianca e favorecendo discussfes sobre suas

-11-

SeminGrico de Histérias © InvestigagSes de / e Auvias de MartTemarica



préprias praticas articuladas a teoria estudada, bem como foi possivel contar com a
colaboracédo de professores para aplicar atividades em sala de aula, gerando protocolos
que contribuiram para expandir nossas reflexdes para além das sessbes semanais,
provocando mudancas nas praticas desses professores.

Etcheverria (2008) encontrou aspectos semelhantes em sua investigacao
realizada com um grupo formado na propria escola por professoras que lecionavam para
0s anos iniciais e concluiu que as relagbes foram fortalecidas e oportunizaram a
ampliacdo dos conhecimentos dos envolvidos. Segundo a autora, as sessdes de estudos
possibilitaram que: “(...) as professoras revelassem seus medos e emogdes, superassem
insegurancas e dificuldades, sendo que o espaco de discusséo e trocas foi mediado com
base no respeito e aceitagdo das diferengas”. (ETCHEVERRIA, 2008, p.81). Nesse
sentido, o grupo de estudo que foi constituido e aqui investigado também pretendia criar
esse “clima” de respeito e desenvolver o espirito colaborativo, a fim de promover a
(re)construcdo de conhecimentos sobre as estruturas aditivas.

Também nos apoiamos em resultados de pesquisas brasileiras realizadas sobre o
Campo Conceitual Aditivo e tomamos como parametro para nossos estudos as ideias de
Santana (2010) e Amancio da Silva (2012) que dentre outros apresentam quais sdo as
dificuldades encontradas por esses profissionais e alunos ao lidarem com essa tematica.

Amancio da Silva (2012) realizou a pesquisa com um grupo de professores que
lecionavam nos anos iniciais do Ensino Fundamental. O autor apontou para a
fragilidade da formacéo docente dos professores envolvidos no estudo em relagdo aos
conhecimentos de contetudo e dos conhecimentos especificos necessarios para o trabalho
em sala de aula com situagdes do campo aditivo. Depois do processo formativo o autor
observa que os professores passam ‘“a considerar o que € significativo para o aluno” e
passam a analisar e refletir sobre as estratégias usadas pelos alunos para resolver uma
dada situacdo-problema. Além disso, percebe a possibilidade de as respostas dos
problemas serem apresentadas por diferentes representacfes, serem encontradas por
caminhos diversos e a necessidade de se permitir a interacdo entre os alunos na busca de
estratégias para solucionar 0s problemas.

A investigacdo realizada por Santana (2010) no Sul da Bahia com professoras
que lecionavam matematica para 0s anos iniciais apresentou contribuicdes para refletir
sobre quais sdo os efeitos na aprendizagem de estudantes produzidos pela utilizacdo de

diferentes “suportes didaticos”. Os resultados desse estudo permitiram identificar que:
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As utilizacbes de diferentes suportes ndo acarretaram diferencas
significativas na expansdo do Campo Aditivo, todavia a utilizacdo de
materiais didaticos apresentou supremacia no desempenho dos estudantes em
duas categorias de situacdes- problema de transformacdo de uma relacdo e
composicdo de varias transformacdes” ndo houve diferencas significativas
nas experiéncias (SANTANA, 2010, p.7).

A autora considera as ideias de Vergnaud (2009) que enfatiza a importancia de
o professor trabalhar com situacfes envolvendo as diferentes categorias do campo
conceitual aditivo, ressaltando que o aluno ndo se apropria dos conhecimentos de uma
sO vez e que o conhecimento vai sendo construido ao longo dos anos escolares. Partindo
desses pressupostos, em nossa investigacdo procuramos oportunizar reflexfes dos
participantes sobre o trabalho com as diferentes categorias e com diferentes suportes.

O objeto matematico foi estudado a luz da teoria de Gerard Vergnaud
(1983,1990, 1991 ¢ 2009) que afirma um “campo conceitual” define-se como sendo ao
mesmo tempo um conjunto de situagOes cujo tratamento exige uma variedade de
conceitos, de esquemas e representacOes simbdlicas em estreita conexdo e ainda,
segundo o autor, é este conjunto de conceitos que contribui para a analise dessas

situacoes.

Vergnaud (2009) afirma também que as relagbes estabelecidas no campo
conceitual das estruturas aditivas sdo relacdes ternarias. Nesse sentido, o autor considera
a multiplicidade de estruturas aditivas que podem ocorrer em funcdo das relacGes
estabelecidas nas diversas situa¢es-problema. Esclarece ainda e que um bom caminho
¢ iniciar os estudos pela analise das seis categorias de relagdes aditivas com seus

respectivos esquemas, quais sejam:

Primeira categoria — duas medidas se compdem para resultar uma terceira.
Segunda categoria — uma transformacdo opera sobre uma medida para
resultar em outra medida.

Terceira categoria — uma relacéo liga duas medidas.

Quarta categoria — duas transformacdes se compdem para resultar em uma
transformacao.

Quinta categoria — uma transformac&o opera sobre um estado relativo (uma
relacdo) para resultar em um estado relativo.

Sexta categoria — dois estados relativos (relagfes) se compdem para resultar
em um estado relativo. (VERGNAUD 2009, p. 20)

Para o autor a resolucao de problemas, por mais simples que seja, envolve todo
um processo de estruturas cognitivas e de conceitos, exigindo das criangas a construcao
e (re)construcdo de seus esquemas a fim de solucionar o desafio proposto. Assim, é
preciso repensar sobre como as criangas se apropriam dos conhecimentos e como

organizam esquemas para resolver os problemas propostos. Entretanto, é evidente que
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devemos ter claro que isso ndo ocorre de uma sO vez e que os diferentes conceitos e
situacbes se articulam mutuamente para favorecer a construcdo de novos

conhecimentos.

Nesse sentido, o papel do professor é de fundamental importancia. Dentre
outros pontos, é importante que o professor tenha claro que esse processo se da por
erros e acertos e, portanto, necessita que esse profissional problematize as situagdes,
fazendo com que o aluno reflita sobre os seus proprios conceitos e esquemas
construidos anteriormente favorecendo a ampliacdo daquilo que ele ja sabe.

Em nossa pesquisa, devido a limitacdo de tempo, demos maior enfoque para as
categorias envolvendo a ideia de Composicdo, Transformacdo e Comparacao,
considerando a necessidade do professor trabalhar com essas categorias e suas
diversidades.

Essa compreensdo do que ensinar e de como ensinar atrelada a analise do que o
aluno sabe € bastante favordvel a prética pedagdgica, pois sdo elementos que nos
permitem planejar, considerando ndo apenas a necessidade de aprender os contetdos,
mas de como esses conteudos devem ser tratados didaticamente para que sejam

apreendidos pelos alunos de forma significativa.

A analise interpretativa dos dados coletados em nossas sessdes de estudos foi
apoiada em pesquisas de Ball et al (2008) e Serrazina (1999) que discutem questdes
relacionadas ao conhecimento profissional docente e reflexdo sobre a pratica como nas
pesquisas de Vergnaud (1991) que tratam das questdes didaticas sobre o Campo
Aditivo.

Os estudos de Serrazina (1998) trouxeram contribuicBes para entendermos
como os professores “formam” suas praticas durante o exercicio da docéncia, pois a
autora organiza uma discussdo sobre o desenvolvimento profissional elegendo como
importante considerarmos que cada professor € um sujeito Unico, com suas experiéncias
de vida e profissionais, que sdo construidas ao longo do tempo de docéncia.

Serrazina (1998) apresenta como centro da sua pesquisa acerca do quanto as
reflexGes feitas pelo professor sobre a pratica podem contribuir para que haja mudangas
na sua concepcao pedagogica, bem como pode ser um elemento importante para que

ocorra o desenvolvimento profissional. A autora ainda, apresenta analises de dados de
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pesquisas que demonstram o quanto o trabalho colaborativo ¢ uma ferramenta
importante para chegar ao desenvolvimento profissional.

Para a autora, quando se propdem mudangas no processo educativo, deve-se
considerar os professores como principal elo entre as praticas ocorrentes e 0 que se
pretende implementar como inovacao. (SERRAZINA, 1998)

Segundo Serrazina, as interagdes com outros professores, as discussoes
promovidas nos grupos, podem aumentar a autoconfianca e a seguranca de enfrentar o
novo e promover também a (re) construcdo do conhecimento docente, todavia, seus
estudos identificam, também, que a real mudanca de concepcdo depende,
prioritariamente, de como o professor manifesta a sua vontade de buscar novos
conhecimentos.

Portanto, os estudos de Serrazina (1998, p. 136) apresentaram como contribuicao
para nossa pesquisa o que ela chama de construtos “refletir e ganhar confianca”. Para a
autora, a reflexdo individual ou em grupo favorece a melhoria na compreensdo do
ensino da matematica e o professor se sente mais seguro para mudar suas préaticas
pedagdgicas.

Ball et al (2008) procurou ampliar as ideias discutidas por Shulman (1986) sobre
conhecimentos necessarios para atuagdo docente e deu enfoque para o conhecimento
sobre a Matematica. Os estudos realizados por Ball (1990) indicaram que existe uma
relacdo positiva entre o conhecimento matematico dos professores e o desempenho dos

alunos e em 2008 propde 0 seguinte esquema:

Subject Matter Knowledge Pedagogical Content Knowledge

Knowledge of
. Content and -
Common 5 Knowledge
Specialized cc i

Content Content Students (KCS) of Content
Knowledge Knowledge and

(CCK) (SCK) Curriculum
(KCC)

Knowledge of
Content and
Teaching (KCT)

¥_’_/

Figura 1: Esquema de categorias de conhecimento segundo Shulman (1986)

Assim, ao estudarmos e compreendermos as situagdes classificadas por
Vergnaud (1996), podemos considerar 0 quanto a aquisicdo desses conhecimentos
podem favorecer as acOes pedagdgicas do professor, pois constréi conhecimentos

_15_

SeminGrico de HistéSrias © InvestigagSes de / em Auvias de Matemarica



necessarios ao ato de ensinar. 1sso nos remete as reflexdes sobre os estudos de Shulman
(1986) e de Ball et al (2008), que discutem sobre a necessidade de o professor
desenvolver o “Conhecimento Especializado do Contetdo (Specialized Content
Knowledge — SCK)” , que € um conhecimento que se diferencia dos conhecimentos de

outros profissionais, pois é especifico ao ato de ensinar.

Entretanto Ball et al (2008) ndo despreza a necessidade de o professor ter o
Conhecimento Comum do Conteddo (Common Content Knowledge — CCK), pois este
podera favorecer ao professor verificar quando seu aluno erra ou acerta uma questéo ou
mesmo quando nos materiais de apoio pedagogico uma questdo apresenta alguma
irregularide.

Ao apresentar a categoria sobre o “Conhecimento do Conteudo e dos Alunos
(Knowledge of Content and Students — KCS)” a autora pressupde que este seja
fundamental para que o professor possa pensar sobre quais conhecimentos seus alunos
mobilizam para resolver uma situacdo, quais intervences sdo necessarias para que 0S
alunos alcancem as expectativas de aprendizagem e quais questionamentos poderédo
surgir no momento da realizacao da tarefa.

Em relacdo ao “Conhecimento do Contetido e do Ensino (Knowledge of Content
and Teaching — KCT)” Ball et al (2008) explicita que a aquisi¢do desse conhecimento
por parte do professor, podera ser favoravel para que ele seja capaz de fazer escolhas
metodoldgicas e didaticas adequadas para ensinar, avaliar suas acOes didaticas,
considerar as intervencdes dos alunos e pensar em como promover novas discussoes
sobre 0 que se pretende ensinar e decidir sobre quais exemplos poderd criar ou
reelaborar para contribuir no avanco dos conhecimentos dos alunos.

Outro aspecto que merece atencdo no trabalho de Ball et al (2008) é sobre o
“Conhecimento do Conteudo e do Curriculo (Knowledge of Content and Curriculum —
KCC)” que pressupde que o professor conheca quais sdo as concepgdes que embasam o
curriculo prescrito, quais sdo 0s objetivos e expectativas de aprendizagem propostas,
quais contetdos serdo trabalhados em cada ano de estudos e que tipo de avaliagdo se
espera que o educador realize considerando o contetudo que esta sendo ensinado.

Considerando que a pesquisa ocorreu num momento de implementacdo
curricular na qual as professoras precisavam ter a oportunidade de (re)construir seus
conhecimentos e compreender de que forma seria necessario o desenvolvimento do

trabalho com o ensino da Matematica nos Anos Iniciais do Ensino Fundamental,
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conforme proposto pelo 6rgdo superior essas categorias nos ajudaram a encaminhar
discussGes com o grupo considerando as ideias de Ball et al (2008) que enfatiza que
esses conhecimentos, quando desenvolvidos pelos professores, promovem resultados

favoraveis no desenvolvimento do aluno em relagdo ao contetdo estudado.

Reflexdes e agdes no grupo de estudos

Nossa ideia de que a (re)construcdo de conhecimentos dos professores deve
acontecer de forma dinadmica e reflexiva foi amplamente considerada, pois ndo
pretendiamos que nossos estudos em grupo se transformassem em momentos apenas de
formacdo, mas tinhamos a intencdo de provocar reflexdes a fim de, eventualmente,
promover mudangas nas concepgdes dos participantes desta investigacéo.

Assim, procuramos desenvolver com esses profissionais a cultura de que é
preciso, permanentemente, realizar estudos em grupos no interior das escolas,
favorecendo a construcdo de conhecimentos que justifiquem e legitimem sua prépria
pratica, uma vez que o desenvolvimento profissional potencializa a capacidade do
professor para compreender as novas propostas educativas e fazer intervencdes no
processo de ensino e aprendizagem.

Neste cenario, o professor deixa apenas de participar de momentos formativos e
comeca a sentir-se pertencente ao universo escolar, uma vez que se percebe como
sujeito da construcao de mudancas e de novas implementagdes curriculares.

Para tanto os estudos sobre as estruturas aditivas foram realizados com base no
livto “Repensando Adicdo e Subtracdo. Contribuicbes da Teoria dos Campos
Conceituais Aditivos”. (Magina, Campos, Nunes e Gitirana, 2008), por considerarmos
que tal obra aborda aspectos importantes da teoria usando uma linguagem bastante
acessivel. Também nos apoiamos nas analises apresentadas por Santana (2010) sobre
esquemas desenvolvidos por alunos dos anos iniciais. Durante as sessdes de estudo
encontramos bastante fragilidade na compreensdo dos sujeitos acerca da teoria e
concepgdo equivocada sobre como se da o trabalho com situacdes do campo das
estruturas aditivas, porém percebemos que as compreensdes foram (re)construidas pelo

grupo no decorrer dos estudos.
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Para melhor compreensdo do leitor sobre como organizamos nossas SessOes
apresentamos de forma sistematizada as acOes realizadas no grupo de estudo e

realcamos as sessdes que analisaremos aqui.

SESSA0 DESENVOLVIMENTO
1 [1 Formacdo do Grupo de estudos.
Reflexdes dos professores a respeito da sua propria pratica.
2 Continuacdo elaboracdo situacdes envolvendo estruturas aditivas
3 [l Leitura do livro Repensando a Adicdo e Subtracdo — Contribuicdes da

Teoria dos Campos Conceituais.

4 [l Estudos e analises de situacoes de Composicdo, segundo a teoria de
Vergnaud e atividade pratica

5 [] Estudos e analises de situacdes de Transformacido e Comparacdo, segundo a
teoria de Vergnaud e atividade pratica

6 [l Utilizacao dos diagramas Vergnaud apresentados por Magina et a/ (2008)

7 | Classificacdo das situagdes elaboradas por elas nos encontros
anteriores.

8 [l a) Retomada das ideias discutidas sobre a teoria, analise e

classificacdo dos problemas elaborados pelos professores no primeiro
dia de estudo.

9 | Estudos sobre esquemas, segundo a teoria do Campo Conceitual Aditivo,
com aporte teérico da tese de doutorado de: Santana (2010).

10 | Discussdes e reflexdes sobre processo formativo, teoria do Campo
Conceitual Aditivo, Curriculo e provas de concurso para professores

11 [l Estudos sobre os Esquemas de resolucfo de problemas e reflexfo sobre os
esquemas usados pelas criancas (alunos dos professores participantes) e
os resultados encontrados na pesquisa de Santana (2010) - Atividade de
leitura e reflexdes (oral)

12 U] Apresentacdo para o grupo da sugestfdo de analise das classificacoes de
situacdes do Campo Conceitual Aditivo, segundo as concepcgdes de
Vergnaud.

13 [l Analise dos protocolos dos alunos— Reflexdo sobre a crenca apresentada

pelos professores, no inicio dos estudos de grupo, sobre o fato de que
adicdo é mais facil que a subtracdo e Elaboracdo de situacoes a partir
do jogo pega-varetas

14 [l Encerramento das atividades do primeiro semestre: analise fina

Troro— T oreToon ToTOroT oo T ~T~r T oo TS TS TS T T T T T TO T T oo

possibilitasse a oportunidade de estudar a teoria, reelaborar situacfes a partir desse
estudo e, finalmente, aplicar na sala de aula e analisar, no grupo, os instrumentos por
eles criados.

Reiteramos que, para esta comunicagdo, apresentaremos um recorte da analise
dos dados de duas sessdes de estudos, a oitava, na qual foram analisadas as situagoes
elaboradas pelas professoras no inicio da nossa investigacéo e a décima terceira, na qual
as professoras tiveram a oportunidade de elaborar novas situacdes-problema

considerando os estudos realizados durante as sessdes com 0 grupo.
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Analise e discussdo sobre suas proprias elaboragdes

Na oitava sessdo, depois de estudar sobre o tema e ao reler as situagbes que
foram elaboradas pelo grupo inicialmente, foi possivel perceber que as professoras,
sujeitos deste estudo, ja haviam (re)construido algumas ideias relativas aos pressupostos
da teoria do Campo Conceitual Aditivo proposta por Vergnaud (1991). Dentre os
conceitos importantes da teoria, pareciam ter compreendido a importancia de se
apresentar diferentes tipos de situacdes-problema para o aprendizado das estruturas
aditivas.

Isso evidencia a necessidade de apresentar diferentes tipos de situacdes a fim de
que se garanta o aprendizado. A Professora Rebeka, por exemplo, percebeu que em sua
elaboracdo inicial havia priorizado os problemas prototipicos e faz uma reflexao sobre
como isso podera ser um elemento negativo no processo de ensino e de aprendizagem

dos alunos.

— O meu é s protétipo. Que horror! (PROFESSORA REBEKA)

— Se ficarmos s6 nos modelos prototipicos o que ird acontecer?
(PESQUISADORA)

— N&o tem desafio, pode ser que com o tempo fique até desestimulante.
(PROFESSORA EMANUELA)

A exclamacéo da Professora Rebeka e a observacéo da Professora Emanuela nos
leva a inferir que, possivelmente, elas levaram em conta os estudos e reflexdes
ocorridos nos primeiros sete encontros. Neles haviamos discutido apoiados nos estudos
de Vergnaud, sobre a necessidade de trabalhar com as diferentes categorias e sobre o
fato de que problemas prototipicos sdo muitas vezes reconhecidos pelas criangas mesmo
antes de chegar na escola.

Isso nos remete aos estudos de Serrazina, que discute sobre a relacdo entre o
conhecimento e a autoconfianca. Segundo a autora, a partir do aprimoramento do
conhecimento os professores: “(...) sdo capazes de reflectir nas suas praticas. Isto
pressupde um elevado grau de conscientizagdo que os ajude a reconhecer as suas falhas
e fraquezas e a assumir um forte desejo de ultrapassé-las”. (SERRAZINA, 1999, p. 163)

Com o objetivo de aprofundar nossas discussfes e investigar se oS
conhecimentos construidos no grupo sobre a teoria eram suficientes para favorecer ao
professor a reflexdo que permitisse identificar particularidades em cada uma das
classificagcbes (composicdo, transformacdo e comparacdo), solicitamos a anélise de
algumas das situagOes-problema elaboradas pelo grupo, a qual apresentamos um

exemplo a seguir:
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Na escola Leovergilio Moreira existem 6 salas de primeiros anos. Cada sala contém 35 carteiras, num

total de 210. Destas carteiras 38 estavam quebradas. Quantas carteiras restaram para uso dos alunos?

Situacéo elaborada pela professora Rebeka

Esperdvamos que as professoras, ao analisar as situacOes, discutissem sobre as
classificacbes com base nos conhecimentos construidos durante os estudos, mas, mesmo
demonstrando terem ampliado seus conhecimentos, ainda necessitaram de apoio das
publicacGes estudadas durante as sessdes anteriores, como, por exemplo, o diagrama
apresentado por Magina et al (2010).

A Professora Rebeka releu o problema e, utilizando o esquema sagital proposto
por Vergnaud, refletiu sobre a organizacao dos dados e sugeriu ao grupo melhor analisa-
lo e classifica-lo.

A Professora Rebeka apresenta a seguinte afirmagdo: “E um problema de
Composicao”. Diante da constatacdo da professora o grupo foi estimulado a falar com o
objetivo de aprofundar a discussdo procurando investigar quais eram 0s outros conceitos
que foram construidos pelo grupo em relacédo a teoria e que poderiam ser utilizados para
uma andlise mais consistente da situacdo apresentada.

Foi sugerido que o grupo retomasse ao material de estudo (Magina et al, 2010),
ressaltasse outros aspectos que sdo apresentados por Vergnaud (2009) sobre a teoria e
fizesse a relacdo com o problema em questdo. No didlogo a seguir, podemos perceber as
evidéncias desses aspectos:

— De 12 extenséo. (PROFESSORA REBEKA)

— De 12 extenséo de que tipo? (PESQUISADORA)

— E de composigdo tem uma parte (PROFESSORA EVA)

— De composicéo olha aqui - aponta para o diagrama do livro de apoio para
0s estudos (Magina, Campos e Gitirana) — (PROFESSORA REBEKA)

— Tem o total, tem uma parte e eu quero saber a outra. (PROFESSORA
EVA E REBEKA)

A anélise das professoras nos faz compreender que, embora necessitassem de
apoio, ja conseguiam classificar as situac@es, considerando aspectos importantes e que
sdo fundamentais para compreendermos a teoria do Campo Conceitual Aditivo.

Consideramos muito pertinente quando a professora descreve que as situacfes
aditivas de composicado sdo formadas por partes para compor o todo, pois na situacdo
apresentada temos o todo e uma das partes e queremos saber a outra. Isso nos remete a
ideia de que foi possivel construir alguns conhecimentos durante os estudos e que foram

utilizados no momento da analise.
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Podemos perceber nessa sessdo de estudos que, embora ainda necessitem
aprofundar os estudos acerca da teoria, alguns aspectos estavam sendo apropriados pelas
professoras. Em suas falas, encontramos evidéncias sobre a necessidade de ofertarmos
as diferentes situacGes-problema para que tenham graus diferentes de complexidades
aumentando o desafio apresentado aos estudantes e também foram apontadas algumas
caracteristicas dadas por Vergnaud (2009) em relacdo a classificacdo das situacdes-
problema que envolvem o Campo Aditivo.

Problematizacdo com o jogo de pega-varetas

Na décima terceira sessdo de estudos propomos as professoras participantes a
realizacdo de um jogo de pega-varetas, no qual os resultados encontrados nas partidas
pudessem ser usados como instrumentos norteadores no processo de construgdo de
acOes didaticas favoraveis ao processo de ensino e de aprendizagem.Depois de jogar,
refletimos sobre as possibilidades de utilizacdo desse recurso nas aulas de matematica.
Essa proposta contribuiu para que as professoras pensassem um pouco mais sobre quais
contetdos poderiam ser desenvolvidos nas aulas de matematica.

Nas reflexdes das professoras encontramos como indicacdo o trabalho com os
seguintes conteudos: adicdo, subtracdo, multiplicacdo, contagem, composicao,
transformacéo e outros que diariamente séo trabalhados em sala de aula.

No entanto, para Ball et al (2008) conhecer esses contetdos € apenas um dos
fatores importantes para que os professores possam exercer a funcdo docente de forma
consciente, visando favorecer as expectativas de aprendizagem dos alunos. A autora
também considera que o professor deve desenvolver o conhecimento especializado do
contetdo, aquele especifico que permita ao profissional professor decidir como (e o
que) trabalhar com esses contetidos em sala de aula.

Fortalecidos pela concepcdo adotada por Ball et al (2008) de que seria
necessario garantir em nossos estudos a articulagdo entre os conhecimentos sobre os
contetdos e especificamente de como trabalhar com esses contetdos na sala de aula,
propusemos realizar algumas partidas do jogo de pega-varetas e elaborarmos situacgdes-
problema do Campo Conceitual Aditivo, considerando a importancia de ofertamos para
os alunos situagdes envolvendo as diferentes classificacOes e categorias estudadas em
NOSS0S encontros.

Foram elaboradas por elas duas situacdes para cada classificagdo (composicéo,
transformacdo e comparacdo), totalizando seis situagbes com  diferentes
questionamentos.  No inicio dos estudos as situacdes de transformacéo, elaboradas por
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elas, por exemplo eram sO prototipicas e apds os estudos e com o uso do jogo
elaboraram situacbes de transformacdo nas quais ora buscavam o valor da
transformacéo e ora o valor final.

Conforme podemos observar no protocolo a seguir:

e R N = o D = Y L P L T L b T S T A S |

Nesse momento novamente demos voz as professoras participantes para que elas
pudessem refletir realizadas a partir das situacdes elaboradas por elas apos os estudos e

a realizacdo do jogo, considerando os estudos realizados no decorrer da investigacao.

— E isso que é importante trabalhar com a mesma situaco [classificagio] de problema, mas de forma
diferente, podendo inverter. (PROFESSORA EVA)

—Quando invertemos a pergunta, muda o jeito de ele pensar? (PESQUISADORA)

— Muda. A ideia é diferente. (PROFESSORA EVA)

—E, aideia é diferente e a maneira como ele vai resolver também. (PROFESSORA FARA)

— Como ele vai chegar na resolucdo. (PROFESORA EVA)

— E exige pensamento diferente para resolver? (PESQUISADORA)

— Exige. (DILZA)

— Lembra que ja haviamos estudado que a proposta do Vergnaud [referindo-se ao texto estudado] é de
que o professor deve apresentar diferentes categorias. Entdo assim podemos diversificar, apresentando
diferentes desafios para os alunos. (PESQUISADORA)

— Vocés j& tinham pensado em reconstruir as situacGes propondo essa diversificacdo dentro de uma
mesma categoria? (PEQUISADORA)

— N&o, agora que eu fiz essa atividade que eu pude pensar. (PROFESSORA FARA)

Esse didlogo atesta ser necessario que processos de formacdo continuada
desenvolvidos por meio de grupos de estudo ou nédo, oferecam oportunidades aos
professores de estudar e analisar resultados de investigacdes da area da Educacao
Matematica. Constatamos, nesses depoimentos, informacbes que evidenciam que a
reflexdo sobre a pratica ocorreu na medida em que os professores participantes
estudavam e sentiam-se mais seguros de suas potencialidades e limitacbes. Observamos
também que esse processo permitiu a ampliacdo de algumas reflexbes sobre a relagédo
entre o ensino e a aprendizagem, especialmente, acerca da classificacdo proposta por
Vergnaud (2009).

Consideracoes

Nossas analises indicam que, no geral, houve a (re)construcdo do conhecimentos
necessarios para o ensino do Campo Conceitual Aditivo, sobretudo, em relacdo a
percepcdo da necessidade de se ofertar aos alunos situacBes que apresentem 0s

diferentes significados a fim de que os estudantes utilizem-se de esquemas que ja
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construiram e reflitam sobre novas formas para resolver os problemas e construam
novos conhecimentos.

A anélise dos protocolos de situacBes elaboradas pelas professoras a partir do
jogo e dos estudos realizados com o grupo demonstra o quanto desenvolveram seus
conhecimentos em relagdo a teoria do Campo Conceitual, uma vez que no inicio dos

estudos a maioria das situacOes elaboradas por elas era prototipica.
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Resumo

Este artigo relata a experiéncia vivenciada durante o ano de 2014 nas escolas do municipio de Sombrio no
estado de Santa Catarina referente a inser¢do da Histdria da Matemética nas aulas de Matematica. O
projeto “Quinze minutos de leitura” na primeira aula de cada turno objetiva incentivar a leitura, sendo que
o aluno fica livre para ler seu livro de preferéncia. No entanto, durante a realizacdo do estagio
supervisionado, verificamos que muitos dos alunos ndo liam e simplesmente ficavam dispersos nesse
tempo dedicado a leitura. Na tentativa de mudar esta realidade e em conversa com 0s professores e
diregdo da escola, elaboramos e apresentamos o projeto”A Inser¢do da Historia da Matematica no
momento da leitura nas escolas campo de estagio da Matematica” objetivando propor para os alunos
textos sobre a histéria da matematica. A elaboragdo dos textos foram realizadas nas dependéncias do
Instituto Federal Catarinense-campus Sombrio orientados pelos professores envolvidos no projeto.
Durante a realizagdo do projeto, além da elaboracdo dos textos também foi discutido a metodologia de
apresentar a leitura dos textos aos alunos. Ficou decidido que deveria ser dindmico envolvendo os
estudantes na leitura de forma agradével. Para atingir tal proposta, a estrutura do texto apresentava além
da escrita ilustracdes conforme a abordagem do tema envolvido no texto produzido. O desenvolvimento
do projeto também propiciou o envolvimento do professor de matematica na leitura dos textos nas demais
turmas da escola e ndo apenas as que foram envolvidas no projeto. A leitura dos textos geraram
discussdes em torno da origem da matematica e de sua construcédo historica ao longo dos tempos em cada
momento da sociedade. Os resultados obtidos na implantacdo da primeira etapa do projeto propiciou a
necessidade de sua reedi¢do no ano de 2015, sendo ampliado este momento de leitura para outras escolas.
Em relacdo as escolas envolvidas no projeto, alguns aspectos importantes podem ser destacados em
relacdo aos resultados obtidos, por exemplo, a curiosidade e interesse dos alunos pelos aspectos
histéricos, muitos ndo sabiam que a matemaética foi construida através dos tempos e que o0s contetidos
foram desenvolvidos a partir das necessidades em vérias situagdes do cotidiano.

Palavras-chave: Educacdo Matematica. Historia da Matematica. Leitura.

Introducéo

O Ensino da Matematica encontra-se em processo de transformacdes marcantes,
principalmente a partir dos estudos que envolvem a Historia da Matematica como um de
suas tendéncias. Ao observar e analisar varios livros de matematica percebe-se que a
histéria da matematica ndo é muito abordada como metodologia de ensino apenas sao
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apresentados pequenos recortes historicos envolvendo 0s conceitos matematicos.
Objetivando tornar a Histéria da Matematica mais presente no curriculo escolar dos
alunos das escolas campo de estdgio do Curso de Licenciatura em Matemaética do
Instituto Federal Catarinense campus avancado Sombrio (IFC), foi elaborado um
projeto de extensdo que oportunizou a insercao da histéria da matematica no momento
de leitura das escolas campo de estigio do curso de Licenciatura em Matematica. O
projeto objetivou inicialmente elaborar textos de Histéria da Matematica para serem
apresentados no momento da leitura das escolas. Nos encontros realizados no IFC com
os professores envolvidos no projeto, foram elaborados textos referentes a historia da

matematica.

A historia da Matematica pode estar presente em sala de aula em varios
contextos, pode ser apresentada de forma ludica com textos ilustrativos que podem ser
utilizados também para a introducdo de novos conteddos matematicos, na forma de
teatros, histéria em quadrinhos, entre outros. A insercdo da Histdria da Matematica teve
a possibilidade de mostrar a forma de ver e entender a matematica, tornando-se

contextualizada.

[...] & utilizacdo das informag0es historicas presentes nos livros de historia da
matematica ou similares e, a partir de tais informagdes, elaborar atividades de
ensino visando com isso fomentar a construgdo de no¢Ges matematicas pelo
aluno (MENDES, 2001, p. 230).

Assim, a insercdo da Historia da Matematica no momento de leitura se constituiu
a partir da seguinte problematica: como incentivar os alunos a leitura a partir da
insercdo de textos da Histéria da Matematica? Para responder a problematica se
estabeleceu o0s seguintes objetivos: Identificar os conteldos da Matematica que
constituem o curriculo da disciplina de matematica no municipio de Sombrio;
Caracterizar Historia da Matematica como uma tendéncia da Educacdo Matematica;
elaborar textos matematicos envolvendo a Histéria da Matematica e disponibilizar os
textos elaborados para a leitura nas escolas do municipio de Sombrio que sdo campo de

estagio do curso de Licenciatura em Matematica.

Aspectos metodologicos

O desenvolvimento do projeto aconteceu em trés etapas desde o contato com as

escolas, a elaboragdo dos textos nas dependéncias do Laboratdrio de Ensino do Curso de
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Licenciatura em Matematica elaboracdo do cronograma de apresentacdo nas unidades
escolares e a apresentacdo dos mesmos no momento leitura nas escolas de ensino
fundamental. Foram elaborados textos, relacionados com 0s sistemas de numeracao,
geometria, algebra e fracdes. Cada texto era apresentado durante um més uma vez por

semana nas escolas envolvidas no projeto.
Aporte teorico

A Historia da Matematica se fez em varios milénios e ainda hoje ela estd em
processo de desenvolvimento de novas descobertas e aplicacGes diversas. Sua evolugéo
estd diretamente relacionada como o movimento da sociedade. Em cada tempo novos
problemas foram surgindo e a matematica se aperfeicoando e novos conceitos foram se
desenvolvendo ou também aperfeigoados. No entanto, ndo se tem precisdo do tempo
que a matematica se constitui como uma ciéncia sabe-se que esta, de acordo com Boyer
(2012) tem registros juntamente com as primeiras representacdes e formas de
comunicacdo. Ndo ha como precisar quando se iniciou a Matematica, ha dificuldades de
se retornar ao seu passado principalmente pela caréncia de informagfes e ou também
pela dificuldade de traduzir ou compreender os escritos encontrados. O que se sabe é
que toda civilizacdo que desenvolveu a escrita também mostra evidéncias de algum
nivel de conhecimento matematico. Nomes para nimeros e formas e as ideias basicas
sobre contagem e operacOes aritméticas parecem ser parte da heranca comum da

humanidade em toda parte.

Atualmente pode-se analisar a Matematica em dois aspectos, ela enquanto
constituida de objetos cientificos (ciéncia) e ela enquanto integrante dos curriculos
escolares nos diferentes niveis de ensino. Em relagdo as questdes que envolvem a
matematica no ensino, nos Ultimos anos se desenvolveram alternativas metodologicas
para dar conta da abordagem da matemética em sala de aula. Para tanto inimeras
pesquisas foram desenvolvidas cujos resultados representam as atuais tendéncias a
Educacdo Matematica. Assim, principalmente a partir da década de 80, o ensino da
Matematica tem sofrido muitas mudancas e dentre estas mudancas estdo as tendéncias
da Educacdo Matematica. Uma destas Tendéncias € a Histdria da Matematica. Ao
observar e analisar varios livros de matematica se observa que a Historia da Matematica
é pouco abordada como metodologia de ensino. Assim, a insercdo da Histéria da
Matematica nas aulas de Matematica pode se tornar um instrumento muito eficaz para o
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processo de ensino, uma vez que permite entender conceitos matematicos a partir de sua
origem, considerando todas as suas modificaces ao longo do tempo. De acordo com
Cardoso (2011) a Histdria da Matemética mostra também que, a matematica ¢ uma
construcdo humana, com dedicacdo de muitos matematicos e muitos erros e acertos.
Histéria da Matematica pode ser um instrumento eficaz para o processo de ensino-
aprendizagem da Matematica, com a finalidade de entender porque cada conceito foi

introduzido nesta ciéncia e que fora algo natural naquele seu momento histérico.
Apresentacéo dos resultados

Este artigo é resultado do desenvolvimento do projeto de extensdo do Curso de
Licenciatura em Matematica relacionado com a insercdo da Historia da Matematica nas
aulas de Matematica nas escolas que sdo campo de estagio do municipio de Sombrio. A
historia da Matematica pode estar presente em sala de aula em vérios contextos, pode
ser apresentada de forma ludica com textos ilustrativos que podem ser utilizados
também para a introducdo de novos conteldos matematicos. A insercdo da Historia da
Matemaética tem a possibilidade de mostrar a forma de ver e entender a matematica,
tornando-se contextualizada. Para ilustrar a insercdo da Histéria da Matematica no

momento da leitura, se apresenta as etapas do desenvolvimento do projeto.

1° Etapa — A escolha das escolas envolvidas e dos temas da histdria a ser contada.
Nesta etapa se realizou a visita nas escolas campo de estagio e se apresentou a proposta
do projeto para a direcdo e professores de Matematica. Nesta visita também se buscou
identificar os itens do curriculo de matematica que estavam sendo abordados na escola
afim de se decidir sobre o tema do primeiro texto de Histdria a ser elaborado. Assim, 0s
textos foram divididos de acordo com o curriculo e ordem que os professores planejam
suas aulas para ajudar na apresentacdo do contetdo. A partir destas informacdes
decidiu-se pela elaboracdo da Historia dos seguintes temas: Sistema de numeracgdo;

Historia do zero; Histdria dos sinais; Numeros inteiros; Fracdes; Algebra e Geometria.

2° Etapa- Elaboracéo e correcdo dos textos no Laboratério de Matematica. Para a
elaboragdo dos textos, os bolsistas realizaram pesquisas em livros didaticos, livros sobre
a historia da matematica, sites, artigos relacionados e revistas. Os textos foram
produzidos com uma linguagem acessivel e visualmente atrativos aos estudantes. A

figura 1 mostra recorte dos textos elaborados

_27_

SeminGrico de Histérias © InvestigagSes de / e Auvias de MartTemarica



DE ONDE VIERAM OS NOMEROS? Na Grécia antiga, a ideia de fracdo como um nimero demorou muito a

" ser aceita. Por muitos séculos, apenas os elementos das sequéncias 2, 3, 4,
No principio... os homens das caveras podiam Durante muito tempo a atividade de contar se

r, mas podiam eles contar? (ROONEY, 2012). constifuiu em um para um. Mas com a criagdo de muitos 5,.. eram considerados nimeros, ou seja, apenas os nimeros naturais
E'm que época Surgiu 0 10sso ﬂstemadenun_'nmcio? animas este ststema ndo foi mais suficiente para suprir das maiores ou iguais a 2.0 1 era o gerador de todos os nimeros.
Vamos saber um pouco mais sobre 3_historia dos  necessidades do homem em relagio a0 processo de

eros? contagem, havendo, entdo, a necessidade de registrar.
Ha mais de 30 000 anos, o homem vivia em Os primeiros registros aconteceram de forma muito [ preciso de um

lenos grupos, morando em grutas e cavernas para se  variada. Cada povo utilizou-se de uma técnica diferente | vetatho pequeno Wenos que a metade

nder dos animais selvagens e proteger-se da chuva e para registrar grandes quantidades, sendo que as primeiras Tecidos lindos! Bemmenos, )

‘10. Nas paredes das cavernas registravam suas cagas,  tentativas foram: marcas em ossos, nés em cordas, partes Uma vara custa 16

atividades (figura 1). do corpo, marcas em pedras e paredes (figura 3). moedas.

Pode ser metade | Menos? Como vou
de uma vara? \ medir? € como vou
cobrar?

Figura 1: Desenhos nas cavemnas Figura 3: Objetos utilizados para contagem

Fonte: Google imagens Fonte: Google imagens

Figural: Exemplo de textos produzidos pelos bolsistas
Fonte: Elaborada pelas autoras

3° Etapa - Aplicagdo no momento da leitura em sala de aula. Os textos foram
apresentados nas escolas a partir da elaboracdo de um cronograma disponibilizados nas
escolas envolvidas. Os textos foram apresentados na forma de leitura dinamica, sendo
que cada aluno recebia uma copia, e antes da realizacdo da leitura eles tinham a
oportunidade de observar os mesmos, olhar as gravuras, para a posterior leitura e
discussdo dos mesmos. Apos a leitura era realizada uma breve discussao sobre os alunos
sobre o0 entendimento do texto.

Considerac0es Finais

Ao concluir o primeiro ano de desenvolvimento do projeto, se pode considerar
que a insercdo da Historia da Matematica no momento da leitura, incentivou alguns
alunos na busca de mais informacgdes sobre a Historia da Matematica, além de despertar
o interesse pala escrita dos mesmos. O projeto contribuiu também com o processo de
formacéo dos bolsistas enquanto académicos do Curso de Licenciatura em Matematica
no seu processo de formacdo inicial e também com o processo de formacéo continuada

dos professores das unidades escolares envolvidas.

Espera-se também que tenha contribuido com a qualidade do processo de Ensino
e aprendizagem ndo s6 da Matematica desencadeando um melhor aproveitamento do
tempo de leitura orientada nas escolas municipais de Sombrio. No entanto, é necessario
destacar algumas dificuldades encontradas, principalmente pela complexidade dos
textos de Historia da Matematica que necessitaram ser reescritos numa linguagem mais

acessivel aos alunos permeadas de imagens para facilitar a compreensdo dos mesmos.
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Os bolsistas realizarem diversas pesquisas relacionadas aos conhecimentos histéricos da

matematica.

Com a finalizacdo deste artigo se reconhece as limitacGes e possibilidades que
este apresentou em seu desenvolvimento com o intuito de relatar a insercdo da historia
da matematica nas aulas de matematica no momento da leitura nas escolas de Sombrio.
Fica aqui o desafio para quem desejar elaborar outras propostas que possam tornar a

Histdria da Matematica mais presente na sala de aula.
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Resumo

Como lecionar Matematica para um aluno autista? Esta é uma pergunta que ao longo dos meus quinze
anos de profissdo sempre me fazia, mas nunca tinha vivenciado. Diante da obriga¢do legal que gerou o
fendmeno da inclusdo escolar, todo docente agora tem que estar preparado para isso. Porém o
distanciamento entre teoria e pratica s se estabelece quando, ao entrar numa sala de aula vocé percebe
criangas ou jovens com necessidades especiais precisando muito de vocé. Aprendemos para ensinar
alunos idealizados, mas, e quando nosso sujeito se altera, como proceder? Em se tratando de inclusdo
escolar, ndo existe uma "receita pronta”, cada professor faz o que pode. Apesar da garantia em lei da
oferta de vaga nas escolas aos alunos com necessidades especiais, sabemos que por falta de qualificacdo,
muitos professores resistem ao trabalho com a incluséo, e outros, para ndo criar desavencas com a gestéo,
aceitam por aceitar. Numa sociedade altamente tecnolégica como a que vivemos, aprendemos a todo
tempo e sob diversas formas. A inclusdo toca fortemente na questio da formagéo docente, principalmente
de professores que se graduaram antes da obrigacéo legal. O que fazer para néo tornar a inclusdo de um
aluno autista um verdadeiro faz de conta? O presente artigo tem como objetivo relatar os dilemas da
convivéncia entre os educadores de uma instituicdo de ensino, pesquisa e extensdo - o Instituto Federal de
Educacdo, Ciéncia e Tecnologia do Sul de Minas (IFSULDEMINAS) Campus Machado - quando este se
depara com a inclusdo de seu primeiro aluno autista num curso Técnico Integrado de Nivel Médio. As
tensGes vivenciadas pelo corpo docente, a necessidade de trabalho coletivo, 0 apoio da gestdo do campus,
a necessidade de efetuar um trabalho diferenciado a fim de atender este aluno, a forma como os colegas
de classe o receberam, a necessidade de formagdo continuada em inclusdo para o corpo docente, 0s papéis
atribuidos a mediadora do aluno, a adaptacgdo incial e os sentimentos despertados pelo contexto serdo
abordados neste relato.

Palavras-chave: Autismo, Inclusdo Escolar, Matematica, Ensino Técnico Integrado.

Introducéo

Vivemos em uma sociedade que se diz sem preconceitos e que pratica incluséo
na teoria, mas, na pratica ainda pratica exclusdo de seres humanos que ndo se encaixem
em seus padrbes. Muito ja se fez para mudar isso mas muito mais ainda precisa ser
feito. A Constituicdo Federal de 1988 e a Lei de Diretrizes e Bases da Educagio
Nacional (Lei 9394/96) preconizaram a igualdade de acesso a todo brasileiro a

educacao. Belisario (2005) traz que:

A diretriz atual é a da plena integracdo dessas pessoas em todas as areas da
sociedade. Trata-se, portanto, de duas questdes - o direito a educagdo, comum
a todas as pessoas, e o direito de receber essa educagdo sempre que possivel
junto com as demais pessoas nas escolas "regulares".

_30_

SeminGrico de HistéSrias © InvestigagSes de / em Auvias de Matemarica


mailto:rosicler.reinato@ifsuldeminas.edu.br

Mas entre preconizar e fazer ela ocorrer de fato, existem diferencas. Tal legislagéo fez
nascer no Brasil o movimento conhecido como inclusdo escolar. A partir da década de
90, as criancas com qualquer tipo de necessidade especial passaram a ter direito de
frequentar as escolas ditas regulares. A educacdo brasileira passou a vivenciar
experiéncias significativas apds esse fendmeno. Mas esse convivio enriquecedor, a
principio, foi visto com desconfianga pelas escolas e pelos préprios educadores. Romper
com as praticas tradicionais de ensino foi e esta sendo dificil para as escolas brasileiras.
A inclusdo soou num primeiro momento como uma imposicéo legal a essas instituicoes.
Passado o primeiro momento, elas esbarraram em limitagdes de todas as ordens, desde
as fisicas e estruturais até a falta de pessoal preparado para lidar com os novos alunos. A
superacdo de preconceitos e a aceitacdo das diferencas € um primeiro ponto importante
para a efetivacdo de fato da inclusdo escolar. A histdria mostra que esse preconceito
vem de muito tempo e que as sociedades nunca foram muito tolerantes com o0s
portadores de necessidades especiais. Amaral (1997), cita que na Grécia antiga, por
exemplo, as pessoas que nasciam com alguma deficiéncia eram mortas, abandonadas
ou expostas publicamente. E que em Roma, havia uma lei que dava o direito a familia
de eliminar filhos deficientes logo ap6s o nascimento. Percebe-se assim que esse
preconceito foi relatado no passado mas que a inclusdo surgiu num esforgo por oferecer,
a todos, sem distin¢do, uma educacdo de qualidade, respeitando a diversidade humana.
Vivemos entdo uma ambiguidade: uma sociedade que diz praticar e viver igualdade mas
que ainda exclui. As instituicdes de ensino foram criadas para o aluno ideal, perfeito,
inteligente e sem qualquer necessidade especial. Os professores foram formados para
trabalhar com este aluno ideal mas quando esse paradigma € quebrado, o que fazer?

Sobre as circunstancias vivenciadas na década de 90 sobre a inclusdo, Sassaki
(1998) afirma que:

[...] esse paradigma é o da inclusdo social — as escolas (tanto as comuns como
especiais) precisam ser reestruturadas para acolherem todo espectro de
diversidade humana representado pelo alunado em potencial, ou seja, pessoas
com deficiéncias fisicas, mentais, sensoriais ou maltiplas, em qualquer grau
de severidade dessas deficiéncias, pessoas sem deficiéncias e pessoas com
outras caracteristicas atipicas [...] E o sistema educacional adaptando-se as
necessidades de seus alunos (escolas inclusivas), mais do que os alunos
adaptando-se ao sistema educacional (escolas integradas).

A insercdo desses alunos na rede comum de ensino exigiu do governo a

adaptacdo dos estabelecimentos para receber esses alunos, mas na pratica, percebemos
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que ndo foram todas as escolas que se preparam para recebé-los. Os docentes ndo foram
preparados para lidar com a situacdo e sentiram-se perdidos no meio do processo.
Naujorks (2002) em um trabalho realizado com 163 docentes de 91 escolas publicas em
Santa Maria (RS), constatou que eles ndo se sentiam a vontade ao terem que enfrentar
situacOes novas, que ndo havia comprometimento de alguns colegas nesta proposta, que
a escola néo estava preparada para receber esses alunos e que uma sobrecarga de servico
docente impedia o aperfeicoamento para enfrentar os novos desafios. Isso faz pensar
que a inclusdo, num primeiro momento, houve apenas integracéo, afinal integracéo € um
conceito diferente de inclusdo. As necessidades especiais sdo diversas e neste estudo

abordarei especificamente sobre o autismo.
O Autismo

A palavra autismo, e sua possivel definicdo, surgiu inicialmente ap6s os estudos
de Leo Kanner em 1943. Em uma publicacdo sobre o tema, ele descreveu sobre o
comportamento de onze criangas que apresentavam em comum um isolamento extremo
desde os primeiros anos de vida e um anseio obsessivo pela preservagdo da rotina, o que
fez com que o pesquisador denominasse estas criancas de autistas (MARINHO et al,
2009).

O autismo é uma sindrome comportamental, de etiologia desconhecida, com
prejuizo acentuado nos aspectos de socializagdo, linguagem e comportamento. Uma das
caracteristicas mais marcantes do autismo é a dificuldade de socializa¢do. Existe uma
grande variacdo no grau de habilidade social, de comunicacéo e de comportamentos nas
pessoas que apresentam essa sindrome, o que faz do autismo um Transtorno Invasivo do
Desenvolvimento (TID). Esse TID atinge principalmente meninos, numa proporgao de
3,5 a 4 meninos para uma menina (KLIN, 2006).

Camargo e Bosa (2009) afirmam que existem poucas criangas autistas incluidas
nas escolas regulares quando comparadas aquelas com outras deficiéncias. Isso ocorre
devido ao fato de que as criancas e 0s professores, em sua maioria, nao estais
preparadas para atender a demanda da inclusdo. A inclusdo seria uma oportunidade de
esses alunos conviverem com 0s outros que ndo possuem um TID, quebrarem
paradigmas, estabelecerem vinculos afetivos, emocionais e de aprendizagem. Uma

convivéncia rica onde todos poderiam e podem crescer em todos os sentidos.

Ressalto que o papel do professor em tempos de inclusdo é muito importante.

Trabalhar as especificidades de cada aluno exige muito dele, mas este ndo se pode
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eximir ou delegar a tarefa para outros atores do processo de ensino. O bom trabalho do
professor que ira trabalhar com a inclusdo, influenciard, inclusive, no sucesso ou

insucesso de todo o processo de inclusé&o.

A instituicdo de ensino também carece de atencdo sempre, principalmente agora
que pratica a incluséo, pois como ja citei anteriormente, na inclusdo é o ambiente que
tem que se adaptar ao aluno que esta sendo incluido e ndo o contrario. E foi diante
desse contexto, que no primeiro semestre de 2014, o Instituto Federal do Sul de Minas
(IFSULDEMINAS) — Campus Machado recebeu o seu primeiro aluno autista com a
responsabilidade de efetivar sua inclusdo. Este aluno prestou o processo seletivo® sendo
aprovado para cursar 0 Curso Técnico Integrado de Informatica de Nivel Médio. Este
curso tem a duracdo de 3 anos, sendo realizado em periodo integral onde os alunos
participam das aulas das disciplinas propedéuticas e das profissionalizantes.

Como esté sendo a inclusdo desse aluno que esta hoje no final do primeiro ano
do referido curso, 0s primeiros contatos, a receptividade dos colegas, o desafio para os
professores, o apoio do Nucleo de Atendimento as Pessoas com Necessidades
Educacionais Especiais (NAPNE), entre outros, apresento a seguir. A partir de agora,
escrevo em primeira pessoa, uma vez que os relatos de minha pratica vivenciada durante

esta inclusdo constituem a tematica desse artigo.
Experiéncia relatada

Ao efetivar a matricula junto a Secretaria do Campus, as primeiras providéncias
ja foram tomadas. O NAPNE local se encarregou de tomar as primeiras providéncias
para que a inclusdo ocorresse. Desde 2005 atuando no Campus, o NAPNE (Nucleo de
Atendimento as pessoas com Necessidades Educacionais Especiais) é responsavel pela
garantia de acesso e permanéncia dos estudantes com necessidades especiais no espacgo
educacional. Na perspectiva da educacdo inclusiva, o Nucleo desenvolve a¢Ges em que
dispde sobre a educagdo especial e 0 atendimento educacional especializado. Esse 6rgao
tem a seguinte composicdo: quatro representantes do corpo técnico administrativo, trés
docentes, dois alunos e um representante da familia e sdo eleitos periodicamente. Dentre

as atribuigdes desse Nucleo, destaco:
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| — Refletir e promover a cultura da inclusdo no ambito do IFSULDEMINAS por meio
de projetos, assessorias e ag¢Oes educacionais, contribuindo para as politicas e acdes

inclusivas nas esferas municipal, estadual e federal;

Il — Implantar e implementar politicas de acesso, permanéncia e conclusdo do processo

educacional com éxito, respeitando as especificidades do discente,

Il — Assegurar ao discente com necessidades especiais 0 espagco de participacdo e
também valores sociais consistentes que o levem a atuar na sociedade de forma

autdbnoma e critica;
IV — Propiciar o envolvimento da familia do discente com necessidades especiais, etc

Ao serem informados pela coordenadora do Ndcleo da matricula do primeiro
aluno autista do Campus, houve uma reunido inicial com todos os futuros professores
desse aluno para explicar sobre o autismo. A primeira preocupagao que se fez sentir, por
parte de alguns docentes, foi como era o autista que iriamos trabalhar: calmo, agitado,
comunicativo, apatico, agressivo...? E sua familia, como era? Que apoio teriamos?
Como os colegas de classe o receberiam? As perguntas foram muitas. Entrdvamos num
cenario novo e descortinar esse cenario foi 0 nosso trabalho inicial. Apds os primeiros
contatos ja deu para perceber que ele um adolescente carente de aten¢do em todos 0s
sentidos, facil de lidar, amavel, mas que ndo tivera um trabalho educacional bem

orientado nas séries anteriores.

Como lecionar Matematica para um aluno autista? Esta € uma pergunta que ao
longo dos meus quinze anos de profissdo sempre me fazia mas nunca tinha vivenciado.
Diante da obrigagdo legal que gerou o fendmeno chamado de inclusdo escolar, todo
docente tem que estar preparado para isso mas o distanciamento entre teoria e préatica s6
se estabelece quando, ao entrar numa sala de aula vocé percebe criancas ou jovens com
necessidades especiais precisando muito de vocé. E ndo se trata apenas de dar sua aula e
ir embora, trata-se de uma questdo de humanidade: inserir estas pessoas
verdadeiramente e oferecer condi¢BGes fisicas e intelectuais para que avancem na
aprendizagem de coisas novas e que tenham significado para suas vidas. Repito: como
trabalhar e ensinar um aluno autista? Esta, com certeza foi uma das perguntas que todo
0 corpo docente daquela série se fez no inicio do ano letivo de 2014. Eu, professora de

Matematica me deparei pela primeira vez com uma inclusdo de autista. O que
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anteriormente eu s6 sabia e pouco, através da televisao e internet tive que (re)construir.
E para a maior parte de meus colegas também foi assim. Tanto que o NAPNE teve o
cuidado de convocar os docentes envolvidos nesse trabalho de incluséo para reunides,
onde o assunto foi tratado de uma forma mais abrangente. Cartilhas sobre o autismo
também foram enviadas por email para nos, docentes. Isso mostra como a formacéo
docente ¢ deficitaria no sentido de preparar o professor para a incluséo, e mais, para as
especificidades dessa inclusdo. Ndo me recordo de ter tido nenhuma disciplina sobre
inclusdo na minha graduacéo. Tenho colegas que fizeram Licenciatura depois de mim e
tiveram alguma coisa, mas, mesmo assim, ndo sabiam como proceder diante da
situacdo, evidenciando mais uma vez, um abismo entre a formacédo teorica e a pratica
em sala de aula. Aprendemos para ensinar alunos idealizados, mas e quando nosso
sujeito se altera, como proceder? Saviani (2009) ao falar sobre a formacdo de
professores para atuarem na educacdo especial afirma que é necessario abrir um espaco
especifico para que esta formacdo ocorra, pois, caso contrario a &rea continuara
desguarnecida. Enquanto esses espagos ndo sdo abertos, cada professor que lida com a

incluséo faz o que pode.

Segundo a literatura, outra caracteristica bem marcante do autista € a dificuldade
em aceitar mudancas. Ele tem uma necessidade de rotinas. E para estudar conosco as
mudancas na sua antiga rotina foram muitas. Talvez por isso, esse fato também chamou
a minha atengdo no inicio do primeiro bimestre. Esse aluno ndo mora na cidade de
Machado, onde estd o Campus, mas na cidade de Carvalhépolis, que fica a
aproximadamente 17 km. Segundo relato de sua mae ele acorda todos os dias as 5 horas
e tem de estar no ponto de dnibus as 6 horas. Some-se a isso o fato de que a vida toda
ele sempre estudou em apenas um turno (4 horas) e agora no Instituto Federal sdo dois
turnos (8 horas). Agora, também é no Campus que ele almoca e toma seu café da tarde.
Recordo-me que com um més de aulas, aproximadamente, ele dormia muito no periodo
da tarde. Era eu comecar a aula e ele dormia. Tal fato ndo acontecia quando eu tinha
aula no periodo da manhda. Constatei que a ultima série que cursou em 2013 era neste
turno, talvez por isso a sua dificuldade de adaptacdo. Apds conversas com outros
docentes e com os envolvidos no NAPNE resolvemos chamar os pais para expor a
situacdo que se repetia com outros docentes que lecionavam a tarde. Muito receptiva, a
familia encaminhou-0 para 0 meédico que trocou a dose da medicacdo de que o

adolescente faz uso.
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A “mediadora”

O Campus também providenciou a contratacio de uma “mediadora” para
acompanhé-lo em todas as atividades, inclusive nas aulas. Sou testemunha de como ele
melhorou apds esta contratagdo. Ela criou uma agenda para ele anotar as tarefas e
provas. Ajuda-o a organizar os cadernos, acompanha-o em todos 0s momentos. Esta
“mediadora” ¢ estudante de psicologia e ambos se identificaram muito um com o outro.
Para o autista € muito importante se sentir acolhido e bem orientado. ApoGs essas

intervengdes ele ndo dormiu mais durante as aulas.

A contratagdo da “mediadora” também gerou algumas tensdes, pensamentos
diferenciados, entre os docentes. Mousinho et al (2010) sobre a tutora ou mediadora
escolar, trazem que:

Em inglés, por exemplo, pode-se encontrar com o nome de Teacher
Assistant, Instructional Assistant, Special Education Teaching Assistant,
Special Education Paraprofessional, Teacher Aide, Paraeducator, Teaching
Assistant, Special Education Aide, Special Education Instructional Assistant,
Shadow Aide. No Brasil, j& surgiram expressdes como facilitador escolar,
tutor escolar, assistente educacional e mediador escolar. Esta ultima

denominacdo parece melhor explicitar a funcdo de quem acompanha a
crianga de incluséo dentro de uma classe regular de ensino...

Neste relato, assim como 0s autores supracitados, também me referirei a pessoa
que auxilia o professor no processo de inclusdo como mediadora. Sobre ela, num
estudo, tais pesquisadores afirmam que ela deve ser a intermedidria entre a crianca e as
situacOes vivenciadas por ela, onde se depare com dificuldades de interpretacédo e acao.
Citam que ela pode atuar como intermediaria nas questdes sociais e de comportamento,
na comunicacdo e linguagem, nas atividades e/ou brincadeiras escolares, e nas
atividades dirigidas e/ou pedag6gicas na escola, podendo atuar em diferentes ambientes
escolares, tais como a sala de aula, as dependéncias da escola, patio e nos passeios
escolares que forem de objetivo social e pedagdgico. Os mesmos autores sdo taxativos
em afirmar que os mediadores devem apoiar os professores em sala de aulas, assumindo
0 papel de auxiliar na inclusdo do aluno com deficiéncia e ndo o papel de professor
principal da crianga. Porém, nem todos os professores pensam conforme esses autores.
No Campus, alguns acham que a mediadora tem que copiar a matéria para ele, outros
que ela tem que aprender em sala e ensinar tudo para ele em momentos extraclasses, que
ela tem que dar aula de reforgo pra ele, enfim, ndo faltam atribui¢es que possam ser

dadas a mediadora. Compreender o papel da mediadora e propor acdes para que ela, de
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fato, faca a mediacdo do conhecimento trabalhado nas aulas € mais uma necessidade
que foi imposta pela inclusdo. Isso sem falar na presenca de outra pessoa assistindo
nossas aulas. Além dessa tensdo gerada pela falta de consenso do seu papel real pelo
corpo docente, cito ainda uma tensdo que surgiu: a presenca de outra pessoa em nossa
aula soa-nos a principio estranho, ndo estamos acostumados com isso. Por um momento
chegamos a pensar que o fato desse outro profissional acompanhar nosso trabalho
poderia gerar uma avaliacdo de nossas aulas e uma possivel aprovagdo ou desaprovagao

das mesmas sob o ponto de vista da inclus&o.
Praticando a incluséo

Apesar da garantia em lei da oferta de vaga nas escolas aos alunos com
necessidades especiais, Carvalho (2004) fala que, por falta de qualificacdo, muitos
professores resistem ao trabalho com a inclusdo, e outros, para ndo criar desavencas
com a direcdo, aceitam, ¢ outros ainda, felizmente, enfrentam o desafio e “descobrem a
riqueza que representa o trabalho com a diversidade”. Em nosso Campus, a diversidade
do corpo docente faz com que cada professor trabalhe de um jeito com esse aluno. E
certo que, a meu ver, alguns praticam mais a incluséo ou tém maior preocupagéo com
ela que outros, assim como afirma o pesquisador. Mas a colaboracdo e a troca de
experiéncias sobre o aluno tornou-se essencial para a melhor conducéo dessa incluséo, a
fim de possibilitar uma inclusdo de fato, proporcionando a esse aluno plenas condicdes
de sociabilidade e de avancos, em todos os sentidos. A diferenciacdo nas atividades
propostas, a necessidade de avaliar este aluno de formas diferentes e de saber o ponto de
partida nas aulas sdo tarefas essenciais para mim nas aulas de Matematica. ldentifiquei-
me muito com ele desde o inicio e talvez o fato de que eu tenha lecionado para sua irméa
mais velha também ajudou. Eu ja conhecia os pais € a irma, muito antes dele ser meu
aluno, entdo minhas referéncias iniciais estavam postas. A irma foi aluna minha por 3
anos e seus pais sempre participavam das reunides, eu ja tinha um contato inicial com a
familia. Ela fora aprovada para um curso superior do Campus, assim, sempre que eu
precisava esclarecer alguma coisa sobre 0 seu irmdo a procurava. Penso que se ndo
houvesse maior proximidade da familia ndo teria tanta liberdade inicial para tomar

conhecimento sobre como fora a educagéo anterior que ele recebera.

Reconhegco que incluir um aluno autista junto a outros 33 alunos para se
trabalhar Matematica, por exemplo, num primeiro momento ndo parece tarefa facil.

Ainda mais quando ndo se tem muito conhecimento sobre o autismo, mas é necessario
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todo o cuidado nas aulas para que ele se sinta bem, que ele cresca profissionalmente e
que nunca se sinta diferente dos demais. E por mais que facamos, algumas vezes fica a
sensacao de que muito mais precisa ser feito. Esta € uma tensdo que me afeta: saber que
todos podem fazer mais numa inclusdo, embora muitas vezes nem saibamos como.

Coscia (2010) afirma que:

A crianga com autismo é capaz de aprender, como as outras criancgas,
entretanto, faz-se necessaria a utilizacdo de técnicas e intervengdes que
facilitem esse processo, considerando as caracteristicas e especificidades do
modo de ser e estar no mundo dessa crianca.

Passei entdo a fazer uso de momentos extraescolares para auxiliar o meu
trabalho. Nas quartas-feiras a tarde eles ndo tém aula, pois este periodo é reservado para
reunides entre os docentes, pesquisas ou extensGes envolvendo os alunos. Entdo
comecei a convida-lo juntamente com sua mediadora para estabelecermos momentos de
aprendizagem mutua nestas tardes. Preparei varios testes para verificar o que ele ja
havia construido em termos de conhecimento na disciplina de Matematica: as quatro
operacdes fundamentais, resolucdo de problemas simples, conjuntos numéricos, etc.
Também realizei entrevistas com ele para levantar seus gostos, pessoas queridas,
esportes que pratica como forma de ter subsidios para incrementar minhas situacdes
problemas durante as aulas. Sugeri apos a constatacdo de déficits de aprendizagem o uso
do laboratério de informatica para assistir video aulas e também o acompanhamento de
uma monitora de matematica (uma colega de classe) para tentar, junto com o meu
trabalho e da mediadora a suprir esses déficits. Para Ferreira (2000) os recursos de
multimidia (som, imagem, texto) sdo 6timos para auxiliar o processo de aprendizagem
de autistas pois possibilitam um contato com informacdes de forma mais rica, além de
desenvolver a autonomia do aluno que esta sendo incluido. Como o curso é Técnico
Integrado em Informética, ap6s os relatos dos professores das disciplinas
profissionalizantes de que ele demonstrava um bom rendimento com o uso dessa
ferramenta, vi nela uma oportunidade de melhorar o contato dele com a matematica.
Periodicamente, passo para a mediadora anotar, sugestdes de softwares e jogos
educacionais matematicos que tambem possa auxiliar-nos no processo. E ja tenho
notado progressos. A nota ndo é o objetivo maior de meu trabalho com ele, mas a forma
como ele se adaptou a nova rotina, aos colegas, a instituicdo e a mim ja se fizeram
sentir. Em avaliagOes diferenciadas, tenho constatado inclusive progressos no que diz
respeito a aprendizagem de Matematica. Isso se deve também ao fato dos seus 33

colegas serem extremamente acolhedores. O NAPNE conversou com eles antes da
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incluséo explicando fatos do comportamento autista e preparando-os para a convivéncia
que se estabeleceria posteriormente. Nunca presenciei nas minhas aulas nenhuma ironia
ou sarcasmo por parte dos colegas diante de um comentério dele. Sob este ponto de
vista, a inclusdo do aluno M. (por questBes éticas irei assim apresenta-lo aqui no artigo)
serviu para mostrar 0 qudo harmoniosa pode ser. Todos querem ajuda-lo quando
necessario. As diferencas foram aceitas e os alunos demonstram solidariedade.
Desenvolvo muitas atividades em grupo para estimular o trabalho em equipe e pensei
em alterar isso devido a dificuldade de socializacdo do autista. Todavia, ap6s alguns
trabalhos assim, percebi que o grupo o recebia bem e era solidario, inclusive na busca
de estratégias para a resolucéo de problemas matematicos. Nunca observei preconceitos
por parte dos outros alunos ou dos professores. Esse fato & muito positivo. Sobre isso,
Stainback e Stainback, (1999) dizem que:

Este fato é bastante interessante na medida em que a socializacdo é um
aspecto importante para uma inclusdo escolar bem-sucedida, pois a
convivéncia dos alunos com necessidades educacionais especiais em
ambientes comuns e as interacGes sociais que se estabelecem servem para
aumentar uma variedade de habilidades comunicativas, cognitivas e sociais,
bem como para proporcionar aos alunos protecdo, apoio e bem-estar no

grupo.
De acordo com orientacdes em Brasil (2002) destaco alguns pontos essenciais

que um professor deve observar ao trabalhar com um aluno autista: organizar a sua
rotina de trabalho, observar com frequéncia o aluno e se preciso falar seu nome varias
vezes, sentd-lo numa carteira de facil acesso (de preferéncia na primeira fila), trabalhar
atividades que proporcionem a interacdo dele com o restante dos alunos, demonstrar
afeto, dar orientacBGes curtas e claras, comecar com atividades simples e s6 depois ir

para as mais complexas, utilizar linguagem adequada, ser paciente com o aluno.

E importante ressaltar que quando falamos de inclusdo, no podemos garantir
apenas 0 acesso a matricula. Inclusdo carece de implicacdes pessoais e profissionais. A
necessidade de formacdo continua para trabalhar essa verdadeira inclusdo apareceu
como um dos suportes para 0 meu trabalho. Estudei e tenho estudado bastante no
sentido de entender o comportamento e as formas de ensinar para um aluno autista
assim como as formas como eles aprendem. Meus momentos de reflex&o sobre a minha
pratica também aumentaram consideravelmente. E isso é um avanco, pois a pratica
reflexiva evita a acomodacdo e estimula o frequente aperfeicoamento da atividade
docente. Cochran-Smith e Lytle (1999) citado por Marcelo (2009) sobre esse assunto

revelam diferencas entre o conhecimento para a pratica e conhecimento na pratica
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docente. Segundo esses autores, no conhecimento para a pratica o conhecimento serve
para organizar a pratica e, desta forma, conhecer mais (conteddos, teorias educativas).
J& o conhecimento no conhecimento na prética, a énfase da investigagao sobre aprender
a ensinar tem sido colocada na procura do conhecimento na acdo. Pensa-se que aquilo
que os professores conhecem esta implicito na pratica, na reflexdo sobre a pratica e na
indagacdo e narrativa dessa pratica. No caso do aluno autista o conheicmento na préatica
tem ocorrido constantemente. E foi a insercéo do aluno que me trouxe essa possiblidade
de crescimento profissional. Hoje ja tenho conhecimento para entender, por exemplo, a
negacdo dele a fazer uma atividade que proponho. N&o é preguica ou falta de vontade
dele € limitacdo imposta pelo autismo. Coscia, (2010) afirmou que qualquer professor
ao trabalhar com um autista tera a sensacéo de que ele se recusa a interagir e a aprender
qualquer coisa proposta para ele. Cabe entdo proporcionar um ambiente adequado, com
intervencdes necessdrias para que ocorra a comunicacdo. Ndo podemos tratar de
maneira igual aos alunos que apresentam necessidades especificas. Em Matematica a
capacidade de abstracdo de um autista pode variar, por isso também € necessario

trabalhar de maneira diferenciada. Tenho me esforcado para fazer isso.

Por outro lado, o apoio e 0 acompanhamento da familia desse aluno é muito
importante no processo. Como ja disse, a irmd dele foi minha aluna e hoje cursa
Administracdo no Campus, entdo a vejo com frequéncia. Sempre conversamos sobre 0
irmdo dela, seu comportamento, sua evolucdo. A mae é professora na rede publica
estadual de Minas Gerais e também comparece as reuniGes, mostrando-se acessivel e
atenta a evolucdo do filho. O pai também participa das reunides, embora com menos
frequéncia que a mée. Certo é que a familia ndo abandonou o filho autista aos cuidados
exclusivos do Cémpus: eles levam-no a médicos, ao psicologo, enfim, participam
ativamente do processo de desenvolvimento global dele. E isso faz bastante diferenca

num processo de inclusao.

Para Delory-Momberger (2008) é importante compreender a necessidade de
educacdo ao longo da vida, educacdo envolvendo todos os momentos da vida. Numa
sociedade altamente tecnolégica como a que vivemos, como docente, aprendemos a
todo tempo e sob diversas formas: de maneira formal, informal ou ndo-formal. E todos
esses saberes encontram na vida o ambiente fértil do qual se nutre. Conviver com esse
aluno autista tem sido uma experiéncia desafiadora, porém muito enriquecedora para

mim. Tenho aprendido com ele, com os colegas docentes, com as situa¢Ges, com 0s
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demais alunos da classe, todos os dias. E como a vida ndo para, gracas a essa forca que
nos impulsiona chamada vontade de aprender é que, se em janeiro recebermos a
incluséo de outro aluno que exija de mim saber libras ou Braile, por exemplo, estarei a

postos para aprender novamente. Afinal, como afirmam Placco e Souza (2006, p. 64):

O aprender envolve uma interagdo afetiva muito intensa: de um lado supde o
aceitar que ndo se sabe tudo, ou que se sabe de modo incompleto ou
impreciso ou mesmo incorreto; e de outro relaciona-se o prazer de descobrir,
de criar, de inventar e encontrar respostas para o que esta procurando, para a
conquista de novos saberes, ideias e valores. (Placco e Souza, 2006, p. 64)

E assim, formadores que somos, também vamos nos formando, construindo e

reconstruindo-nos diante dos desafios que a profissao nos coloca.
Consideracoes finais

Apresentei neste artigo os desafios vivenciados com a inclusdo do primeiro
aluno autista no IFSULDEMINAS — Campus Machado. Este relato é inédito pois
anteriormente na instituicdo ndo existem relatos de inclusbes desse tipo, tampouco,
registros na literatura sobre o processo de incluséo escolar na referida instituicdo. Longe
de ser um roteiro a ser seguido, o objetivo foi 0 de mostrar ao leitor um pouco sobre a
historia da inclusdo e como este processo exige um esfor¢o conjunto da familia, da
instituicdo e, principalmente dos docentes que tém que aprender para lidar com a
situagdo. Aprendemos muito mas temos consciéncia de que temos muito ainda que
aprender nesse sentido. Todavia, sentir que ndo estamos sozinhos e que nao sabemos
tudo é importante para quem atua com a inclusdo. Buscar e lutar para que a inclusdo
ocorra de verdade, em todos os aspectos também nos torna mais humanos e solidarios.
Ser contra o qualquer tipo de preconceito ajuda a cultivar em nds e nos alunos, valores

como o respeito tornam o clima mais harmonioso e democratico.
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Resumo: O presente relato € decorrente de uma pesquisa de mestrado profissional em andamento. A
pesquisa foi realizada com uma turma de licenciandos em Matematica, huma universidade publica no
Rio de Janeiro, a fim de que fossem levantadas situacdes escolares para reflexdo. Para tal, situacdes
relativas a prética docente foram problematizadas por meio da exibicdo de filmes que tratavam do
cotidiano do trabalho docente. Os filmes possuem um grande apelo imagético que, muitas vezes, um
texto ou a propria aula expositiva ndo tém e, dependendo da tematica, é capaz de prender a atengdo do
espectador, de modo que o mesmo vivencie a trama encenada. Os filmes escolhidos tém carater
pedagdgico, ou seja, filmes que retratam de alguma maneira a rotina e os costumes dentro do ambiente
escolar. Sendo assim, a identificacdo com o filme é natural, uma vez que ele foi exibido para professores
em formacdo inicial. Acreditamos que esse tipo de abordagem sirva como forma de contribuigdo para
formacéo do professor, pois o convida a refletir sobre situagdes naturalizadas ou pouco problematizadas
ou postas em questionamento. Rosalia Duarte (2002) acredita que as midias veiculadas na nossa
sociedade sdo capazes de influenciar nas atitudes, crencas e valores de pessoas atingidas por esses
meios. Os filmes servem de janela para a situacdo encenada ser observada, através deles rompemos a
distancia no espaco ou no tempo para ver o que ndo conseguimos ver de forma direta, € o que afirma
Adriana Fresquet (2013).

Palavras-chave: formacdo de professores; cinema e educacdo; formacdo de
professores e cinema.

Luz!

Educacédo e Arte sdo temas que podem andar lado a lado compondo atividades
dindmicas que proponham a reflexdo e propiciem a aquisi¢cdo de conhecimentos para
varios setores do ensino e da aprendizagem. Usar a arte como artificio para a educacéao
ndo € nenhuma novidade, é possivel encontrarmos trabalhos que relacionem as artes
musicais, corporais e imagéticas com a educagdo, cada uma em separado da outra.
Nosso mundo € inserido por completo em diversos tipos de artes que vai desde um
grafite pela rua até os filmes que escolhemos assistir nos cinemas ou em casa e eles
exercem sobre nos diferentes sentimentos e reagGes principalmente quando abordados

junto a educacéo.
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As artes provocam, atravessam, desestabilizam as certezas da educacéo,
perfuram sua opacidade e instauram algo de mistério no seu modo explicito
de se apresentar, a0 menos, no espaco escolar. (FRESQUET, A. 2013, p. 9)

Restringindo um pouco mais o campo de acdo do par “arte & educacdo”, €
possivel explorar 0 uso das artes imagéticas. Por artes imagéticas entendemos
serem imagens sequenciadas que ddo origem aos videos que podem estar no formato
de um comercial, um seriado ou mesmo um filme. Essas imagens filmicas, como serdo
chamadas daqui para frente, estdo inseridas no nosso mundo o tempo todo, em
anuncios, jornais, novelas, comerciais, séries, filmes e etc. Esses meios midiaticos sdo
responsaveis por muitas agdes, juizos e valores presentes nas pessoas, principalmente
nas criangas que ainda estdo em processo de estruturacdo das suas concepcoes e ideias,
é o0 que afirma Duarte (2002).

Em sociedades audiovisuais como a nossa, em que milhdes de pessoas ém
acesso aos meios de comunicagdo veiculados em imagem-som, € comum
atribuir-se certas atitudes, crencas e valores de grupos ou de pessoas a
influéncia desses meios. A ideia de que filmes (ou programas de tevé)
podem incutir opinides e produzir comportamentos, principalmente nos
espectadores mais jovens ou menos escolarizados, é relativamente corrente.
Mas estudos sérios vém mostrando o quanto é dificil constatar isso.
(DUARTE, 2002, p. 53)

O uso do cinema enquanto forma de criagdo e investigacdo existe desde sua
criacdo. Fresquet (2013) nos conta a historia da origem do cinema e de seus inventores:
os irmdos Lumiere. Em seus relatos a autora conta que, dentre as varias invencoes dos
irmdos Lumiére, uma que merece destaqgue € a invencdo dos autocromos
revolucionando as fotografias ao descobrirem como imprimir cor as imagens. Nas
palavras dela “Inventar [para os irmdos Lumiere] significava um ‘brincar’, um
aprender, um desafio intelectual” (FRESQUET, 2013, p. 65) e ao final ela
questiona “Sera que alguém, ainda, poderd achar que imaginar é ‘perder tempo’, na
escola?” (FRESQUET, 2013, p. 65). A imaginacao pode ser estimulada ao assistir um
video, por exemplo, se esse for trabalhado na maneira correta. Quando propomos
as criancgas que assistam a um filme, ele pode atrair tanto a atencdo delas que em alguns
casos elas podem se incentivar a ler textos mais complexos sobre o assunto, € o que
afirma Coelho e Viana (2011).

O uso de recursos de midia € um grande aliado para a imaginagdo, por
muitas vezes contar uma historia ou uma narrativa de forma atraente. Sendo assim o
contador de histdrias que quer transmitir conhecimentos e ensinar ndo tem como

ignorar o cinema como sendo uma forma bem ludica de fazé-lo.
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O cinema ndo ficou imune a essa férmula: uma ‘boa’ historia, narrando
situacdes dramaticas que deixam entrever ensinamentos morais
frequentemente tentam ‘ensinar’ que ‘o crime ndo compensa’, 0 ‘bem
sempre vence’ e ‘0 verdadeiro amor sobrevive a todas as intempéries’. O
carater ‘pedagogico’ de algumas dessas histérias pode ser percebido com
relativa facilidade. Mas ainda ndo foi possivel avaliar, com seguranca, qual
a eficacia delas na formacédo daquelas a quem elas se destinam. (DUARTE,
R. 2002, p. 53)

Trabalhos envolvendo filmes ou episédios com uma histéria narrada séo as mais
comuns quando se trata de trabalhos na area de educacdo. Nem todas as atividades
estdo documentadas em dissertacGes ou artigos, mas ja ouvimos relatos informais de
professores de Matematica, por exemplo, que dizem passar o filme “Pato Donald no
Pais da Matemagica” para abordar curiosidades sobre os temas que sdo levantados
no filme.

Outro exemplo séo os professores que utilizam videos da plataforma do You
Tube para compor suas aulas, na mesma plataforma em questdo ha também uma ampla
variedade de videos sobre temas como historia da Matematica, aplicacBes de alguns
contetidos no dia-a-dia entre outros. Essa € uma outra alternativa que requer o uso de
imagens filmicas talvez ainda pouco exploradas, mas que podem vir a ser um grande
aliado como retrata Fresquet (2013) a seguir: “Aprender, as vezes, ‘com videos
disponiveis na internet pode ser interessante, como mais uma alternativa de
‘instrumentos ou ferramentas pedagdgicas’ ” (FRESQUET, A. 2013, p. 93). Contudo,
ndo precisamos nos limitar apenas ao ensino de Matematica, professores de outras
areas também se valem do uso de filmes como contribuicBes para suas aulas nem que
seja apenas para ambientar a época a ser estudado ou uma regido ou um clima e etc.
Nesse sentido,

De fato, o cinema nos oferece uma janela pela qual podemos nos assomar ao
mundo para ver o que esta 1& fora, distante no espaco ou no tempo, para
Ver 0 que ndo conseguimos ver com nossos proprios olhos de modo direto.
Ao mesmo tempo, essa janela vira espelho e nos permite fazer longas
viagens para o interior, tdo ou mais distante de nosso conhecimento
imediato e possivel. (FRESQUET, A. 2013, p. 19)

Estar em contato com o cinema faz com que possamos estar em qualquer lugar
a qualquer momento e em qualquer época também. Os filmes trazem essa fantasia para
dentro da nossa realidade, no instante em que nos dedicamos a assisti- los e nos
possibilitam ter aprendizados e fazer reflexdes que talvez sem a sua ‘ajuda’ ndo

aconteceriam ou demorariam a acontecer. Assim,

O estimulo e o interesse da criangca provocados pelos filmes podem
incentiva-la a ler textos mais complexos. No entanto, isto ndo é valido
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apenas para criancas, € verdadeiro também para jovens e adultos.
(COELHO, R., VIANA, M., 2011. p. 4).

E muito mais comum encontrarmos trabalhos que utilizem o recurso midiatico
apenas na Educacdo Bésica, mas como Coelho e Viana (2011) afirmam acima, ndo
precisamos nos prender apenas ao uso desses recursos com criancgas, adultos também
podem se beneficiar do uso de filmes como contribuicdo em sua formacdo pessoal ou
académica.

Refletindo sobre o destaque que os filmes comeg¢am a ganhar em conjunto com
a educacdo, Arroyo (2003) diz que “O cinema tem de ir a escola. A escola, a
pedagogia, a didatica, a formacéo de professores e de alunos tém de ir ao encontro das
artes.” (ARROYO, M., 2003, p. 119). A formacéo de professores tem de ir ao encontro
das artes! E se comecassemos a usar 0S recursos de video como um aliado nesse
assunto tdo importante que é a formacdo do professor? “A poesia, 0 cinema, 0 romance
sdo algumas das artes que tém se sensibilizado com a poética e estética do magistério.”
(ARROYO, M., 2003, p. 118). A poética do magistério pode ser representada de
diferentes formas artisticas, mas o cinema talvez seja onde ela é mais representada. A
quantidade de filmes que retratam o cotidiano da escola, do professor e dos estudantes
é enorme e ainda pouquissimo explorado em ambientes escolares, bem como em
pesquisa na area da Educacdo Matematica brasileira.

Céamera!

Formar professores ndo € uma tarefa simples, vai muito além de ensinar um
contetdo pré-determinado dentro de disciplinas como praticas ou estagios aos futuros
professores. Ao analisarmos as Diretrizes Curriculares que abrangem a profissao
do professor de Matematica, encontraremos dois documentos: Diretrizes Curriculares
Nacionais de Matemética, Bacharelado e Licenciatura e Diretrizes Curriculares
Nacionais para a Formacdo do Professor da Educacdo Basica. Ambos os documentos
retratam sobre os saberes necessarios, bem como deveres e objetivos que o
professor de Matematica deve saber ao graduar-se.

O primeiro documento (Diretrizes Curriculares Nacionais de Matematica,
Bacharelado e Licenciatura) revela a preocupagdo com os conhecimentos matematicos
do professor, deixando as necessidades pedagdgicas para as Diretrizes Curriculares
Nacionais para a Formacdo do Professor da Educacdo Basica. Ao lermos os
documentos, detectamos toda uma teoria estruturada, na qual o professor deve saber

fazer ao completar o curso de licenciatura, no entanto como diversas pesquisas
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comprovam, nem sempre o licenciando se sente totalmente preparado para todas as
situages que vivenciara na prética escolar.

Tardif (2002) explicita bem essa ideia dos saberes necessarios ao professor e
onde e como ele é adquirido. E muito comum encontrarmos professores que acreditam
que sua experiéncia em sala de aula foi adquirida apenas com a préatica da profissdo
tendo uma coisa ou outra fora desse ambiente contribuido para tal. A aquisicdo de
conhecimentos profissionais pela pratica real da profissdo é de suma importancia e tem
0 seu papel na formagéo continuada do professor, mas ndo podemos pensar também em
deixar sempre 0s nossos professores aprenderem tudo na préatica. De acordo com
Tardif (2002), h& elementos essenciais que sdo aprendidos em trés momentos
distintos da formacdo académica do professor, o autor descreve bem esses
momentos separando-os e explicando-os. Um desses momentos € o momento em
que o professor estd na faculdade e ali destina-se a aprender mais do contetdo
disciplinar a ser ensinado, mas também deve aprender elementos pedag6gicos que o
auxiliem na sua atuacéo profissional.

E pensando nessa etapa da formacdo académica do professor que inserimos
nossa proposta. Junto com a percepcdo da pouca, ou nula, exploracdo dos recursos
midiaticos ligados a formacdo dos professores que pensamos em construir
atividades que usassem filmes como forma de contribuicdo para a formacdo do
professor.

Incomodados e perplexos com o desinteresse dos alunos, com as mesmices
metodoldgicas vigentes para se ensinar conteddos, na presente investigacdo buscamos
problematizar um tipo de atividade que estimule discussGes e reflexes das praticas
relacionadas as salas de aula, a partir do uso de imagens. Dessa forma, selecionando
trechos de cenas de filmes (ou mesmo os filmes completos) que retrate(m) casos
do cotidiano docente/escolar, acreditamos ser possivel despertar pensamentos e
reflexdes num ambiente propicio ao compartilhamento de opinides e, até mesmo, de
experiéncias, por aqueles que, mesmo ainda ndo formados, j& estdo em exercicio da
docéncia, a fim de enriquecer a formacao do professor.

A escolha pelo uso de filmes se deve ao apelo visual e imagético muito
contundente e de lddica compreensdo. Destacamos que um filme pode ser usado
para motivacdo, ilustracfes de situagOes, comparagdes e para desencadear
discussdes de temas e problemas que ocorrem dentro de sala de aula como indisciplina

e discriminacdo, por exemplo. Quando se assiste a um filme, entramos no enredo da
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historia e quando ha uma identificacdo pessoal com o personagem, € inevitavel que
comecemos a nos imaginar na situacdo do filme justamente por se tratar de algo tdo
perto das nossas realidades.

A atividade que aqui descrevemos foi realizada no segundo semestre de
2014 com uma turma licenciatura em Matematica do 3° periodo de uma faculdade
publica do Rio de Janeiro. Ocorreram trés encontros com a turma com duracao de 3
horas cada encontro, tempo adequado para 0s trés momentos de atividade: (i) o
primeiro momento que consistia numa conversa inicial ja buscando opinides e
reflexdes sobre um assunto proposto; (ii) num segundo momento de exibicao do filme,
cuja tematica gira em torno da discussdo iniciada anteriormente; (iii) por fim no
terceiro e ultimo momento com discussfes e reflexfes dos estudantes, mas agora
ambientalizados dentro de um cenério filmico. Essa foi a estrutura bésica dos trés
encontros realizados, em cada encontro foi passado um filme diferente e na integra.

No primeiro encontro, o filme passado foi “O Sorriso de Monalisa”, uma
producdo americana do ano de 2003 cujo enredo se passa na década de 50. A temaética
das discussOes desse dia estava voltada para a influéncia que o professor exerce nos
alunos, em como determinadas atitudes, crencas e falas podem levar um aluno a tomar
uma decisdo. Queriamos abortar a figura do professor diante do aluno e quais as
implicacdes dessa visdo centralizada no professor.

Para o segundo encontro escolhemos o filme “O Clube do Imperador”,
também produzido nos Estados Unidos da América, mas dessa vez no ano de 2002.
Para esse dia a dindmica foi um pouco diferente, primeiramente, exibimos uma
cena do filme isolada e sem o contexto; A partir dessa cena selecionada, iniciamos uma
discussdo sobre o ato cometido na cena e quais poderiam ser as razdes para tal. Em
seguida assistimos ao filme por completo, no qual a cena assistida aparece novamente e
por fim encerramos com outra conversa que focou muito em torno do quanto o
professor é capaz de acreditar no potencial do aluno, e a partir disso tomas certas
atitudes.

No terceiro encontro o filme escolhido foi “O Preco do Desafio”, produgédo
norte-americana realizada no ano de 1988. A estrutura da atividade foi a mesma
ocorrida no primeiro dia a conversa inicial foi direcionada para reflexao sobre o quanto
nos professores devemos acreditar nos nossos alunos e aonde isso pode leva-los.

O filme é baseado em fatos reais, 0 que traz a veracidade dos fatos mostrados,
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além de um forte indicio de que é possivel fazer diferente. E tnico filme cujo professor
dé aulas de matemaética, chamando mais ainda a atenc&o dos licenciandos.
Acéo!

Apos a coleta dos dados precisaremos analisar os audios transcritos de cada
encontro para ter uma conclusdo mais precisa e fundamentada teoricamente, mas ja
temos algumas hipdteses e conclusdes empiricas devido a observagfes mais
superficiais. Acreditamos que o uso dos filmes propicia um ambiente rico de
discussoes e reflexdes, uma vez que convida o telespectador a se envolver numa trama,
na qual o personagem principal € o professor e, sendo assim, a identificacdo é bem
grande e quase imediata.

O exercicio de nos colocarmos, constantemente, no papel do outro € muito
importante para a nossa profissao, pois com isso podemos compreender melhor o que o
outro passa e ver essas experiéncias nas cenas filmicas ajudam muito. Outro excelente
exercicio é tentar compreender os motivos que levaram os professores a tomar certas
atitudes, tomando sempre um cuidado para ndo julgar, mas sim entender.

Por fim, j& conseguimos observar algumas mudancas de postura e opinido
em determinadas situacdes, antes e depois do filme. Para exemplificar, citamos o
primeiro filme passado, O Sorriso de Monalisa, em que propomos como discussao
inicial uma situacdo onde os alunos dos licenciandos participantes da pesquisa
estivessem tomando alguma decisdo errada na concepcdo de cada um. Diante dessa
situacdo perguntamos o que eles fariam e as respostas foram em grande maioria do tipo
“eu aconselharia ele.”. Com o filme temos duas situa¢fes representadas a respeito
dessa situacdo: uma em que a professora aconselha e outra que ndo. Sabemos que
muitas vezes o filme é visto com um lado romantico da historia, mas ainda assim ele
ndo perde a caracteristica reflexiva que possui, tanto é que muitos dos licenciandos se
guestionaram ap0s assistir. Em geral, antes de exibir o filme, as opinides e reflexdes
que 0s sujeitos da pesquisa teciam eram mais simples e diretas, com poucas
demonstracdes de reflexdes explicitas sobre a situacdo proposta. Apos o filme, essas
reflexGes j& aparecem mais até como forma de incertezas e divagacdes. Ao
retomarmos a discussdo anterior ndo obtivemos mais tantas respostas com tomadas
de decisbes extremas, encontramos mais respostas do tipo “depende” e “temos que
observar os dois lados”. Com isso construimos uma concluséo inicial de que os filmes
ndo necessariamente fazem as pessoas mudarem de opinido, € nem seria €sse 0 NOSSO

objetivo, mas contribuem para a reflexdo de suas concepcOes e consequentemente
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implica numa formacéo inicial mais critica e com habitos de se questionar e trocar
experiéncias com colegas de profisséo.

Nossa proposta com essa pesquisa é apresentar mais um método de se
abordar a formacéo inicial de professores. Ndo temos a pretensdo de afirmar que essa
metodologia, que atualmente podemos chamar de alternativa por ndo ser
tradicional nas graduac@es, deve ser a Unica utilizada, pelo contréario, a formacao inicial
dos professores ndo pode se basear em apenas um elemento como forma de
contribuicdo formativa. E necesséario pensarmos em atividades que sejam capazes de
ajudar o licenciando a se sentir cada vez mais preparado para sala de aula e que deem
suporte para que em situacdes desafiadoras e novas ele saiba como lidar para procurar
novas alternativas sem repetir as mesmas técnicas falidas. O viés da arte € apenas uma
dessas formas de contribuicdo para esse desenvolvimento, como afirma Teixeira, 2003

no trecho destacado.

(...) tal como a literatura, a pintura e a mdsica, o cinema deve ser um
meio de explorarmos 0s problemas mais complexos do nosso tempo e da
nossa existéncia, expondo e interrogando a realidade, em vez de
obscurecé-la ou se a ela nos submetermos. (TEIXEIRA, I., LOPES, J., 2003,
p. 10).

Quem assiste a um filme, seja ele qual for, ndo consegue ficar imune a sua
histéria. De alguma maneira o filme ira despertar algum sentimento, que pode ir do
6dio ao amor, mas mais do que isso esse sentimentos de revolta e compaixao
podem ser usados para a construcdo ou reformulagfes de opinides, uma vez que temos
um ambiente propicio para a troca e analise dos fatos. Indo ao encontro do que

acabamos de dizer, Rodrigues diz:

(...) pode-se afirma que um filme jamais permite um comportamento
passivo por parte daqueles que dele se aproximam como espectador ou como
critico. Ele convoca e obriga a quem o assiste a assumir uma posicdo diante
do tema que vai ser desdobrando durante sua projecdo. (RODRIGUES, N
2003, p. 29)

Os filmes de carater pedagogico servem como auxiliadores nesse processo de
questionar sua posicdo diante de um tema, que nos filmes desse tipo serdo sempre
situacBes envolvendo a sala de aula ou a rotina do professor. Os licenciandos tém,
entdo, a oportunidade de ‘vivenciar’ situa¢Ges de sua futura profissdo percebendo como
0 personagem lida com isso e como 0s colegas assistindo em conjunto também
lidam. E um exercicio que embora s6 seja possivel de acontecer talvez em uns trés ou

quatro encontros, desejamos que se perpetue ao longo de toda a vida docente dele. Que
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ele tenha o desejo de assistir filmes com o olhar de um professor critico e a0 mesmo

tempo reflexivo.
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Resumo

Esta comunicagdo tem o propdsito de investigar o conhecimento profissional de quatro professoras que
lecionam matematica para o0s anos iniciais do Ensino Fundamental participantes de um grupo que estuda
0s processos de ensino e aprendizagem de area e perimetro de figuras planas. Esta investigacdo, de
natureza qualitativa, foi realizada em uma das sessbes de estudos na qual se recolheram dados acerca de
conhecimentos prévios das docentes sobre duas questfes respondidas por elas em um questionério para
posterior discussdo no grupo. Para elaborar o questionério e analisar os resultados utilizaram-se o0s
estudos sobre conhecimento profissional docente de Ball, Thames e Phelps (2008) e reflexdo sobre a
pratica de Serrazina (1999, 2013). Observou-se haver entre as questdes respondidas pelas professoras
investigadas predominancia na utilizagdo da contagem como estratégia de célculo de area com malha
quadriculada e pouca familiaridade com outras estratégias de calculo de area, o que do ponto de vista de
Ball et al mostra-se preocupante visto ser necessario ao profissional docente avaliar as vantagens
instrucionais e desvantagens de se limitar o processo de calculo apenas a contagem, desconsiderando
outras alternativas. As informagdes aqui apresentadas foram coletadas no inicio da formagéo do grupo de
estudos, entretanto foi possivel verificar durante as sessdes e ao final do processo superagdes e
ampliacBes dos conhecimentos profissionais dos docentes por meio da reflexo sobre a pratica.

Palavras-chave: grupos de estudo; conhecimento profissional docente, reflexdo sobre a

pratica; area e perimetro.

Introducéo

Esta pesquisa busca analisar o perfil e o conhecimento comum sobre area e
perimetro, de quatro professoras que lecionam matematica para 0s anos iniciais do
Ensino Fundamental de uma escola particular, participantes de um grupo que estuda os
processos de ensino e aprendizagem de area e perimetro de figuras planas. Esta
investigacdo estd inserida na linha “Formagdo de Professores” do Programa de Pos-

Graduagdo em Educacdo Matemética da Universidade Anhanguera de S&o Paulo —
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UNIAN, e foi realizada em uma escola particular na qual foi constituido um grupo que
estudou o tema &rea e perimetro.

Mostraremos a relevancia desta investigagdo, ao tomarmos como ponto de
partida, algumas pesquisas realizadas sobre o tema, motivacdes pessoais e dados
coletados com o grupo de quatro professoras participantes desta pesquisa. Em seguida,
indicaremos a fundamentacdo tedrica e os procedimenos metodologicos que nos
auxiliardo no desenvolvimento de nossa pesquisa.

Buscamos com esse trabalho investigar, durante as sessGes de estudo de
professoras que lecionam matematica para 0s anos iniciais em uma escola particular da
grande S&o Paulo, o desenvolvimento do conhecimento do contetdo comum (CCK) de
docentes sobre o tema éarea e perimetro. Para que esse estudo se desenvolva,
pretendemos responder a seguinte questdo de pesquisa: Quais sdo 0s conhecimentos
comuns do conteudo evidenciados por professoras antes dos estudos realizados em um
grupo formado na proépria escola?

Indicaremos também, apds analise dos dados, se houve fortalecimento na
construcdo de aprendizagens do grupo de professoras que participaram do estudo em
grupo na propria unidade escolar. Mostraremos a relevancia deste estudo analisando
tanto pesquisas que investigaram grupos de estudo como as que analisaram
conhecimento profissional docente a respeito de area e perimetro de figuras planas.
Quanto ao estudo realizado por grupos, nos apoiaremos nas investigacdes brasileiras de
Miranda (2014) e Etcheverria (2008). No que concerne a analise dos conhecimentos
profissionais de professores nossa referéncia baseou-se em pesquisa realizadas no
ambito nacional e internacional. Internacionalmente buscamos apoio em Baturo e Nason
(1996) e nacionalmente Garcia Silva, Galvdo e Campos (2013).

Relevancia

Sobre grupos de estudo, a pesquisa de Miranda (2014) a qual buscou investigar
como o estudo em grupo de professores, formado na prépria unidade escolar possibilita
0 processo de (re)construcdo de conhecimetos necessarios ao ensino do Campo
Conceitual Aditivo. A autora afirma a importancia da constituicdo de grupos de estudos,
que discutem no interior da escola sobre a teoria e a pratica, ndo so relativa ao Campo
Conceitual Aditivo, mas também a troca de experiéncia e a analise de atividades
desenvolvidas em sala de aula. Resultados semelhantes ao de Miranda (2014) foram
encontrados por Etcheverria, (2010). Autora também valorizou as reflexdes realizadas
em grupo, e afirmou também haver ampliagdo do conhecimento dos profissionais
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envolvidos quando novos enfoques e teorias sao estudadas pelo grupo. A autora afirma
que a formacdo de professores em servico na modalidade de grupo de estudos
possibilitou “(...) mudangas na pratica educativa a partir da reflexdo dessa pratica e da
constru¢do de aprendizagens” (ETCHEVERRIA, 2010, p.7).

Sobre 0s processos de ensino e aprendizagem de area e perimetro, as
investigacOes nacionais e internacionais como os de Baturo e Nason (1996) e Garcia
Silva et al (2013) analisam conhecimentos de futuros professores e professores que
lecionam matematica para 0s anos iniciais e constatam dificuldades desses dois grupos
de professores, especialmente quanto ao repertorio limitado de conhecimentos,
evidenciando que o conceito dindmico e estatico sobre &rea e perimetro ndo estdo
incluidos nos curriculos, limitando assim sua compreensdo; revelam também que o
processo do célculo da area tem foco apenas na memorizacdo e aplicacdo de formulas,
tendendo a associar a area como apenas a multiplicacdo do comprimento pela largura,
privando — os das experiéncias concretas de medicdo, o que resulta na ndo corelagdo
entre a medida obtida e 0 que se estd medido. A partir da constatacdo da relevancia
deste estudo apresentaremos a seguir as motivacfes pessoais da primeira autora, por
iSso optamos por escrever somente as motivacGes na primeira pessoa do singular por
tratar-se de experiéncias pessoais da primeira autora.

Motivacoes

Em minha formacao inicial, curso de licenciatura plena em matematica, percebia
minha dificuldade em relacdo ao conhecimento especifico do professor para ensinar a
disciplina de matematica; percebi que neste curso ndo era oferecido disciplinas em que
pudesse refletir profundamente sobre os processos de ensino e aprendizagem dos alunos
da educacdo basica. A percepcdo de que esse ndo era um problema sé meu, se deu
quando atuei como professora coordenadora pedagdgica (PC), e notei que o grupo de
professores da unidade escolar na qual eu atuava também, como eu, tinham a
necessidade e dificuldades em articular o conhecimento da disciplina com o
conhecimento pedagdgio do ensino.

Ao dar continuidade em minha formacéo, ingressei no curso de Mestrado em
Educagdo Matemaética, comecando a participar do curso da formacéo continuada com os
professores dos anos iniciais e pesquisadores no ambito do Observatorio da Educagéo.
Nesses encontros percebi a importancia da reflexdo e do trabalho colaborativo entre os

envolvidos, mas também as dificuldades do grupo de professores observados e mesmo
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dos mestrandos e doutorandos envolvidos, que pareciam ter em comum a necessidade
de ampliar os conhecimentos necessarios ao ensino da matematica.

Concomitantemente a minha participacdo no observatério, em minha atividade
profissional em uma escola particular da grande S&o Paulo, muitas vezes, fui requisitada
pelo grupo de professores dos anos iniciais a discutir ideias envolvidas em alguns
conceitos matematicos. Aproveitei, inclusive, reflexdes feitas nas sessdes de formacao
desenvolvidas no ambito do Observatério da Educacdo para discutir com o grupo de
professoras alguns destes conceitos. Diante dessas reflexdes, houve o interesse de um
grupo de professores em aprofundar o conhecimento sobre a matematica. Dessa forma,
observei que teria assim um cenario rico para realizar minha investigagdo sobre a
importancia de um grupo de estudos formado na propria unidade escolar, quando
estudam area e perimetro.

Intensifiquei a revisdo de literatura, na qual junto com minha orientadora
procuramos investigar estudos que tratam dos conhecimentos necessarios para o ensino,
e pesquisas sobre o0s processos de ensino e aprendizagem de area e perimetro de
poligonos para os anos iniciais.

Assim observei que estudos feitos na area da Educacéo, assim como o observado
em minha vivéncia pessoal, constatam que muitas vezes os professores saem das
universidades sem o0s conhecimentos necessarios para o ensino. Foi nesse momento que
identifiquei investigacGes como os de Baturo e Nason (1996) e Garcia Silva et al (2013)
que analisaram conhecimentos de futuros professores e professores que lecionam
matematica para 0s anos iniciais sobre o tema &rea e perimetro e constataram
dificuldades tanto de futuros professores como professores experientes em relacdo a

tematica.,.

Fundamentacéo tedrica

Nesta perspectiva, para elucidar nossa pesquisa, nosso aporte tedrico sera nos
estudos de Ball, Thames e Phelps (2008) que descrevem apoiados nos estudos de
Shulman (1986) a interpretacdo do Conhecimento do Conteddo Especifico, ao o
separarem em duas categorias, conforme ilustra a figura a seguir; e nos estudos de
Serrazina (1999), o qual salienta ser indispensavel o Conhecimento Profissional para o
sucessso da atividade profissional, e também destaca a importancia de serem feitas

reflexdes sobre a pratica e os conhecimentos do professor.
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Ball, Thames e Phelps (2008)

Conhecimento do Conteudo Conhecimento do ConteGdo
Especifico Pedagogico

Conhecimento
ao
Conteudo
© dos

Conhecimento Estudantes
o . Conhecimento
do (KCS)
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Comum
{CCK)

Conhecimento

Especializado Conhecimento
(SCK) Do
ConteGdo
e do

Ensino
(KCT)

k_’/

Figura 1 — Comparacao entre as categorias necessarias para o ensino estipuladas por Ball et al. (2008) e
as definidas por Shulman (1986) . Fonte: BALL et al., 2008, p.5, traducdo feita pelo autor (BALL et al.,
2008, p.5)

A subdivisdo do conhecimento feita por Ball et al, baseados nos estudos de
Shulman (1986), detalham com base nas analises das demandas matemaéticas do ensino
investigadas pelo grupo sua interpretacdo dos conhecimentos necessarios aos
professores. Esses autores, separam o conhecimento do contetido especifico descrito por
Shulman (1986), em duas categorias: conhecimento do conteddo comum (CCK) e
conhecimento do conteudo especializado (SCK).

Analisaremos neste trabalho o que diz respeito ao Conhecimento do Conteudo
Comum (CCK), os autores declaram que esses conhecimentos referem-se a capacidade
do professor em efetuar calculos por si mesmos em qualquer contexto, ou seja ,
conhecimentos necessarios para operar corretamente e detectar um erro em uma
determinada operagdo, como por exemplo, no célculo de uma area. Em resumo, como
conhecimentos especializado para o ensino os autores consideram que o professor
precisa ser capaz de ir além de realizar os procedimentos de calculo e compreensdo do
conceito, precisa interpretar matematicamente as correcdes e equivocos apresentados
pelos estudantes e da mesma forma, analisar criticamente, do ponto de vista da
matematica, 0s materiais de apoio, como livros didaticos, por exemplo.

Serrazina (1999), também apoiada em Ball e em outros estudos, chama a atencao
para o fato de ser o Conhecimento Profissional “indispensavel para desempenhar com
sucesso uma atividade profissional” (SERRAZINA, 1999, p. 140). A autora discute
também a relacdo entre a qualidade da reflexdo sobre a pratica e os conhecimentos do
professor. Seus estudos mostram que o professor torna-se mais confiante e amplia suas

reflexdes a medida que detém conhecimento sobre o que vai ensinar.
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Baseando- nos nas interpretagdes dos estudos apresentados acima,
descreveremos nossos procedimentos para obtencdo dos dados coletados para esta
comunicao.

Procedimentos Metodologicos

Para esta pesquisa, de carater qualitativo, buscamos responder os guestionamentos
levantados inicialmente realizando dois estudos. O primeiro, de carater descritivo,
envolveu nossa busca por referenciais que nos apoiassem. J& o segundo estudo,
fundamentado nas investigacdes aqui relatadas contou com a elaboracdo, aplicacdo e
analise de um questionario inicial de carater diagnostico no qual buscamos o
levantamento do perfil e do conhecimento profissional das professoras participantes.
Esse levantamento nos permitiu planejar as sessbes de estudo em grupo que nao sera
foco desta comunicacdo. Esse terceiro momento, nomeado por ndés como terceiro
estudo, foi uma pesquisa de carater experimental e aconteceu com base dos resultados
aqui apresentados. Nele procuramos compreender a (re)constru¢do dos conhecimentos

dos participantes e 0 processo de constitui¢do do grupo.

Instrumentos de Pesquisa

Reiteramos que no inicio dos estudos em grupo foi apresentado as professoras,
um questionario de entrada, com cinco questdes elaboradas com a finalidade de
determinar o perfil das participantes e, quatro questdes que buscavam compreender 0s
procedimentos de calculo de area utilizados por elas. As questdes que trataram sobre 0s

procedimentos do célculo de area, foram separadas da seguinte forma:

« 1% e 2% Identificar e analisar quais sdo os procedimentos utilizados pelas
professoras para determinar a area de figuras poligonais simples em malha
quadriculada.

+ 32 e 4% Identificar e analisar quais sdo os procedimentos utilizados pelas
professoras para determinar a area de figuras poligonais mais complexas em
malha quadriculada.

Acreditamos ser relevante apresentar o perfil das participantes quanto a sua
experiéncia profissional e a sua formacdo, pois por meio destas informacoes,
poderemos vislumbrar qual o caminho académico tracado por estas professoras, e
verificar ndo somente por meio da tabela descrita a seguir, mas também pelas conversas
informais, quais sdo as reais concepgdes deste grupo sobre o Conhecimento Comum do

Contetdo (CCK) sobre area e perimetro.
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Perfil das Professoras Participantes
Nome |Idade | Magsteno | Amo | Gnad Cwso | Ano | PosCrad Curso Ano | Tempo atuante
1105 31103 Ilcials
Sm | Nio Sm | Nio Sm | Nio
hsm | 39 - | X X | - | Pedagoga | 2003 | X | - | Gest Esc.EDoc Supenor | 2007 | Idanos
Watsoma | 61 | X | - [ 1972 X | - | Pedagoma | 1980 | - | X 32 ano
Violta | 31 | - | X X | - | Pedagoma | 2014 | - | X Lang
A | 1] - | X X | - | Pedagoma | 2012] - | X L anos

Tabela 1: Perfil das professoras participantes

A visdo inicial que temos do quadro geral descrito, é a de que em periodos bem
diferentes essas professoras participaram do curso de graduacdo em pedagogia; apenas a
professora Watsonia tinha o curso de magistério, o que, como descrito pela prépria
professora, lhe deu base substancial para a sala de aula. Quanto a continuacdo dos
estudos, apenas a professora Jasmim o fez, ela concluiu seu curso em Gestdo Escolar e
Docéncia no nivel superior em 2007, mas Jasmim informa que este curso ndo lhe ajudou
na préatica profissional docente para 0 ensino, o que a deixou muito insatisfeita quando
refletiu profundamente sobre o curso em questdo. A professora Violeta concluiu seu
curso de pedagogia recentemente, ano de 2014, a pratica do ensino estava sendo feito na
propria sala de aula com seus alunos, refletindo em seus proprios erros e os corrindo de
acordo com o que entendia ser o correto. Acacia, a professora mais nova do grupo,
relatou que sua formacdo no nivel superior foi superficial quanto ao ensino da
matematica, ndo houve foco em nenhum tipo de contetdo ou disciplina, e sim estudou
superficialmente sobre todos 0s assuntos.

Ao abordarmos com as professoras o assunto sobre o significado de area e
perimetro, o grupo se sentiu inseguro ao responder, e entre algumas respostas pudemos
perceber que a maioria ndo sabiam o significado destes temas. Apresentamos entao

algumas figuras, nas quais as professoras deveriam determinar sua medida de &rea.

Questdo: Usando o quadradinho como unidade de medida, calcule a area das figuras.

Descreva como vocé obteve os resultados.
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Das quatro professoras, duas declararam que ndo sabiam responder e as outras
duas utilizaram-se do procedimento de contagem dos quadradinhos por meio de
compensagdo, segundo as professoras, procuraram deixar as figuras “sem buracos”.
Resultados semelhantes foram encontrados por Garcia Silva et al (2013) quando
investigaram os procedimentos de célculo de 33 professores participantes de um curso
de formagdo continuada. Observamos que tanto na nossa investigagdo como nas das
autoras, diferentemente do verificado por Nunes, Light & Mason (1993) nenhuma
professora, antes dos estudos, utilizou-se da estrutura retangular para o calculo da area,

quando isso era possivel.

Tl = 75,
Ao percebermos a estratégia utilizada pelas professoras para determinar a
medida de area, apresentamos outras duas figuras, e pedimos que o grupo determinasse

também a medida de suas areas.

Questdo: Usando o quadradinho como unidade de medida, calcule a area das figuras e

descreva como vocé obteve os resultados.

A professora questiona o fato de ndo haver metades que agrupadas poderiam
formar um “quadradinho”, e tenta entdo formar um retdngulo com as figuras
apresentadas. Comeca a partir destas imagens a estimar valores para a area das figuras
por meio da contagem dos “quadradinhos”conforme demonstra a figura a seguir.

LTI
REEL!
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Considerac0es Finais

Ao iniciarmos 0s estudos em grupo, as professoras utilizaram a contagem como
meio de obter a medida da area das figuras propostas. Ao responderem e refletirem
sobre as outras formas presentes no questionario diagnostico, as participantes passaram
a perceber que apenas a contagem ndo seria suficiente para a determinarcdo da area
solicitada. Partiram entdo para a andlise da estrutura retangular assim como observou
Nunes, Light & Mason (1993) e estimaram a medida de area. Durante as discussdes
ocorridas para responder o préprio diagndstico as participantes sentiram a necessidade
de ampliar seus conhecimentos, e também, estudar outras estratégias de calculo de area
das figuras.

Esse diagnostico nos permitiu observar a necessidade da (re)significacdo do
conceito de area por parte das professoras. Durante os estudos procuramos refletir sobre
as possibilidades e limitacbes da malha quadriculada como recurso didatico para o
célculo de area. E importante salientar que os resultados aqui apresentados foram
relativos aos conhecimentos evidenciados no inicio dos estudos. Ao final desse processo
percebemos, apoiados em Ball et al ( 2008) que houve (re)contrucdo do conhecimento
do conteddo e isso ampliou também os conhecimentos: especializado do contetdo e do

contelido e do ensino.
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Resumo: O presente artigo visa apresentar um relato de experiéncia dos encaminhamentos do
planejamento e intervencdo pedagdgica em aulas de Matemética por um grupo de académicas do curso de
Pedagogia da Universidade Federal de Mato Grosso do Sul — UFMS/Campus de Navirai, oportunizada
pelo processo de insercdo no Programa Institucional de Bolsas de Iniciagdo & Docéncia —
PIBID/CAPES/CPNV - a partir do contato com uma turma do 2° ano do Ensino Fundamental. A proposta
que aqui apresentaremos refere-se ao plano coletivo das agdes que serviram de base para intervengdo
realizada em aulas de Matematica interligadas com a lingua materna, uma vez que a Alfabetizacdo é uma
area que permeia todos os campos do conhecimento. A experiéncia de trabalhar com os contetdos
matematicos por meio do PIBID tem possibilitado uma ressignificacdo dos conhecimentos e préaticas do
grupo no que se refere a aprendizagem da docéncia, uma vez que discutimos as dificuldades e tentamos
encontrar, coletivamente, modos de superacdo para melhoria das a¢des futuras. Os resultados do trabalho
colaborativo durante o gerenciamento de nosso grupo apresentam-se relevantes na medida em que
permite, tanto as bolsistas quanto ao coordenador de area e a professora supervisora a ressignificacdo do
saber matematico.

Palavras-Chave: Iniciacdo a docéncia. Ensino de Matematica. Pratica pedagogica.

Introducéo

As dificuldades no ensino da matematica tem se constituido como um tema
central de pesquisas, estudos e propostas governamentais. De modo, os objetivos e
resultados desses estudos e agdes apontam para a necessidade do aprimoramento das
praticas pedagogicas em relacdo ao ensino dos contetdos que se constituem como bases
curriculares dos programas escolares e revelam certa fragilidade quanto a formagéo
conceitual dos professores que atuam, principalmente, nos primeiros anos de

escolarizacédo, sendo esses pedagogos.
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Dessa maneira, € notavel que as caracteristicas desse processo formativo do
docente pode influenciar no ensino e aprendizagem da Matemaética escolar, haja vista
que o professor que teve poucas experiéncias conceituais com essa area € 0 mesmo que
introduzira a criangca ao conhecimento matematico e quando essa formacdo ja vem
defasada é dificil uma boa compreenséo por parte da crianca.

Segundo Curi (2004), a formacdo matematica nos cursos de Pedagogia vem se
mostrando fragilizada e aponta para a necessidade de uma compreensdo mais conceitual
dos conteldos ao invés de apenas se trabalhar os aspectos metodoldgicos para o ensino,
ou seja, a partir do entendimento da autora, podemos afirmar que 0s conceitos que
envolvem a relagdo entre os blocos de conteddos nimeros e operacdes, geometria,
grandezas e medidas e tratamento da informacéo precisam se constituir como a base da
formacéo dos futuros professores.

Alguns estudos vém apontando que o conhecimento dos professores em relacéo
aos conteudos que ensinam exerce grande influéncia no modo como o mesmo conduz e
direciona sua pratica pedagdgica em sala de aula e, assim, caso ele ndo compreenda
determinadas areas, como 0 caso da geometria, 0 mesmo acaba por priorizar aqueles
contetidos que detém mais conhecimento durante suas aulas (CIRIACO, 2012).

Curi (2004) enriquece nossa discussao ao afirmar que, no campo curricular,

[...] sdo freqlientemente desconsiderados os conhecimentos do objeto de
ensino; nem sempre ha clareza sobre quais os contelidos que o professor em
formacdo deve aprender, em razdo de precisar saber mais do que vai ensinar,
e sobre quais os contelidos que serdo objetos de sua atividade no ensino (p.
20).

Portanto, é preciso (re) pensar a formacdo inicial de professores tendo como ponto de
partida o contexto de seu trabalho, “[...] ndo se podendo considerar essa formacao
deslocada ou distanciada da reflex@o critica acerca da sua realidade [...]” (GHEDIN;
ALMEIDA; LEITE, 2008, p. 32).

Desse modo, consideramos ser necessaria uma reflexdo sobre esta dimenséo
formativa por meio das propostas curriculares, de atividades que realmente permitam
uma melhor compreensdo das dinamicas e das relagcdes que se estabelecem no seio do
cotidiano da escola pelos futuros professores.

Nesse o0 foco desse artigo € mostrar as experiéncias vivenciadas por académicas
do curso de pedagogia com relacdo ao ensino da matematica nas series iniciais,
propondo atividade que ensinam de uma forma ludica, forma essa que faz a criangas se

sentir inserida no mundo dos nimeraos.
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Compreenséo e importancia do PIBID

Com relacdo a essa experiéncia de compreensdo da dindmica do trabalho
docente destacamos a importantissima proposta do Programa Institucional de Bolsas de
Iniciacdo a Docéncia — PIBID/CAPES - instituido e regulamentado pela Portaria
Normativa n. 16, de 23 de dezembro de 2009 e pelo Decreto n® 7.219, de 24 de junho de
2010 que tem como finalidade central contribuir com a formacéo inicial de professores
inserindo-os na docéncia ainda durante o curso de licenciatura.

Desse modo, esse programa possibilita aos futuros professores processos de
iniciacdo a docéncia compreendendo os aspectos da dinamica do trabalho docente
durante a formagé&o inicial o que pode contribuir para a base reflexiva, bem como para o
futuro desenvolvimento profissional.

Nessa perspectiva, em nossa experiéncia, acreditamos que o programa pode
contribuir para a formacdo de professores que ensinam Matematica, uma vez que 0
objetivo central do subprojeto PIBID/UFMS/CPNV estad focado em experiéncias de
formagdo via intervengdes que relacionem contedos matematicos com 0s processos de
aquisicdo da lingua materna, ambos relacionados com o Pacto Nacional pela
Alfabetizacdo na Idade Certa PNAIC/MEC.

O PIBID responde ao compromisso firmado com a Capes de investir na
valorizacdo do magistério e na melhoria da qualidade da educacgdo bésica brasileira.
Com os objetivos principais de incentivar os jovens a reconhecerem a relevancia social
da carreira docente; promover a articulacdo entre teoria e préatica; a integracao entre
escolas e instituicdes formadoras (UFMS); contribuir para elevar a qualidade dos cursos
de formacdo de educadores e o desempenho das escolas nas avaliagbes nacionais e,
consequentemente, refletindo no IDEB.

O Pibid do curso de Pedagogia da Universidade Federal de Mato Grosso do Sul
— UFMS/Céampus de Navirai é relativamente novo, pois foi implementado em fevereiro
de 2014 tendo em vista sua aprovacdo pelo Edital 61/2013 CAPES/PIBID. O foco
central das atividades previstas no d&mago do projeto é de carater de intervencdo
pedagdgica em uma turma de 2° ano do Ensino Fundamental de uma escola da periferia

do municipio de Navirai/MS.

As primeiras experiéncias do aprender a ser professor
A sala de aula que observamos no periodo de marco até novembro de 2014 tinha
31 alunos que apresentaram grandes dificuldades de aprendizagem em Lingua
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Portuguesa e Matematica. A maioria das criancas era origem humilde, algumas
repetentes, o que tornou nosso trabalho mais desafiador e promissor, uma vez que
buscamos, por meio das atividades propostas, um trabalho que possibilite a valorizacdo
das experiéncias das criancas em relacdo as letras, formas e nimeros presentes em seu
cotidiano.

O Pibid em questdo foi planejado em quatro momentos importantes para a
formacéo geral dos envolvidos, a saber: 1°) estudo e acesso aos conhecimentos sobre
Alfabetizacdo e Matematica, denominada como pré-formacdo do grupo: onde
realizamos reunifes semanais para leitura e discussdo de textos; 2°) observacdes na
escola e na turma do 2° ano, reunibes periddicas para avaliacdo do processo:
observamos e cooperamos com as atividades realizadas; 3°) discussdo dos dados das
observacgoes: exposicdo das dificuldades da turma; 4°) Periodo de intervencdo por
meio de aula compartilhada com a professora supervisora.

Nesse sentido, as agBes previstas durante o periodo de desenvolvimento das
atividades que compuseram o0 planejamento buscavam oportunizar uma melhor
compreensdo dos contetdos propostos nos planejamentos escolares da instituicdo,
promovendo atividades por meio do material da Rede Municipal de Ensino, Colecdo
Caminhos para Ensino Fundamental de 09 anos.

No primeiro dia de intervencdo utilizamos atividades com alfabeto movel,
momento esse em que as criangas ficaram em circulo e retiraram uma letra da caixa
contendo o alfabeto. Com a letra retirada, formou-se um nome proprio e uma palavra
que iniciava com a mesma, nesse instante os alunos foram estimulados a escrever no
quadro e, quando ndo se sentiam confortaveis, as académicas abriram espago para 0s
demais da turma ou solicitaram ajuda para escrever.

Em seguida, realizamos a atividade do boliche. Para tal, as criancas foram
encaminhadas até o péatio da escola, onde ficaram todas sentadas e foram divididas em
quatro grupos. Cada uma jogou uma vez e a crian¢a do grupo que marcava o ponto da
jogada era responsavel por colar seu ponto no grafico (confeccionado pelas académicas
com base em uma representacdo em colunas na cartolina) que estava ali mesmo no
patio.

Apols o término da atividade em questdo, retornamos para a sala de aula e
realizamos o tratamento das informacgdes contabilizando os pontos de cada equipe,
relacionamos com a pontuagdo prevista pelo grafico. Foram exploradas durante o
desenvolvimento desse processo algumas nogdes de sequéncia numerica, estatistica e
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probabilidade. As criancas utilizaram a escrita como forma de registrar os resultados
obtidos.

No segundo dia, fizemos uma atividade de historia sequenciada. O ambiente da
sala de aula foi organizado de modo que algumas figuras aleatérias foram colocadas no
chéo ao centro, cada crianca escolheu uma figura e iniciou a contacdo de uma historia
que teve relacdo com a imagem selecionada, os demais alunos foram orientados a
prestar atengdo no inicio da narrativa para que continuassem a historia sequenciada
incluindo as demais imagens retiradas.

Durante esse processo, as académicas/bolsistas foram escribas das criancas,
registrando e organizando a escrita do texto no quadro, 0 que permitiu uma interagdo
com a turma. Outra proposta realizada com a sala do 2° ano foi a atividade domino de
nameros e quantidades: as criancas foram divididas em quatro grupos que ficaram com
cinco pecas para participar do jogo que teve como foco a relacdo entre numeros e
quantidades de 0 a 15. Na medida em que foram pontuando, alguém do grupo marcava
0s resultados no quadro, sendo mediados por nds e pela professora supervisora.

No terceiro dia de intervencdo utilizamos a atividade com a caixa de jogos do
MEC: As criancas foram divididas em quatro grupos, os jogos foram distribuidos entre
elas e, conforme o desenvolvimento da atividade, registramos a pontuacdo desses
grupos no quadro que se basearam na relagcdo entre 0 maior nimero de criangas que
tiveram um desempenho melhor em cada jogo proposto. Com o término dessa
exploracdo dos jogos, fizemos um breve jogo da forca na lousa com toda a turma.

Na sequéncia, trabalhamos a atividade pular corda com musica: a turma foi
direcionada para a quadra onde formaram uma fila e comecaram a brincadeira. Para tal,
cada crianca levou seu caderno para que pudessem anotar quantas vezes cada uma
pulou. Ao retornarmos para a sala de aula, foram exploradas algumas situacdes-
problema que tinham relacdo com a brincadeira proposta como, por exemplo, Gabriel
pulou 10 vezes e Pedro pulou 3. Quantas vezes Gabriel pulou a mais que Pedro? Essa
proposta permitiu um trabalho rico com a problematizacéo.

Por fim, no dltimo dia de intervengdo, realizamos aula no laboratério de
informética e atividades de matemética. Para isso, as criangas foram encaminhadas para
a sala de tecnologia para desenvolvermos as atividades de Matematica previstas pelo
sistema apostilado adotado pelo municipio de Navirai/MS, bem como a exploragdo de

outros softwares livres disponiveis na internet em sites do NTI de universidades. Ao
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retornar para a sala desenvolvemos o bingo das letras e dos numeros tendo como foco a
diferenciacéo, reconhecimento e representacdo por meio de palavras e quantidades.

Conforme, podemos perceber, a maior parte das atividades e acOes planejadas
foram propostas e apresentadas pelo grupo de alunas do PIBID de Pedagogia ora
apresentadas envolveram aspectos que relacionavam a Matematica com a lingua
materna.

Essa metodologia de trabalho pedagdgico adotada pelo grupo se fundamentou no
fato de que a crianca, em seu processo de desenvolvimento, acaba criando diversas
relacbes com o0s objetos e situacdes que vivenciam e, sentindo a necessidade de
solucionar algum problema, fazer uma reflexdo, vai estabelecendo relagdes cada vez
mais complexas que permitirdo o desenvolvimento de nog¢BGes matematicas mais
sofisticadas, neste caso, cabe ao professor criar e manter uma ambiente na sala de aula
“[...] tanto fisico quanto afetivo e social, que facilite o alcance dos objetivos
pedagogicos [...]” (LORENZATO, 2008, p. 19), é claro que a natureza desses aspectos
deve considerar que o professor é alguém que oferece oportunidades para que a crianga
acabe por explorar 0 ambiente interno e externo aprendendo cada dia mais, em uma
constante interacdo com ele, com as demais criancas, situac@es cotidianas, entre outros.

Smole, Diniz e Candido (2000) enfatizam que o ambiente para a aprendizagem
das criancas precisa ser positivo no sentido de encoraja-las a propor solucdes,
explorando as possibilidades, levantando hipoteses, justificando o raciocinio, bem como
validando as préprias conclusdes.

Nessa dire¢do, cabe esclarecer que o sentido maior ndo est4 no fato de errar ou
em grafar as notagBes matematicas de maneira incorreta, mas sim em dar sentido na
elaboracdo e reelaboragdo dessas nocdes, quando isso acontece “na medida em que o
aluno tiver voz para falar sobre o que pensa, puder ouvir 0 que outras pessoas pensam
sobre 0 mesmo assunto, perceber que ha muitos caminhos para se chegar a uma mesma
ideia e puder sistematicamente estabelecer uma negociacdo entre os diferentes
significados” (SMOLE, 2003, p. 67), para o qual atribui as ideias utilizadas para a
resolucéo da atividade proposta, ele estara fazendo Matematica.

Em suma, a partir de nosso planejamento estamos direcionando nossas futuras
acOes em sala de aula para processos de problematizacdo das respostas das criangas
tendo como foco central o acesso a momentos de construcdo dos conhecimentos
matematicos com elas, tendo em vista 0s processos utilizados para resolu¢do dos
mesmos.
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Nessa perspectiva, “[...] € preciso apoiar os professores em formacao a
aumentarem o seu conhecimento sobre a Matematica, sobre o aprender e ensinar
Matematica, sobre como as criangas aprendem, sobre a qualidade dos materiais de
ensino, entre outras exigéncias” (ORTEGA, 2011, p. 20).

Assim, acreditamos que as acOes e atividades realizadas preveem o0s
pressupostos apontados pelos autores referenciados ao longo desse artigo e que essa
base problematizadora das aulas de Matematica pode se constituir como uma
metodologia de trabalho rica e promissora a ser explorada no contexto do Programa
Institucional de Bolsas de Iniciacdo a Docéncia — PIBID/CAPES/UFMS/CPNV.

Algumas Conclusoes

Podemos observar que é de grande importancia a inser¢cdo do académico do
curso de licenciatura na escola antes mesmo do inicio das atividades praticas do estagio
e/ou do inicio de sua atuacdo profissional, proporcionando-0 a conhecer a realidade da
comunidade em que ird atuar tanto para o desenvolvimento de um projeto quanto para a
sua futura préatica pedagogica.

A partir da experiéncia de elaboracdo e execucdo colaborativa de uma proposta
de intervencdo nas aulas de Matematica via a¢Ges do PIBID do curso de Pedagogia da
UFMS/Campus de Navirai, tivemos a oportunidade de conhecer melhor, tanto as atuais
tendéncias curriculares para o ensino dos conteddos matematicos, quanto a necessidade
de se relacionar os mesmos com processos de alfabetizacdo, uma vez que a Matematica
se apoia na lingua materna.

Em concordancia com Deimling (2014), acreditamos que 0 programa Sse
constitui como uma importante via de formacdo néo sé para as bolsistas, como também
para os professores supervisores e coordenadores das a¢bes desenvolvidas no contexto
da educacdo bésica, o que revela a grande contribuicdo desse programa para 0
aprimoramento da docéncia nos cursos de licenciaturas das universidades brasileiras.

Os resultados alcangados com a contribuicdo do PIBID na escola atendem o
dominio da leitura e da escrita, 0 incentivo da autoestima, a vontade de producdo em
sala de aula; aguga, ainda, a querer mais resultados e melhorar a qualidade de ensino e
aprendizagem dentro e fora da sala de aula e a valorizar a formagdo das
académicas/bolsistas, incentivando a profissdo e atuagdo na pratica pedagogica.

Assim, é necessario que haja durante a formacdo dos futuros professores
experiéncias praticas de aprendizagem da docéncia mediadas pela reflexdo e pela
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relacdo teoria e pratica, 0 que pensamos ocorrer com a proposta de iniciagdo a docéncia
descrita aqui. Enfim, depois dos estudos propostos e da intervencdo apresentada no
presente trabalho, podemos notar que o ensino da Matemética e o processo de
alfabetizacdo podem ocorrer de maneira interdisciplinar, fortalecendo com isso a
aprendizagem da leitura e da escrita das letras e nimeros durante os primeiros anos de
escolarizagéo.
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Resumo

Este artigo versa sobre um panorama geral das pesquisas em geometria publicadas no GT (Grupo de
Trabalho) 19 de Educagdo Matematica da ANPEd de 2000 a 2013, tendo como objetivo, mapear as
produces desse periodo desde a criacdo do GT-19 de Educacdo Matematica sobre o ensino de geometria
nos anos iniciais do Ensino Fundamental. Foram consultados somente trabalhos publicados, tendo em
vista que, diferentemente dos posteres, ja sdo pesquisas concluidas com resultados e o pdster, por sua vez,
pode ser um trabalho em andamento. Esse artigo integra um exercicio realizado para compor um
panorama geral das pesquisas que ja foram publicadas sobre o ensino de geometria dos Anos Iniciais do
Ensino Fundamental. Baliza esse ensaio os saberes docentes desenvolvidos por Tardif (2011) e Gauthier
(1998), bem como Lorenzato (1995) na reflexdo sobre o ensino de geometria.

Palavras-chave: ANPEd, CAPES, Educacdo Matematica, ensino de geometria, saberes
docentes, Anos Iniciais.

Introducéo

ANPED como um terreno fértil para o didlogo com suas publicacBes Lugares, espacos,
campos de pesquisa, didlogos com autores que ja desenvolveram alguma tematica de
interesse de um futuro pesquisador, torna-se um universo fértil para transitar e
consequentemente desenvolver um trabalho cientifico. Planejar o passeio por esses
universos € importante para situar a pesquisa que sera realizada e nao foi diferente neste
artigo que nos propomos a constituir. A davida inicial foi por qual ou quais espacos
transitar? Qual deles seria um terreno fértil para mapearmos trabalhos podem dialogar
com a tematica saberes docentes e ensino de geometria. Pensando em espacos ferteis
surge um banco de dados importante para a pos-graduacdo — a ANPEd — que integra
trabalhos de diferentes &reas do conhecimento. A ANPEd (Associa¢do Nacional de Pos-
Graduagdo e Pesquisa em Educacdo), fundada em 1976, atua de forma decisiva na

universalizacdo e desenvolvimento da educacédo no pais.
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A associacdo ndo possui fins lucrativos e congrega programas de pos-
graduacdo stricto sensu em educacdo, professores e estudantes vinculados a estes
programas, bem como pesquisadores da area.

Seus objetivos se assentam no fortalecimento e promocdo do
desenvolvimento do ensino de pos-graduacdo e da pesquisa em educacdo, procurando
contribuir para a consolidacdo e aperfeicoamento da pesquisa. H&4 também o objetivo de
incentivar a pesquisa na &rea da educacdo e de temas correlatos, como também a
promocdo da participacdo das comunidades académicas e cientificas na formulacéo e
desenvolvimento da politica educacional do pais, especialmente a pds-graduacao.

Para divulgacéo dos trabalhos, a associacdo conta com reunides nacionais
e regionais que se constituem como espacos de debates e aperfeicoamento de
professores, pesquisadores, estudantes e gestores da area educacional. Tendo em vista a
relevancia da producéo cientifica dos membros que compdem essas reunides, a ANPEd
tem se projetado de maneira significativa no pais e fora dele também como um espaco
fértil de debates do universo cientifico e politico da area educacional. Com isso, a
associacdo tem se constituido como um local de referéncia na producao e divulgacédo do
conhecimento cientifico no pais sendo, portanto, um referencial de escolha para realizar
a visita em seu banco de producges cientificas para estabelecer um didlogo de suas
publicacdes na Educacdo Matematica com este trabalho de pesquisa.

E importante ressaltar que ha outros ambientes que disponibilizam bancos
de dados para acesso, porém optamos por realizar uma amostragem dos trabalhos pelo
banco de dados da ANPEd para que pudéssemos realizar esse percurso inicial de
mapeamento que poderd corroborar com outros artigos ou pesquisas que poderdo

utilizar desse mapeamento, ampliando para outros bancos de dados.

Organizando o mapeamento: vestindo as lentes que revelam as producbes da
ANPEd

Contextualizado um pouco este histérico da ANPEd, por meio da consulta em
seu ambiente virtual que disponibiliza seus objetivos e metas para suas atuagdes,
passamos a organizar nosso percurso sobre esse ambiente, evidenciando ao leitor quais
espacos especificos desse lugar visitamos e como foi 0 processo de selecdo do material
encontrado, uma vez que o banco de dados € extenso e precisdvamos organizar recortes

de alguns segmentos que contém essas publicacdes.
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O recorte utilizado foi olhar para 0 GT (Grupo de Trabalho) que reinem artigos
e posteres de pesquisas que estdo em andamento ou mesmo os trabalhos concluidos.
Sabendo que existem muitos grupos de trabalho, buscamos em um GT especifico que é
0 GT-19 de Educacdo Matematica o recorte para mergulharmos nas producfes que
foram divulgadas por 14, lendo os resumos e os trabalhos em si. Porém, houve
necessidade de fazer uma selegcdo temporal para mapeamento das producdes e o critério
usado foi buscarmos todas as producdes desde a criacdo do GT-19 que ocorreu no ano
de 1999. Assim, tivemos acesso aos trabalhos publicados de 2000 a 2013. O periodo
final de 2013 é justificado pela ocorréncia da Ultima reunido nacional da ANPEd, a 362
reunido, ocorrida em Goiania — GO, e de sua producdo estar disponivel para consulta no
site da associagéo.

Entendemos a importancia desse mapeamento das producbes na area da
Educacdo Matematica, especificamente no ensino de geometria, desde a instituicdo do
GT-19 para situarmos nossa temética e enxergarmos o que temos de pesquisas que se
relacionam ou contribuem com esse trabalho. E importante ressaltar que ndo houve a
consulta de outros GTs na ANPEd, uma vez que nosso tema esta assentado na Educacgéo
Matematica e, por esse motivo, entendemos que a busca pela discussdo dos saberes
docentes e ensino de geometria seja realizada no proprio GT-19 que integra trabalhos da
Educacdo Matematica. Ha também outros grupos que retinem trabalhos sobre formacéo
de professores e curriculo, porém a especificidade desses grupos ndo agrega a Educacéo
Matematica que esta vinculada ao presente artigo.

Outro filtro utilizado no banco de dados da ANPEd, para a pesquisa, foi
considerar apenas os artigos publicados no GT-19 e ndo os pdsteres, tendo em vista que
ja sdo pesquisas concluidas com resultados e o poster, por sua vez, podem incluir
trabalhos que ainda estejam em andamento. Feitas essas escolhas, passaremos a relatar a
seguir como foi o percurso de visita nesse banco de dados, evidenciando os trabalhos
encontrados e nossas consideracdes sobre as producbes. O GT-19, que reline pesquisas
referentes ao campo da Educacdo Matematica, foi criado em 1999 na 222 reunido anual
ocorrida em Caxambu (MG), tendo como fundamento basico de sua criacdo o volume
crescente de estudantes e pesquisadores de programas de pds-graduacdo do pais com
seus trabalhos no campo da Educacdo Matematica.

Tendo em vista a criagdo do GT-19 em 1999, é disponibilizado o banco de dados
da ANPEd a partir de 2000, sendo que a quantidade total de trabalhos mapeados, que
tratam sobre o ensino de geometria, no periodo de 2000 a 2013 somam 19 e,
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especificamente, desses trabalhos mapeados, 8 se relacionam com os AIEF. N&o é um
ndmero expressivo em comparacdo ao total dos 211 trabalhos aceitos no GT-19 nesse
mesmo periodo. Os trabalhos encontrados e que se relacionam aos AIEF em nossa visita

ao GT-19 da Educacdo Matematica, sdo:

VALENTE, Wagner Rodrigues. LEME DA SILVA, Maria Célia. Pedagogia e Matematica na producéo
de uma geometria escolar para o curso primario: Sdo Paulo, 1893-1949. In: 35% Reunido Anual da
ANPEd, 2012, Porto de Galinha. Educacdo, cultura, pesquisa e projetos de desenvolvimento: o Brasil do
século XXI. Anais da 35% Reunido. Porto de Galinhas - PE: ANPEd, 2012

VALENTE, Wagner Rodrigues. A geometria na escola de primeiras letras: Elementos para a histéria da
educacdo matematica nos anos iniciais escolares. In: 342 Reunido Anua da ANPEd, 2011, Natal. Anais da
342 Reunido. Natal — RN: ANPEd, 2011.

BARBOSA, Cirléia Pereira. O pensamento geométrico em movimento: um estudo com professores que
lecionam Matemaética nos anos iniciais do Ensino Fundamental de uma escola publica de Ouro Preto
(MG). In: 342 Reunido Anual da Associacdo Nacional de Pés-Graduagdo e Pesquisa em Educacgdo, 2011,
Natal — RN. ANPEd: Educacéo e Justi¢a Social, 2011.

LEME DA SILVA, Maria Célia. A préatica da geometria pratica no ensino primario: subsidios para uma
histéria disciplinar. In: 33a Reunido Anual da ANPEd, 2010, Caxambu - MG. Educac¢do no Brasil: o
balango de uma década, 2010.

FARIAS, Katia Sebastiana Carvalho dos Santos. Tendéncias das orientacdes didaticas para o ensino dos
solidos geométricos nos anos iniciais do Ensino Fundamental. In; 312 Reunido Anual da ANPEd, 2008,
Caxambu-MG. Constituicdo Brasileira, Direitos Humanos e Educacdo. Caxambu — MG: ANPED, 2008.

VASCONCELLQS, Ménica. O ensino de Geometria nas séries iniciais: a aprendizagem dos alunos da 4?
série e 0 ponto de vista dos professores. In: 28% Reunido Anual da ANPEd, 2005, Caxambu — MG.
ANPEd: 40 anos da P6s-Graduagdo em Educacdo no Brasil, 2005.

SELVA, Ana Coelho Vieira; FALCAO, Jorge Tarcisio da Rocha. A compreensdo das coordenadas
espaciais por criancas de 6 a 8 anos: um estudo exploratério. In: 23a. Reunido Anual da ANPEd, 2000,
Caxambu — MG. Anais da 232 Reunido Anual da ANPED, 2000.

PAIS, Luis Carlos. Uma andlise do significado da utilizacdo de recursos didaticos no ensino da
Geometria. In: 23% Reunido Anual da ANPEd, 2000, Caxambu — MG. Anais da 23% Reunido Anual da
ANPED, 2000.

Nesse recorte para os AIEF algumas tematicas sdo identificadas quando

mergulhamos nas producdes:

a. Histdria da Matematica e Historia da Educacdo Matematica;

b. Mobilizacdo do pensamento geométrico dos professores e saberes
docentes;

c. Ensino de geometria e os documentos legais (PCN) e guias didaticos
(livros PNLD — Programa Nacional do Livro Didatico);

d. Dificuldades dos alunos concluintes da 42 série (5° ano) em geometria e a
concepcdo dos professores em relagdo a geometria ensinada em suas
respectivas épocas de escolarizagao;

e. Influéncia dos diferentes suportes representacionais para aprendizagem
de criangas em geometria;

f. Recursos didaticos no ensino de geometria.
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O percurso historico do ensino de geometria nos AIEF é observado a partir das
pesquisas de Valente e Leme da Silva em 2012, 2011 e 2010 que posteriormente foram
compilados na obra intitulada “A geometria nos primeiros anos escolares: historias e
perspectivas atuais”. Nesse percurso historico encontramos referéncias ora com a
historia da matematica em si com a constituicdo dos contetdos especificos da geometria
e ora percebemos influéncias historicas do suporte da Educacdo Matemética como
campo de pesquisa, trazendo novos olhares para o ensino de geometria.

Os trabalhos que tratam da historia da matematica sinalizam também a lacuna no
ensino de geometria nos AIEF, justificado pelo contexto histérico de movimentos como
MMM - Movimento da Matematica Moderna, que foi absorvida por muitos paises na
década de 50 e 60, momento em que 0 avanco tecnoldgico trazia novos rumos para
pensar a matematica e as estruturas algébricas. O pensamento l6gico tomava conta desse
contexto de revolucdo industrial, sendo que a escola precisava se adaptar a essa nova
realidade que se instaurava, direcionando o olhar aos conteldos matematicos mais
urgentes que atendiam a esse contexto.

Barbosa (2011) discursa sobre a mobilizacdo dos saberes docentes e
desenvolvimento profissional. Especificamente neste trabalho, a autora trata sobre o
desenvolvimento do pensamento geométrico de uma professora que leciona Matemaética
nos AIEF em uma escola publica de Ouro Preto. O artigo em questdo advém do trabalho
de mestrado de Barbosa (2011), onde a pesquisadora reuniu trés professoras de uma
escola publica de Ouro Preto e as acompanhou com diagnésticos de conhecimentos
geomeétricos, registros produzidos pelas mesmas, diario de campo e gravacGes dos
encontros que ela promovia.

Na pesquisa de Barbosa (2011) foram revelados saberes mobilizados pelos
professores. Percebe-se, pelo trabalho da pesquisadora, que o saber dos conteddos é o
mobilizado, porém observa-se que o saber pedagdgico emerge nas tessituras. Os
documentos legais e guias didaticos sdo outro ponto observado nesses trabalhos
publicados na ANPEd e eles aparecem com a pesquisa de Farias (2008), estudo que
aponta a representacdo dos solidos geométricos nos PCNs, guia de livros didaticos do
PNLD de 2007, bem como os proprios livros didaticos de matematica para os AIEF.

A discussdo apresentada neste artigo reflete sobre como ensinar espago e forma
hoje, objetivando discutir o ensino de geometria na formacao inicial de professores e a
valorizacdo dessas nocOes didaticas pelo proprio professor que lecionard matematica
nos AIEF. A pesquisa de Farias (2008) nos aponta as diversas formas de representacao
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dos sdlidos geométricos, sejam eles de natureza grafica, modelos manipulaveis,
fotografias ou mesmo pela prépria linguagem verbal.

A referéncia curricular que Farias (2008) nos traz € o PCN, pois a mesma
justifica ser um documento que circula em todo pais e serve como orientacdo didatica
para o professor, auxiliando em suas tarefas diarias como planejamento e reflex@o sobre
a prética educativa. Outro eixo observado nos trabalhos apresentados nos GTs é o efeito
comparativo entre a dificuldade dos estudantes que concluem o 5° ano do Ensino
Fundamental (antiga 42 série) e a concepgdo dos professores em relacdo a geometria
ensinada em suas respectivas épocas de escolarizacdo (Vasconcellos, 2005). Neste
trabalho a autora nos convida a refletir sobre as dificuldades que as criangas concluintes
da 42 série (5° ano) possuem entre a distin¢do das figuras planas e ndo-planas.

Vasconcellos (2005) identifica e analisa as concepcdes que os professores dessas
criancas possuem a respeito desses conteddos, colocando seus respectivos pontos de
vista para confrontar com as dificuldades que as criancas apresentam. A tematica
suportes representacionais — papel em branco, quadriculados e quadriculados com
escala — é contemplada por Selva e Falcdo (2000). No trabalho apresentado eles
analisam o desempenho das criancas de 6 a 8 anos de idade quando estdo frente a
situacOes que envolvem o uso das coordenadas.

Assim, as criancas utilizaram papel em branco, papel quadriculado e papel
quadriculado com escala para representarem pontos e interseccdo de pontos. Eles
verificam, na pesquisa, que as criancas mais velhas possuem desempenho melhor que as
mais novas e quando se trabalha com o papel quadriculado com escala facilita o
desempenho das criancas, chegando a conclusdo de que o uso de diferentes suportes
representacionais ajudam as criancas a se desenvolverem melhor com os contetudos
matematicos.

Por fim, temos a problemética levantada de se abordar os recursos didaticos no
ensino de geometria em sala de aula trazido por Pais (2000), onde o autor nos convida a
refletir sobre como a pura manipulacdo desses materiais pode restringir a uma atividade
empirica, limitando a compreensdo de conceitos geométricos mais aprofundados.

Pais (2000) apresenta neste artigo a dicotomia que existe entre conceber
as nogOes geomeétricas como entes abstratos, acessiveis por métodos axiomaticos e a
outra vertente que resume a geometria a atividades experimentais por meio da
manipulacdo de objetos materiais e desenhos. Dicotomia polémica que contribui para
reflexdes sobre o ensino de geometria.
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Pensando sobre esses trabalhos publicados na ANPEd para os AIEF, algumas
teméticas agregam a perspectiva da formacdo de professores, ensino de geometria,
saberes docentes e implementagdo curricular e outros trabalhos assumem
posicionamentos distintos sobre o ensino de geometria. A formacdo de professores e
principalmente os saberes produzidos e mobilizados pelo docente sdo tematicos que se
tém avangado muito no Brasil com referéncias importantes de Pimenta (2012), porém
ainda faz-se necessario a continuidade de pesquisas com essas discussfes para que
possam corroborar com a producado cientifica do campo da formacao de professores no
Brasil.

Nosso posicionamento em relacdo aos saberes docentes se assenta em alguns
pesquisadores importantes como Tardif (2011) e Gauthier (1998) que tratam em suas
pesquisas sobre a tematica. Tardif (2011, p. 16) aponta que o saber dos professores esta
balizado em transacdes constantes entre o que eles sdo (historia pessoal, suas emocdes,

etc.) e o que fazem. E o referido autor nos diz que:

[...] atribuimos a nogdo de “saber” um sentido amplo que engloba os
conhecimentos, as competéncias, as habilidades (ou aptiddes) e as atitudes
docentes, ou seja, aquilo que muitas vezes foi chamado de saber, de saber-
fazer e de saber-ser. Essa nossa posi¢do ndo é fortuita, pois reflete o que os
préprios professores dizem a respeito de seus saberes. (TARDIF, 2011, p.
60).

Com esse excerto, Tardif (2011) evidencia sua posi¢ao sobre o que entende por

saber, englobando-o0 como conhecimento, competéncias, habilidades, e atitudes
docentes e nos leva a subsidiarmos nossa posi¢do tedrica, tomando-o como base para o
olhar dessas pesquisas que tratam sobre saberes docentes na ANPEC.

Perrenoud (2002) também utiliza o termo saber em sua obra, vinculando-o ao
termo competéncia e se vale de um desenvolvimento teérico que traz a competéncia em
educacdo como um conjunto de saberes, habilidades e informacoes, ou seja, o referido
autor engloba os saberes como parte da competéncia. Quando nos debrucamos sobre 0s
estudos de Shulman (1986) percebemos que ao tratar a tematica saberes docentes, ele
nédo os traz como conhecimentos do professor. H& uma distingdo para Shulman (1986)
entre saber e conhecimento, embora seja referenciado por autores que tratam o saber e
conhecimento como de mesma natureza. Shulman (1986) fala sobre os conhecimentos
do professor que perpassam trés areas: conteudo, pedagdgico e curricular. Gauthier
(1998, p. 14), por sua vez, discorre seu percurso tedrico sobre os saberes, comungando

com o desenvolvimento tedrico de Tardif (2011), e anuncia:
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[...] a natureza dos saberes subjacentes ao ato de ensinar ... [como um] ...
conjunto de conhecimentos, competéncias e habilidades que servem de
alicerce a pratica concreta do magistério e que poderdo, eventualmente, ser
incorporados aos programas de formacdo de professores. (GAUTHIER,
1998, p. 14)

Quando visitamos os textos produzidos por Pimenta (2012), vemos que sua
preocupacdo na contribuicdo para formacdo de professores e tratamento dos saberes
docentes se desenvolveu em torno da construcdo da identidade do professor nos cursos
de formacéo inicial pelos quais ela mesma protagonizou, enquanto professora de
Didatica nos cursos de licenciatura da USP — Universidade de Sao Paulo, a realizagdo
de pesquisas sobre formacao inicial e continuada de professores.

Em seu trabalho, Pimenta (2012) categoriza os saberes da docéncia em trés
grandes grupos: da experiéncia, do conhecimento e dos saberes pedagdgicos. No saber
da experiéncia, Pimenta (2012) coloca-o como parte das historias pessoais e trajetorias
de vida do sujeito, ou seja, 0 que o constitui como individuo mesmo antes de ser
professor. Mas ela acrescenta também o saber que o professor produz em seu cotidiano
quando reflete sobre sua pratica, na atuacdo de sua profissdo, mediatizado por outrem.
Quando fala em conhecimento percebemos que, assim como Tardif (2011), Pimenta
(2012) o engloba como saber, apoiando-se em Edgard Morin para classifica-lo em trés
estagios que sao:

1° Estagio: como informagéo.

2° Estagio: o trabalho com essas informagfes num processo que perpasse a

classificacdo, analise e contextualizacdo das mesmas.

3° Estagio: que se relaciona com a inteligéncia, consciéncia e sabedoria, fazendo

com que vincule o conhecimento de maneira Util e pertinente, produzindo com

isso novas formas de progresso e desenvolvimento.

Esse Gltimo processo agrega a reflexdo, onde engendra formas de existéncia e de
humanizacdo. (PIMENTA, 2012, p. 23). Por fim, Pimenta (2012) evidencia os saberes
pedagdgicos que ultrapassam a experiéncia e conhecimentos especificos do conteddo
em si, indo ao encontro das necessidades pedagdgicas postas pelo desenvolvimento do
trabalho docente, e destaca temas como 0 relacionamento professor-aluno, a
importancia da motivacdo e o interesse dos alunos no processo de aprendizagem,
reunindo também as técnicas ativas de ensinar. (PIMENTA, 2012, p. 26)

Essa categorizacdo que Pimenta (2012) realiza nos aproxima da tipologia dos

saberes docentes ja sistematizadas por Tardif (2011) e Gauthier (1998) no contexto
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internacional da formacgéo de professores, 0os quais anunciam que a esfera dos saberes
docentes integra quatro categorias, a saber: 0s saberes que emergem da formagéo
profissional; os saberes disciplinares, os saberes curriculares e o0s saberes da
experiéncia. Diante disso, expressamos nosso posicionamento tedrico em relagdo aos

saberes docentes sob 0s quais olhamos para o banco de dados da ANPEd.

Considerac6es sobre o trabalho de mapeamento

Quando olhamos para os trabalhos que tratam da tematica ensino de geometria,
percebemos que o universo do ensino de geometria continua restrito a uma pequena
gama de pesquisas que discutem o tema no campo da Educacdo Matematica como
ensino e aprendizagem, relacionando aspectos tedricos, filoséficos, psicolégicos,
didaticos e aos saberes docentes.

Lorenzato (1995, p. 4) nos ajuda a pensar em alguns questionamentos que
continuam produzindo ecos, mesmo ja tendo avancado nas questdes da producdo de
conhecimento na &rea da Educacdo Matematica, especificamente no ensino de
geometria:

[...] tendo em vista as possiveis exigéncias do século XXI sobre seus
cidaddos, qual deveria ser o curriculo geométrico minimo presente na
educacdo? (Lorenzato e Vila, 1993). Qual é a Geometria necessaria e
conveniente para noés, brasileiros? Ela deveria ser a mesma para todo o
continente brasileiro? Como aproveitar 0s recentes e enormes avangos

tecnoldgicos, psicoldgicos e didaticos em favor do ensino e aprendizagem da
Geometria?

Onde colocar o ponto de equilibrio dindmico entre o intuitivo e o dedutivo, o
concreto e o abstrato, o experimental e o légico, tendo em vista uma
aprendizagem significativa da Geometria?

Percebe-se, nesse levantamento preliminar, que muitos avancos ja foram
galgados, porém ainda tem-se muito a fazer para a producao de conhecimento no campo
da formacdo de professores, especificamente os saberes docentes e a Educagéo
Matematica no bloco de conteidos geometria.

Assim, a integracdo dos saberes docentes e a implementacédo curricular de geometria séo
tematicas que merecem atencdo enquanto um conjunto de conhecimentos relacionados,
indicando ser oportuna a realizacéo de pesquisas que integram esses temas.
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Resumo

O objetivo geral desse texto reside em apresentar a proposta de tese de doutorado em educagéo
vinculado ao Programa de Pés-Graduacdo em Educacdo da FCT/UNESP que tem consiste em
compreender as potencialidades, no processo de aprendizagem da docéncia, de interagdes curriculares e
conhecimentos da trajetéria de formacdo de Pedagogos e Matematicos. Trata-se de uma pesquisa
qualitativa que tem como colaboradoras um grupo constituido por 4 pedagogas e 1 professora de
Matematica que iniciaram recentemente atividades pedagdgicas em escolas publicas municipais e/ou
estaduais. Como eixo tedrico norteador, sdo utilizados no desenvolvimento do estudo referenciais que
contemplam os modelos de formacdo, base da docéncia e o processo de ensino-aprendizagem de
conceitos, enfocando os conhecimentos do professor. Como eixo metodolégico, utilizamos a pesquisa
qualitativa em educacdo a partir da compreensdo do processo de aprendizagem colaborativa com o intuito
de auxiliar/orientar as professoras, em inicio de carreira, a partir das interagdes propiciadas nos encontros
do grupo na busca de seu desenvolvimento profissional. Da anélise dos dados, quando do momento da
escrita desse artigo, os resultados revelam indicios da potencialidade da troca de experiéncia, bem como
das discussdes entre Pedagogos e Matematicos para o processo de desenvolvimento profissional dos
mesmaos.

Palavras-chaves: Formacdo de professores. Dificuldades pedagdgicas/conceituais.
Inicio da docéncia.

Introducéo

Esse artigo refere-se ao recorte de um dos eixos da anélise de dados de uma
pesquisa de doutorado em desenvolvimento vinculada ao Programa de Pos-graduacgéo
em Educacdo da Faculdade de Ciéncias e Tecnologia da Universidade Estadual Paulista
‘Julio de Mesquita Filho’ — FCT/UNESP — que tem como objetivo compreender em que
medida interacbes entre um grupo de professores iniciantes contribui para o

desenvolvimento profissional a partir da discussdo de suas vivéncias nas aulas de
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Matematica nos primeiros anos de docéncia. Para tanto, participam dessa experiéncia
uma professora licenciada em Matematica e quatro com formac&o inicial em Pedagogia.

Nesse sentido, a escrita que aqui sera apresentada trata-se de um esboco inicial
sobre as dificuldades do processo de aprender a ensinar os conteddos ligados a essa
area do curriculo escolar. Assim, centraremos a discussdo apresentando o objetivo da
formacdo do grupo e dindmica das reunides, seguido do tratamento dos dilemas
enfrentados pelas professoras iniciantes declarados em seus discursos em sessfes de
entrevistas semiestruturadas realizadas em 2014 e 2015.

Por fim, cabe acrescentar que embora ndo seja objeto de escrita desse texto, a
pesquisa se direciona com o foco na tentativa de superacdo dos problemas vivenciados
pelos professores nas aulas de Matemaética por meio de interacBes entre as docentes
propiciadas a partir de reunides quinzenais em um grupo de trabalho com

caracteristicas colaborativas.

A formagéo do grupo

Durante o percurso de coleta de dados, até 0 momento da apresentacdo desse
texto, pesquisador e professoras iniciantes se reuniram em uma periodicidade quinzenal
durante o primeiro semestre de formacdo do grupo, agosto a dezembro de 2013, e
mensalmente no periodo de margo de 2014 a junho de 2015. A dindmica dos encontros
e a necessidade de nos reunirmos mais de uma vez ao més se fizeram com base na
articulacdo entre a necessidade formativa do grupo e os assuntos elencados para as
discussdes, decorrentes da problematizacdo da pratica pedagdgica em relacdo a
Matematica e ao processo de ingresso na carreira docente.

Contudo, constituir um grupo de trabalho com um enfoque colaborativo nédo foi
uma tarefa facil. Inicialmente, a dificuldade decorreu porque esse objetivo partiu do
pesquisador ao verificar, por experiéncias pessoais e profissionais, a importancia da
criagdo de grupos de apoio a professores iniciantes, bem como de promover a integracdo
docente no ensino de Matematica como uma forma colaborativa de aprendizagem da
docéncia, tese defendida como um elemento estruturante da formacdo docente no
periodo de ingresso na carreira.

Em seguida, como ndo tinhamos o grupo em andamento, foi preciso realizar um
mapeamento dos professores iniciantes em exercicio na rede municipal de educagéo de
Navirai/MS e, posterior, convite & participacdo voluntaria em um grupo de discussao
que tem como objetivo problematizar e buscar solucdes coletivas para a superagao das
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dificuldades no ensino dos contetdos matematicos a partir dos episédios de aulas por
um processo de colaboracdo, partilna e compartilhamento das experiéncias individuais
de cada professor em busca de aprimorar as acGes pedagdgicas, assim como de
contribuir com a formacdo permanente dos sujeitos envolvidos na experiéncia de
pesquisa-acao que seria implementada.

Com o aceite de algumas professoras, comegamos o trabalho de pesquisa com
um planejamento elaborado, inicialmente pelo pesquisador, com base nos objetivos do
estudo, o que para Franco (2005) pode ser denominado de “pesquisa-acao estratégica”,
pois a possibilidade de transformacdo da realidade educacional, com base na cultura de
colaboracdo (HERGREAVES, 1998), foi incorporando na dinamica do grupo a partir do
acompanhamento dos efeitos e resultados do processo. Por isso, hoje, a denominamos
como uma pesquisa-acao colaborativa, uma vez que as professoras iniciantes passaram
a ter mais autonomia em suas a¢des e gerenciam o0 andamento das reunides do grupo por
meio de negociagOes, ao buscarem uma transformacdo desencadeadas e desejadas por
elas, ficando o “pesquisador na fun¢do de cienticizar” (FRANCO, 2005) as mudangas,
atitudes e tomadas de decisbes do grupo em andamento ha um ano (agosto/2013 —
agosto/2014).

Nessa direcdo, a autonomia profissional se tornou um dos pressupostos base das
acOes de gerenciamento do grupo de professoras iniciantes que o pesquisador vem
acompanhando desde o inicio da coleta de dados e, até 0 momento, tém se apresentado
de modo promissor e relevante para as discussdes da area de Educacdo, como também
para a Educacdo Matematica, em particular.

Os resultados vém demonstrando que as professoras colaboradoras estdo
implementando novas praticas, tendo como ponto de partida os saberes compartilhados
que sdo traduzidos, socializados e discutidos pelo grupo e “ressignificados” mediante
reflexdes provenientes do processo de colaboracdo entre os pares e a exploracdo dos
conteidos da matéria de ensino no contexto das reunides.

O grupo foi constituido por 4 licenciadas em Pedagogia e 1 licenciada em
Matematica. Dentre elas temos: 01 professora de Educagao Infantil, 03 professoras dos
anos iniciais do Ensino Fundamental e 01 professora que leciona Matematica em
turmas de 6° e 7° ano.

O perfil do grupo e bem diversificado, com professoras que lecionam tanto na

rede publica de ensino quanto na particular, conforme disposto no quadro abaixo:

_84_

SeminGrico de Histérias © InvestigagSes de / e Auvias de MartTemarica



PROFESSORA IDADE/FORMACAO TURMA QUE TEMPO DE SISTEMA
ATUA ATUACAO ESCOLAR
ALICE 21 ANOS — Educacdo Infantil — 02 anos
PEDAGOGIA Maternal Particular
29 ANOS Ensino Fundamental 02 anos
BIANCA MATEMATICA —6°e 7°ano Plblico estadual
27 ANOS —
PEDAGOGIA e POS- Ensino Fundamental 01 ano Plblico
STELLA GRADUACAO EM —3%ano municipal
EDUCACAO INFANTIL
E SERIES INICIAIS
23 ANOS — Ensino Fundamental
SOFIA PEDAGOGIA —5%ano 03 anos Particular
32 ANOS Ensino Fundamental
PAULA NORMAL SUPERIOR E —3%ano 03 anos Pablico estadual
PEDAGOGIA e municipal

QUADRO 01 - Caracterizacdo das professoras iniciantes participantes do grupo
Fonte: Elaborado pelo pesquisador, 2013/2014.

Com relacdo a formacdo inicial das professoras todas sdo egressas de cursos de
Pedagogia e Matematica de instituicbes locais e/ou préximas ao municipio de
Navirai/MS. Alice e Sofia sdo ex-alunas do curso de Pedagogia da Universidade
Federal de Mato Grosso do Sul — UFMS, portanto, sdo ex-alunas do pesquisador. Stella
e Paula sdo egressas do curso de Pedagogia das Faculdades Integradas de Navirai/MS
— FINAV - e a professora Bianca graduou-se no curso de licenciatura em Matematica
da Universidade Estadual de Mato Grosso do Sul — UEMS.

Os nomes das professoras iniciantes colaboradoras dessa pesquisa sdo ficticios
de modo que garanta a integridade das mesmas, bem como o0 anonimato com vistas a
ndo prejudica-las profissionalmente pela participacdo com o estudo. Os nomes Alice,
Bianca, Stella, Sofia e Paula foram escolhidos a partir da negociagdo entre elas ao
decidirem como gostariam de ser chamadas ao longo dessa tese.

Com relacdo as nossas reunides, a proposta se fundamentou em encontros
quinzenais ocorridos nas dependéncias de uma escola estadual em que pesquisador e
professores iniciantes discutiram/refletiram problemas vivenciados nas aulas de
Matematica com vistas a superagdes dos mesmos, a partir da pratica de colaboracéo

entre os pares.

Dificuldades para ensinar ou ensinar com dificuldade? Eis a questéo
Muitas dificuldades dos sujeitos em relacdo a Matematica decorrem,

inicialmente, de suas experiéncias negativas marcadas por um processo de escolarizacdo
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mecanizada de seu ensino, baseado em copia de regras e procedimentos matematicos
que pouco valorizava a investigacdo, problematizacdo e comunicagdo nas aulas. Em
muitos casos, os professores que ensinam Matemética seguem, ao longo de suas
trajetdrias profissionais, com sérios resquicios decorrentes tanto do processo de
escolarizacdo basica, quanto dos cursos licenciaturas dos quais Sao egressos.

Pirola, Sander e Tortora (2013), ao discutirem a formacéo inicial de professores
que ensinam Matematica na Educacdo Bésica e suas atitudes em relacdo a disciplina,
descrevem que existem duas crencas fortes que perpassam o percurso formativo dos
futuros professores que ingressam na licenciatura em Pedagogia e na em Matematica.
De acordo com os autores, a crenga voltada para 0s que optam por seguir a carreira no
campo pedagdgico envolve o pensamento de que ndo gostam da disciplina e apresentam
atitudes negativas em relacdo a mesma e, assim, escolhem esse curso por ndo se darem
bem com a &rea de exatas.

J& em relacdo ao curso de Matemética, Pirola, Sander e Tortora (2013) apontam
que os estudantes desse curso apresentam atitudes positivas em relagdo a matéria,
contudo, em sua maioria ndo pretende seguir carreira e, por isso, nao se detém as
disciplinas pedagogicas ofertadas durante a formacdo inicial. “As boas experiéncias
com a Matematica podem gerar atitudes positivas em relacdo a essa disciplina e as mas,
atitudes negativas” (PIROLA; SANDER; TORTORA, 2013, p. 24).

Em nosso estudo, estamos lidando com os dois perfis de formacédo para o ensino
de Matematica, o que implica em tentarmos relacionar as experiéncias e dificuldades
das professoras iniciantes em relagdo essa disciplina como forma de compreendermos
melhor seus processos formativos e suas acfes exercidas nas turmas em que atuam.

No texto do relatério de qualificacdo da tese, analisamos as experiéncias
formativas decorrentes do curso de Pedagogia em que Alice, Paula, Sofia e Stella se
formaram e conseguimos retratar que a formacdo caminhou mais para a aquisicdo de
conhecimentos metodoldgicos de ensino que pouco valorizaram a préatica investigativa e
a compreensdo dos conceitos elementares dos blocos de conteudos que teriam de
ensinar hoje como, por exemplo, nimeros e operacdes, grandezas e medidas, espaco e
forma (geometria) e tratamento da informacédo. Tais blocos de conteudos s&o apontados
pelos programas curriculares e documentos oficiais como sendo fundamentais para o
processo de aprendizagem matematica dos alunos na perspectiva de contribuir com a

formagéo do cidadao.
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Ainda conseguimos retratar, a partir de relatos da professora Bianca, que seu
curso de Matematica ndo valorizou o desenvolvimento de competéncias didaticas em
relacdo as estratégias metodologicas de ensino, enfatizando mais o conhecimento
matematico especifico e suas propriedades.

Nesse contexto, as atitudes das professoras com o perfil de formacéo pedagogica
sd0 mais negativas, pelo fato de ndo terem vivenciado em suas trajetorias,
possibilidades de aquisicdo do conhecimento matematico e a professora de Matematica,
embora, tenha um sentimento positivo com a matéria, apresenta dificuldades na
transposicdo didatica, resquicio de seu processo de formacéo inicial, como ela mesma

reconhece:

O que eu ensino hoje ndo tem muita relacdo com o que eu aprendi na
universidade. Muita coisa que eu aprendi no curso de Matematica, me
parecem que serdo Uteis se eu quisesse ir para a area da pesquisa, mas estou
no ensino. Sinto dificuldades em relacionar isso: 0 que eu sei com o que
preciso para ensinar Matematica. Bianca.

Flrkotter e Morelatti (2007) em estudos da articulacdo teoria e pratica na
formagdo inicial de professores de Matematica afirmam que a visdo de formagdo
docente existente nas licenciaturas da area de exatas ocorre por meio de um movimento
em que existe uma justaposicdo “[...] em que o saber disciplinar antecede o saber
pedagdgico” (p. 320). Segundo as autoras, os cursos de Matematica com essa
caracteristica de formacdo ndo tém terminalidade e integralidade préprias, ou seja,
encontram-se como sendo apéndices de bacharelados que se fundamentam na crenca de
que quem detém o saber especifico da matéria de ensino, consequentemente, podera ser
um professor (FURKOTTER; MORELATTI, 2007).

Esse modelo de formacdo também foi constatado na apresentacdo e analise da
grade curricular do curso de Matematica que a professora Bianca é egressa ndo
apresenta bases pedagdgicas suficientes para a compreensdo da dindmica e
complexidade do trabalho docente em sala de aula, afirmacdo também presente no
discurso da professora: “Meu curso ndo me preparou para ingressar na carreira”.

Imberndn (2011) nos fala da relevancia dos cursos de formacdo de professores
dotar os futuros docentes de “bagagens” solidas, de modo que possam assumir a
atividade docente em sua complexidade e ainda pontua as agOes decorrentes da
formagdo inicial nos cursos de licenciaturas precisam construir bases para o
conhecimento profissional. Para o autor, “[...] a especificidade da profissdo estd no

conhecimento pedagogico [...]” IMBERNON, 2011, p. 31).
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O conhecimento pedagdgico, nesse entendimento, gera uma fusdo com o saber
matematico do professor integrando-se nas experiéncias didaticas bem ou mal
sucedidas, uma vez que esse conhecimento se constroi e reconstroi a partir da relacdo
teoria e pratica feita pelo docente na realizacio de seu trabalho, em seu
desenvolvimento na profissao. Isso nos auxilia a compreendermos um pouco melhor o
sentimento de Bianca quando afirma: “Eu sei como resolver os conteildos, mas ndo sei
como passar de uma maneira que os alunos entendam”.

Ja para as professoras egressas do curso de Pedagogia, a relagdo com o ensino de
Matematica apresentou, na pratica escolar, um pouco diferente com sentimentos que
geraram certa aversdo a disciplina, bem como a supervalorizagdo de livros didaticos
como fonte de pesquisa impar para as aulas. Os resquicios de uma formacgdo conceitual
fragilizada ndo é um dado caracteristico desta tese, isso vem se apresentando e
crescendo cada vez mais nos resultados de pesquisas que buscam compreender o
processo formativo e as atitudes de professores da Educacgéo Infantil e dos anos iniciais
frente ao conhecimento matematico e suas estratégias de ensino na escola (CURI, 2004;
GOMES, 2006; VASCONCELLOS, 2009; CIRIACO, 2012).

Em estudos de Naracato et al (2004) foram constatados que as filosofias
pessoais que futuras professoras, estudantes do curso de Pedagogia, trazem consigo uma
formacdo matemaética legitimada a partir de suas experiéncias ao longo da Educacao
Basica como um modelo expressivo de compreensdo da relacdo que estabelecem entre
essa area do conhecimento e seu processo de ensino e aprendizagem. Ou seja, a
professora € marcada por modelos que vivenciou durante seu percurso, enquanto
estudante na escola o que contribui para o enraizamento de suas crencas e filosofias.

Dessa maneira, as professoras Alice, Paula, Sofia e Stella reconhecem esse fato,
informacdo possivel a partir de seus relatos destacados em alguns momentos da
entrevista. Com isso, elas pontuam que suas dificuldades residem no conhecimento
especifico da disciplina, uma vez que conhecem um pouco dos recursos e estratégias

para o ensino, contudo, conhecem pouco dos conteddos que ensinam:

[...] 2 minha dificuldade para trabalhar com eles é assim (...) saber nogao do
espago, para depois entrar em formas, também tenho um pouco de
dificuldade em l6gica, em raciocinar, em comparar, em classificar, alguns de
meus alunos dominam totalmente, mais eu percebo assim que a maior
dificuldade deles e também a minha em questdes especificas (...). Alice.

A universidade em si ndo me ajudou nessas dificuldades de Matematica, na
verdade ela s6 meu ajudou a chegar aqui porque precisamos do diploma,
porgue eu tive e tenho que estudar muito depois que ingressei na carreia, que
comecei a trabalhar aqui, porque conteddos matematicos para o 3° ano nao
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sdo tdo faceis assim, ainda mais quando chegar na geometria (...). Tenho um
pouco de dificuldades na elaboracdo de materiais, em saber o que eles
precisam para essa idade, no planejamento e organizacéo do tempo. Paula.

Existem alguns conceitos especificos de matematica que eu tenho
dificuldades sim, ai eu tenho buscar, estudar um pouco antes, para poder
passar para eles [alunos] (...) dificuldades também na utilizagcdo do abaco,
quando eu estudei ndo tinha isso, e na faculdade néo tive base para isso
também. Sinto muito dificuldade também em geometria, foi o contelddo que
eu senti mais dificuldade, numeragdo decimal quase ndo, achei mais facil,
senti até uma facilidade em passar esse contelido, agora seria mais em
geometria mesmo. Nela de forma geral, para compreendé-la e poder passar
para meus alunos. Stella.

Essas professoras apresentam um perfil formativo que parece ter mais
distanciado elas da Matematica enquanto ciéncia, do que fornecidos bases teorico-
metodoldgicas para atuacdo no ensino dessa disciplina quando ingressassem em suas
carreiras. O histdrico da formacdo de professores, no que diz respeito a Matematica,
apresenta “deficiéncias” em relagdo ao modo como os contetidos especificos dessa
ciéncia sdo abordados no decorrer da formacé&o inicial de professores dos primeiros anos
de escolarizacao.

Curi (2004) enfatiza que isso ocorre porque o conhecimento “de” e “sobre”
Matematica presente nos programas das disciplinas responsaveis pela formacdo dos
pedagogos sdo mais centradas em aspectos metodoldgicos de ensino, quando isso
ocorre, pois existem cursos que ndo priorizam a compreensdo béasica dessa ciéncia
enguanto atividade humana. A autora, em sua tese de doutorado ao analisar 36 cursos de
Pedagogia, expde que a carga horéaria destinada a formacdo matematica dos professores
polivalente, apesar das mudancas da legislacdo, ndo ultrapassavam, no cenario
pesquisado, 72 horas/aulas.

Outro dado importante da pesquisa de Curi (2004) reside na preocupacdo dos
cursos sobre o “saber fazer” em detrimento da constituicdo dos conhecimentos
matematicos elementares para atuacdo na Educacdo Infantil e nos anos inicias do Ensino
Fundamental. Essa defasagem do conhecimento especifico de contetido € evidente na
fala de Sofia quando fala sobre suas dificuldades em Matematica nos primeiros anos da

carreira;

[...] eu tive e tenho muita dificuldade sim em matemética, mas para ensinar
sempre fico lembrando do passado, da maneira que os professores me
explicavam, e ai eu vou seguindo sempre em busca do que ensinar e como
(...). E 0 meu ponto de referéncia. Tenho dificuldade no conteddo como, por
exemplo, na divisdo de dois algarismos, multiplicacdo com dois algarismos,
entdo assim eu sempre lembrava, do que, como eu aprendi, para mim estar
passando para eles [alunos]. Tenho dificuldade ainda de tabuada, mas em si
com o conteddo (..) tive muita dificuldade em matematica. (...) tive
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dificuldade no minimo maltiplo comum, que eu nunca vi isso, nimeros
primos, nossa eu tive dificuldade em quase tudo! Sofia.

As filosofias pessoais de Sofia em relacdo & Matematica e seu ensino,
vivenciadas por ela durante sua escolariza¢do bésica, ganham forga ao tentar mobilizar
seus conhecimentos da matéria de ensino no processo de inicio da carreira docente,
momento este em que a professora vé-se perante situacGes para as quais ndo fora
preparada e, muito menos, instrumentalizada do ponto de vista didatico para atuacao
pedagogica com a disciplina. Sofia é professora do 5° ano do Ensino Fundamental e, no
momento da entrevista, ainda estava em processo de finalizacdo de seu curso de
Pedagogia, conforme destacado na sessdo das dificuldades de ingresso na carreira, ela
conseguiu seu primeiro emprego antes mesmo de se diplomar.

Diferentemente de Bianca que graduou-se em um curso especifico, as
professoras polivalentes encontram-se em um terreno desconhecido e acabardo tendo
que ensinar todas as disciplinas previstas pelo programa curricular dos niveis de ensino
que atuam. Dessa maneira, o perfil de formacdo do curso de Pedagogia apresenta
categorias mais gerais e globais do ensino abrangendo mais de uma area do

conhecimento.

[...] professores especialistas escolhem formar-se para ensinar disciplinas
com as quais, presumivelmente, tém afinidade. No caso dos professores
polivalentes, é possivel que tenham que ensinar disciplinas com as quais
tenham pouca ou nenhuma afinidade. Em relagdo a Matematica, é provavel
que essa situagdo seja bastante frequente (CURI, 2004, p. 166).

A relagdo que a professora Sofia faz em pensar como aprendeu como
pressuposto basico para 0 a organizacdo de sua atividade pedagogica nas aulas de
Matematica se aproxima dos resultados da pesquisa de Vasconcellos (2009), em que a
autora buscou compreender os saberes mobilizados por professores dos anos iniciais em
relacdo aos contetdos matematicos na fase de entrada na carreira.

Nesse contexto, consideramos que associar a pratica ensino atual com as
experiéncias pessoais da professora enquanto aluna pode ndo ser um bom caminho
porque segundo Vasconcellos (2009) o encaminhamento das aulas pode seguir um
padréo que supervaloriza a utilizacdo apenas do quadro e livros didaticos. Os dados da
pesquisa da autora apontam que as professoras iniciantes que recorriam e mobilizaram
saberes de suas experiéncias escolares, posteriormente, apés a explicacdo dos conteudos
matematicos, elas “[...] resolviam alguns exercicios e somente apds esse ritual, os
alunos solucionavam as atividades propostas, seja nos cadernos, nos livros ou nas
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apostilas. Dessa forma, havia uma valorizacdo da memorizacdo e da mecanizacdo de
procedimentos” (VASCONCELLQOS, 2009, p. 75).

Assim, em relacdo ao processo de ensino e aprendizagem de Matemaética,
durante a formacdo inicial, compartilhamos a ideia de que é preciso que os futuros
professores superem seus medos e bloqueios oriundos da Educacdo Baésica
(NACARATO; PASSOS; CARVALHO, 2004).

Pesquisas como as de Gama (2001), Fiorentini e Castro (2003), Freitas et. al.
(2005) e Rocha (2005) ao estudarem dificuldades de professores que ensinam
Matematica durante o inicio da docéncia concluem que seus principais desafios residem

em:

Socializacéo e trabalho coletivo com a equipe escolar;

Pouco dominio dos conhecimentos profissionais (especifico, pedagdgico e curricular dos
conteddos);

Contextualizagdo dos contelldos matematicos de forma que seus alunos compreendam;
Compreensdo das dificuldades de seus alunos;

Conhecimento da politica de contratacdo de professores e da necessidade de ministrarem aulas
de outras areas do conhecimento relacionando-se com a Matematica;

Os professores iniciantes ficam as turmas que ninguém e, portanto, consideradas como as mais
dificeis.

Nossos esforcos em compreender as dificuldades do grupo de Pedagogas e da

e 66

3

professora de Matematica participantes de nosso estudo apresentam dados que se
aproximam das conclusdes desses autores.

A maior parte das docentes colaboradoras de nossa tese afirmou ter como
recurso essencial o livro didatico e fundamentar suas aulas por meio de pesquisas
realizadas na Internet com vistas ao “garimpo” de atividades, termo este utilizado por
Stella, ao referir a natureza das atividades matematicas a serem propostas no 3° ano do

Ensino Fundamental, turma em que atua.

Uso as apostilas do curso de Pedagogia, isso me ajuda bastante (...) procuro
assim, é assim sites confidveis para buscar atividades, eu sempre entro nos
portais que tém ai de brincadeiras. Alice.

Ao encontrar dificuldades eu procurar assistir um video na internet, alguma
coisa que possa me esclarecer, além é claro de ver explicacdo de outros
livros, outros que ndo seja o que eu utilizo. Tenho dificuldade trabalhar com
outros materiais, por exemplo, material dourado, nunca nem toquei, nem sei
0 que &, s6 ouvir falar. Bianca.

Para organizar minhas aulas de Matemética eu fago sempre algumas
pesquisas no google, e tento ir atrds de professores mais experientes na
tentativa de ficar mais “antenada”. Paula.

Além de recorrer pra faculdade, eu busco os livros, cole¢Bes, que é uma
coisa que eu adoro é colecdo, minhas apostilas e tem a internet, internet,
nossa a internet me ajuda muito em certos contetidos, é para mim ir atras de
novas atividades, que € uma das coisas que eu tento buscar (...) novos
exercicios eu vou tudo na internet por que se ndo eu demoro demais, eu fico
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procurando em livros e livros e livros, eu vou direto na internet e vejo assim
0 que eu ja quero e ja vejo, copio e colo né faco isso ai com esses exercicios
no caso da Matematica. Sofia.

Eu tenho muita dificuldade também na utilizacdo do abaco, quando eu
estudei ndo tinha isso, e na faculdade nao tive base para isso também. Temos
de seguir aprendendo essas novas formas de ensino. Stella.

A falta de conhecimento especifico e pedagdgico de contetdo, durante o
ingresso na carreira, fazem com que essas professoras se validem de inUmeras tentativas
com o objetivo de se desenvolverem nas aulas de Matematica. No caso das Pedagogas
aprecem de forma quase que unanime a necessidade de ter apoio nos livros didaticos e,
principalmente, em sites da Internet, ndo como fontes de pesquisas bases, mas,
sobretudo, como forma de predominancia no ideario pedagogico delas, ou seja, esses
“recursos” tornam-se elementos constitutivos de suas praticas e materiais de pesquisas
que mais utilizam com forma de fortalecimentos de suas condutas e “manejo” em sala
de aula.

Em relacdo a professora Bianca, pelo seu relato é possivel dizer que o uso da
Internet é uma fonte para se assistir videos que sdo “tutoriais que demonstram como dar
aulas, ou ainda, outros mostram mesmo um professor de matematica ministrando um
contetdo, assim, procuro tutoriais que informem procedimentos de ensino dos

i3]

conteudos que estou ministrando naquele momento”. Essa afirmativa recai na falta do
conhecimento pedagdgico de conteudo e na preocupacao dessa professora bem presente
em diferentes momentos de sua fala, durante todo o percurso da pesquisa, uma vez que
uma de suas motivagdes para ingressar no grupo residiu na necessidade de compreender
mais 0s principios pedagdgicos da matéria de ensino.

De modo semelhante todas as professoras apresentam preocupacdo em relacéo
ao modo de como se ensinar Matematica. Imbernén (2011), enrique nossa discussao ao
afirmar que o conhecimento pedagdgico “[...] legitima-se na pratica e reside, mais do
que no conhecimento das disciplinas, nos procedimentos de transmissdo, reunindo
caracteristicas especificas como a complexidade, a acessibilidade, a observabilidade
[...]1” (p- 32) que estdo presentes na experiéncia da pratica profissional.

E interessante mencionarmos que algumas pesquisas (NACARATO, 2000;
CURI, 2004) tém destacado que o conhecimento da docéncia em Matematica, em
diferentes niveis de ensino, carece de compreensdes acerca dos contetdos pelos
professores ao reconhecerem, a partir de suas conclusdes, que existem limitacGes
conceituais e didaticas em relacdo ao ensino dessa disciplina. E indicado ainda, por
esses mesmos estudos, que isso ocorre devido a dicotomia existente nos cursos de
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licenciatura quando sdo tratados os conhecimentos pedagogicos e especificos de
conteddo.

Pérez-Goémez (1992, p. 108), ao tecer consideragdes acerca dos limites da
racionalidade técnica confirma nossas preocupacdes em relacdo a formacdo docente e
afirma que “[...] estas consideragdes sao amplamente confirmadas pela frustracdo e
desconcerto dos professores principiantes que enfrentam os problemas educativos com
uma bagagem de conhecimentos, estratégias e técnicas que lhes parecem indteis nos
primeiros dias de sua atividade profissional [...]".

D" Ambrosio, B. (1993), considera que esse fato € comum porgue existe um
distanciamento consideravel entre teoria e pratica nos cursos de formacdo inicial de
professores.

Da mesma forma que os alunos constroem se conhecimento matematico
através de suas experiéncias com a matematica, futuros professores,
constroem seu conhecimento sobre o ensino de matematica através de suas
experiéncias com o ensino. Nesse processo de construcdo, a identificacdo e a
resolucdo de problemas séo essenciais. Porém, se o futuro professor ndo tiver
contato com alunos em idade escolar, dificilmente poderd identificar e
resolver problemas de ensino e aprendizagem. Dai a necessidade de
incorporarmos um componente de experiéncia com alunos, desde o inicio dos
programas de formagéo de professores (D° AMBROSIO, 1993, p. 39).

Nossas reflexdes até aqui apresentadas, nos direcionam ao posicionamento em
defesa da importancia dos programas de formacdo de professores para o0 ensino de
Matematica oferecer condicdes de compreensdo dos conceitos elementares para a
atuacdo que os futuros professores “[...] terdo que enfrentar em sua pratica pedagogica,
privilegiando ndo o dominio de técnicas, mas, sobretudo, a compreensdo de tais
conceitos [...]” (GOMES, 2002, p. 367).

Algumas considerac0es...

Portanto, ao analisar as dificuldades das professoras iniciantes de nosso estudo e
verificarmos a falta de apoio pedag6gico em relacdo as suas necessidades formativas,
reforca-se a necessidade da criagdo de espacos para que se examinem o que elas sabem
e o que pensam “de” e “sobre” Matematica na perspectiva de contribuir com o
desenvolvimento profissional por meio de uma experiéncia de pesquisa-acdo que
apresenta a possibilidade de aprendizagem da docéncia a partir da interacdo com o
outro.

Defendemos aqui, mais uma vez, a tese que estamos construindo, haja vista que
os dados do estudo nos movimentam em dire¢do a uma afirmacdo urgente e necessaria
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para o campo da formacdo e pratica pedagogica: a reflexdo como elemento estruturante
dos conhecimentos profissionais dos professores a partir da cultura de colaboragéo
(HARGREAVES, 1998).

Assim, podemos concluir, que é preciso uma formacao inicial que contribua para
consolidar e aprofundar, articuladamente, o conhecimento especifico, pedagdgico e
curricular do contetido, movimento esse que acreditamos termos construido a partir do

grupo com o enfoque colaborativo que constituimos durante o percurso desta tese.
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Resumo

O artigo tem por objetivo relatar as experiéncias vivenciadas por 12 Licenciandos em Matematica pelo
Instituto Federal de Educacdo, Ciéncia e Tecnologia do Sul de Minas Gerais - CAmpus Inconfidentes e 47
professoras da rede municipal de educacdo de Inconfidentes-MG, os quais compuseram o grupo de
trabalho do projeto “Brincar e Aprender: o Jogo no Ensino de Matematica”. Esse projeto foi desenvolvido
de acordo com as seguintes etapas: 1) estudo de teorias como as de Kishimoto (1999 e 1994)), Grando
(2004), Moura (1991) entre outros, sobre o uso de jogos no ensino e aprendizagem da matemaética; 2)
Elaboracdo e adaptacéo de trés jogos, Hora certa, A trilha da fazenda e O boliche de operacdes, com foco
em contetidos matematicos do Ensino Fundamental I nas escola da rede municipal de Inconfidentes. Esse
projeto tem uma relevancia impar pois incentiva melhorias da formagdo inicial e continuada dos
educadores, faz com que acbes de ensino pesquisa e extensdo dialoguem durante essa formago;
possibilita o estreitamente entre instituicdo e sociedade; estimula a pratica da pesquisa e parcerias com
sistemas de ensino locais por meio de projetos, buscando a melhoria do ensino e constituindo um espago
de divulgacdo e de implantacdo de uma cultura de base cientifica, baseada em uma soélida formagéo
tedrica e pratica.

Palavras-chave: Educacdo Matematica, jogos, formacao de professores
Introducéo

O projeto intitulado "Brincar e Aprender: 0 jogo na educacdo Matematica."
Consiste em um projeto de extensdo, desenvolvidos pelo alunos do curso de
Licenciatura em Matematica, regularmente matriculados no quinto periodo de 2014, no
Instituto Federal de Ciéncias e tecnologias do Sul de Minas Gerais, Campus
Inconfidentes e a rede Municipal de Educacdo de Inconfidentes, em acdo conjunta com
as disciplinas de Laboratério de Ensino e Aprendizagem Il, Didatica Il e Estagio
Supervisionado II.

O Laboratorio de Educacdo Matematica (LEM), contribui na discussdo das
diferentes formas de ensino que podem ser aplicadas em sala de aula e que ainda geram
certa problematica quanto ao repensar 0s objetivos da matematica, compreensao de seus
conceitos e a pratica pedagogica do professor sob a utilizagdo de novos materiais

didaticos, As atividades realizadas nesse ambiente sdo interdisciplinares,
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contextualizadas e desenvolvidas, na maioria das vezes, através de projetos. Durante o
periodo que envolve o projeto os académicos do curso de Licenciatura em Matematica,
tiveram a oportunidade de experiéncias e atividades de Ensino, Pesquisa e Extensao.

Inicialmente foram feitos estudos dos Parametros Curriculares Nacionais, sobre
Laboratorio de ensino de Matematica, Materiais Didaticos (MD), em especial 0s jogos
em Educacdo Matematica.

Material didatico segundo Lorenzato (2009) é caracterizado como qualquer
instrumento Util ao processo de ensino e aprendizagem, e destaca em especial o material
didatico concreto, esse pode ter duas interpretagdes “uma delas refere-se ao palpavel,
manipuldvel e a outra, mais ampla, inclui também imagens graficas”. (LORENZATO,
2006, p. 22-23).

De acordo com os Parametros Curriculares Nacionais (PCN) os jogos destacam-
se entre os materiais didaticos, ndo existe um caminho Unico e melhor para o ensino da
Matematica, no entanto, conhecer diversas possibilidades de trabalho em sala de aula é
fundamental para que o professor construa sua prética.

"Por meio dos jogos as criangas ndo apenas vivenciam situacGes que se
repetem, mas aprendem a lidar com simbolos e a pensar por analogia (jogos
simbdlicos): os significados das coisas passam a ser imaginados por elas. Ao
criarem essas analogias, tornam-se produtoras de linguagens, criadoras de
convencOes, capacitando-se para se submeterem a regras e dar explicacdes.
(Brasil, 1997p 35)."

"Finalmente, um aspecto relevante nos jogos € o desafio genuino que eles
provocam no aluno, que gera interesse e prazer. Por isso, é importante que 0s
jogos facam parte da cultura escolar, cabendo ao professor analisar e avaliar a
potencialidade educativa dos diferentes jogos e o aspecto curricular que se
deseja desenvolver". (Brasil, 1997,48-49)

Os jogos matematicos ainda constituem um campo amplo para a investigacéo,
visto que, ainda ndo é rotina 0 seu uso nas escolas. Os Parametros Curriculares
Nacionais apresentam uma visdo de integracdo do aluno como agente do processo de
aprendizagem e proporcionam: conquista cognitiva, emocional, moral e social,
desenvolvimento de raciocinio l6gico, compreensao e utilizacdo de regras e convencoes;
aprendizado de simbologias; percepcdo de regularidades; desenvolvimento de processos
psicologicos. Alem de promover o desafio e o autoconhecimento.

Neste sentido, 0 jogo pode ser visto como ferramenta capaz de concretizar esse
pensamento a partir do momento em que trabalha a questéo da interdisciplinaridade e da
socializacdo dos conteddos especificos de cada disciplina.

Desenvolvimento
No desenvolvimento inicial destas atividades, os licenciandos fizeram estudo

sobre 0s jogos na educagdo matematica. segundo esse estudo constataram que para o
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aprimoramento do processo de ensino-aprendizagem de matematica 0S jogos
contribuem no desenvolvimento da personalidade e da inteligéncia emocional,
despertando no aluno a vontade de aprender por meio dos desafios propostos e levando-
0 ao mundo das ideias, desenvolvendo a atencdo, curiosidade, iniciativa, autoconfianga,
memoria, linguagem, concentracdo, elaboracao de estratégias para conseguir solucionar
0s problemas e trabalho em grupo se tornando fundamental no desenvolvimento do
raciocinio, melhorando assim, as habilidades motoras e cognitivas. A utilizacdo de
jogos no ensino da matematica, prioritariamente na educacao infantil, podendo tornar-se
um meio agradavel para estreitar a relacdo professor/aluno. e facilitar o processo
avaliativo da aprendizagem e desenvolver a curiosidade, a iniciativa, a autoconfianga, a
linguagem, a concentracdo, o trabalho em grupo, além de poder contribuir para a
melhoria da salde fisica, emocional e intelectual da crianca

Os licenciandos foram divididos em trés grupos de trabalho colaborativo, no
qual foi desenvolvido um jogo pedagdgico, com o objetivo de tornar cada aluno um
sujeito ativo no processo de construcdo de uma aprendizagem significativa. Cada grupo
representou um eixo tematico para o ensino da Matematica no nivel fundamental I, que
segundo os Parametros Curriculares Nacionais (PCN) sdo:

1) NUumeros e operacdes: Com relagdo as operagdes, o trabalho a ser realizado
se concentrara na compreensdo dos diferentes significados de cada uma delas, nas
relacBes existentes entre elas e no estudo reflexivo do célculo, contemplando diferentes
tipos — exato e aproximado, mental e escrito.

O jogo pedagdgico também pode se tornar um atrativo com o qual o aluno acaba
aprendendo de forma descontraida. Além de ser uma ferramenta facilitadora e
interessante, ele possibilita o trabalho de situacGes problemas, eixo fundamental no
ensino de matematica, desde que o professor saiba propor boas questdes e junto ao
ambiente de aprendizagem do jogo, possibilite ao aluno compreender e explicar
conceitos matematicos.

Dentro dessa tematica, foi desenvolvido o jogo "Boliche com &baco", como o
proprio nome diz, € uma adaptacdo dos dois componentes com o objetivo de torna-lo
um jogo capaz de auxiliar o professor no trabalho com as operacbes de soma e
multiplicacdo, podendo ser estendido ao trabalho com as outras operagdes dependendo
da série atendida. Os pinos do boliche possuem ndmeros colados em si. Existem pinos
extras enfeitados com figuras de animais e com numeros em sua parte posterior. O
abaco utilizado possui casas para a unidade, dezena, centena e unidade de milhar.
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Obijetivos: avaliar o desenvolvimento da crianca em relacdo a compreensao das
operaces de soma e multiplicagdo com numeros inteiros; aprimorar suas fungoes
motoras; desenvolver estratégias de célculo mental; compreender o sistema de
numeracdo decimal e desenvolver atitudes de interacdo e colaboracao.

O nivel de dificuldade desse jogo fica por conta do objetivo que o professor
pretende alcangar e também do nivel da turma. O jogo poderd ser dificultado ou
facilitado de acordo com os nimeros que serdo colados nos pinos do boliche e nos pinos
com figuras.Outro ponto importante relacionado a aplicacdo do jogo esta presente na
potencialidade que ele tem de proporcionar uma aprendizagem posterior ao erro,
tomando este como ponto de partida de uma acdo transformadora, pois é através dele
que o professor intervird identificando o déficit da aprendizagem do aluno.

2) Grandezas e Medidas: Segundo os Parametros Curriculares
Nacionais(PCN), as grandezas e medidas norteiam quase todas as atividades realizadas
no ciclo educacional, as qualificando com um papel importante no curriculo, pois deixa
claro a utilidade desse conhecimento matematico no cotidiano. Dentro dessa temética
vimos a importancia do estudo das horas, pois o trabalho com relégio e a leitura das
horas esta inserido no curriculo basico tanto no primeiro quanto no segundo ciclo.

Com este intuito, o jogo “Hora certa”, tem a finalidade de explorar do aluno o
seu conhecimento de horas, trabalhando com a temaética de medida de tempo. Trata-se
um jogo de tabuleiro, que segundo Klisys & Fonseca (2008) tem como caracteristica
principal agrupar pessoas, trazendo em si regras que as desafiem, mesmo que as jogadas
sejam de forma colaborativa por uma jogada de um participante depender ou estar
ligada da anterior, possibilitando a representacdo do cotidiano, seja pelas ilustragdes ou
pelos problemas apresentados para avancar as etapas.

Sendo assim o conceito de horas foi escolhido para ser abordado nessa atividade
pela sua importéncia curricular, pela dificuldade que alguns alunos apresentam nessa
tematica, por ser acessivel e de baixo custo de elaboragdo, mas também por ser um tema
atrativo, pois aprender a ver as horas é uma conquista muito significativa para a crianga,
que se encanta pelo principal objeto dessa tematica que é o reldgio, alcancando assim
uma maior autonomia em relacdo ao seu tempo. Essa teméatica também aprimora as
capacidades de compreensdo e comparacdo de duracdo de diferentes atividades, a partir
de perguntas, melhora suas habilidades de reconhecimento numérico, contagem, calculo

mental, observacdo de tempo e determinacdo do tempo decorrido.
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Obijetivos: Verificar a capacidade da crianca de reconhecer e identificar as horas.
Proporcionar as criancas a oportunidade de aprimorar seus conhecimentos sobre horas e
minutos a partir do jogo; estimular o calculo mental por meio dos desafios envolvendo a
soma e subtracdo de horas e desenvolver relacGes interpessoais.

“Hora certa” ¢ um jogo constituido por um tabuleiro que possui um relogio
anexado, um dado, um envelope contendo, vinte quatro fichas com situagdes-problema
envolvendo célculo de horas, trinta fichas que indicam a marcagdo de horas e trés (ou
mais, de acordo com a necessidade) pecas que representam os jogadores. O trajeto do
jogo é composto por alguns obstaculos, que fardo com que os participantes voltem
algumas casas e situacgdes que fardo com que os jogadores fiquem uma rodada sem jogar
ou repitam a jogada, de forma que todos tenham as mesmas chances.

Devido ao tempo de execuc¢do do jogo e a disposicdo dos grupos na sala de aula
é interessante que haja, além da presenca do professor, um auxiliar para aplicar o
mesmo, podendo ser um outro docente, um estagiario ou, até mesmo um monitor, que
seria um aluno que tenha maior dominio do contetdo

3) Espaco e Forma: A Geometria € um campo fértil para se trabalhar com
situacOes-problema e é um tema pelo qual os alunos costumam se interessar
naturalmente. O trabalho com no¢Bes geométricas contribui para a aprendizagem de
nameros e medidas, pois estimula a crianca a observar, perceber semelhancas e
diferencas, identificar regularidades e vice-versa.

Além disso, se esse trabalho for feito a partir da exploracdo dos objetos do
mundo fisico, de obras de arte, pinturas, desenhos, esculturas e artesanato, ele permitira
ao aluno estabelecer conexdes entre a Matematica e outras areas do conhecimento.

A exploracdo dos conceitos e procedimentos relativos a espaco e forma é que
possibilita ao aluno a construcdo de relacdes para a compreensao do espaco a sua volta.
Os conceitos geométricos constituem parte importante do curriculo de Matematica no
ensino fundamental. O trabalho com noc¢Ges geométricas auxilia para a aprendizagem de
nimeros e medidas, estimulando a crianga a observar, perceber, identificar
regularidades.

Nessa temética foi desenvolvido o jogo “Trilha da fazenda” trabalha com
conceitos de localizago, orientagdo e dimensionamento espacial. Para joga-lo a crianga
deve basicamente saber orientar-se e ter conhecimento do seu corpo quanto a direita e
esquerda. Este € um jogo que exige movimentagdo dos alunos e didlogo e apresenta uma
situagdo comumente vivida que é dar ou seguir orientacGes.
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Objetivos: Dar significado e tornar familiar termos relacionados ao
direcionamento como esquerda, direita, em frente, atras; formular orientagdes
compreensiveis e completas pensando no entendimento do seu interlocutor; trabalhar
funcBes psicoldgicas como concentracdo e atencdo e exercitar a capacidade de tomar
decisdes.

O modo que acontece 0 acompanhamento do jogo pode trazer contribui¢des para
0 aprendizado, pois nessa interagdo o docente pode esclarecer ddvidas, levantar
questdes, observar e intervir em dificuldades. Nesse sentido o acompanhamento se da
como uma avaliacdo da atividade. Tdo importante quanto, ou ainda mais, do que o
proprio jogo se mostra uma discussdo com a turma sobre ele, para que sejam feitas
observacdes e apontadas dificuldades, incompreensdes, erros e também formas de

supera-los.

Oficinas com os professores da rede municipal

Para o desenvolvimento das oficinas com o0s professores da rede municipal
foram preparadas 3 salas tematicas. Nas quais foram feitas a apresentacdo do panorama
do eixo tematico de acordo com as orientagdes curriculares assim como a apresentacao,
demonstracdo de cada jogo desenvolvido e a exposi¢do de materiais didaticos e jogos
pedagogicos do acervo do IFSULDEMINAS, Campus Inconfidentes.

A partir do contato do material elaborado e apresentado foi promovida uma
discussdo, na qual houve a possibilidade de se aliar a experiéncia dos professores da
rede municipal com as novas propostas e analisa-las com olhar da sala de aula e os
mesmos também puderam sugerir, discutir e argumentar qual a viabilidade da aplicacdo
dos jogos e quais colaboracGes poderiam fornecer para o ensino e aprendizagem de

matematica.

Reflexdes

A escolha de um jogo ndo deve ser aleatoria, é necessario selecionar um
conteddo, relacionar conceitos, pensar em matérias, estudar contextos, observar 0s
alunos e refletir sobre a eficacia do que é proposto. Com certeza, aplicar um jogo
matematico que tenha relacdo direta com um conteddo é muito trabalhoso, mas a
resposta dos alunos é mais satisfatoria do que a tradicional aula quadro e giz. O
professor deve se perguntar: como 0 jogo vai fazer com que o aluno entenda melhor
conceitos matematicos?
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Para que as aplicagdes dos jogos curriculares sejam positivas, esses devem fazer
parte da estratégia pedagodgica do professor durante todo o ano letivo, ndo deve ser
trabalhado aleatoriamente e ao aplica-lo deve dar ao aluno a oportunidade de
comunicar, interagir e formular questdes.

Durante a aplicacdo do jogo o professor deve estar atento as reacdes dos alunos,
se realmente estdo mentalmente envolvidos, se conseguem identificar e interpretar as
regras, se estdo superando as dificuldades ou procurando uma estratégia. Esses sdo
pontos identificadores para o professor avaliar se realmente o jogo aplicado esta sendo
aceito. O jogo deve ser visto pelo professor como uma das varias estratégias
pedagdgicas e 0 sucesso da sua aplicagdo esta diretamente ligado ao planejamento.

O professor deve estar sempre atento as novas formas de ensino, sempre
focando o ensino na realidade de vida e aprendizado do seu aluno.

No entanto, é importante ressaltar que o sucesso de determinado projeto, ndo
depende apenas do empenho somente do envolvimento dos alunos. Parte desse sucesso
deve-se ao Laboratoério de Ensino de Matematica (LEM) do IFSULDEMINAS, Campus
Inconfidentes, ferramenta auxiliadora em nossa intervencédo.disponibilizando materiais
didaticos que foram utilizadas ao longo das atividades.

Contribuicdes

O projeto desenvolvido permitiu o Dialogo e troca de experiéncias entre
professores da rede municipal e os graduandos possibilitando fazer um link entre teoria
e pratica, contribuindo com a formacao inicial dos mesmos. Além de permitir que os
professores tivessem contato com novas metodologias e com um aprofundamento do
contetdo especifico, para sua formacdo continuada, levando-os a refletir sobre a
importancia da utilizacdo de jogos como possibilidade didatico-pedagdgica na
construcdo de conceitos matematicos tendo em vista a melhoria da formacdo de
docentes para 0s anos iniciais do ensino fundamental

Aos Licenciandos permitiu o primeiro contato com ambiente escolar e o
laboratério de Ensino de Matematica assim como o desenvolvimento da pesquisa,
extensdo e o estudo tedrico. Outro fator de extrema relevancia é a troca de experiéncias
entre os estudantes dos diversos niveis do curso.

O presente trabalho sera de grande contribuicdo ndo sé para os envolvidos mas
também para todos que vierem a ler nossas experiéncias, pois acreditamos que o

professor € um individuo em constante transformacao, que se recompde e se reconstroi a
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cada dia, de acordo com as necessidades do ambiente escolar e do desenvolvimento
social e cultural.
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Resumo

Esse trabalho relata encaminhamentos e resultados de uma experiéncia de iniciacdo a docéncia nas aulas
de Matemética nos primeiros anos de escolarizacdo. Para tal, apresenta a relacdo teoria e pratica por meio
das observac0es realizadas em uma turma do 2° ano do Ensino Fundamental, a qual acompanhamos no
ano de 2014, por meio de agbes do Programa Institucional de Bolsas de Iniciacdo & Docéncia —
PIBID/CAPES — da Universidade Federal de Mato Grosso do Sul/UFMS, Campus de Navirai do curso de
Pedagogia. Nossa proposta é apresentar a dindmica colaborativa de trabalho tendo em vista nossas
intervencdes pedagogicas no espago escolar se pautando em autores da area de Educacdo Matematica,
bem como relevar aspectos da aprendizagem do trabalho docente pelas académicas/bolsistas do curso de
Pedagogia. Os resultados apontam para a necessidade do aprimoramento da docéncia em contextos de
formacao inicial de professores com vistas a iniciacéo profissional como forma de articulacéo entre teoria
e pratica nas aulas de Matematica no Ensino Fundamental.

Palavra-chave: Formacdo de professores. Iniciacdo a docéncia. PIBID.

Introducéo

O artigo aborda alguns encaminhamentos de experiéncias das ac@es de iniciacdo
a docéncia em aulas de Matematica. Para tanto, ao longo do texto nos validaremos dos
pressupostos que regem a atuacao do grupo PIBID, bem como apresentaremos alguns
elementos do referencial tedrico-metodoldégico em que nos baseamos para as
intervencdes em uma turma de 2° ano do Ensino Fundamental que temos acompanhado
desde 2014.

Nossas discussdes foram pautadas em autores para que pudéssemos desenvolver
um projeto e sequéncia didatica, bem como aprender a lidar com as dificuldades dos

alunos e com as nossas limitacdes decorrentes do processo de iniciagdo a docéncia.
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Desse modo, cabe a ressalva de que o PIBID oportuniza aos futuros professores
processos de iniciagdo a docéncia e, portanto, a compreensao de aspectos da dinamica
do trabalho docente durante a formacgédo inicial o que pode contribuir para a base
reflexiva, bem como para o desenvolvimento profissional.

A experiéncia de contato direto com a turma do 2° ano possibilitou um maior
entendimento da teoria e da préatica tendo em vista que a relacao existente entre bolsistas
e professora supervisora, 0 que contribuiu para a constru¢do do repertorio de saberes
sobre a docéncia, fator que se estabeleceu a partir da parceria entre universidade/escola.
Dessa forma, nosso foco central se deu por meio de intervencdes pedagdgicas na
referida turma do Ensino Fundamental, constituida por 31 alunos, integrada a uma
escola da rede municipal localizada na periferia da cidade de Navirai/MS.

Com base nas leituras e nas observacdes em sala notamos que os alunos
apresentavam dificuldades na Matematica assim como em outras areas que aqui ndo
cabe mencionar, desta maneira optamos em trabalhar nas nossas intervencdes de forma
ludica, pois acreditamos que é por meio da brincadeira que as criangas se interagem e
aprendem com mais facilidade, garantindo um diferencial no processo de aprendizagem
dos alunos. Nessa perspectiva, Brasil (1997, p. 19) afirma que “[...] recursos didaticos
como jogos, livros, videos, (..) computadores e outros materiais tém um papel
importante no processo de ensino e aprendizagem [...]”, assim buscamos trabalhar por
meio de jogos, brincadeiras, uso das tecnologias, contacdo de histéria, que
possibilitassem formas diferenciadas de apresentacdo dos conteudos cotidianos aos
alunos, viabilizando uma nova forma de ensinar, jA& que a brincadeira possibilita
situacBes favoraveis a aprendizagem, pois promove a interacdo entre os alunos e
contribui para o desenvolvimento cognitivo (BRASIL, 2012). Para tal, acreditamos que
a experiéncia de iniciacdo a docéncia, ainda que durante a formacdo inicial, nos
possibilita alguns entendimentos e compreensdes da realidade que nos espera quando
ingressarmos na carreira docente e, sem duvidas, essa oportunidade favorece a
mobilizacdo de mecanismos tanto de superacdo das dificuldades didatico-pedagdgica
quanto para a relagcdo teoria e pratica tdo necesséria para a construcdo do inicio da
docéncia (MARIANO, 2005).

Gerenciamento do grupo PIBID e o planejamento da intervencéo
O referido projeto foi desenvolvido em uma escola da Rede Municipal de
Educacéo e as bolsistas atuaram por meio de observacgéo e coparticipagdo em uma sala
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do 2° ano, conforme ja mencionado, que ocorreu com base na dindmica de duplas.
Desse modo, além de contar com a experiéncia presencial de sala de aula, o grupo
realizou reunides semanais.

Nossas discussdes foram pautadas nas disciplinas de Lingua Portuguesa e
Matematica, para que pudéssemos desenvolver projetos e sequéncias didaticas em
relagdo aos contetdos curriculares dessas disciplinas.

Essa estratégia formativa do grupo possibilitou também a constituicdo de uma
base reflexiva para o ensino o que permitiu aos integrantes identificar as dificuldades de
aprendizagem dos alunos e lidar com as proprias limitacfes decorrentes do processo de
iniciacdo a docéncia, o que pode amenizar o “choque de realidade”, momento esse
denominado por Huberman (2000) como sendo aquele em que o professor encara a
realidade escolar e percebe que esta sO, passando assim por sentimentos de
“sobrevivéncias” e “descobertas”.

Sobre essa questdo, Rocha (2006, p. 68) afirma que “[...] a teoria ndo ¢
norteadora da préatica, mas seu papel esta em possibilitar a anélise da pratica e a tomada
de decisoes a partir dessa analise [...]” o que revela a importancia da criagdo de espagos
de didlogo problematizadores dessa relacdo. A partir das contribuicdes da autora
podemos perceber que para estar em sala de aula, precisamos ter uma base teorico-
metodoldgica para atuacdo que tenha como principio os conhecimentos necessarios para
a docéncia, sendo eles: conhecimento pedagdgico de conteudo, conhecimento especifico
de contetdo e conhecimento curricular de contetdo (SHULMAN, 1986).

Dessa maneira, a experiéncia do PIBID de nossa universidade nos possibilitou
uma ampla relacdo entre esses conhecimentos citados por Shulman (1986) na medida
em que foi observado a pratica da professora supervisora, problematizamos nas reunides
os dados e impressfes da iniciacdo a docéncia, como também elaboramos estratégias
metodoldgicas para o processo de ensino e aprendizagem dos contetdos matematicos.

Nesse contexto, as leituras e discussdes realizadas por nds e que tem se
constituido base de fundamentagdo para atuacdo na escola referem-se a autores como:
Rocha (2006), Corsi (2005), Curi (2004), Nacarato (2013), Smole, Diniz e Candido
(2000), entre outros. Esses dois conjuntos de leituras oportunizou tanto a compreensao
sobre os aspectos e sentimentos do ingresso na carreira quanto questdes relativas ao
processo de ensino e aprendizagem de Matematica em contextos dos primeiros anos de

escolarizacéo.
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O acesso a essas leituras e nossa experiéncia de iniciagdo a docéncia permitiu-
nos afirmar, em concordancia com Nacarato (2013), que os professores encontram

muitas dificuldades para lecionar hoje em dia. Assim, de modo comum:

Os alunos queixam-se de professores que estdo desmotivados para ensinar; 0s
professores queixam-se dos alunos desinteressados e das familias
desestruturadas; os pais, que, em sua maioria, ndo tém tempo para
acompanhar as atividades escolares dos filhos, acabam relegando aos
professores toda a responsabilidade pela sua formacéo e, quando o0 sucesso
ndo é alcancado, os professores sdo culpabilizados (NACARATO, 2013,
p.18).

A partir da constatagéo evidenciada pela autora, a de que os professores acabam

sendo culpados pelas mazelas do processo de ensino e aprendizagem na escola,
acreditamos que néo se trata nesse momento de encontrarmos culpados para a situacéo e
problematica da formacdo matematica das criangas, mas, sim, de possibilitar durante o
desenvolvimento de nossas praticas profissionais condi¢cbes de melhoria para essa
realidade presente no cotidiano de muitas escolas brasileiras e, particularmente, também
a da instituicao parceira do PIBID de Pedagogia que participamos.

Dadas as reflexdes acima, o gerenciamento do grupo prima por conduzir uma
dindmica de trabalho colaborativo por meio de discussdes, esclarecimento de davidas,
organizacdo de projetos e/ou sequéncias didaticas para intervir na realidade na sala de
aula, sempre tentando estabelecer uma relagdo entre a teoria e pratica a partir de nossas

intervencdes no caso observado (sala de aula da professora supervisora).

Alguns apontamentos da intervencéo

O periodo de observacdo compreendeu cinco semanas e destacaremos nesse
texto apenas aspectos que consideramos elementares para evidenciar a cultura da aula
de Matematica que permeou na turma dos anos iniciais em que nossas acles de
intervencdo pedagdgica se pautaram. Os dados, portanto, foram organizados a partir dos
relatérios de campo do grupo de académicas de Pedagogia quanto a partir das
discussbes geradas nas reunides coletivas do PIBID. O foco central das atividades
elaboradas no projeto foi seguir a rotina ja estabelecida nas aulas que eram iniciadas
sempre com uma oracdo seguida da leitura do calendario, dos numerais e p6r fim a
contacdo de uma historia (fabula, poesia, musica ou uma parlenda). O desenvolvimento
das aulas era baseado no sistema apostilado adotado pela escola, na qual os exercicios
propostos pelo mesmo eram multidisciplinares, porém s6 permaneciamos em sala com a

professora supervisora.

—it =

SeminGrico de Histérias © InvestigagSes de / e Auvias de MartTemarica



Compartilhamos da realizacdo de algumas dessas atividades trazidas pelo
material utilizado pelas criangcas como, por exemplo, sistema monetario com a
utilizacdo de notas e modas, diferenciacdo entre letras e nimeros por meio da
observacdo e reconhecimento das placas de carro, 0 uso da geometria através do
conhecimento das formas, numeracéo decimal com o apoio do abaco, entre outras, cabe
ressaltar o uso frequente do material dourado no decorrer das aulas.

Partindo das discussdes e dificuldades dos alunos, foi elaborado um projeto no
qual realizamos algumas atividades de alfabetizacdo e matematica, utilizamos novas
formas de p6r em préatica as acbes permanentes na cultura da turma que observamos,
pois acreditamos na relevancia desse tipo de atividade para o ensino e a aprendizagem.

Nesse sentido, em nossas intervencdes, procuramos trabalhar de forma Iddica e
com atividades diferenciadas tendo como base o sistema apostilado que o municipio
adota que incorpora as orientagdes da proposta curricular vigente. Para tal, algumas
atividades tiveram como ponto de partida a exploracdo das hipdteses de escritas
numeéricas das criancas para posterior problematizacdo. A ludicidade nas aulas de
Matematica foi o pressuposto basico de nossas agdes no contexto escolar, pois
acreditamos que é por meio da brincadeira que as criancas se interagem e aprendem,
assim como que desenvolvem aspectos motores, cognitivos, sociais e emocionais.

Nas aulas de Matematica, a utilizacdo de jogos e brincadeiras infantis
oportunizam processos de ensino e aprendizagem com vistas a compreensdao dos
conteddos de forma abrangente, pois brincar para a crianca € tdo sério quanto o trabalho
é para o adulto (SMOLE; DINIZ; CANDIDO, 2000).

Em relacdo a mediacdo da professora foi observada que, apesar da sala ser
numerosa, ela tenta fazer um trabalho individual com os alunos passando de mesa em
mesa tentando auxilia-los em suas dificuldades de aprendizagem dos contetdos. Nesse
sentido, nas intervenc@es reutilizamos da mesma metodologia, porem reorganizamos 0s
alunos em grupo que foi uma forma de apresentar para eles que é possivel aprender com
0s colegas de turma, bem como propiciar novas formas de organizacao da sala.

Sobre a avaliagdo das observacoes feita pelas duplas, foi possivel concluir que o
padrdo de ensino predominante na sala onde a utilizacdo da apostila, a explicacdo oral e
0 registro escrito (copia no caderno) se apresentam mais recorrentes pela professora
supervisora. Tais aspectos, nos permitiu que houvesse possibilidades de se implementar
nas aulas de Matematica no Ensino Fundamental uma metodologia de trabalho
diferenciada que seja centrada na utilizagéo de jogos, brincadeiras e problematizacé&o.

—iL g

SeminGrico de Histérias © InvestigagSes de / e Auvias de MartTemarica



Nacarato (2013) considera que tomar conhecimento dessas metodologias
favorece a construcdo de um novo olhar do educador matemético. Desse modo,
compartilhamos com as ideias da autora, pois nossas concepgoes do processo de ensino
e aprendizagem de Matematica na escola certamente regem a pratica de modo mais
incisivo 0 que implica (re)pensarmos 0 modo como temos encarado essa area do
conhecimento em sala de aula. Precisamos, nessa direcdo, distanciar-nos do objeto para
que possamos refletir sobre nossas ac¢oes e tentar implementarmos novos metodologias
e praticas rompendo, conforme mencionado Nacarato (2013) “[...] com tradi¢des
pedagogicas no ensino de matematica [...]” (p. 22).

Em suma, os dados evidenciados pela via da pratica da professora e por nossas
consideracOes reflexivas demonstram possibilidades ricas e promissoras a serem
exploradas com os alunos como, por exemplo, o uso de materiais concretos para
estabelecer uma relacdo entre um conceito matematico com base na ludicidade. Essa
metodologia de trabalho possibilita varios ganhos para o desenvolvimento e a
aprendizagem da crianga induzindo naturalmente a motivacéo e a diversdo, o que pode
possibilitar a reelaboracdo criativa de conhecimentos e a edificacdo de novas
possibilidades de interpretacdo pedagdgica.

Considerac0es finais

O contato com a turma 2° ano nos possibilitou a compreensdo de processos de
inicio da vida docente e com essa experiéncia pudemos entender as necessidades de
uma formacao inicial de professores com vistas a iniciacdo profissional como forma de
articulacdo entre teoria e préatica nas aulas de Matematica no Ensino Fundamental.

Assim, podemos compreender melhor a relevancia do PIBID em nossa formagao
académica, levando em consideracdo que o programa tem como base nos direcionar ao
inicio da profissdo podendo ter essa relacdo antes mesmo de ingressar na carreira, 0 que,
sem duavidas, contribui de forma significativa para a construcdo da identidade
profissional do futuro professor.
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Resumo

Este artigo estd vinculado a uma pesquisa de mestrado da primeira autora. Tem como finalidade
apresentar resultados do primeiro design do processo de elaboragdo de atividades aplicadas em uma
formacdo continuada de professores de matematica do 9° ano do Ensino Fundamental e Ensino Médio da
rede estadual paulista, no tocante ao contelido fungdes. Estas atividades estdo relacionadas as provas
denominadas Avaliacdo da Aprendizagem em Processo (AAP), aplicadas semestralmente desde 2011.
Esta formacdo objetiva proporcionar aos professores momentos de discussdo e reflexdo sobre a pratica
pedagogica a partir da AAP, perpassando oCurriculo de Matemética de S&o Paulo, e como estdo sendo
abordadas nassituacbes de aprendizagens contidas no Caderno do Professor (material enviado para as
escolas da rede). A pesquisa, de metodologia qualitativa do tipo pesquisa-acdo (Thiollent,1985), visa
identificar as reflexdes dos professores no processo. Os dados sdo coletados nos encontros de formagéo
por meio de: diario de campo, questionério, observacdo participante, entrevistas e gravacdes de audio/
video. A andlise interpretativa, quanto a formacdo sefundamenta em Ndvoa (1992) e Imbernon (2009),
quanto a avaliagdo do processo ensino e aprendizagem em Haydt (1994) e em Ball, Thames e Phelps
(2008) quanto aos conhecimentos matematicos para o ensino. No artigo analisamos as reflexdes relativas
a uma questdo que envolve Funcdo aplicada na 1? edicdo da AAP. Concluimos que a discussdo em
grupodas diferentes estratégias de resolugdo contribuiu para o processo de formacdo e favoreceu a
reflexdo dos professores sobre a pratica docente e processos avaliativos.

Palavras-chave: Func6es, Avaliacdo Externa, Formacdo Continuada, Ensino Médio

Introducéo

A pesquisa que subsidia este artigo teve origem em indagacGes nossas sobre
avaliacBes no campo educacional, mais precisamente sobre as avaliacdes que permitem
diagnosticar o nivel de aprendizagem dos estudantes na rede estadual de ensino de Séo
Paulo e, a partir dessas, como identificar as dificuldades e assessorar 0s estudantes em
seu processo de aprendizagem.

Estdo em nosso foco de interesse questdes, tais como:

Serd que uma avaliacdo diagndstica externa é eficaz ou suficiente para indicar
as deficiéncias na aprendizagem dos estudantes e, contemplar todos os conteudos e

habilidades propostas no Curriculo Oficial de Sdo Paulo?
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De que maneira se poderia auxiliar os professores a transformarem a prética
pedagogica, a partir de um processo reflexivo que inclui a analise das questdes
apresentadas nas provas diagnosticas externas?

A avaliacdo da Aprendizagem em Processo é uma acdo desenvolvida de modo
colaborativo entre a Coordenadoria de Estudos e Normas Pedagdgicas da Secretaria da
Educagéo e as Diretorias Regionais de Ensino da CEI (Coordenadoria do Ensino do
Interior) e da COGESP (Coordenadoria de Ensino da Regido Metropolitana da Grande
Sdo Paulo), de carater diagndstico e se localiza no amago das acGes voltadas para 0s
processos de recuperacdo continuada e paralela com o propoésito de subsidiar e apoiar 0s
professores de Lingua Portuguesa e Matematica que atuam na Educacdo Bésica da Rede
Estadual de Sao Paulo.

A Avaliacdo da Aprendizagem em Processo (AAP) e fundamentada no
Curriculo Oficial da Secretaria da Educacdo do Estado de Sdo Paulo (SEE-SP) e esta
acao propde o acompanhamento coletivo e individualizado do estudante por meio de um
instrumento diagnostico. Ainda que a elaboracdo do instrumento tenha sido externa a
escola, esta acdo ndo apresenta qualquer vinculo com o sistema de avaliacdo em larga
escala “Saresp”.

Para a SEE-SP aexpectativaéque os materiais elaborados para esta acdo
juntamente com os registros do professor ao relacionar o acompanhamento do aluno,
sejam instrumentos para a definicdo de pautas individuais e coletivas que possibilitem a
organizacdo de um plano de acdo compondo estratégias de ensino procurando levar o
alunoa superar as dificuldades de aprendizagem em Matematica garantindoo seu
desenvolvimento.

Implantada, como piloto, no segundo semestre de 2011, mais precisamente em
agosto, teve como foco o 6° ano do Ensino Fundamental e a 12 série do Ensino Médio
(EM). Nas edigcbes subsequentes foi ampliada sua abrangéncia de forma gradativa
contemplando os Anos Finais do Ensino Fundamental e Ensino Médio, até que na 82
edigéo, no primeiro semestre de 2015,a referida avaliacdo passou a contemplar desde o
2° ano do Ensino Fundamental (anos iniciais) até a 32 série do Ensino Médio chegando a
avaliar mais de trés milhGes de alunos da Rede Estadual de Sdo Paulo, duas vezes por
ano, em fevereiro e agosto.

A Avaliacdo da Aprendizagem em Processo referente a disciplina de Matematica
é composta por dois materiais: um caderno de perguntas com questdes abertas e de
maultipla escolha, relativas ao contetdo previsto no Curriculo Oficial do Estado de Séo
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Paulo, para os estudantes responderem, € um manual denominado “Comentarios e
Recomendagdes Pedagogicas” para os docentes. Este manual ¢ um material de apoio
desenvolvido por especialistas da Educagé@o para sugerir formas de trabalho dentro da
defasagem de cada ciclo dando subsidio para os professores desenvolverem novos
projetos e estratégiasde recuperacdo que contribuirdo para a melhoria do ensino puablico.

As habilidades e competéncias avaliadas na AAP tomam por base 0 que esta
estabelecido no Curriculo de Matematica do Estado de S&o Paulo e nas Matrizes do
Sistema de Avaliacdo de Rendimento Escolar do Estado de S&o Paulo (Saresp) e do
Sistema de Avaliacdo da Educacéo Basica (Saeb).

Vale dizer que as avaliagcbes diagnosticas externas evidenciam quais as
habilidades matematicas que o aluno consegue disponibilizar ou acionar para resolver as
questdes propostas com base no Curriculo. No entanto, uma avaliacdo externa tem seus
limites, ou seja, pode ser que ndo contemple exatamente aqueles conteddos trabalhados
em sala de aula pelo professor e dessa forma ndo se refira as habilidades que foram
realmente desenvolvidas.

A partir dessas reflexdes, nos propusemos a pesquisar se professores de
Matematica do Ensino Médio da rede publica de Sdo Paulo analisavam as questfes
contidas nas AAP de forma a obter subsidios para suas intervencGes em sua sala de
aula, e se esses professores abordavam diferentes formas de resolugdo da mesma
guestdo com o objetivo de impulsionaro conhecimento matematico dos alunos.

Para realizar a pesquisa, elegemos um conteudo de Matematica contido em todas
as séries do Ensino Médio, qual seja, o de FuncBes. Ao examinar as questdes das AAP
percebemos que o contetido de Fungdes expressa um namero significativo delas, motivo
este que nos instigou a realmente empreender esta investigacao.

Metodologia da Pesquisa

A investigacdo foi desenvolvida em um Grupo de Estudos composto por oito
professores da Educacdo Bésica da rede publica estadual da Cidade de Sdo Paulo, uma
pesquisadora, duas doutorandas e uma mestranda da Universidade. Tal grupo é ligado a
um projeto do Programa Observatorio da Educacdo da CAPES/Inep, no qual os oito
professores, sujeitos de pesquisa, sao bolsistas.

O objetivo dessa pesquisa é investigar a compreensdo evidenciada pelos
participantes, professores de Matematica do Ensino Médio, quanto a Avaliacdo da
Aprendizagem em Processo (AAP) aplicadas na Rede Estadual de S&o Paulo e as
reflexGes surgidas, a partir da analise de questfes contidas nestas avaliagdes desde o0 seu

—a LA

SeminGrico de Histérias © InvestigagSes de / e Auvias de MartTemarica



inicio, no segundo semestre de 2011 até o primeiro semestre de 2015, no tocante ao
contetido de funcdes.
Para atingir o objetivo, a pesquisa foi desenhada da seguinte forma:
r~<  Elaboragdo de um processo formativo com foco na Avaliacdo da
Aprendizagem em Processo, abordando seus objetivos, caracteristicas e
historico e questdes que envolvem fungdes.
B Desenvolvimento  do  processo  formativo, incluindo
resolucdo,classificacdo (de acordo com o Curriculo do Estado de Sao
Paulo, Matriz do Saresp e Descritores do Saeb), analise e discussédo
coletiva das questdes de Fungdes presentes nas oito primeiras edi¢Oes da
AAP, por série do Ensino Médio.
Bh Anélise dos dados coletados identificando as reflexdes feitas
pelos professores durante o desenvolvimento do processo formativo.
A pesquisa caracteriza-se como qualitativa do tipo pesquisa-a¢do.Segundo
Thiollent (1985):
A pesquisa-acdo € um tipo de pesquisa social com base empirica que é
concebida e realizada em estreita associagdo com uma acdo ou com a
resolucdo de um problema coletivo e no qual os pesquisadores e 0s

participantes representativos da situagdo ou do problema estdo envolvidos de
modo cooperativo ou participativo.(p.14)

De acordo com esse autor a pesquisa-acao é uma estratégia metodoldgica que

possui 0s seguintes aspectos:

a0 ocorre uma vasta e evidente interacdo entre pesquisador e 0s
sujeitos da pesquisa;

BEO tanto da relacdo quanto do didlogo resulta a relevancia dos problemas a
serem abordados assim como das solugdes a serem conduzidas sob forma de
acao correta,;

BED o objeto da investigacdo ndo é constituido pelos sujeitos da pesquisa e
sim pela situacdo social e pelos problemas de diferentes naturezas
encontradas nesta situagéo;

BEF Do propdsito da pesquisa-acdo depende da resolugdo ou elucidacdo dos
problemas observados;

BHQ existe um acompanhamento das atividades dos atores da situacdo, das

suas decisdes e a¢Oes durante 0 processo;
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@WZO® com a pesquisa intenciona-se aumentar o conhecimento dos
pesquisadores, o “nivel de consciéncia” e conhecimento dos sujeitos da
pesquisa.

A pesquisa foi desenvolvida em duas fazes, descritas a seguir:

Fase 1 — Pesquisa documental e selecdo das atividades

A primeira fase compreendeu a pesquisa de documentos, tais como as
Avaliacbes da Aprendizagem em Processo, os Comentérios e Recomendacdes
Pedagogicas — subsidios para o Professor de todas as séries do Ensino Médio até a 82
edicdo, o Curriculo de Matematica do Estado de S&o Paulo, os Cadernos do professor
(CA), a Matriz de Referéncia do Saresp e a Matriz de Matematica do Saeb .

A escolha das atividades para serem analisadas e discutidas no processo
formativo compreendeu a selecdo de todas as questdes que apresentavam o contetdo de
funcbes presente nas AAP (conteddo que perpassa por todas as séries do Ensino
Medio).

Fase 2 — Pesquisa de Campo

Esta fase compreendeu o desenvolvimento do processo formativo para o grupo,
incluindo aresolucdo e analise de cada questdo das AAP referentes ao contetdo de
fungBes, de acordo com o Curriculo do Estado de S&o Paulo, com o Caderno do
Professor e com as Matrizes do Saresp e Saeb.

Coletados os dados identificamos as reflexdes dos professores bem como as
sugestdes de possiveis intervencdes para um melhor desenvolvimento do conteudo.

A pesquisa de campo se desenvolveu em cinco encontros semanais de trés
horas.A coleta de dados se deu através de um questionario de entrada, dos protocolos
das atividades desenvolvidas ao longo dos encontros, do diario de bordo da

pesquisadora e das gravagdes em audio e video dos encontros.

Processos Reflexivos e Formacéo Continuada
A fundamentacéo teodrica da pesquisa, quanto ao processo formativo foi baseada

em autores como Novoa (1992) para o qual

O diélogo entre os professores é fundamental para consolidar saberes
emergentes da pratica profissional. Mas a criacdo de redes coletivas de
trabalho constitui, também, um fator decisivo de socializagdo profissional e
de afirmac&o de valores préprios da profissdo docente. O desenvolvimento de
uma nova cultura profissional dos professores passa pela produgéo de saberes
e de valores que deem corpo a um exercicio autbnomo da profissdo docente.

(p. 26)
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Corroborando com N6voa, entendemos que compartilhar experiéncias e saberes
fortalece o ambiente formativo e pode contribuir para a préatica profissional.

Ao referir-se a formagdo continuada de professores cremos que ela esta atrelada
ao cenario educacional como uma agdo necessaria para a (re)construcao dos saberes e
praticas pedagogicas. Assim sendo, compartilhamos com Imbernén (2009) quando ele
afirma:

A formacdo permanente do professor requer um clima de colaboracéo e sem
grandes reticéncias ou resisténcias entre o professorado (ndo muda quem néo
quiser mudar, ou ndo se questiona o que faz aquele que pensa que esta muito
bem), uma organizagdo minimamente estavel nos centros (respeito, lideranga
democratica, participagdo de todos os membros, etc.) que dé apoio a
formacdo e uma aceitacdo que existe uma contextualizacdo e diversidade
entre o professorado e que isso leva a maneiras diferentes. (p.26).

Considerando as diversas demandas da formacdo continuada, a andlise dos
processos de avaliacdo da aprendizagem € uma das temaéticas que precisa ser foco das
discussdes, por ser uma das componentes da pratica docente. Entendemos que as
discussGes sobre os processos avaliativos e, em particular, sobre os externos a escola,
tais como a Avaliacdo da Aprendizagem em Processo, devem ser privilegiados na
formacé&o continuada.

Apoiamos-nos, para analisar os conhecimentos matematicos do processo que sdo
necessarios para ele ensinar, na teoria de Ball, Thames e Phelps (2008) intitulada
Mathematical Knowlege for Teaching- MKT (Conhecimento Matematico para o
Ensino) na qual sdo identificandos trés dominios;

Conhecimento Comum do Contetdo (Common Content Knowledge —
CCK) refere-se aos conhecimentos especificos matematicos.

Conhecimento Especializado do Conteddo (Specialized Content
Knowledge — SCK) referido pelos autores como “conhecimento
matematico e habilidade tnica para o ensino”.(p.400)

Conhecimento do Horizonte do Contetdo (Horizon Content Knowledge
— HCK), descrito pelos autores como “o conhecimento de como os temas
matematicos estdo relacionadossobre a amplitude de matematica incluida
no curriculo”. (p.403)

Ao referir-se ao conhecimento pedagdgico do conteudo Ball et al identificam

mais trés dominios;
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[1 Conhecimento do Contetido e Estudantes (Knowledge of Contendand
Students — KCS) refere-se ao “conhecimento que combina o saber dos
alunos e saber sobre matematica”. (p.401)

(1 Conhecimento do Conteido e Ensino (Knowledge of
ContentandTeaching — KCT)relata “o conhecimento que combina o saber
sobre o ensino e o saber sobre matematica”. (p.401)

[1 Conhecimento do Contetido e Curriculo (Knowledge of Contentand
Curriculum — KCC), os autores apontam a necessidade do conhecimento
por parte dos professores em relagdo aos materiais disponiveis
facilitadores da aprendizagem dos alunos.

Esses pesquisadores se propuseram a investigar 0s conhecimentos matematicos e
pedagdgicos necessarios para concluir o trabalho docente com o intuito de verificar as
atividades comuns e as dificuldades em ensinar matematica.

Quanto a reflexdo compartilhada, tomamos como suporte estudos de Perrenoud
(2002) que enfatiza que para formar um profissional reflexivo é preciso acima de tudo
formar um profissional capaz de dominar sua propria evolugdo, construindo
competéncias e saberes mais ou menos profundos a partir de suas aquisi¢fes e de suas
experiéncias.

“...a pratica reflexiva, como seu nome indica, ¢ uma pratica cujo dominio é
conquistado mediante a pratica” e que “uma postura e uma pratica reflexivas
como base de uma anélise metddica, regular, instrumentalizada, serena e
causadora de efeitos, assim como disposi¢do e competéncia, muitas vezes, s6
podem ser adquiridas por meio de um treinamento intensivo e deliberado”
(PERRENOUD, 2002, p. 47).

Com a necessidade de romper com um modelo da racionalidade técnica e da
concepgdo do ensino como processo técnico fazendo com que a formacgédo do professor
tenha que superar a relacdo linear e mecanica entre o conhecimento cientifico e préatica
em sala de aula, Ndévoa (1992, p.25), propde a formacdo de professores em um
panorama denominado critico-reflexivo, no qual “a formacdo deve estimular uma
perspectiva critico-reflexiva, que forneca aos meios de um pensamento autbnomo e que
facilite as dindmicas de autoformagdo participada”, considerando o desenvolvimento
pessoal, profissional e organizacional.

Vale ressaltar que as AAP de matematica foram instituidas, segundo os
documentos da SEE-SP, como instrumentos de carater diagnostico, considerando as

habilidades cognitivas, nocdes e procedimentos matematicos que, em geral, sdo
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desenvolvidos nos anos anteriores e aplicadas periodicamente, no inicio de cada
semestre. Ela “orienta tanto o estudo do aluno como o trabalho do professor” (HAYDT,
1997 p.18). Além do mais, a autora argumenta que avaliaces periddicas favorecem
varias amostras das aprendizagens dos alunos e os estimulam a estudar sempre, contudo
a avaliacdo ndo € um fim em si mesmo, mas é um meio de aperfeicoar 0s processos de
ensino e de aprendizagem sendo Util, portanto tanto para o aluno quanto para o

professor.

Analise de Episodios dos Encontros

A seguir, relatamos e analisamos tematicas dos encontros que tiveram relacdo
com a nossa pesquisa e com o objetivo deste artigo que identificar as reflexdes de um
grupo de professores que emergem a partir da analise das questfes da Avaliacdo da
Aprendizagem em Processo, de 2011 a 2015, relativas a funces.

Nesses encontros foram desenvolvidas as seguintes atividades:

Apresentacdo sobre a Avaliagdo da Aprendizagem em Processo (AAP)

Ao longo desta exposicdo discutimos com o grupo que, conforme o manual
intitulado Comentarios e Recomendacdes Pedagdgicas — Subsidios para o Professor —

Matematica:

A Avaliacdo da Aprendizagem em Processo é uma agdo de carater
diagndstico e que se localiza no bojo das a¢des voltadas para os processos de
recuperagdo continuada e paralela, tem como objetivo apoiar e subsidiar os
professores de Lingua Portuguesa e de Matematica que atuam no Ensino
Fundamental e Ensino Médio da Rede Estadual de S&o Paulo.(SAO PAULO,
2012:p.2)

Fundamentada no Curriculo Oficial do Estado de Sdo Paulo as AAP propde o
acompanhamento coletivo e individualizado do aluno por meio de um instrumento
diagnostico. Ainda que o instrumento tenha sido externo a escola, esta acdo ndo tem
qualquer vinculo com o sistema de avaliagdo em larga escala “Saresp”.

Ao referir-se a AAP, os “Comentarios ¢ Recomendagdes Pedagdgicas —

Subsidios para o Professor — Matematica” esclarecem:

Espera-se que os materiais elaborados para esta acéo, agregados aos registros
que o professor ja possui, constitua um instrumento para a definicdo de
pautas individuais e coletivas, que, organizadas em um plano de acéo,
mobilizem procedimentos, atitudes e conceitos necessarios para as atividades
em sala de aula, sobretudo, aquelas relacionadas aos processos de
recuperagdo. (SAO PAULO, 2012:2)

De acordo com os documentos da SEE-SP as AAP de Matematica sdo

elaboradas com a finalidade de avaliar habilidades cognitivas, no¢oes e procedimentos
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matematicos que, em geral, sdo desenvolvidos ao longo dos anos anteriores e
retomados, em especial, na referida série.

A prova é constituida por situagfes-problemas distribuidas em questdes de
multipla escolha e questdes abertas.

A Matriz de Referéncia baseia-se no Curriculo Oficial do Estado de S&o Paulo,
do Caderno do Professor e nas Matrizes do Saresp e Saeb.

Todos os docentes de Lingua Portuguesa e Matematica da rede recebem o
manual “Comentarios ¢ Recomendagdes Pedagogicas”, material de apoio desenvolvido
por Especialistas da Educacdo para sugerir formas de trabalho para intervir procurando
eliminara defasagem de aprendizagem de cada ciclo.

O manual“Comentarios e Recomendacgdes Pedagodgicas — Subsidios para o

Professor — Matematica” considera que:

O diferencial desta avaliacdo é que imediatamente ap6s a aplicacdo da
avaliacdo, os professores poderdo:realizar inferéncias com relagdo aos acertos
e também buscar a compreensdo dos possiveis erros. Podera ainda,confirmar
tais inferéncias e compreensdes elaboradas, perguntando aos alunos sobre
suas escolhas.Além disso, sera possivelverificar maior incidéncia de erros nas
diferentes turmas de alunos relacionada aos temas/ contetidos/objetos de
ensino testados em cada questdo possibilitando ao professor a agdo necessaria
para que seu aluno tenha possibilidade de avangar.. sem acumular
dificuldades.(SAO PAULO, 2012:p.2)

Implantada, como piloto, em agosto de 2011, a AAP teve como foco avaliar 0 6°
ano do Ensino Fundamental e a 12 série do Ensino Médio. A versdo 2012, por sua vez,
ampliou sua abrangéncia e passou a contemplar quatro anos/séries distintos/as: 0 6° e 7°
do Ensino Fundamental e a 12 e 22 do Ensino Medio. No ano de2013 todas as turmas do
Ensino Fundamental Anos Finais e Ensino Médio passaram a fazer parte desta acéo.

Somente em 2015 é que foi contemplada nesta Avaliacdo o Ensino Fundamental Anos

Iniciais.
Ano contemplado Série contemplada

Ano | Semestre | Edicio (Ensino Fundamental) (Ensino Médio)
2011 2° 12 6° 18

1° 28 6°e7° le?2?
2012 2° g 6° 7°e 8° 18,22 3

1° 42 6°, 7°,8°e 9° 18,28 3
2013 2° 58 6°, 7°,8°e 9° 18,28 3

1° 6? 6°, 7°,8°e 9° 18,22 3
2014 2° 7? 6°,7°,8°e9° 18,22 3
2015 1° 8 20, 3°,4°, 5°, 6°, 7°, 8°e 9° 18,28 e 32

Quadro 1: Abrangéncia da Avaliacdo da Aprendizagem em Processo por ano de aplicacao

Fonte: Acervo das autoras
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O Quadro 1 apresenta detalhadamente como a implantacdo da AAP ocorreu na

Educagdo Bésica por ano letivo e ano do Ensino Fundamental ou série do Ensino

Médio.

Na sequéncia passamos a discutir com o grupo de professores o teor das

questdes das AAP, particularmente contabilizando aquelas que apresentaram o conteido

de Funcdes. Neste levantamento foram consideradas as questdespresentes em todas as

APP aplicadas no Ensino Médio desde o inicio de implementacdo dessa avaliacdo

externa.

Apresentamos a seguir um resumo dos resultados do levantamento feito.

3 y QUESTOES COM O % DE
| QUESTOES | QUESTOES | TOTAL DE CONTEUDO QUESTOES
ANO |EDIGAO | ABERTAS | FECHADAS | QUESTOES FUNCOES DE FUNGAO
2011 18 5 5 10 4 40
22 5 5 10 1 10
2012 3 6 8 14 3 21
42 6 4 10 1 10
2013 52 2 8 10 1 10
6° 2 10 12 0 0
2014 7 2 10 12 6 50
2015 82 1 10 11 1 9
TOTAL 29 60 89 17 19

Quadro 2. Levantamento das questdes sobre fung¢des, aplicadas1? Série do Ensino Médio

Fonte: Acervo das autoras

QUESTOES COM O % DE
QUESTOES | QUESTOES | TOTAL DE CONTEUDO QUESTOES
ANO |EDICAO | ABERTAS | FECHADAS [ QUESTOES FUNCOES DE FUNCAO
22 4 6 10 3 30
2012 32 4 10 14 4 29
42 3 7 10 3 30
2013 52 2 8 10 2 20
62 2 10 12 5 42
2014 78 2 10 12 4 33
2015 82 1 10 11 3 27
TOTAL 18 61 79 24 30

Quadro 3. Levantamento das questdes sobre funcdes, aplicadas na 22 Série do Ensino Médio

Fonte: Acervo das autoras

j j QUESTOESCOM [ % DE

| QUESTOES | QUESTOES | TOTAL DE | O CONTEUDO | QUESTOES

ANO |EDICAO | ABERTAS |FECHADAS |QUESTOES| FUNGOES | DE FUNGAO
2 2 8 10 2 20
2013 B# 2 8 10 1 10
6° 2 10 12 2 17
2014 7 2 10 12 0 0
2015 g 1 10 11 2 18
TOTAL 9 46 55 7 13

Quadro 4. Levantamento das questdes sobre funces, aplicadas na 32 Série do Ensino Médio

SeminGrico de

Fonte: Acervo das autoras
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Conforme as informacGes contidas nos Quadros 2,3 e 4 pudemos constatar que no

decorrer das oito edigdes da AAP:

@ N&o houve padronizacdo quanto ao total de questdes (cada edicdo apresenta uma
quantidade diferente de questdes);

@ Ocorreram 47 questdes que apresentavam o contedido de Funcdes;

@ N&o houve uma quantidade fixa de questdes que contemplavam funcGes nas diferentes
séries;

@ Na 62 edicdo da 12 série e na 72 edicdo da 3? sérieas questdes de fungbes ndo foram
contempladas, em todas as outras edi¢Oes, para todas as séries do EM estdo presentes
questdes sobre funcdes;

@ 50% das questdes da AAP da 72 edicdo da 12 Série foram de Funcdes;

Algumas das questbes de funcbes foram repedidas em duas ou mais edi¢cBes ou/e em
outras séries;

Uma vez feito esse panorama feral sobre as AAP, passamos a analisar com o

grupo as questdes presentes nas diversas edi¢Oes. Escolhemos para discussdo neste

artigo a andlise feita com os professores sobre uma dessas questdes.

Atividade de andlise das questdes pelo grupo

Para esta atividade os professores foram divididos em trés grupos e lhes foi
entregue um formulario contendo o enunciado de cada questdo. A questdo envolve que
aqui sera discutida aborda Funcédo polinomial do 1°. Grau e foi aplicada na 12 edicdo da
AAP, para a 12 série do EM. A atividade consistiu em resolver a questdo, refletir sobre a
Sintese da tarefa, ou seja, 0 que o aluno deve saber para realizar a tarefa; classificar a
questdo de acordo com o Curriculo do Estado de S&o Paulo, como Caderno do Professor

e com a Matriz de Referéncia do Saresp e os Descritores do Saeb.

No quadro a seguir esta preenchido um protocolo dessa atividade.

AVALIACAO DE APRENDIZAGEM EM PROCESSO (AAP): 2011 - 12 edicio

12 Série do Ensino Médio

Conteudo: Fungdes
Enunciado:

Questdo 5: Considere a representagéo algébrica da fungdo polinomial do 12 grau y =x+ 2.
Construa o grafico que a representa.

Referéncia: Questdo n° 5 da Prova
Tipo de questéo: aberta
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Habilidade solicitada na AAP: Construir graficos de uma funcdo polinomial do 1° grau.

u

X "
-4 -2
3 1
-2 o
-1 1
1] 2
1 2
2 4
3 5

Sintese da tarefa (o0 que o aluno deve saber para realizar a tarefa): Atribuir valores para a variavel
independente e calcular o valor correspondente da variavel dependente, encontrar os pontos no plano
cartesiano, liga-los para determinar a reta (trata-se de dominio R).

Classificacao de acordo com o Curriculo do Estado de S&o Paulo
Série:8% série/9° ano
Contetdo: Construcéo de tabelas e graficos para representar fungdes de 1° e 2° graus
Habilidade: Saber construir gréficos e funcgdes de 1° e 2° graus por meio de tabelas e da comparagéo com os
gréficos das funcbes y = x
Classificacdo de acordo com o Caderno do Professor
Volume 1 — 9° ano
Situacdo de Aprendizagem: 8 — Representa¢do grafica de grandezas proporcionais e algumas nao
proporcionais
Classificacao de acordo com a Matriz do Saresp
Competéncia: Grupo Il — Competéncia para compreender (Matriz de referencia 82 série- 9° ano)
Habilidade: H20- Resolver problemas envolvendo relagGes de proporcionalidade direta entre duas
grandezas por meio de fungfes do 1° grau
Classificacdo de acordo com os Descritores do Saeb
Tema: 11 — NGmeros e Operacdes/Algebra e Fungdes
Descritor: D23 — Reconhecer o gréafico de uma funcéo polinominal de 1° grau por meio de seus
coeficientes.

Quadro 5. Fonte: Dados da Pesquisa

A Matematica envolvida na questdo promoveudiscussdo e reflexdo entre os
professores quando analisaram aspossiveis estratégias de resolucdo da questdo.
Entendemos que nessa discussdo foram mobilizados o que Ball et al consideram como
Conhecimento Especializado do Contetdo, Conhecimento do Contetdo e Estudante e
Conhecimento do Contetdo e Ensino.

Observou-se que cada grupo de professores resolveu a questdo de uma maneira
diferente:
O Grupo 1 atribuiu valores para a variavel (x)na funcdo polinomial do primeiro

grau y=ax+b, com (a) ndo nulo, com dominio e imagem no conjunto R, pois a
variavel independente (X pode assumir qualquer valor e a variavel dependente
y=f(x) assume, em correspondéncia, um valor que pode ser qualquer namero real,

encontrou os respectivos valores da variavel (y) e tracou a reta no plano cartesiano;
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O Grupo 2 partiu do conhecimento de que para construir o grafico de uma funcéo
polinomial do 1° grau basta saber dois pontos (pares ordenados) que fazem parte da
funcdo. Atribuir o valor (0) a variavel (x) encontrard o valor da variavel(y)
associado e vice versa, também salientouque 0 ponto em que a reta toca o eixo y
corresponde as coordenadas (0,b) e desenhou a reta no plano cartesiano;

O Grupo 3 analisou a representacdo algébrica da funcdo o (y=ax+b) e verificou que
esta sofreu uma translagdo vertical de (b) unidades, pois, para cada abscissa, a
ordenada do ponto no grafico de y=ax+b ficou acrescida de(b), quando comparada a
ordenada do ponto de mesma abscissa no grafico de y=ax e riscou a reta no plano
cartesiano.

A apresentacdo das diferentes estratégias de resolucdo da questdo da funcédo
polinomial de 1° grau realizadas e a discussdo no grupo contribuiu para o0 processo

formativo do grupo.

Considerac0es finais

Esta pesquisa encontra-se em fase de analise dos dados, sendo possivel
apresentar resultados parciais do estudo. Algumas reflexdes que emergiram sobre as
AAP no Grupo de Estudos sdo entéo aqui apresentadas. No processo formativo, durante
a discussao das possiveis estratégias de resolucao das questdes, foi possivel identificar a
mobilizacdo de conhecimentos por parte dos professores do grupo, conforme o que Ball
et al consideram como sendo o Conhecimento Especializado do Conteudo,
Conhecimento do Contedo e Estudante e o Conhecimento do Conteudo e Ensino.
Além disso, foi possivel perceber que a analise das questdes das AAPfavoreceu a
reflexdo dos professores sobre a préatica docente e processos avaliativos.

Nos comentarios do grupo, ficaram evidentes as reflexdes dos professores sobre
conhecimentos que o aluno deve mobilizar para responder a cada questdo. A reflexédo
compartilhada sobre a prética pedagdgica pode se transformar em agdo que, por sua vez,
impulsionara novas reflexdes. Podemos concluir que a AAP é um instrumento de
funcdo diagnostica e investigativa, cujas informagGes podem proporcionar 0
redimensionamento da acdo pedagdgica e educativa, reorganizando as proximas agoes
de todos, no sentido de avangar no entendimento dos processos de ensino e de

aprendizagem.
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Resumo

Este trabalho traz o relato da experiéncia com Diarios de Aprendizagem, realizado desde 2013, como uma
das atividades de avaliagdo das disciplinas de Fundamentos e Pratica do Ensino de Matemética (FPEM) |
e Il do Curso de Pedagogia da Universidade Federal de Rond6nia (UNIR)/Campus de Vilhena. A
proposta dos Diarios foi inspirada na experiéncia vivenciada no estagio Pds-Doutoral, realizado junto ao
Grupo de Pesquisa Prapem (Pratica Pedagdgica em Matematica) da Unicamp, no ano de 2012. As
disciplinas FPEM | e Il além de abordarem conteidos matematicos especificos, sob o olhar de quem
precisa ensinad-los para criancas dos anos iniciais, discutem temas como: contextos culturais de
aprendizagem e uso da matematica; abordagens metodoldgicas para ensinar e aprender matematica;
tendéncias no ensino de matematica: Etnomatematica; Resolucdo de Problemas; Modelagem; Cenérios de
Investigagdo; Histéria da Matematica. Nesse contexto, os/as estudantes elaboram trés Diarios de
Aprendizagem ao longo do semestre, que devem ser breves relatos sobre as tematicas estudadas nas aulas,
incorporando as reflexdes e interpretages resultantes da triangulagdo entre as ideias do autor/autora do
diario, sua experiéncia enquanto aluno/aluna de educacdo basica nas aulas de matemadtica e o0s textos
tedricos estudados relativos ao tema escolhido. Em especial, sdo discutidos os didrios produzidos no
segundo semestre de 2013 e primeiro semestre de 2014, pela turma VI/Matutino da UNIR/Campus de
Vilhena.

Palavras-chave: Anos Iniciais. Formacdo Inicial. Aprender e Ensinar Matematica.

Introducéo

Minha experiéncia como professora das disciplinas de Fundamentos e Pratica do
Ensino de Matematica | e Fundamentos e Pratica do Ensino de Matematica Il no curso
de Pedagogia da Universidade Federal de Ronddnia/Campus de Vilhena, hd mais de seis
anos, possibilitou que, a partir das discussfes e dos autores estudados durante o estagio
Pds-Doutoral, realizado junto ao Grupo de Pesquisa Prapem (Pratica Pedagogica em
Matematica), da Faculdade de Educacdo da Unicamp, no ano de 2012, reorganizasse a
proposta para as disciplinas Fundamentos e Pratica do Ensino de Matematica (FPEM) |
e Il. Dentre as mudancas, a avaliacdo da disciplina passou a ter como um de seus
instrumentos a proposta de elaboragé@o de Diarios de Aprendizagem.

Os Diarios de Aprendizagem foram sugeridos a partir da experiéncia que

vivenciei ao acompanhar o desenvolvimento da disciplina Escola e Cultura Matematica,
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ministrada pela professora Dione Lucchesi de Carvalho, no primeiro semestre de 2012,
na Faculdade de Educacgédo da Unicamp. Nessa disciplina, era solicitado aos alunos que
postassem diarios de aprendizagem ao longo das discussdes desenvolvidas no curso.
Essa mesma dindmica adotei para as disciplinas FPEM | e Il a partir do primeiro
semestre de 2013, quando retornei a Vilhena.

De acordo com a matriz curricular do Curso, no quinto periodo, o discente deve
cursar as disciplinas de Fundamentos e Pratica do Ensino de Matemaética | e, no sexto
periodo, a disciplina de Fundamentos e Préatica do Ensino de Matematica 11, totalizando
160 horas de formacdo relacionadas a discussdo sobre ensinar e aprender matematica
nos anos iniciais.

O objetivo principal nas duas disciplinas é trabalhar com os contelddos
matematicos escolares dos anos iniciais e educacdo infantil, além de discutir como
ocorre 0 processo de ensinar e aprender esses conteidos nesta etapa escolar. Também
sdo discutidos temas sobre como ensinar matematica numa perspectiva mais atual,
privilegiando a construgdo de ambientes significativos de aprendizagem. Assim, além
de abordar conhecimentos matematicos especificos que contemplam: nimeros e
operacdes, grandezas e medidas, espaco e forma e tratamento da informagdo - sdo
discutidos temas como: historia da construcdo do conhecimento matemaético; contextos
culturais de aprendizagem e uso da matematica; abordagens metodolégicas para ensinar
e aprender matematica na Educacédo Infantil e nos anos iniciais do Ensino Fundamental;
tendéncias para o ensino de Matematica: Etnomatematica; Resolucdo de Problemas;
Modelagem; Cenérios de Investigacdo; Histdria da Matematica.

A partir de 2013, apds meu retorno as atividades de ensino, ao planejar as
disciplinas FPEM 1 e 1l ndo mudei os contetudos e nem os objetivos a serem trabalhados,
no entanto, modifiquei a forma de desenvolver as discussdes e a maneira de avaliar 0s
estudantes tendo como base a experiéncia e estudos realizados em 2012.

Assim, ao discutir o cronograma das atividades da disciplina, combinava como
os alunos que ao final de cinco encontros eles elaborariam seus Diarios de
Aprendizagem, no qual deveriam relatar o que mais chamou a atengdo nas aulas, nos
textos estudados, procurando relaciona-los com sua experiéncia enquanto estudantes e
expectativas enquanto futuros docentes. A turma VI do periodo matutino foi a primeira

que cursou as duas disciplinas nesta nova dinamica.
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Interlocutores tedricos

Além do plano da disciplina Escola e Cultura Matematica ministrada no
primeiro semestre de 2012 elaborado pela professora Dione Lucchesi de Carvalho, os
trabalhos de Cochran-Smith e Little (1993, 1999) e de Cohchran-Smith (2008) foram
fontes de inspiracdo para as mudangas que ocorreram no desenvolvimento das minhas
aulas.

Os cursos de formacdo de professores dos anos iniciais geralmente ndo
trabalnam com o conhecimento matematico propriamente dito, ndo discutem a
aprendizagem das nocBes de matematica pelas criancas nem estudam as diferentes

formas de se ensinar e aprender estes conteudos. De acordo com Llinares tem-se que:

[...] o conhecimento didatico dos conteldos mateméticos é formado pela
integragdo de diferentes aspectos de trés dominios do conhecimento do
professor de Matematica: conhecimento de Matematica, conhecimentos sobre
a aprendizagem das nogdes matematicas e conhecimento do processo
instrutivo. (LLINARES (1994/1996), apud CURI, 2005, p. 29).

Assim, a professora/professor dos anos iniciais, apesar de ndo ser especialista em
Matematica, precisa possuir conhecimentos de matematica e também sobre a matematica
(CURI, 2005) que possibilitardo o desenvolvimento do seu trabalho em sala de aula.
Complementando esta ideia, Ball (1991, apud CURI, 2005) afirma que para ensinar
matematica a professora precisa conhecer os conceitos, proposi¢cdes e procedimentos
matematicos, a estrutura matematica e as relagdes entre temas matematicos, além de
como propor seu estudo aos alunos desta faixa de escolarizagdo (MULLER, 2014).

As docentes dos anos iniciais precisam dominar estratégias de ensino de
matematica que permitam a construcdo dos conceitos de numero, medidas, figuras
geomeétricas, probabilidades, entre outros. Precisam estar preparadas para analisar 0s
diversos materiais didaticos, em especial, o livro didatico, e escolher aquele que for mais
adequado ao tipo de trabalho pedagdgico que pretende desenvolver na sala de aula.

De acordo com Freire (1996), a formacéo de professores relaciona-se com o ciclo
do conhecimento, no qual o conhecimento novo produzido supera outro que antes foi
novo e que sera ultrapassado por outro no futuro, refletindo com isso que “ensinar exige
pesquisa” e, consequentemente, ser professor significa ser um pesquisador.

Assim, tdo importante quanto conhecer o conhecimento existente sobre como se
ensinar, como trabalhar os contetidos escolares, como construir um curriculo, é estar
aberto e apto a produgdo de conhecimentos que ainda ndo existem, € participar de

experiéncias de formacdo que permitam ao professor repensar sua pratica através da
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pesquisa. Como Freire (1996) afirmou: ensinar, aprender e pesquisar lida com estes
aspectos do ciclo do conhecimento (conhecer e estar aberto e apto a producdo de
conhecimentos).

Cochran-Smith e Lytle (1999) apresentam trés concepc¢des sobre aprendizagem
do professor baseadas no tipo de conhecimento do professor e a relacdo deste com sua
formagdo e vida profissional.  Segundo as autoras, diferentes concepcbes de
aprendizagem do professor implicam diferentes ideias sobre como promover a formagao
do professor, seu desenvolvimento profissional e em como trazer ou possibilitar
mudancgas na escola e no curriculo. As trés concepgbes sobre a aprendizagem do
professor sdo: conhecimento para a pratica; conhecimento na préatica; conhecimento da
pratica.

Cada concepcao trata a questdo do conhecimento de uma forma propria e no caso
da formacdo inicial, o conhecimento para a pratica é fundamental, pois enfatiza o
dominio do conhecimento dito formal e a producdo dos pesquisadores académicos que
produzem teorias para uso do professor com o objetivo de melhorar a prética. O
professor e o futuro professor precisam apropriar-se deste conhecimento formal no
processo de aprender e ensinar qualquer area do conhecimento humano e, no ambito
desta proposta, o conhecimento matematico (MULLER, 2014).

O que um professor/professora estuda e aprende na sua formacao inicial sera
fundamental no desenvolvimento de sua pratica como professor iniciante, de acordo com
Cochran-Smith (2008), pesquisas demonstram que a formacdo inicial € muito mais
importante do que anteriormente se considerava, isto porque a influéncia desta formagéo
ndo é anulada pela pressdo que o professor encontra no seu ambiente de trabalho. Por
mais adversas que sejam as condi¢des de trabalho do professor, os conhecimentos que
adquiriu durante sua formacdo serdo cruciais para seu posicionamento perante seus pares
e no seu desenvolvimento profissional.

Além do conhecimento para a pratica, no processo de formacdo docente a
possibilidade de se trabalhar com narrativas com os futuros professores e professoras

pode ser, conforme observa Passos (2008, p.22), crucial:

Igualmente importante é a compreensao das inter-relagdes entre os conteldos
curriculares e os contextos de aprendizagem dos alunos e dos professores.
Explicitar essas questdes nos diarios reflexivos, debaté-los durante a
formacdo inicial pode favorecer e orientar aprendizagens profissionais dos
futuros professores.
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Ainda discutindo a importancia das narrativas como ferramentas de formacéo
docente, Cunha (1997) citado por Passos (2008, p. 23) afirma:

[...] a narrativa promove mudancas na forma como as pessoas compreendem
a si proprias e aos outros. Tomando-se distdncia do momento de sua
producdo, é possivel "ouvir" a si mesmo ou ao "ler" seu escrito, que o
produtor da narrativa seja capaz, inclusive, de ir teorizando esta experiéncia.
Este pode ser um processo profundamente emancipatorio em que o sujeito
aprende a produzir sua prépria formagdo, autodeterminando sua trajetoria.
[...] pbr em davida crencas e preconceitos, enfim, desconstruir seu processo
historico para melhor poder compreendé-lo.

Nessa perspectiva foram pensadas as mudangas para as duas disciplinas do Curso
de Pedagogia de Vilhena gue tratam dos conhecimentos matematicos e de como ensina-
los nos anos iniciais. Especialmente, com relacdo a proposta dos Diarios de
Aprendizagem tem-se como ponto e partida a ideia de que a reflexdo a partir da escrita
sobre a experiéncia de vida como estudante proporciona um outro tipo de
aprendizagem, mais préximo da realidade de cada uma e que sera levada para sua
atividade docente.

Além disso, concordando com as ideias de Cochran-Smith (2008) sobre
formacdo de professores para a justica social, a qual busca desafiar o status quo
educacional e instigar uma pratica transformadora. Procurou-se incorporar no
desenvolvimento das disciplinas oportunidades para que as futuras professoras além de
aprenderem os conteldos matematicos que precisardo desenvolver na sua atividade
profissional, também se questionem e teorizem sobre como os conteldos sao
trabalhados na escola a partir de um curriculo que muitas vezes privilegia alguns

aspectos em detrimento de outros.

Algumas reflexdes

Sdo apresentadas a seguir algumas reflexdes extraidas dos Diarios da turma VI,
matutino do Curso de Pedagogia de Vilhena. Os Diarios se constituiam, com ja
observado, em uma das atividades de avaliacdo da disciplina, assim, ao longo do
semestre a cada cinco encontros as estudantes entregavam um relato sobre as teméticas
estudadas nas aulas, incorporando as reflexdes e interpretacfes resultantes da
triangulagdo entre as ideias do autor/autora do diério, sua experiéncia enquanto
aluno/aluna de educacédo basica nas aulas de matematica e os textos teoricos estudados
relativos ao tema escolhido. No semestre cada estudante produziu trés diarios.

Alguns estudantes tendem a escrever o primeiro diario como um trabalho de

avaliacdo da disciplina e simplesmente anotam os contetdos trabalhados e néo se
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posicionam com relacdo a sua experiéncia enquanto estudante. No entanto, apos a
devolutiva do primeiro relato, no qual destaco partes das narrativas entregues que de
alguma forma trazem a reflexao sobre o que foi trabalhado nas aulas e a experiéncia do
autor, mudam sua perspectiva de escrita e passam a tratar o diario de uma forma mais
livre, trazendo um inicio de reflexdo sobre o que entendem por ensinaraprender
matematica.

No total, foram produzidos nos dois semestres, 132 diarios de aprendizagem,
cada aluna/aluno elaborou seis relatos nas duas disciplinas. Apesar de se ter o
consentimento das alunas/alunos para a utilizacdo dos seus Diarios, preservou-se o
anonimato da autora através das iniciais do nome.

De uma forma geral, posso afirmar que a proposta dos Diarios de Aprendizagem
enquanto momento de reflexdo e construcdo de outra perspectiva para 0
ensinaraprender matematica foi entendida e apropriada pelas alunas/alunos. Os relatos
entregues trouxeram em algum momento indicios de reflex&o a respeito da matematica,
seu ensino e as concepcdes de como se aprende matematica.

Alguns estudantes, especialmente quando o assunto abordado nas aulas foi sobre
0 conceito de fracdo, numeros decimais, medidas e 0 estudo de geometria,
posicionaram-se mais contundentemente a respeito do processo de ensinaraprender
matematica. Isto possivelmente ocorreu, por serem esses 0S conteldos que as
alunas/alunos demonstram maior dificuldade de entendimento, por terem na sua
experiéncia escolar lembrancas de um processo de ensino-aprendizagem sem sentido e
sem significado para os estudantes.

Destaco algumas reflexdes que corroboram esse entendimento e demonstram a
importancia de se revisitar e resignificar aprendizagens passadas no processo de

construcdo do chamado conhecimento para a pratica:

Durante minha trajetoria escolar, minha aversdo & matemética sempre foi
algo marcante, eu evitava tudo que tivesse numero, fazia as tarefas por
obrigacdo, aprendia na marra, e esquecia tudo logo que terminava as
provas, esse foi um fator determinante para que eu escolhesse o curso de
pedagogia, pois sabia que nédo usaria nimeros com frequéncia.

Sempre tive consciéncia que isso tudo comegou, quando l& na alfabetizacéo,
eu nao compreendi muito bem a tabuada, e a partir dai fui levando como
dava, nunca fui aquela pessoa que ndo aprendia nada, mas também né&o
tinha paix@o pelos ndmeros, é ai que entra a disciplina Fundamentos e
Prética do Ensino da Matemética.

N&o vou dizer aqui que passei a amar as exatas, porém pude compreender o
motivo de ter me estranhado com ela por tanto tempo, e por isso quer fazer
diferente [...] (3° Diario de Aprendizagem, DMF, 2013/2).
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A aluna em seu relato apresenta um dos motivos pelos quais muitas professoras
buscam o curso de Pedagogia, por considerar que ndo terdo que estudar Matematica.
Esse excerto demonstra também o papel do professor na percepcdo que o aluno/aluna
tera da Matematica, sugerindo a importancia da construcdo de conceitos com sentido e
significado para os estudantes.

O relato a seguir reafirma essa importancia:

Inicio essas reflexdes partindo das poucas lembrancas que possuo das
minhas aprendizagens e das praticas educativas de alguns professores.
Havia em minha sala de aula uma tabuada exposta na frente da turma,
acima do quadro, desde o primeiro dia de aula. Imutavel. Jamais
perguntavamos algo sobre aquelas respostas, simplesmente copiavamos no
caderno, para estudarmos (decorar) em casa a sequéncia de respostas, para
depois sermos expostos a responder aos questionamentos autoritarios do
professor (a) [...].

N&o entendiamos o porqué das sequéncias da tabuada irem somente até 10,
nem dos resultados. Aprendiamos a usar o algoritmo como algo prioritario,
com problemas descontextualizados que ndo faziam significado algum a
nossas aprendizagens.

[...] as leituras, discuss@es, exemplos de atividades em aula, ajudaram-me a
compreender como devemos trabalhar a multiplicagédo, que também envolve
divisdo, proporgao [...] (1° Diario de Aprendizagem, JAS, 2014/1).

As reflexdes da mesma aluna registradas no semestre anterior demonstram sua
preocupacdo em ndo adotar "métodos tradicionais”, ou seja, métodos em que a
Matematica é apresentada como um conhecimento pronto, o qual o estudante precisa se
apropriar, geralmente através da memorizagdo, sem um entendimento de como e para

que serve o0 conhecimento.

Espero em minha futura pratica educativa ndo reproduzir tais métodos
tradicionais que vivenciei na escola. Busco a cada dia de estudo na UNIR e
em casa, a partir das palavras dos professores desconstruir conceitos, (re)
construir novas concepcgoes. Isso é algo extremamente complexo, chegando a
causar conflito, sofrimento. Contudo isso ainda é possivel e necessario (3°
Diério de Aprendizagem, JAS, 2013/2).

Outra aluna em um dos primeiros Diarios escreve sobre seu entendimento sobre

a disciplina Fundamentos e praticas do Ensino de Matematica I:

Agora entendo que essa disciplina ndo se limita a operac@es, algoritmos,
mas que existe uma infinidade de materiais que ndo se limitam aos nimeros.
Quando olho para trés, vejo que a minha passagem pela escola néo passou
de uma aprendizagem mecénica e artificial, justamente por ndo contemplar
recursos tdo diversos disponiveis na atualidade. [...]. Hoje compreendo e
consigo perceber o movimento dos ndmeros, que podemos encontrar VArios
caminhos para uma mesma operacdo (3° Diario de Aprendizagem, RDS,
2013/2).
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Em 2014, durante a disciplina Fundamentos e Praticas do Ensino de Matematica
I1, esta mesma aluna aponta sua dificuldade em ver com outros olhos a Matematica e em

especial, a resolucdo de problemas:

Hoje escrevendo esse diario passo a compreender melhor as palavras da
professora quando disse que para sermos educadores construtivistas
precisamos desconstruir saberes ja sistematizados. [...]

Eliminar certos estigmas e conhecimentos estereotipados nao é tarefa facil,
parecem estar encruados dentro de nos, ndo deixando evoluir.

Percebi esse déficit quando a professora nos pediu que resolvéssemos
algumas atividades em sala, atividades simples que provavelmente ser&o
ensinadas a criangas do 4° ou 5° ano, entretanto, o que percebo é que minha
dificuldade esta em ndo conseguir perceber outras maneiras de resolvé-las,
além daquela aprendida pelo método tradicional [..] (1° Diario de
Aprendizagem, RDS, 2014/1).

Outra reflexdo interessante apareceu no relato sobre a experiéncia de trabalho
em grupo durante as aulas. No registro da aluna pode-se perceber a descoberta da
importancia da discussdo entre pares no desenvolvimento das aulas e 0 quanto isso

colabora para a formacéo da futura professora:

Escolhi essa aula para fazer o diario por varios motivos. O primeiro foi
porque achei interessante a ideia de trabalhar graficos com os alunos. [...].
O segundo motivo foi o conteldo, que tratava do primeiro ciclo dos anos
iniciais do PCN. [...]. O terceiro motivo e que classifico como mais
importante, pois foi ele que levou-me a escrever sobre esta aula. Como o
trabalho era em grupo, surgiu pela primeira vez divergéncia de ideias e
discussdo entre duas integrantes do grupo. Isso levou-me a refletir que todas
nos, queriamos, de alguma forma, contribuir com o que tinhamos aprendido.
Agora, consigo compreender a importancia do diario, ele me fez refletir
sobre conceitos que passam despercebidos no dia a dia (1° Diario de
Aprendizagem, KSS, 2014/1).

Ainda sobre a importancia da discussdo em grupo, outra aluna registrou o

seguinte:

Diante das discussdes em sala e do contato com os demais colegas nas
atividades em grupo propostas, foi possivel a troca de informacdes, a troca
de experiéncias, e trabalhar em conjunto foi bom, pois adquirimos
conhecimento ao falar com o outro sobre a atividade. E importante destacar
estas trocas que estabelecemos, passamos a ver os pontos de vistas, 0s
conceitos dos outros colegas e fazemos comparacfes. Isso foi 6timo. E
levando em conta, como adulta, na universidade, na sala de aula esta troca
foi positiva, imagine sé a transformacgéo que isto fard na crianca em seu
processo de aprendizagem (2° Diario de Aprendizagem, PSO, 2014/1).

Um registro no primeiro diario referente a disciplina Fundamentos e Praticas do
Ensino de Matematica I, que ocorreu no primeiro semestre de 2014, chamou a atencao

por retratar a importancia do Diério no processo de formagéo docente:

Hoje ao ter essas aulas com tantas op¢des para aprendizagem, como jogos e
outras estratégias, percebo que tenho muito a aprender e muito que
repassar, e através deste diario percebo que quero trabalhar futuramente
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com adultos. Tenho feito comparacdes da minha aprendizagem escolar e a
de agora na graduacéo, chego a uma concluséo inicial que aprendi apenas a
montar as operacgdes e seus conceitos ficaram no esquecimento. Quero poder
repassar o que estou aprendendo agora para que tantos outros adultos néo
continuem a ter essa relacdo "avessa" com a matematica (1° Diario de
Aprendizagem, VLS, 2014/1).

A aluna nessa declaragcdo deixa claro sua intencdo em trabalhar com adultos
quando se tornar professora, especialmente para buscar modificar a possivel averséo que
estes tenham com relagdo a Matematica.

Outro relato que estd diretamente relacionado a formacdo da futura professora

destaca a importancia da continuidade dos estudos apo6s o final da graduacao:

Na graduacéo temos a ilusdo ou até mesmo esperamos que 0s professores
nos ensinem tudo e nos deem todas as ferramentas de que precisamos para o
exercicio da docéncia. Quando, na realidade isto ndo acontece. A graduacao
¢ apenas o0 inicio. As experiéncias vivenciadas na sala de aula se
encarregardo de nos ensinar [...]. O professor preocupado com a qualidade
do ensino-aprendizagem dos alunos sempre vai buscar um caminho que
possibilite o desenvolvimento de suas aulas (2° Diario de Aprendizagem
ANS, 2014/1).

Essa aluna, faz o seguinte registro no seu terceiro diario de aprendizagem dos

semestres que reforca a ideia da necessidade do docente continuar estudando:

[...] essa disciplina j& me deu o Norte, porém preciso me aprofundar ainda
mais nesse caminho. Para me sentir segura de que o que for fazer seja
correto ou 0 mais proximo possivel. [...] é preciso fazer cursos de extensdo
ou oficinas que tratem das tematicas sobre jogos, fracdo, grandezas e
medidas (3° Diario de Aprendizagem ANS, 2014/1).

Para finalizar as reflexes sobre a constituicdo da futura docente, destaco o0s

seguintes excertos:

Hoje compreendo que o professor de matemética nédo se faz da noite para o
dia, mas do contato com a prética, com a reflexdo e com o fazer e o refazer
diario[...] (2° Di&rio de Aprendizagem, RDS, 2014/1).

Neste Diario, sendo o ultimo da disciplina, ndo falarei do passado, das
indmeras privagbes cognitivas a que fui sujeita. Falarei das incriveis
aprendizagens que obtive nas aulas, que transcende a condicéo de estudante
e provoca o desejo de vivenciar a pratica docente. De forma a pensarmos ser
possivel uma educagéo de equidade, a qual todos os que pertencem a escola
plblica poderdo ter, ou seja, uma educacdo transformadora. [..] E
impossivel ndo me referir ao passado por mais que tente evitar, pois ao
pensar em matematica me projeto no passado, certa de que a matematica foi
a disciplina mais complexa a qual me apresentaram. Passei por momentos de
extrema dificuldade, humilhagdes a frente da turma, traumas com alguns
professores, por simplesmente ndo compreender os nimeros...[...]. Ao que
se refere ao ensino de matematica nédo tenho boas recordagdes, no entanto, é
a minha histéria e ndo posso omitir. Farei dessas recordagdes do passado o
ponto de partida para minha carreira docente, com préticas antagonicas
aquelas que vivenciei na escola. As aulas de FPEM | e Il suscitaram-me
essas reflexdes e propuseram outras que possibilitaram compreender a
importancia de valorizar os saberes das criangas, pensar, planejar aulas que
contemplem suas aprendizagens, necessidades cognitivas. [...]. Apresentar
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as criancas um ambiente de respeito, didlogo e construcdo coletivas (3°
Diario de Aprendizagem, JAS, 2014/1).

Esses sdo apenas alguns recortes do rico material que foi construido ao longo de
dois semestres de atividades com as alunas e alunos da Turma VI, matutino, do Curso
de Pedagogia da UNIR/Campus de Vilhena. Possivelmente, um outro olhar sobre estas
producdes suscitou outros questionamentos e "achados”. No entanto, 0 mais importante
é destacar a importancia de se utilizar a escrita como um momento de reflexdo no
processo de formacéo de futuras/futuros docentes.

Para finalizar...

A titulo de consideraces finais deste relato de experiéncia, considero importante
ressaltar que os Diarios de Aprendizagem proporcionam pistas sobre as maneiras como
se desenvolve o processo de aprendizagem das futuras professoras.

Refletir sobre como ensinaraprender matematica nos anos inicias tendo como
ponto de partida a experiéncia vivida enquanto aluna, possibilita a futura professora
repensar atitudes e estratégias de ensino que fizeram parte da sua historia enguanto
estudante e que marcaram sua historia de vida, utilizando-as como um contraponto nas
discussdes sobre as diferentes formas de se aprenderensinar matemética numa
perspectiva de investigacdo, procurando dar significado e sentido para os conceitos
matematicos escolares.

Com isto, encerro esse relato de experiéncia retomando a ideia sobre a
potencialidade da escrita no processo formativo da docéncia, pois ela proporciona a
analise sistematica, a organizacdo do pensamento, o retomar as vivéncias [....]
(MIZUKAMI et. al. (2003) apud SOUZA (2012)).
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Resumo

Este relato tem como objetivo descrever a experiéncia por mim vivenciada enquanto fui coordenadora de
area do Programa Institucional de Bolsas de Iniciacdo a Docéncia (PIBID) e orientadora dos Licenciandos
em Computacdo na definicdo de estratégias para o enriquecimento das préaticas pedagogicas de
Matematica na escola basica. Caracteriza-se como um recorte de uma pesquisa de abordagem qualitativa,
que como Doutoranda em Educacdo da Universidade S8o Francisco, venho desenvolvendo no Instituto
Federal de Educacdo, Ciéncia e Tecnologia do Sul de Minas Gerais — CAmpus Machado, com aprovagao
do Comité de Etica. Para a producéo dos dados, estdo sendo utilizados instrumentos compativeis com tal
abordagem, com énfase na andlise dos processos formativos vividos pelos Licenciandos em Computacdo
e registrados por meio de diarios reflexivos elaborados por eles, quando da execucdo das atividades de
iniciacdo & docéncia no ensino fundamental de escolas publicas, e por mim, enquanto pesquisadora e
formadora de professores. Pretendo, por meio deste trabalho, destacar as oportunidades dadas por este
programa de iniciacdo a docéncia para que os futuros professores possam refletir sobre as potencialidades
do uso de recursos computacionais e outras praticas pedagdgicas no ensino da Matematica e na relacéo
dialdgica que estabelecem com as professoras que 0s orientam nas escolas estaduais.

Palavras-chave: Ensino de Matematica. Licenciatura em Computacdo. PIBID.

Experiéncia formativa.
1. Introducéo

Em 2007, através da Portaria Normativa n® 38, foi instituido o Programa
Institucional de Bolsas de Iniciacdo a Docéncia (PIBID). Este programa surgiu de acoes
do Ministério da Educacdo (MEC), por intervencdo da Secretaria de Educacdo Superior
(SESu), da Coordenacgéo de Aperfeicoamento de Pessoal de Nivel Superior (CAPES) e
do Fundo Nacional de Desenvolvimento da Educacdo (FNDE) com o objetivo de
incentivar a iniciacdo a docéncia de estudantes dos cursos de licenciatura.

Para Braibante e Wollmann (2012), o PIBID vem se concretizando como uma
das mais importantes iniciativas do pais em relagdo a formacao inicial de professores,
tornando-se uma proposta de estimulo e valorizacdo do magistério e permitindo que 0s

licenciandos possam vivenciar experiéncias metodoldgicas ao longo de sua graduacao.
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O PIBID consolidou-se nacionalmente como politica de formacdo de
profissionais do magistério para atuar na educacdo bésica puablica quando foi
homologada, em abril de 2013, a Lei n® 12.796. O artigo 62 do referido documento, em
seu 5° paragrafo descreve: “A Unido, o Distrito Federal, os Estados e os Municipios
incentivardo a formacdo de profissionais do magistério para atuar na educacdo basica
publica mediante programa institucional de bolsa de iniciacdo a docéncia a estudantes
matriculados em cursos de licenciatura, de graduacdo plena, nas instituicbes de
educacéo superior”.

Este relato de experiéncia faz referéncia as atividades desenvolvidas por um dos
subprojetos do PIBID no Instituto Federal de Educacao, Ciéncia e Tecnologia do Sul de
Minas Gerais (IFSULDEMINAS), particularmente o PIBID Computagdo do campus
Machado.

O projeto institucional do PIBID IFSULDEMINAS busca permitir a formacao
inicial dos alunos dos cursos de licenciatura participantes do projeto e redimensionar
suas praticas de estadgio supervisionado, promover a formacdo continuada dos
professores das escolas publicas estaduais que atuam como supervisores de area do
projeto, favorecer o desenvolvimento das préaticas interdisciplinares no ensino
fundamental e médio e aumentar o interesse dos alunos das escolas parceiras nas
disciplinas das licenciaturas envolvidas no projeto.

A informética ndo é disciplina curricular nas escolas publicas do estado de
Minas Gerais. Desta forma, as a¢bes do PIBID Computacdo foram planejadas para
contemplar especificamente a disciplina de Matematica do ensino fundamental com o
objetivo de corroborar para o desenvolvimento de alternativas que valorizem os
conteddos desta disciplina através do uso das Tecnologias Digitais de Informacéo e
Comunicacéo (TDIC).

Este relato tem como objetivo descrever a experiéncia por mim vivenciada
enquanto fui coordenadora de area do PIBID e orientadora dos Licenciandos em
Computacao na definicdo de estratégias para o enriquecimento das praticas pedagdgicas
de Matemaética nas escolas de educagéo basica da cidade de Machado, cidade localizada
na regido sul de Minas Gerais.

A esta introducdo, seguem-se uma contextualizacdo do cenario educacional no
qual esta inserido o PIBID Computagdo, a abordagem metodologica utilizada para a
producdo dos dados, algumas reflexdes tecidas a partir das analises, as considera¢des
finais e referéncias bibliograficas.
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Contextualizando o PIBID Computacdo no cenario institucional

O IFSULDEMINAS instituiu-se em 2008 quando houve a unido de trés escolas
agrotécnicas da regido sul de Minas Gerais: Inconfidentes, Machado e Muzambinho.
Atualmente, o IFSULDEMINAS possui outras unidades, a saber: cdmpus de Passos,
Pocos de Caldas e Pouso Alegre, campus avangados de Carmo de Minas e de Trés

Coracdes e Reitoria localizada em Pouso Alegre.

O IFSULDEMINAS é uma instituicdo de administracdo publica indireta federal
e presta servicos educacionais objetivando que estes possam fortalecer o arranjo
produtivo, social e cultural da regido onde estd inserido. Eis a missdo do
IFSULDEMINAS: "Promover a exceléncia na oferta da educacdo profissional e
tecnoldgica em todos os niveis, formando cidaddos criticos, criativos, competentes e
humanistas, articulando ensino, pesquisa e extensdo e contribuindo para o
desenvolvimento sustentavel do sul de Minas Gerais™" (IFSULDEMINAS, 2015, p.24).

Conforme o Plano de Desenvolvimento Institucional (PDI) do IFSULDEMINAS
para os anos de 2014 a 2018, entre 0s objetivos deste instituto cita-se a necessidade de
ministrar, em nivel de educacdo superior, cursos de licenciatura e programas especiais
de formacdo pedagodgica para formar professores de educacdo profissional e de
educacdo basica, sobretudo nas areas de ciéncia e matematica, observando-se uma
reserva de 20% das vagas para esse fim (IFSULDEMINAS, 2015, p.25).

Dentro deste cenario sdo oferecidos cursos de licenciatura nos campus do
IFSULDEMINAS e entre eles participam do PIBID, desde meados de 2011, os alunos
de seis cursos de licenciatura: na cidade de Inconfidentes (Licenciatura em Matematica
e Licenciatura em Ciéncias Biologicas), em Machado (Licenciatura em Computacédo e
Licenciatura em Ciéncias Bioldgicas) e em Muzambinho (Licenciatura em Educacédo
Fisica e Licenciatura em Ciéncias Bioldgicas). Na versdo atual do projeto PIBID
IFSULDEMINAS, aprovado pela CAPES para atuacdo a partir de marco de 2014, séo
desenvolvidas as atividades por estes trés cdAmpus em 12 escolas parceiras, sendo 130
alunos de iniciacdo a docéncia, 22 professores das escolas publicas como supervisores
das atividades nestes ricos espacos de aprendizagem, 11 coordenadores de area, um
Coordenador de Gestéo de Processos Educacionais e uma Coordenadora Institucional.

Atraveés do PIBID, o IFSULDEMINAS tem contribuido para a formacdo de

professores, ndo objetivando simplesmente melhorar os indices de avaliagBes externas
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da educacédo bésica nacional, mas para que estes professores atuem de forma critica e

criativa nas escolas publicas da regido.

O PIBID Computagdo € composto por 22 alunos do curso de Licenciatura em
Computacdo que desenvolvem suas atividades em trés escolas estaduais da cidade de
Machado / MG. Os alunos estdo agrupados da seguinte forma: 6 alunos na Escola
Estadual Paulina Rigotti de Castro, 6 alunos na Escola Estadual Gabriel Odorico e dois
grupos de 5 alunos cada na Escola Estadual Iracema Rodrigues. As equipes séo
orientadas nas referidas escolas estaduais por professoras de Matematica do ensino

fundamental e que também s&o bolsistas do PIBID na modalidade de supervisao.

As acbes do PIBID Computacdo foram planejadas de modo a atingir os
seguintes objetivos: realizar o diagndstico académico-social-tecnolégico das escolas
estaduais, divulgar constantemente as atividades do projeto na comunidade escolar
parceira, realizar praticas pedagodgicas subsidiadas pelas TDIC, selecionar e desenvolver
softwares educacionais de Matematica, avaliar e criar objetos de aprendizagem, utilizar
a robotica educacional como fator de motivagdo da aprendizagem, capacitar 0s
professores multiplicadores da informética educativa na rede publica de ensino, criar
estratégias para 0 uso do computador nas praticas pedagdgicas, oferecer curso de
informatica basica para os alunos das escolas parceiras, criar grupos de estudo para
aprimoramento da capacidade comunicativa, contribuir para a formacdo integral dos
Licenciandos em Computagdo, acompanhar e avaliar as a¢des do projeto, divulgar os
resultados alcangados e as experiéncias adquiridas (IFSULDEMINAS, 2013, p.17-19).

Por se tratar de um curso de Licenciatura em Computacao, cabe ressaltar que a
introducdo das TDIC no ambiente educacional deve procurar minimizar 0s impactos
para que as escolas estejam modernizadas diante das inovacGes sem, contudo, colocar
em choque diferentes geracgdes tecnologicas. Ndo podemos deixar, enquanto formadores
de professores, que as atividades planejadas pelos licenciandos usando as TDIC tornem-
se simples virtualizagcbes do ensino tradicional. Recomendamos que tais atividades
tenham ampla abordagem pedagdgica e que possam, de fato, tornar enriquecedoras as

praticas de ensino.

Para que sejam encontradas as maneiras apropriadas de aplicacdo das
tecnologias como recursos didaticos, os pibidianos da Computagdo convivem com 0S

professores e alunos durante as aulas de Matematica nas escolas estaduais parceiras para

—1 40

SeminGrico de Histérias © InvestigagSes de / e Auvias de MartTemarica



que, juntamente com as professoras-supervisoras do projeto, e sob a orientagdo dos
coordenadores de é&rea no IFSULDEMINAS, possam selecionar programas de
computador ja existentes e desenvolver outros recursos tecnoldgicos apropriados para

cada situacdo de ensino-aprendizagem.
Caracterizando a abordagem metodoldgica

Este trabalho caracteriza-se como um recorte de uma pesquisa de abordagem
qualitativa, que como Doutoranda em Educacao da Universidade S&o Francisco (USF) —
campus de Itatiba / SP, venho desenvolvendo desde meados de 2014 no
IFSULDEMINAS — campus Machado, com aprovacdo do Comité de Etica da USF em
abril de 2014.

Para a producdo dos dados apresentados neste trabalho foram utilizados
instrumentos compativeis com tal abordagem, com énfase na analise dos processos
formativos vividos pelos Licenciandos em Computacdo e registrados por meio de
diarios reflexivos elaborados por eles, quando da execucédo das atividades de iniciacéo a
docéncia no ensino fundamental de escolas publicas, e por mim, enquanto pesquisadora

e formadora de professores.

Como aluna ingressante do Doutorado no 1° semestre de 2014, ao cursar as
disciplinas de “Semindrios Avangados de Pesquisa” e “Pesquisa em praticas escolares”
percebi a potencialidade de uso dos diarios reflexivos nas préaticas de formacdo de
professores e desde entdo adotei esta modalidade de registro como uma possibilidade de

reflex@o dos pibidianos da Computagao sob minha orientacao.

Adquiri 22 pequenos cadernos, com encadernacao do tipo espiral, e distribui aos
alunos de iniciacdo a docéncia do PIBID Computacdo em maio de 2014. Antes que
realizassem seus registros e reflexdes sobre as atividades do projeto, os alunos leram e
autorizaram a utilizacdo dos dados através do “Termo de Consentimento Livre e
Esclarecido”. Os diarios reflexivos também poderiam ser utilizados como um espago
para manifestacdo de criticas e/ou sugestBes para as atividades desenvolvidas pelos
pibidianos objetivando colaborar para o desenvolvimento de praticas pedagogicas que

pudessem destacar dinamicamente 0s conceitos matematicos através das TDIC.

Este trabalho refere-se aos registros feitos pelos alunos sobre as atividades

desenvolvidas especificamente no ensino da Matematica. Por questdes éticas de
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pesquisa e pelo fato da mesma estar diretamente vinculada a um projeto desenvolvido
na instituicdo da qual sou professora, as referéncias feitas aos registros dos pibidianos
serdo apresentadas utilizando-se os codinomes: aluna A, aluno B, aluna C. Cabe

ressaltar que a questao do género dos alunos foi respeitada na definicdo dos codinomes.
Tecendo algumas reflexdes

A participacdo dos licenciandos no cotidiano das escolas estaduais transparece
desde os primeiros registros feitos por eles nos diérios reflexivos e correspondentes ao
primeiro contato de alguns alunos com esta realidade proporcionada pela participacao
no PIBID:

Pode-se dizer que foi um primeiro contato interessante. Houve uma pequena
apresentacdo aos funciondrios, aproveitei a oportunidade e fiz algumas
perguntas a professora-supervisora sobre as caréncias dos alunos e néo
posso dizer como fiquei surpresa ao descobrir dificuldades em tabuadas
enfrentadas por alunos de 7° e 8° anos. Foi feita uma pequena visita a todas
as turmas e pude perceber 0 qudo agitado os alunos podem ser (Registro
feito pela aluna A em abril de 2014).

Percebe-se neste relato que a oportunidade proporcionada pelo PIBID permite
que os pibidianos antecipem experiéncias que, antes do surgimento do programa, s
existiam quando o aluno fazia o estagio supervisionado, a partir da segunda metade do

curso e isto acabava por comprometer a vivéncia de experiéncias enriquecedoras.

Para Tardif (2002, p. 82), o inicio na carreira docente “representa uma fase
critica em relacdo as experiéncias anteriores e o confronto inicial com a dura e
complexa realidade do exercicio da profissdo, a desilusdo e ao desencanto dos primeiros
tempos de profissao” e que, segundo esse autor, ¢ denominado de “choque de

realidade”.

No inicio, os alunos estranharam um pouco a adocdo do método de registro
através dos diarios reflexivos, ja que anteriormente registravam suas atividades através
de formulérios pré-configurados entregues a coordenacdo de area do PIBID
Computacdo. Estes formularios continham campos para descricdo do objetivo da
atividade, outro para descricdo da atividade e um terceiro para apresentacdo dos
resultados alcangados. Além disto, ao final do relatério, o aluno tinha a possibilidade de
anexar fotos referentes a cada uma das atividades. A auséncia de experiéncia no uso dos

diarios ¢ destacada pelo aluno B:

Primeiramente, ainda estou achando estranho escrever aqui, ndo sei com
quem devo falar: com o caderninho, com o didrio, com vocé ou com a
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Cristina. Nao sei a quem me referir. Espero que me acostume. Bom, o
desenvolvimento da oficina de Matematica foi legal. Relembrei coisas do
meu periodo de escola, deu saudade. Estou realmente feliz com a equipe e a
supervisora faz toda a diferenca — a vejo como uma amiga e ela me trata
como tal (Registro feito pelo aluno B em abril de 2014).

Os momentos nos quais os pibidianos Computacdo estdo desenvolvendo
atividades de ensino e aprendizagem de Matematica ficam evidentes em alguns

registros:

Antes de relatar o que aconteceu hoje, queria pedir desculpas pela minha
letra, realmente perdi a pratica de usar papel e caneta. Hoje aplicamos a
oficina de Matematica. As duas turmas estavam bem alvorogadas, mas
quando a atividade comecou, todos se acalmaram e se empenharam. Todos
0s bolsistas auxiliaram os pequenos grupos. Os alunos foram receptivos,
gosto muito desta intera¢do. Ensinei um garotinho a usar régua para que o
tridngulo escaleno se fechasse corretamente, pois o dele ndo estava
fechando. Mas 0 método que ensinei, funcionou e era bem facil. O garotinho
se mostrou feliz e me agradeceu. Momentos assim me motivam ainda mais.
(Registro feito pelo aluno B em abril de 2014).

Embora seja um curso de licenciatura, ndo se pode esquecer que os licenciandos
valorizam a Computagdo como eixo norteador de sua formagdo. Neste sentido, cabe
destacar que estdo sendo formados professores que deverdo estar aptos a desenvolver
projetos que incluam a informatica no processo de ensino-aprendizagem dos conteddos

ministrados por outras areas do conhecimento.

Por ter uma proximidade de conceitos com as disciplinas ministradas no curso
de Licenciatura em Computacdo, a Matematica foi a disciplina escolhida para ser
trabalhada nesta verséo do PIBID Computacdo no ensino fundamental. Ficam evidentes
nos diarios reflexivos 0os momentos nos quais 0s pibidianos usam as TDIC no

desenvolvimento das atividades:

Como é importante a observacdo-participante na aplicacdo dos jogos
computacionais desenvolvidos como recursos ao nosso alcance. Crianga nédo
mente. Crianga é verdadeira! Tive a sorte de escolher duas alunas do 6° ano,
com personalidade critica, para aplicar o jogo que desenvolvemos usando
aplicativos simples. Foram duas reagfes distintas: a de admiracdo ao
perceber que o jogo era personalizado de acordo com a escola delas e a de
descoberta, sem dicas, sem auxilio, ao interagir com o jogo. Surgiram
questionamentos esperados e inesperados. Mas, o bom de tudo foram as
sugestdes dadas pelas alunas para melhorar o jogo. (Registro feito pela
aluna C em abril de 2014).

Percebe-se neste registro, a satisfagéo da pibidiana em obter um retorno positivo
de alunas do ensino fundamental que utilizaram o programa de computador

desenvolvido por sua equipe. Nas diferentes atividades cotidianas, a informatica esta
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presente e consequentemente espera-se que as pessoas saibam utiliza-la para atingir seus
objetivos especificos, sejam académicos ou profissionais.

A estruturacdo de curriculos na &rea de informatica precisa da definicdo de
competéncias, habilidades e bases tecnoldgicas. Entretanto, o fato dos pibidianos da
Computacdo conseguirem desenvolver atividades para o ensino de Matematica usando
recursos computacionais pode favorecer o processo pedagdgico desta disciplina e fazer
com que os alunos passem a vislumbrar nas tecnologias uma oportunidade de
aprendizagem.

As atitudes, reflexbes, pesquisas e intervencGes do professor devem ser
consideradas na otica de determinada totalidade e ndo reduzido a competéncias técnico-
profissionais especificas. Centraliza-se na figura do professor o fato de que se este sabe
muito o conteldo a ser ensinado, a aprendizagem estard garantida. Contudo, a
sociedade atual exige que um professor saiba reconhecer que ele aprendera também com
seus alunos e que sua formacao docente € um processo continuo e inacabado (FREIRE,
1997).

Para Tardif (2002, p.39) “o professor ideal ¢ alguém que deve conhecer sua
matéria, sua disciplina e seu programa, além de possuir certos conhecimentos relativos
as ciéncias da educacdo e a pedagogia, e desenvolver um saber pratico baseado em sua
experiéncia cotidiana com os alunos”.

No registro feito pela aluna C torna-se notdério seu reconhecimento sobre o
guanto as alunas, ao emitirem suas opinides sobre o programa de computador,
colaboraram para seu crescimento enquanto docente de Computacdo. Ao adotar 0 uso
da Tecnologia da Informacdo em sua disciplina, segundo Lucena (1994), o professor
deve estar preparado para utilizar programas que estimulem o desenvolvimento das
habilidades cognitivas dos alunos oferecendo-lhes situacbes que permitam a
transferéncia de conhecimento visando a solugéo de problemas.

A frustracdo dos licenciandos com a caréncia dos alunos da educacdo bésica em
relacdo a conceitos fundamentais para o aprendizado da Matemaética fica evidente no

registro da aluna A:

..fui assistir aula novamente e neste dia assisti com um outro 8° ano e
infelizmente pude observar que foi a sala mais desinteressada que frequentei.
A matéria como o proprio nome ja diz é simples, regra de trés simples e as
davidas eram realmente assombrosas, com uma caréncia constante em
tabuada, algo que realmente deveria ser trabalhado. Acredito que quando
um professor pergunta aos alunos do 8° ano o resultado de 2x2 e os alunos
tém que pensar para responder é realmente triste. (Registro feito pela aluna
A em abril de 2014).
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O modelo educacional conservador era baseado na transmissdo pelo professor,
na memorizagdo pelos alunos e numa aprendizagem extremamente competitiva e
individualista. Segundo Lévy (1999), a unido da era oral, escrita e digital deve ensejar,
na sociedade da informacao, a préatica docente baseada na producéo individual e coletiva
do conhecimento.

Seréd a possibilidade de uso das TDIC na educacdo uma oportunidade para que 0s
licenciandos em Computacdo possam colaborar para o aprendizado dos alunos com
tamanha caréncia em conceitos matematicos? Para que esses processos sejam
desenvolvidos, recomenda-se que o0s licenciandos possam desenvolver acdes
pedagOgicas que 0s preparem para apropriarem-se desta qualificacdo a partir de
experiéncias em sala de aula.

O comprometimento dos educadores enquanto mediadores do conhecimento e
formadores de seres pensantes, criticos e autdnomos, conforme Alves e Zambalde
(2002), permite que possam trabalhar para que a nova geracdo atenda as necessidades
do mercado de trabalho. Neste sentido, Freire (1997) recomenda que os professores
desenvolvam projetos que contemplem uma relacdo dialdgica, na qual, ao ensinar,
aprendam; e os alunos, ao aprender, possam ensinar.

Considerac0es finais

Este relato de experiéncia procurou expor como a aquisicdo do habito de escrita
de diarios contribuiu para a reflexdo dos alunos do PIBID Computacdo e como a leitura
destas producGes vem permitindo a definicdo de meu perfil de pesquisadora da
educacéo.

Foi possivel destacar as oportunidades dadas por este programa de inicia¢do a
docéncia aos futuros professores que puderam refletir sobre as potencialidades do uso
de recursos computacionais e outras praticas pedagdgicas no ensino da Matematica ao
estabelecer uma relacdo dialégica com as professoras que os orientam nas escolas
estaduais.
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Resumo

Apresentamos o caminho formativo percorrido, ao longo de trés semanas, por licenciandos em Pedagogia
e professores dos anos iniciais do Ensino Fundamental que participaram de um curso de extensdo online
sobre o uso do software livre educativo PoliKalc que tem como foco o ensino e a aprendizagem dos
calculos aritméticos. Para tanto, analisamos os depoimentos dos cursistas ao participarem das discussdes
propostas em chat e foruns nas quais eles, inicialmente, realizaram situacdes de ensino com o PoliKalc e,
em seguida, relataram suas impressfes sobre as situagfes propostas e de que maneiras poderiam ser
abordadas com os alunos. Observamos que os participantes se envolveram na discussdo das seguintes
tematicas: a) contelldos matematicos a serem abordados com o PoliKalc, b) maneiras de lidar com o
recurso tecnoldgico e como articula-lo ao ensino dos contetdos, c) elementos referentes ao planejamento
docente, d) elementos referentes a execucdo do ensino, como a postura do professor e cuidados que
precisa ter ao utilizar um recurso tecnolégico. Sendo assim, nessa trajetéria formativa, verificamos que os
participantes mobilizaram conhecimentos referentes a trés campos de conhecimento, a saber, tecnolégico,
pedagdgico e conteldo especifico, e suas relagdes; refletindo sobre as maneiras como um recurso
tecnolégico pode ser utilizado no ensino de determinada matéria, considerando as diferentes
representacdes desta e suas especificidades de aprendizagem.

Palavras-chave: Formacdo docente. Tecnologia. Ensino de Matematica.

Introducéo

Neste trabalho apresentamos o caminho formativo percorrido, ao longo de trés
semanas, por licenciandos em Pedagogia e professores dos anos iniciais do Ensino
Fundamental que participaram do curso de extensdo online denominado “Tecnologia
Informatica na formacéo e na atuacéo de professores que ensinam matematica nos anos
iniciais”.

Essa trajetdria enfoca as analises dos cursistas sobre o uso do software livre
educativo PoliKalc que tem como foco o ensino e a aprendizagem dos célculos

aritméticos. Para tanto, analisamos os depoimentos dos cursistas ao participarem das
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discussGes propostas em chat e foruns nas quais eles, inicialmente, realizaram situacoes
de ensino com o PoliKalc e, em seguida, relataram suas impressdes sobre as situagoes
propostas e de que maneiras poderiam ser abordadas com os alunos.

Na primeira secdo deste texto apresentamos as atividades realizadas pelos
cursistas, em seguida reflexdes sobre essa experiéncia e por fim as consideracdes finais

deste estudo.

Desenvolvimento do curso de extensao

O curso de extensdo universitaria foi ministrado na modalidade a distancia, no
segundo semestre de 2014 e teve como publico alvo professores dos anos iniciais do
Ensino Fundamental e estudantes do curso de Pedagogia, contando com 18 participantes
no total. A extensdo teve como premissa de que a formacdo docente inicia-se antes da
preparacdo formal, prolonga-se por toda a vida, sempre em desenvolvimento,
permeando a prética profissional (MIZUKAMI et. al, 2002) e de que o trabalho
colaborativo auxilia no desenvolvimento profissional docente (NACARATO et al.,
2006; PASSQOS, 2006).

Um terceiro aspecto positivo da proposta de extensdo refere-se a interacéo
estabelecida em um curso a distancia, no qual a intervencdo docente € um elemento
imprescindivel, sendo fundamental estabelecer uma abordagem do tipo “estar junto
virtual” (VALENTE, 2011), cujas caracteristicas sdo: interagdo intensa entre professor e
alunos e entre os proprios estudantes, feedbacks rapidos, atividades sincronas e
assincronas. Nessa abordagem o docente conhece os estudantes, propde desafios, 0s
auxiliando na apropriagdo do conhecimento.

Sendo assim, o desenvolvimento de um trabalho com caracteristicas de
colaboracdo, envolvendo a interacdo e o didlogo constante, foram elementos intrinsecos
a dindmica da proposta do curso de extensdo universitaria que foi desenvolvido em trés
unidades. Este estudo analisa o processo formativo dos participantes na primeira
unidade na qual, apés dialogarem sobre os limites e as possibilidades do uso da
tecnologia digital na educacdo enfocando o ensino de matematica, os participantes
analisaram o software PoliKalc e suas potencialidades, fizeram experimentacdes e
discussbes de possiveis situacbes de ensino e aprendizagem que poderiam ser
desenvolvidas em sala de aula, para tanto utilizou-se as ferramentas Chat e Forum de

Discusséo.
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O software PoliKalc foi desenvolvimento pelo professor Everaldo Gomes
Leandro em seu Trabalho de Conclusdo de Curso da Licenciatura em Matematica na
Universidade Federal de Lavras. O PoliKalc é um software livre educativo para o ensino
dos calculos aritméticos (mentais, com calculadora, com algoritmos: exatos ou
aproximados) e as propriedades do sistema de numeracdo. O programa dispde de quatro
calculadoras: Kalc Exata, Kalc Mental, Kalc Aproximada e Kalc Quebrada. Esse
aplicativo contém um bloco de anotagdes, no qual os estudantes podem registrar o0s
caminhos percorridos para realizar as tarefas propostas, esses arquivos podem ser
analisados pelo professor e compartilhados com os colegas.

O software PoliKalc foi apresentado aos cursistas no Chat com o objetivo de
propiciar uma exploracdo inicial do aplicativo. Além disso, foi sugerida a leitura do
texto “A criacdo de um objeto de aprendizagem: quando a leitura e a escrita tornam-Se
elementos centrais no desenvolvimento de softwares educacionais” (LEANDRO et. al,
2014) o qual descreve o aplicativo e discute sua implantacdo articulada com préticas de
leitura e escrita.

Nos Foruns de Discussdo os cursistas foram convidados a realizarem tarefas com
0 Polikalc e discutirem sobre a pertinéncia ou ndo do aplicativo para o ensino de
matematica nos anos iniciais. As orientacdes dos foruns indicavam as tarefas e as

seguintes questdes norteadoras:

Tarefa 1: Anote na calculadora os nimeros da primeira coluna (um por vez)
e, sem apaga-lo, transforme-o0 no nimero da segunda coluna:

- Transforme 54 em 50,

- Transforme 462 em 402

[-]

- Transforme 6275 em 6075

- Transforme 7403 em 7003 (1° Férum de Discussdo, Unidade 1).

Tarefa 2:

A) Vamos quebrar o nimero 3 na calculadora. Faga com que aparega no visor
0s seguintes nimeros: 13, 39, 153, 3131.Para cada um dos nimeros, anote no
bloco de anotacles as estratégias utilizadas para escrever cada um deles no
visor.

B) Quebre agora as teclas 2 e 5 e tente mostrar 0s nmeros abaixo no visor.
Utilizem o menor nimero de passos possiveis. Anote suas respostas no
bloco de notas e justifique porque vocé acha que suas resolugBes tem o
menor nimero de passos. 25, 253, 152, 327, 2015. (2° Férum de Discusséo,
Unidade 1).

Tarefa 3:

A) Sua calculadora caiu de um prédio enorme. Quebraram-se muitas teclas.
As Unicas que restaram foram: 2, 3, +, X, LIMPAR e = Serd que
conseguimos utiliza-la para encontrar alguns ndmeros? Vamos tentar
encontrar os seguintes nimeros: 6, 7, 8, 10 12, 15, 20, 50.

B) Se tivéssemos agora apenas as teclas 2, 5, X, -, =, LIMPAR. Como
encontrariamos 0s seguintes nimeros: 10, 1, 3, 24, 32, 625?
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C) As teclas que estdo funcionando agora sdo: 0, 1, 2, X, /, =, LIMPAR.
Tente encontrar os numeros 3, 4, 5, 6, 7, 8, 9, 10. (3° Férum de Discusséo,
Unidade 1).

Realize as tarefas propostas utilizando o software indicado, depois participe
do férum: a) Relate suas impressdes sobre as tarefas realizadas. Foi facil?
Encontrou dificuldades, quais? b) Registre no férum como vocé realizou as
tarefas, ¢) Discuta de que maneiras elas poderiam ser abordadas com o0s
alunos. Pensem sobre: Quais contedos matematicos estdo presentes nas
tarefas? Para qual ano as tarefas propostas sdo adequadas? Quais condicGes
devem ser garantidas pelo professor para que a proposta se efetive com
sucesso? Quais seriam as possiveis dificuldades enfrentadas pelo professor e
pelos alunos? De que maneiras podemos lidar com essas dificuldades? De
que maneiras o aluno pode fazer o registro das tarefas? (Féruns de discussao,
Unidade 1).

Reflexdes sobre a experiéncia formativa

A andlise da experiéncia percorrida pelos participantes evidencia as tematicas
abordadas nesse processo formativo e 0s conhecimentos mobilizados pelos
participantes. Essas reflexdes sdo apresentadas a seguir; € importante salientar que as
analises sobre os conhecimentos mobilizados tem como base a proposta de Mishra e
Koehler (2006) integram a teoria proposta por Shulman (2004) o Conhecimento
Tecnoldgico propondo as seguintes categorias: a) Conhecimento Tecnoldgico, b)
Conhecimento Tecnoldgico Pedagogico, ¢) Conhecimento Tecnoldgico do Conteudo e
d) Conhecimento Tecnoldgico e Pedagdgico do Conteudo.

Com relagdo aos conteldos matematicos a serem abordados com o PoliKalc os
participantes indicaram 0s seguintes conteddos: campos aditivo e multiplicativo,
ordenacdo dos numeros naturais, decomposicdo de ndmeros naturais, valor posicional,
estratégias de célculo mental, reflexdo sobre a numeracédo falada e de que maneiras a
fala se articula com a escrita, numerais decimais (representacao e escrita e significado).

Consideramos que esses momentos da discussdo séo pertinentes, uma vez que
podem possibilitar a reflexdo dos cursistas para o fato de que os objetivos da aula ndo
devem estar subordinados aos recursos tecnoldgicos. Em nossas experiéncias de
formacgdo, muitas vezes, observamos um processo de planejamento docente no qual
ocorre primeiro a escolha do recurso tecnolégico a ser utilizado e em um segundo
momento os conteudos possiveis de serem abordados. Inferimos que é fundamental que
0 professor saiba escolher e propor o uso de um software de acordo com 0s objetivos da
aula, e ndo de maneira inversa. Sendo assim, consideramos que 0 se envolver em um
processo reflexivo de identificacdo dos contetdos matematicos presentes em um

software pode ser um dos caminhos para que o professor e o futuro professor busquem
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compreender as potencialidades pedagogicas do aplicativo e assim consigam identificar
quando ele podera ser utilizado.

Ainda em busca da compreensdo das potencialidades pedagogicas, € relevante o
fato de que outra temaética abordada nas discussdes envolveu as maneiras de lidar com o
recurso tecnoldgico e sua articulacéo ao ensino dos conteddos elencados e agregado a
essa tematica identificamos elementos referentes ao planejamento docente.

Nesse sentido, alguns depoimentos dos cursistas apontam para a necessidade da
experimentacdo prévia pelo professor do recurso tecnolégico e das tarefas a serem
propostas aos estudantes. E interessante assinalar que esse apontamento so6 foi realizado
quando foi proposta aos cursistas uma situagdo de ensino mais complexa, comparando-a
com as anteriores; a partir disso, ressaltaram que perceberam que é fundamental que no
planejamento da aula o professor explore o software, realize as tarefas que ira propor
aos alunos e busque fazer previsdes sobre as possiveis estratégias que serdo utilizadas
pelos alunos.

Em seus comentarios os participantes também demostraram que mobilizaram
conhecimentos referentes ao Conhecimento Tecnoldgico Pedagdgico, uma vez que
destacaram que se faz necessario integrar o recurso tecnoldgico com a estratégia
pedagogica de experimentar o recurso a ser utilizado, elaborar e resolver previamente as
problematizacbes que poderdo ser feitas, bem como fazer previsbes sobre o
desenvolvimento da aula. Nesse processo formativo, certamente os cursistas também
recorreram ao Conhecimento do Conteudo.

Essa mobilizagdo dos cursistas é fundamental, uma vez que o professor se coloca
em uma zona de risco e, portanto, precisa conhecé-la muito bem. Assim, o experimentar
prévio do recurso tecnoldgico se configura como uma oportunidade de pensar a pratica,
representando-a antes de realiza-la.

Ao darem continuidade ao dialogo, algumas cursistas também destacaram que o
tipo de tarefa e de intervencdo do professor é fundamental para que os alunos busquem
diferentes estratégias para resolver a situacdo e assim ndo ocorre a limitagdo da
aprendizagem a uma Unica estratégia considerada a mais correta.

Joana, por exemplo, recorreu a sua experiéncia enquanto professora e destacou
que, muitas vezes, o professor tem a tendéncia de solicitar que o aluno sempre utilize
determinado algoritmo e isso faz com que ele tenha dificuldades de usar estratégias
pessoais para resolver céalculos. Mara asseverou que o professor pode criar um ambiente
de discussdo sobre o uso de diferentes estratégias. Concordando com as colegas Rosa e
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Paula ressaltaram que elas ndo usaram as mesmas estratégias dos colegas para resolver
as tarefas propostas nos foruns e enfatizaram que a socializacdo das estratégias €
importante para anélise de seu proprio raciocinio, bem como para aumentar o repertério
de saberes e buscar desenvolver outras estratégias em situacoes futuras.

Nessa discussdo, outros cursistas, também, reforcaram a importancia do registro
e da socializacdo referente as diferentes formas de resolver a situagdo indicada e que
possibilite suas analises.

Os depoimentos das participantes evidenciam a variedade de estratégias que
podem ser utilizadas para resolver a tarefa proposta e que é imprescindivel envolver os
alunos em uma dindmica que os possibilitem usarem estratégias pessoais de célculo;
assim ndo ficardo presos aos algoritmos tradicionais. Afinal, sabemos que em muitas
situacOes fora da escola ndo utilizamos esses algoritmos. Por exemplo, em uma situacéo
de compra e venda com troco no qual houve o gasto de 48 reais e 0 pagamento com uma
nota de 100, dificilmente utilizamos o procedimento escolar; para este caso uma
estratégia de calculo poderia ser: subtrair 40 de 100, restara 60, subtrair 08 e restara 52.

Sendo assim, é fundamental que o aluno saiba utilizar os processos de calculo
apropriados as situacdes que sao postas, escolhendo qual estratégia é a mais adequada e
sabendo estimar se a resposta é valida. Quando os alunos se envolvem na exploracéo e
na construcdo de estratégias pessoais de calculos provavelmente eles terdo maior
fluéncia no célculo, maior agilidade e errardo menos. (PASSOS; ROMANATTO,
2010).

Nessa discussdo, Joana asseverou que solicitar que o aluno exponha aos colegas
como realizou a tarefa € uma atividade fundamental que exige que o aluno reflita sobre
a linguagem matematica e seus conceitos. Paula concordou com a consideracdo de
Joana e exemplificou sua perspectiva a partir de sua préatica relatando que seus alunos
apresentam dificuldades para socializar suas estratégias e pensamentos referentes aos
célculos.

Analisamos esses depoimentos de forma positiva, uma vez que revelam que o0s
cursistas se colocaram em movimento para discutirem aspectos referentes ao
Conhecimento Pedagogico e ao Conhecimento Pedagdgico do Contetdo. Pensar sobre
0 tipo de tarefa e os tipos de intervengdes docentes a serem propostas e a criacdo de um
ambiente de comunicacdo nas aulas sdo elementos referentes ao Conhecimento

Pedagogico e de certa forma se articulam ao Conteldo, quando os participantes

=152

SeminGrico de Histérias © InvestigagSes de / e Auvias de MartTemarica



enfatizam a necessidade de possibilitar que os estudantes explorem diferentes
estratégias de calculos.

Essas consideracOes dos participantes envolvem o desenvolvimento de um
importante repertorio de conhecimentos e habilidades da docéncia, afinal é fundamental
que nas aulas se consolidem momentos nos quais seja permitido aos estudantes fazer
elaboracbes e expor seus pensamentos e saberes, que ndo serdo desprezados pelo
professor. Um ambiente de ensino que garanta isso possibilita que, ao invés da simples
reproducdo de um modelo fornecido pelo professor, o aluno ird efetivamente se
apropriar do conhecimento ensinado e aprender a expressar a linguagem matematica.

E importante ressaltar que dependendo da forma como o professor constréi e
conduz esse ambiente de comunicacdo ele pode propiciar ou ndo a aprendizagem do
aluno. Afinal, o tipo de pergunta “poderd conduzir ao desenvolvimento de
comunicagdes ¢ interagdes especificas que promovam desenvolvimento”.
(NACARATO, MENGALLI e PASSOS, 2009, p. 72).

Continuando nossas reflexdes, observamos que em outros momentos das
discussbes o0s participantes mobilizaram elementos referentes ao Conhecimento
Pedagdgico Tecnolodgico ao assinalarem que é fundamental que os alunos tenham tempo
para explorarem o software antes de utiliza-lo e apontaram que uma aula com duracao
de 50 minutos por semana no laboratdrio de informatica ndo é suficiente para uma
efetiva abordagem dos conteldos e por isso € necessario articular o uso do recurso
tecnoldgico com outras atividades em sala de aula regular.

Sobre o primeiro elemento elencado no paragrafo anterior, alguns cursistas
destacaram que o0s estudantes precisam ter um contato inicial com o software
objetivando compreenderem sua finalidade, os comandos, a interface etc. Sabemos que
0 contato inicial espontaneo com os recursos didaticos a serem utilizados é importante
para que os alunos se familiarizem com eles, bem como se apropriem de algumas de
suas caracteristicas e regras — quando for o caso.

Sobre o segundo elemento apontado, para alguns cursistas uma aula por semana
no laboratério de informética ndo é suficiente para explorar efetivamente o PoliKalc e
ressaltaram que € fundamental articular as aulas com o PoliKalc com outros recursos,
como por exemplo, com uma calculadora comum e o uso de lapis e papel para efetuar o
registro.

Almeida e Prado (2005) asseveram que os laboratérios de informatica nas
escolas delimitam tempo e espago para 0 ensino e a aprendizagem e por isso consideram
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imprescindivel dar destaque as tecnologias “moéveis, imersivas, interativas ¢ com
conexdo a internet”, ou seja, as autoras defendem uso dos laptops educacionais na sala
de aula e ndo o uso dos laboratorios de informatica.

Além disso, Amante (2011) nos oferece assessoria na analise dos depoimentos
ao enfatizar que a integracéo entre tecnologia e educacdo ndo exige uma ruptura com a
pratica pedagogica que é desenvolvida pelo docente, esta pratica pode ser adaptada e
potencializada quando se executa situacOes de ensino e aprendizagem que articulem
recursos tecnologicos com outros recursos didaticos. Assim, o uso das tecnologias
digitais se centrara na tarefa de aprender e ndo simplesmente nos recursos tecnolégicos
(ALMEIDA e SILVA, 2011).

Por fim, também identificamos outras mobiliza¢des dos participantes em relacéo
ao Conhecimento Tecnoldgico Pedagdgico do Conteddo, uma dessas mobilizacdes
versa sobre as vantagens e desvantagens do uso da calculadora no ensino.

Ldcia, Ménica e Juliana evidenciaram essa preocupac¢do questionando se 0 uso
da calculadora “ndo torna a mente preguigosa” e se esse recurso nao ¢ apenas util como
“uma forma de resolver uma conta de maneira mais facil e rapida”.

Contudo, os préprios participantes elencaram que o recurso tecnolégico nao
funciona sozinho. Juliana, por exemplo, enfatizou que as discussdes que eles fizeram
sobre o0 uso do PoliKalc mostra que é possivel ir além do uso da calculadora apenas para
fazer operacdes longas.

Esses questionamentos das cursistas sdo importantes, uma vez que pesquisas
como Borba e Selva (2009, 2010) revelam argumentos desfavoraveis em relacdo ao uso
da calculadora ainda estdo presentes nas escolas, tais como: a calculadora é entendida
como uma mera executora de célculos; a calculadora farad todo o trabalho no lugar do
estudante, e este, assim, ndo desenvolvera sua compreensdo de conceitos matematicos;
criangas novas, que ainda ndo aprenderam a realizar as operagdes aritméticas, se forem
expostas ao uso da calculadora ndo aprenderdo as operacdes.

Nesse sentido, os apontamentos dos cursistas sobre o fato de que o recurso
tecnoldgico ndo funciona sozinho é imprescindivel, afinal alguém precisa dar o
comando e, por isso, mesmo usando a calculadora o aluno devera compreender o
problema, selecionar a(s) estratégia(s) e conferir o resultado, verificar se o resultado é
valido perante o problema proposto.

Palavras finais
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Ao analisar uma parcela da trajetdria formativa dos cursistas verificamos que
eles mobilizaram conhecimentos referentes a trés campos de conhecimento, a saber:
tecnoldgico, pedagdgico e contetdo matematico, e suas relagdes; refletindo sobre as
maneiras como um recurso tecnoldgico pode ser utilizado no ensino da matematica,
considerando as diferentes representacdes desta e suas especificidades de aprendizagem.

Inferimos, entdo, que os participantes da extensdo se mobilizaram para discutir
“porque”, “para qué” e “de que maneiras” pode-se utilizar determinado recurso
tecnoldgico e, assim, o curso, provavelmente, pode se configurar como um ponto de
partida para a ampliacdo do repertério de conhecimentos dos cursistas e para

fundamentar a prética pedagdgica, seja atual ou futura.

Referéncias Bibliogréaficas

ALMEIDA, M. E. B.; SILVA, M. M. Curriculo, tecnologia e cultura digital: espacos e
tempos de web curriculo. Revista e-curriculum, Sdo Paulo, v.7 n.1 Abril/2011.
Disponivel em <http://revistas.pucsp.br/index.php/curriculum> Acessado em 5 de

novembro de 2013.

ALMEIDA, M. E. B. PRADO, M. E. B. B. A formacéao de educadores em servico com
foco nas praticas escolares com o uso do laptop educacional em uma escola publica.
Anais XIX Simposio Brasileiro de Informatica na Educagdo, 2008, Fortaleza, Shie —

Tecnologia e educacdo para todos. Fortaleza: Universidade Federal do Cearda, 2008.

AMANTE, L. As tecnologias digitais na escola e na educacéo infantil. Pinhais: Editora
Melo, 2011.

BORBA, R. E. de S. R, SELVA, A. C. V. O que pesquisas tém evidenciado sobre o uso
da calculadora na sala de aula dos anos iniciais de escolarizacdo? Revista Educagéo
Matematica, v.1, n.10, 2009, p.49-63

LEANDRO, E. G.; BATISTA, A.J. de L.; IZA, S. E.; OLIVEIRA, A. C. O. A criacdo
de um objeto de aprendizagem: quando a leitura e a escrita tornam-se elementos
centrais no desenvolvimento de softwares educacionais. Anais Lavras: 11l SELEM:
Seminérios de Escrita e Leitura em Educacdo Matematica. 2014.

MISHRA, P.; KOEHLER, M. J. Technological pedagogical content knowledge: A
framework for teacher knowledge. Teachers College Record, 108(6), pp. 1017-1054,
2006.

—iL 55

SeminGrico de HistéSrias © InvestigagSes de / em Auvias de Matemarica



MIZUKAMI, M. da G. N.; et al. Escola e aprendizagem da docéncia: processos de
investigacao e formacéo. S&o Carlos: EQUFSCar. 2002.

NACARATO, A. M.; MENGALLI, B. da S.; PASSOS, C. L. B. (2009). A matematica
nos Anos Iniciais do ensino fundamental: tecendo fios do ensinar e do aprender. Belo
Horizonte: Auténtica Ed.

NACARATO, A. M.; et al. Professores e futuros professores compartilhando
aprendizagens: dimensdes colaborativas em processo de formagéo. In: NACARATO,
Adair Mendes; PAIVA, Maria Auxiliadora Vilela. (Org.). A formacéo do professor que
ensina matematica: perspectivas e pesquisas. Belo Horizonte: Auténtica, 2006. p. 197-
212,

PASSOS, C. L. B., et al. Desenvolvimento profissional do professor que ensina
matematica: uma meta-analise de estudos brasileiros. Revista Quadrante. XV (1 e 2),
2006, pp. 193-219.

PASSOS, C. L. B.,, ROMANATTO, M. C. A matematica na formacao de professores
dos anos iniciais: aportes tedricos e metodoldgicos. Sdo Carlos: EQUFSCar, 2010.
SHULMAN, L. Those who understand: knowledge growth in teaching. In: WILSON, S.
M. (Ed.).The wisdom of pratice: essays on teaching, learning and learning to teach. 1.
ed. United States of America: Jossey-Bass, 2004, (The Jossey-Bass higher and adult
educational series). cap. 6, p.189-215.

VALENTE, J. A. Educacdo a distancia: criando abordagens educacionais que
possibilitem a construcdo de conhecimento. In: ARANTES, Valéria A. Educacdo a

distancia. S&o Paulo: Summus. 2011. p. 13-44.

—it 56

SeminGrico de Histérias © InvestigagSes de / e Auvias de MartTemarica



V SHIAM

Seminario Nacional de Historias e Investigacdes de/em Aulas de Matematica

Educacao (matematica) do campo: funcdes e suas aplicacdes
no contexto de um programa de formacao docente
Daniel Fernando Bovolenta Ovigli

daniel@icene.uftm.edu.br
Universidade Federal do Triangulo Mineiro (UFTM)

Resumo

As licenciaturas em educacdo do campo tém se destacado no campo das politicas de formagéo docente no
pais e focalizam, em especial, a &rea de Matematica e suas tecnologias, que ndo dispde de nimero
suficiente de profissionais para suprir a demanda. Este trabalho relata, pois, a experiéncia de trabalho com
o componente curricular intitulado “Fungdes e suas aplica¢des”, ministrado para estudantes de segundo
periodo de um curso dessa natureza, desenvolvido em instituicdo publica federal situada no estado de
Minas Gerais. Apresenta o percurso de desenvolvimento das atividades selecionadas para a proposta
formativa, enfatizando os seguintes temas: (i) Relagdes e fungdes; (ii) O conceito matematico de funcéo;
(iii) FuncgBes? Sim, na salde e na doenga!, (iv) Funcdo de 2° grau e nogBes de modulo, (v) Funcdo
exponencial, (vi) Progressdes aritméticas e geométricas e (vii) Funcdo logaritmica. Para o trabalho com
cada um desses tdpicos, visava-se ao trabalho ndo apenas com os conteldos conceituais, mas sua
abordagem de modo articulado as tendéncias tedrico-metodolégicas da educagdo matematica,
salientando-se a modelagem, o emprego de investigagdes e o uso das tecnologias da informagdo e
comunicagdo (TIC), com applets e o software Winplot. As principais dificuldades dos licenciandos
concentraram-se na manipulacéo aritmética de decimais e frages, havendo a identificacdo de reduzida
frequéncia de obstaculos no que tange & caracterizagdo de cada tipo de funcdo e suas respectivas
aplicagdes.

Palavras-chave: funcdes e suas aplicacGes, educacdo do campo, educacdo matematica,
formacéo docente.

Que professor — de matematica - formar (para a escola do campo)?

Os desafios que se colocam a formacdo desse profissional incluem uma
perspectiva de letramento matematico, definido como “(...) a capacidade individual de
identificar e compreender o papel da Matematica no mundo, de fazer julgamentos bem
fundamentados e de se envolver com a Matematica de maneira a atender as suas
necessidades atuais e futuras como um cidaddo construtivo, consciente e reflexivo”
(RELATORIO DO PISA, BRASIL, 2012, p. 18).

Nessa perspectiva, uma (nova) visdo da Matematica, a ser trabalhada em um
programa de formacao docente para educagdo do campo, inclui pensa-la como forma de
interacdo humana, modelo abstrato para os fendmenos, e 0 método axiomatico-dedutivo

como forma de construgédo do conhecimento matematico. Trata-se de um campo fértil
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para conexdes internas e externas a esse conhecimento, além da multiplicidade de suas
representacdes e o0 impacto da Matematica enquanto instrumento de formacdo cidadad. A
esse respeito e, de acordo com Godino, Batanero e Font (2008), a educa¢do matematica
configura-se como uma confluéncia de multiplos saberes, a estarem presentes na
formacdo de um professor dessa area. Coloca-se, pois, um desafio que transcende o dia
a dia das salas de aula na universidade, conduzindo o professor-formador a praticar o
principio da simetria invertida que considera, entre outros fatores, a necessaria imerséo
do licenciando em praticas com as quais podera futuramente trabalhar com suas turmas,
na Educacédo Basica.

A partir do projeto pedagodgico do curso (PPC) e, langado o desafio de ministrar
a disciplina intitulada “Fung¢des e suas aplicagdes”, integrante da matriz curricular do 2°
semestre do curso, questdes perpassaram o planejamento:

® Que Matematica deve saber um futuro professor de Matematica (que ir4 atuar
na escola do campo)?

@ Quais sdo os saberes matematicos e os saberes didaticos que este profissional
deve constituir?

® Como deve aprender Matematica aquele que, em um futuro préximo, se
dedicara a ensina-la profissionalmente?

No que tange as habilitagdes em Ciéncias da Natureza e Matemaética no pais,
destaque-se a necessidade de cerca de 235 mil professores para a Educacdo Baésica,
principalmente nas duas areas citadas (BRASIL, 2012). Ademais, quanto a educacdo do
campo e em relacdo ao Ensino Médio, o numero de escolas em assentamentos é
reduzido: apenas 4,3% das escolas no pais e 8,8% na regido Sudeste. A evasdo, nessas
escolas, € elevada e as razdes para tal incluem distancia (45,4%), aulas ndo ministradas
(17,3%), auséncia de escola no assentamento (18,7%), falta de vagas (23,5%) e falta de
interesse das criancas pela escola (31,9%). A relevancia de uma politica educacional
que considere esse cenario € reiterada pelo Plano Nacional de Educagdo, em particular
quanto as metas (e respectivas estratégias) 2 e 3 (BRASIL, 2014):

Meta 2: universalizar o ensino fundamental de 9 (nove) anos para toda a populagao de 6 (seis) a
14 (quatorze) anos e garantir que pelo menos 95% (noventa e cinco por cento) dos alunos
concluam essa etapa na idade recomendada, até o Ultimo ano de vigéncia deste PNE.

Estratégias: 2.10) estimular a oferta do ensino fundamental, em especial dos anos iniciais, para
as populagdes do campo, indigenas e quilombolas, nas proprias comunidades;

Meta 3: universalizar, até 2016, o atendimento escolar para toda a populacéo de 15 (quinze) a 17
(dezessete) anos e elevar, até o final do periodo de vigéncia deste PNE, a taxa liquida de
matriculas no ensino médio para 85% (oitenta e cinco por cento).
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Estratégias: 3.7) fomentar a expansdo das matriculas gratuitas de ensino médio integrado a
educacdo profissional, observando-se as peculiaridades das populagdes do campo, das
comunidades indigenas e quilombolas e das pessoas com deficiéncia;

Assim, tendo em vista apresentar um pouco do que é desenvolvido enquanto
praticas de formacdo docente no contexto da habilitagio em Matematica em um curso
de Licenciatura em Educacdo do Campo (LECampo), apresentamos a experiéncia de
trabalho com a disciplina “Fungdes e suas aplicagdes”, seguida de breves consideracdes

acerca do trabalho desenvolvido.

Ministrando a disciplina “Funcdes” Na Lecampo

Nesta secdo discutimos a forma pela qual a disciplina foi estruturada, pensando
nos sete eixos formativos previstos na ementa.
(i) RelacGes e fungdes

O objetivo desta secéo residiu na definicdo de conjunto e subconjunto, em uma
abordagem que subsidiasse o estudo das fungfes reais. Buscamos instrumentalizar os
licenciandos para que compreendessem opera¢cdes com conjuntos quaisquer, no campo
dos numeros reais e trabalhar com intervalos numéricos na reta, bem como suas
operacgdes. Especificamente, apresentamos a noc¢do de conjunto, suas propriedades e
condicGes de existéncia, além de subconjuntos e relacdo de inclusdo, listando as
notacdes matematicas necessarias a denotacdo de conjuntos. Procedemos, também, a
uma revisdo acerca das caracteristicas e propriedades do conjunto dos ndmeros reais
(trabalhados em disciplina anterior, intitulada “Campos Numéricos”), e o
desenvolvimento de operagdes com conjuntos: diferenca, unido, interseccdo e suas
propriedades, além de trabalhar o conceito de relacdo, necessario ao posterior
desenvolvimento do tema “fungdes”.

A atividade teve inicio a partir de uma abordagem teérico-pratica, com a
exibicio do video “A  histéria dos conjuntos numéricos”, de acesso livre,
problematizada a partir das seguintes questoes:

- Por que empregamos o sistema indo-arabico?

- Qutros sistemas sdo empregados no dia-a-dia de determinados povos? Quais
sdo?

- Qual é a relagdo que estabeleco com a Matemética? O célculo mental que
utilizo ¢ uma “outra Matematica”?

Em seguida, em uma atividade pratica, foi empregado o applet presente no link

http://nlvm.usu.edu/es/nav/frames_asid_153 g 2 _t 1.html?open=instructions. =~ Como
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exercicios de fixacdo das operacdes com conjuntos e, também, quanto as relacbes de
pertinéncia, propusemos o0 emprego de um segundo applet, disponivel em
http://sites.aticascipione.com.br/ser/jogosSer/matematica/conjuntos_numericos/conjunto
-numeros.swf. Buscamos articular o trabalho da disciplina a insercdo das tecnologias,
como preconizado em um dos eixos de formacgdo do curso. Em seguida, o trabalho com
a tematica incluiu tarefas exploratorio-investigativas presentes em Ponte, Matos e
Branco (2009, p. 76 — 84).

(ii) O conceito matematico de fungao

Nesta secdo, objetivamos apresentar definicdo e notacBes basicas empregadas
em sequéncias e no estudo das funcdes reais, formalizando os conceitos de dominio e
imagem, bem como esbocar o grafico de uma funcdo. J& os objetivos especificos
centravam-se em apresentar a nocao de fungdo por meio de conjuntos e revisar fungdes
de 1° grau definidas por formulas matematicas, estudando e determinando seu dominio,
além de construir graficos e identificar funcGes pares e impares, crescentes e
decrescentes. Teve inicio por meio de tarefas exploratorio-investigativas presentes na
dissertacdo intitulada ‘“Atividades para aprendizagem do conceito matemdtico de
fun¢do” (GUIMARAES, 2010, p. 191 - 197). No segundo momento, pratico, realizado
no laboratério de informéatica, foram construidos graficos de fun¢Bes de 1° grau
utilizando o software gratuito Winplot. Como producdes esperadas, sugerimos que 0s
licenciandos desenvolvessem uma atividade didatica, a ser empregada na Educacéo

Bésica, que articulasse o conceito de fungdo a uma préatica presente no campo.

(iii) Funcgdes?! Sim, na saude e na doenca!

Dentre os objetivos deste momento da disciplina estavam apresentar situacdes
reais envolvendo o emprego de funcbes, de modo a possibilitar um trabalho
interdisciplinar envolvendo as temaéticas corpo, género, salde e identidade. Seus
objetivos especificos incluiam a producéo de um diério alimentar durante o periodo de
uma semana, avaliado como plausivel pelos licenciandos, uma vez que a pedagogia da
alternancia, empregada em cursos dessa natureza, os faz permanecer em regime de
internato na universidade, o que facilita o registro e monitoramento de uma atividade
como essa. Para o desenvolvimento a contento da sequéncia didatica, fazia-se
necessario o conhecimento de estratégias de resolugdo de equacdes do 1° grau, além de
comparativos entre as necessidades nutricionais de sua alimentacdo semanal e de
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alimentacdo ideal. Buscava-se instrumentalizar os licenciandos para que percebessem
que as fungdes empregadas apresentam variaveis dependentes e variaveis independentes
e que solucionar cada uma delas é o mesmo que encontrar o valor de seu indice.

Figura 1. Desenvolvimento da Abordamos os problemas presentes na referéncia
“Matematica e Saude: boa alimentacdo e as equagdes dos indices IMC, RIP e TAC
contextualizadas em situagdes de sala de aula” (BALAN, 2012). As questdes finais
propostas na presente atividade desencadeiam reflexdes acerca de questdes que
envolvem a saude da populacdo, bem como os paradigmas de saude e corpo

empregados: além de copias da atividade, fez-se necessaria a utilizacdo de balanca e

fitas métricas.

Em momento seguinte foram
apresentados exemplos de outras situacdes
modeladas  matematicamente, especialmente
aplicacbfes no campo agrario havendo, por fim,
apresentacdo do video presente na Série

“Matematica em toda parte 27, episodio

intitulado “Matematica na saude”.

(iv) Fungéo de 2° grau e nogdes de modulo

Buscamos definir funcdo de 2° grau, modulo de um ndmero real e a fungéo
modular trivial [f(x) = IxI], além de apresentar fungdes de 2° grau por meio de uma
abordagem fundamentada na pedagogia historico-critica, considerando as interfaces
existentes entre educacdo matematica e temas politico-sociais. Nesta situagdo-problema,
modelada por fungdo quadrética, era solicitada construcdo de gréfico, desenvolvimento
de pardmetros presentes em uma fungdo dessa natureza, seus “zeros”, intersec¢des com
0s eixos, vértice da pardbola, imagem e valores maximo e minimo. Apos tais
construcdes com lapis e papel, a situacao foi analisada no software Winplot, explorando
0s conceitos de raizes, crescimento, decrescimento, fungdo par e fungdo impar,
equacdes e inequagbes, maximos e minimos, concavidade, deslocamento de gréaficos no
plano.

Assim, a partir da abordagem do Problema 4 — Esportes, presente na referéncia
(MORAES et al., 2008), iniciamos o desenvolvimento do problema com a utilizacéo e
lapis e papel para, em seguida, propor a utilizacdo do software Winplot na construcao
do gréfico solicitado no problema. As questdes finais desencadearam reflexdes acerca
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de questbes sociais que envolvem padrdes de rendimento da populacdo brasileira
comparados com o de jogadores de futebol. No segundo momento (tedrico), foram
apresentados exemplos de outras situagdes modeladas matematicamente por fungdes
quadraticas, a exemplo de producdo na industria e aproveitamento da maior area
possivel em um terreno de area determinada. Para tal foram apresentados, ap0s o
argumento gréfico, as relacdes que permitem calcular os zeros da fungdo quadrética, a
pardbola e suas interseccdes com 0s eixos, vértice da parabola, imagem e valores
maximo e minimo.

Para apresentacdo do médulo de um namero real e a fungdo modular trivial, foi
empregado o video presente no link http://m3.ime.unicamp.br/recursos/1231 e intitulado
“Geometria do taxi — distancias”, presente na pagina Matematica Multimidia, da

Universidade Estadual de Campinas (Unicamp).

(v) Funcéo exponencial

Visou a apresentagdo de conceitos voltados a tematica “fungdes exponenciais”
por meio de situagdes contextualizadas, em interface com a disciplina “Satde, Sexo e
Reprodugdo” e “Leitura e Escrita de Textos”, uma vez que foram produzidas historias
em quadrinhos (HQ). Os objetivos especificos desta secdo residiram em revisar
potenciacdo e radiciacdo, necessarias ao desenvolvimento do tema central da atividade
que seria proposta: apresentamos, entdo, a resolucdo de equacbes exponenciais para
iniciar o estudo das fungdes exponenciais, exemplificando sua ocorréncia e aplicagoes,
bem como representacdo grafica. Os objetivos incluiram a representacdo grafica da
funcdo exponencial, introduzindo e/ou explorando, assim como no tépico anterior, 0s
conceitos de raizes, crescimento, decrescimento, funcdo par e funcdo impar, equacdes e
inequagdes, maximos e minimos, concavidade, deslocamento de gréaficos no plano.

Assim, no primeiro momento (teérico-pratico), empregamos a sequéncia
didatica (SD) apresentada na dissertacdo: MENNA-BARRETO, M.; GARCIA, V.
Matematica e educacdo sexual: modelagem do fenémeno da absorgdo/eliminagdo de
anticoncepcionais orais diarios. In: BURIGO, E. Z.; GRAVINA, M. A.; BASSO, M. V.
A.; GARCIA, V. (Orgs.). A Matematica na escola: novos conteudos, novas
abordagens. Porto Alegre: Editora da UFRGS, 2012. p. 139 - 158. [livro
1 _matematica_escola (a SD foi utilizada na integra, incluindo o video proposto para o

desenvolvimento da atividade, intitulado “A matematica dos anticoncepcionais”)].
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Para a compreensdo do comportamento de uma funcao exponencial propusemos
a construcao, em um mesmo plano cartesiano, do grafico das seguintes fungdes:
(i) f(x) = 2x, (ii) f(x) = x2 e (iii) f(x) = 2x
- Qual delas pode ser denominada funcéo exponencial? Como se denominam as outras
funcdes?
- Qual das trés funcGes cresce mais rapidamente? E qual cresce mais lentamente?
- Que tipo de variacéo ocorre na primeira fungdo? E na segunda e terceira?

Tendo em vista ilustrar situagbes modeladas matematicamente por funcdes
exponenciais, exibimos o episddio intitulado “Breve Relato do fim”, da série
Mateméatica ~ Multimidia  desenvolvida  pela  Unicamp  (disponivel em
<http://m3.ime.unicamp.br/recursos/1057>).  No  terceiro momento  (préatico),
apresentamos 0s elementos necessarios ao desenvolvimento de uma histéria em

quadrinhos e a utilizacdo do software HagaQué para tal.

(vi) ProgressOes aritméticas e geométricas

No desenvolvimento desta tematica, buscamos evidenciar a importancia do
ferramental matematico, particularmente das progressdes geométricas, no estudo e
resolucdo de problemas que ocorrem ou naturalmente ou como consequéncia da
intervencdo do homem na natureza, além de incentivar a reflexdo e desenvolver o
espirito critico do licenciando no que diz respeito a essa intervencdo. Como objetivos
especificos, destacamos o desenvolvimento de modelos que envolvem gréficos,
manipulacdo de expoentes e resolucdo de
equacOes, além da relacdo de numeros com
situacOes reais, modelando o estudo da polui¢édo
de um lago para construir o conceito de
progressdo geomeétrica (PG).

A problematizacdo ocorreu a partir dos

videos presentes nos links:

Figura 2. Desenvolvimento da

. http://g1.globo.com/minas-
gerais/triangulo-mineiro/noticia/2014/10/moradores-interditam-rodovia-em-protesto-
por-falta-de-agua-em-uberaba.html

. http://g1l.globo.com/minas-gerais/triangulo-mineiro/noticia/2014/10/escassez-de-

agua-causa-prejuizos-aos-produtores-do-triangulo-mineiro.html.
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Em um momento tedrico-pratico apresentamos as abordagens recursiva,
algébrica e gréfica, finalizadas com a exibicdo de documentério sobre indicadores de
qualidade da agua: https://www.youtube.com/watch?v=A17eMDdAWCw. A sequéncia
didatica foi pautada na dissertacdo de Chiconato (2013), a partir de materiais simples e
de facil aquisicdo (vasilhames transparentes, copos plasticos, corante, colheres e
medidores de liquidos). Esta se¢do foi encerrada com a exibicdo do videoclipe da

musica “Segue o Seco”, interpretada por Marisa Monte.

(vii) Funcéo logaritmica

No ultimo bloco de contetdos da disciplina, pensamos em uma sequéncia
didatica que possibilitasse aos licenciandos a compreensdo da funcdo logaritmica e de
suas aplicac@es, definindo logaritmo e suas propriedades operacionais. Assim como nas
secOes anteriores, buscamos explorar 0s conceitos de raizes, crescimento,
decrescimento, funcédo par e funcao impar, equages e inequacdes, maximos e minimos,
concavidade, deslocamento de graficos no plano.

Em um primeiro momento (teérico), fizemos a leitura da referéncia: PARANA
(Estado). Livro didatico publico: Matematica. MUCELIN, N.1.S. Matematica, Musica
e Terremoto, o que ha em comum? Curitiba: SEED-PR, 2006. p. 65-72 (adaptado).
Em seguida foram apresentadas situa¢es-problema nas quais o uso de logaritmos se faz
necessario, a saber: pH, tsunamis e terremotos, crescimento de populacdes e musica. Em
seguida, foram trabalhadas atividades presente na seguinte referéncia: ROSSI, Patricia
Rodrigues da Silva. Logaritmos no Ensino Médio: construindo uma aprendizagem
significativa através de uma sequéncia didatica. Dissertacdo (Mestrado
Profissionalizante em Ensino de Ciéncias Exatas). 219 p. 2009. Programa de P04s-
Graduacdo em Ensino de Ciéncias Exatas. Universidade Federal de Sdo Carlos. Sao
Carlos./SP 20009.

Destacamos, por fim, o necessario planejamento conjunto com outras disciplinas
integrantes da matriz curricular, em especial Introducéo as Tecnologias Digitais, Leitura
e Escrita de Textos e Salde e Sexo e Reproducdo, tendo em vista buscar pontos de
confluéncia entre as atividades propostas e tais componentes curriculares. Para o tempo-
comunidade, além da producao de planos de aula que empregassem algumas das ideias
levantada durante o tempo-escola e acima relatadas, foram encaminhados exercicios e
situagBes-problema, bem como a produgdo de textos que apresentassem conteudos
matematicos. Houve, na medida do possivel, adaptacdo dos conceitos a atividades de
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modelagem para situacfes ocorrentes no contexto agrario (irrigacao, feira de agricultura
familiar — a exemplo da venda de produtos do campo): trata-se de um desafio a ser
equacionado quando da estruturacdo de disciplinas de matematica em cursos de

licenciatura em educacéo do campo.

Breves Consideracgoes

Em estudo anterior (OVIGLI, LOURENCO e COLOMBO, 2015) evidenciamos
“quatro eixos” dos projetos pedagdgicos dos cursos de Licenciatura em Educacdo do
Campo, a saber: (a) individuos e sua relacdo com a Terra/natureza, de acordo com as
habilitacbes em CN e MAT, (b) os individuos e as suas ligagdes com o trabalho e
tecnologia no campo, (c) individuos e suas relagdes com a sociedade, mostrando a luta
pela terra, e (d) educacdo e o sujeito da aprendizagem, considerando que este € um
curso de formacdo de professores. Buscamos, assim, contemplar tais pressupostos no
planejamento e execucdo da disciplina “Fungdes”. Algumas questdes, no entanto,
merecem maior reflexdo e acompanham o caminhante no territério da educacdo
matematica nos cursos de formacao docente para educacdo do campo:
* Como a Universidade trabalha o conhecimento de cada comunidade e,
concomitantemente, o conhecimento académico?
» Existe uma metodologia para que todas as disciplinas trabalhem de forma comum o
dialogo entre um conhecimento e outro?
* Quais as formas de interligar as culturas tradicionais em cada uma das propostas?
* A Universidade fara uso dos conhecimentos das comunidades do campo para
acrescentar a metodologia? Em caso afirmativo, como?
* Qual o retorno que teremos das pesquisas ja sistematizadas pelas universidades sobre

as comunidades do campo?
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Resumo

Este trabalho tem por objetivo relatar uma experiéncia de ensino e aprendizagem praticada por
académicos e docentes da Universidade Estadual do Oeste do Parana — UNIOESTE, campus de Foz do
Iguacu/PR, a qual foi desencadeada no ambito do Programa Institucional de Bolsa de Iniciacdo a
Docéncia — PIBID, do curso de Matematica desta institui¢do, sendo efetivada no Colégio Estadual
Professor Flavio Warken, na referida cidade, experiéncia essa que diz respeito ao enfrentamento da
indisciplina em sala de aula. Eis que os académicos bolsistas se depararam com o embaragoso problema
quando estavam desenvolvendo seu trabalho no colégio e, para dele se desvencilhar, buscaram formas
alternativas. E a solugdo surgiu de uma atitude inovadora, através da participacao coletiva, do didlogo em
grupo com todos os envolvidos, da leitura de artigos e também da participacdo de outros que ndo estavam
nisto relacionados. Portanto, o intento aqui é apresentar os detalhes dessa agdo, desse trabalho
colaborativo e seus encaminhamentos, pois a indisciplina é cotidianamente enfrentada pelos professores,
sobretudo pelos que ainda estdo em formacéo ou em inicio de carreira, sendo assim imprescindivel para
estes conhecer praticas diferenciadas para supera-lo nas suas salas de aula.

Palavras-Chave: Indisciplina. Trabalho Colaborativo. Formagéo de Professores.

Palavras Iniciais

Este trabalho foi desenvolvido por discentes e docentes do curso de Licenciatura
em Matematica da Universidade Estadual do Oeste do Parand — UNIOESTE — campus
de Foz do Iguacu/PR, que participam do Programa Institucional de Bolsa de Iniciacdo a
Docéncia — PIBID. Nesse programa, os graduandos desenvolvem diversas atividades
nas escolas, onde gradativamente vao inserindo-se na realidade da Educacdo Basica
partindo, neste caso, das salas de aula de apoio a aprendizagem. Desse modo, estes
discentes iniciam aos poucos as suas experiéncias como docentes.

Como é de conhecimento do senso comum, a carreira docente ndo é uma carreira
gue se encontra pronta e acabada. Nela, ndo ha manual ou roteiro, e por isso talvez ndo
seja uma carreira facil de seguir. Porém, é possivel tornar-se um profissional bem

qualificado, com varias qualidades, mas isso demanda tempo e empenho, pois 0
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profissional vai se constituindo enquanto tal ao longo de toda sua vida e, com muito
comprometimento, vai se profissionalizando e adquirindo experiéncia e sabedoria ao
buscar sempre saber mais, ao procurar ser melhor, ao superar suas dificuldades e/ou
limitacdes.

Seja como for, dentre as muitas experiéncias enfrentadas pelos licenciandos e/ou
licenciados, ou ao menos pela maioria deles, vamos ressaltar aqui a questdo da
indisciplina em suas salas de aula, fato que é pra |4 de corriqueiro em todas as escolas
do nosso pais, e que delega um trabalho extra para todos os professores, para toda a
equipe pedagdgica das escolas, para os pais dedicados dos alunos e até mesmo para
outros setores da sociedade.

De fato, a indisciplina € muito comum de ser vista e sentida hoje, quica outrora
até fosse, mas atualmente parece que € mais generalizada ou quem sabe seja somente
mais explicita, porque é algo que esta na midia, na rua, na escola, no trabalho, enfim,
em todos os lugares, o que prova que a indisciplina tem multiplas expressdes, muitas
das quais vem acompanhadas de violéncias, assédios, maus-tratos, coacles, etc.
Contudo, ela ndo surge do nada, ao contrario, ela emerge quando algo ndo esta bem,
guando uma ou mais regras ou convencdes sociais sdo quebradas e a ordem existente é
estremecida.

Em casa, quem geralmente institui as regras sdo 0s pais e/ou responsaveis que,
por sua vez, tem a responsabilidade de cobra-las de seus filhos e também de pratica-las,
pois ndo adianta vocé cobrar ou impor determinada disciplina se vocé mesmo néo a
cumpre. Na escola, no entanto, essa cobranca é mais complicada, pois em casa 0s pais
ndo tém tantos filhos quanto a escola possui e, portanto, parece ser mais facil trabalhar
com estes e exigir deles disciplina, que muitas das vezes fora acordada com eles. Na
escola, em contrapartida, um professor, ndo raras vezes, € responsavel por 30, 40, 50 ou
até mais alunos, 0 que torna essa tarefa bem mais complexa, especialmente para quem
esta comecando a lecionar.

Nessas condic¢des, imagine-se, por exemplo, responsavel por uma sala repleta de
criangas cheias de energia, de disposi¢édo, de curiosidade, ou mesmo de preguica, de
apatia ou de tédio, sem que elas te deem a minima atencdo enquanto professor, e vocé
com a briosa misséo de ensinar um determinado conteido as mesmas. Ora, para ensina-
las vocé precisa da atengdo delas! Precisa ainda dominar o assunto, as técnicas e

métodos de ensino e, é claro, do publico alvo. Mas isso é algo dificil e, as vezes, vocé
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ndo consegue fazer so, principalmente no inicio da carreira algo obtido somente através
do trabalho colaborativo.

Outrossim, como em casa, na escola também ha regras para serem seguidas,
mesmo que estas sejam elaboradas sem o consentimento ou endosso dos por elas
afetados. Cita-se, por exemplo, 0 uso dos uniformes, o cumprimento dos horérios, a
convivéncia com 0s seus pares, 0 respeito para com os professores, 0s técnicos e
também com os préprios colegas, a preservacdo do bem publico (no caso, a escola e
todo seu ambiente fisico).

Assim, segue que:

As criancas devem e precisam aderir s regras criadas na escola e em casa.
Séo os professores e os pais que, juntamente com as criancas, devem executar
as regras estabelecidas aos alunos. E preciso deixar claro o que eles podem
e/ou ndo podem fazer. Cabe ao professor, controlar os alunos no sentido do

ndo cumprimento das regras, pois uma vez desrespeitada, a mesma nao tera
mais 0 mesmo objetivo. (TESSARO, 2009, p. 3).

Portanto, cabe aos professores um importante papel nesse processo, 0s quais
devem observar se os alunos estdo ou ndo cumprindo com seus deveres para com a
disciplina na escola, zelando eles mesmos por ela enquanto exercem sua funcgéo. Eis ai a
importancia de uma boa formacdo dos professores, 0o que naturalmente perpassa por
projetos e programas de incentivo a docéncia, como € o caso do PIBID.

Relato de uma Experiéncia

O grupo de trabalho e estudo do PIBID do curso de Matematica da UNIOESTE
de Foz do Iguagu é composto por dezesseis académicos bolsistas, um docente da
universidade que atua como coordenador, duas professoras supervisoras de dois
colégios da Rede Publica Estadual de Ensino e trés docentes da universidade que atuam
como colaboradores.

Os académicos atuam no PIBID em quatro frentes diferentes, todas compostas
por quatro integrantes, dos quais, cada grupo tem uma frente de estudo e pesquisa
distinta. Ainda, dentro de cada grupo, hd uma subdivisdo em duplas, onde cada dupla
atua em uma turma da Educacédo Bésica nos colégios envolvidos.

Portanto, a experiéncia relatada nesse trabalho decorre de uma dificuldade que
uma dessas duplas enfrentou, a saber, a indisciplina. Note que, para esta dupla a
indisciplina foi um problema grave. E claro que todas as duplas passaram por problemas
similares, porém, esse caso foi especial pelo caminho adotado para contornar/superar tal

situacao.
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O evento ocorreu numa sala de apoio a aprendizagem no Colégio Estadual
Professor Flavio Warken, que esté localizado em uma &rea de periferia da cidade. Aliés,
ambas escolas tém essa caracteristica e, por isso mesmo, o PIBID se mostra cada vez
mais importante, pois aproxima a escola, a universidade e todos seus protagonistas na
tentativa de tornar a vida de todos melhor, seja pelas relaces de formacao, de trabalho
ou amizade.

Num determinado momento, a dupla se deparou com uma turma inquieta, da
qual ela havia perdido o controle durante a aula e a desordem foi total. Esse descontrole
da turma talvez se deva aos integrantes da dupla que, por serem académicos ainda,
iniciantes na carreira docente, em uma de suas primeiras experiéncias em sala, ndo
conseguiram dar conta de sua tarefa.

Contudo, a dupla sabiamente decidiu ndo passar por isso sozinha e foi buscar
ajuda. Em um primeiro momento, a dupla solicitou a ajuda de seu grupo e a outra dupla
do grupo se prop6s a ajudar, comparecendo junto com ela na sala de apoio. Porém, tal
estratégia ndo trouxe o efeito esperado e as aulas continuaram conturbadas. Agora eram
duas duplas de académicos que se mostravam perdidas em uma sala de aula
desordenada.

Entretanto, era preciso seguir adiante, procurar outras alternativas, outras formas
e ferramentas para serem aplicadas nessa dificil faina. Entdo o quarteto, bastante
preocupado com essa situacdo, decidiu relatar os fatos em uma reunido periodica do
grupo, com todos os integrantes do programa, que ocorre sempre nas dependéncias da
universidade.

Estando os docentes orientadores a par da situacdo enfrentada pelos académicos,
estes também se dispuseram a ajudar. Iriam pesquisar sobre o tema e trazer algo para 0s
mesmos na préxima reunido, que aconteceria na semana seguinte. Com isso, 0S
estudantes ainda foram a mais uma aula de apoio, onde se depararam com 0S mesmos
problemas.

No encontro seguinte, os docentes propuseram ao grupo de discentes do PIBID a
leitura de um artigo intitulado “Indisciplina na Escola: educar ou reprimir?”
(TESSARO, 2009), e que depois cada um produzisse um resumo analitico (cf.
D’AMBROSIO, 2007) e que refletisse sobre tal situagdo, novamente debatida em um
encontro futuro.

Assim, os bolsistas cumpriram o trabalho proposto e, na semana seguinte, todo o
grupo se organizou em uma grande mesa redonda, onde foram discutidos 0s contextos
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compreendidos pela indisciplina. Comecou ali algo muito bom, uma ampla troca de
experiéncias, onde todos socializaram e adquiriram muitos conhecimentos, e
contribuiram para as atitudes que a dupla veio a tomar em suas problematicas aulas.

Nessa mesa redonda, cada um falou sobre o que achou de interessante no artigo
e ressaltou os pontos que achou interessantes. Foi de vital importancia a participacdo
dos docentes, pois, com suas experiéncias de vida, estes contribuiram em grande monta
com conhecimentos sobre o assunto. Estes trouxeram propostas de atitudes a serem
tomadas, alguns conselhos e dicas que foram de fundamental importancia para amenizar
0 problema.

Retornando ao colégio na semana seguinte, os académicos, agora mais seguros
de seus atos, entraram em sala de aula bem mais dispostos e confiantes com toda a ajuda
que receberam. E, também, com a motivacdo deles aumentada, ja iniciaram a aula
conversando com seus alunos, estipulando todo um contrato didatico com os mesmos,
as regras, direitos e deveres de cada um. Esses académicos assumiram ali uma nova
postura, coerente com aquilo que eles estavam trabalhando, se firmando dai em diante
como professores da sala.

A mudanca ja naquela aula foi enorme e, ainda, segundo alguns relatos dos
proprios alunos das salas de apoio a aprendizagem, dali para frente as coisas sé
melhoraram. De fato, nunca mais houve uma situacdo semelhante envolvendo estes
académicos, pois seus métodos, suas posturas em uma sala de aula e as aulas em si
mudaram. Eles conseguiram construir uma relacdo com os alunos da escola, superando
dificuldades, buscando ajuda e, assim, em colaboracdo, conseguiram desempenhar as
suas tarefas educativas.

Reflexdo sobre a Teoria e a Pratica

E importante ressaltar aqui o caminho trilhado para esse afazer. Os académicos,
se mostrando preocupados com o problema enfrentado no colégio, foram em busca de
apoio para conseguirem trabalhar. Ndo é algo muito comum, pois nem todos os
professores que enfrentam esse problema tem coragem de assumir sua dificuldade em
dominar suas turmas.

Para muitos, isso seria assumir uma fraqueza, um fracasso profissional. Mas, no
caso dos graduandos, sua forca esta justamente no apoio encontrado junto aos seus
pares, colegas e professores, cuja base forte sustenta a todos. Outros ndo fazem o
mesmo por acanhamento ou vergonha, ou por ndo ter um grupo a quem recorrer, e 0
problema fica I, persistindo, os esperando, dia apés dia, na escola.
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Note que o respeito, a cooperagdo e a solidariedade sdo caracteristicas
admiraveis do trabalho colaborativo, pois “na colaboracdo, todos trabalham
conjuntamente e se apoiam mutuamente [...], as relagdes, portanto, tendem a ser néo-
hierarquicas, havendo lideranca compartilhada, confiangca mutua e corresponsabilidade
pela condugao das agdes” (FIORENTINI; LORENZATO, 2006, p. 115).

Foram nestes termos que a dupla de graduandos trabalhou a questdo da
indisciplina em sala de aula, conectando para tal alunos, colegas e mestres. E isso foi
muito proficuo, pois “nenhum docente sozinho enfrentarad essa questdo [...]. SO a escola
também ndo dard conta, tem de ser a comunidade que a divida: alunos, professores,
funcionarios e pais” (CORTELLA, 2014, p. 95).

Isso também foi significativo para a formacao desses futuros professores, haja
vista que 0s mesmos, a partir dai, estavam mais preparados profissionalmente para
enfrentar situaces adversas e emancipados das formas arrogantes que nada ajudam nos
dias de hoje.

Contudo, observe que:

Essa preparacdo e emancipagdo profissional na formagdo inicial [s6] podera
ocorrer se disponibilizarmos contextos tedricos e conceituais imersos em
diversas praticas, estimulando habitos de conversar, investigar, questionar,
refletir, relacionar teoria e pratica num processo interativo. (CYRINO, 2006,
p. 81).

Além disso, é certo que:

O professor tem de ser formado nessa direcdo. E necessario que ele parta do
ja sabido para chegar ao ndo sabido, que ele crie uma ambiéncia de partilha
de saberes, em que ndo sO o docente aparega como 0 detentor do
conhecimento, mas também que essa condi¢do jamais se estabelega sem
dedicacéo e esforco. (CORTELLA, 2014, p. 95).

Em suma, acreditamos que:

Uma pessoa se forma, ndo apenas na conclusao de um curso, mas no trajeto
de ir acrescentando habilidades, conhecimentos e capacidades — aquilo que
chamamos de formacgdo continuada. Isso se da na escola, na leitura, nas
conversas, tendo acesso as midias e aquilo que ndo se sabe. (CORTELLA,
2013, p. 21).

Por isso a necessidade de sempre estudar, aprender, falar, ouvir, compartilhar e
colaborar mais.
Palavras Finais

Nesse trabalho é possivel ver como é de fundamental importancia saber trabalhar
em grupo, dialogar, ser humilde e reconhecer que precisa de ajuda. E um resultado disso

foi o que ficou para todo o grupo, como uma licdo de moral, geralmente encontrada em
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historias ficticias, s6 que nesse caso aconteceu na realidade: houve um enfrentamento de
um problema, todos aprenderam muito, bem como também ensinaram, e este foi
superado.

Assim é a docéncia, com ou sem indisciplina. Esta integra saberes especificos
para agir em situacdes desfavoraveis, sejam estes adquiridos individual ou
coletivamente, pois no mundo do ensino tudo funciona como uma grande rede, onde 0
professor compartilha com o aluno parcelas de seu conhecimento e também de valores
morais que seus alunos vao levar para vida toda, e vice-versa.

Por fim, essa experiéncia revela que deve existir uma busca constante na
profissdo docente, em que o profissional sempre procure melhorar, ser mais do que
aquilo que ja é, que deve adquirir sempre mais conhecimento e aprender formas
significativas de agir em sala de aula e métodos diversificados de ensino e
aprendizagem, para quando se achar sozinho para enfrentar forgas maiores do que suas,
saber que pode ombrear-se com outros para enfrenta-las.
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Resumo

Este artigo tem por objetivo discutir a realizagdo de uma atividade matemética envolvendo conceitos de
fracdes no cotidiano do aluno, realizada em uma turma de 7° ano do Ensino Fundamental, de uma escola
publica da cidade de Frutal, no estado de Minas Gerais. Esta discussdo se deve a importancia de se
ampliar discussdes sobre préaticas pedagdgicas que promovam uma aprendizagem que considere as
experiéncias vivenciadas pelos alunos no seu dia a dia. O desenvolvimento da atividade contemplou trés
etapas: investigar o conhecimento dos alunos que j& haviam estudado frages; uma visita da turma a
cozinha da escola para entrevistarmos as cozinheiras e observarmos a preparacdo do lanche servido aos
alunos; e, a producéo de relatos pelos alunos sobre o uso de ideias matematicas nos afazeres cotidianos de
sua familia. A realizacdo das atividades permitiu que os alunos ampliarem seus conhecimentos
matematicos de forma articulada as suas atividades pessoais, a partir da atribuicdo de significados os
conceitos e procedimentos matematicos.

Palavras-chave: Pratica Pedagdgica; Ensino; Aprendizagem Matematica; Fracoes.

Introducéo
O objetivo deste estudo é conhecer a importancia de se realizar uma prética
pedagodgica que permita aos estudantes estabelecerem relacdes entre o conhecimento
matematico referente as fracGes e 0 uso delas em seu cotidiano. Para isso, considera-se a
importancia de gerar oportunidades a partir da realizacdo de atividades matematicas que
sejam provocativas e estimulem a percep¢do sobre o uso da matematica em situacées de
vida. Para tanto, discute-se acOes pedagdgicas pautadas em experiéncias vivenciadas
pelos estudantes que promovem um ensino e aprendizagem de Matematica no qual eles
podem apropriar-se de novos procedimentos e ampliar seus saberes sobre os contetidos
matematicos.
Metodologia
A metodologia utilizada para o desenvolvimento do trabalho foi pesquisa

bibliografica e de campo, que teve as seguintes etapas: leitura e analise de livros
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didaticos, textos matematicos e ndo matematicos, e os Parametros Curriculares
Nacionais para o ensino de Matematica.

A construcdo dos dados ocorreu por meio de entrevistas e observacbes com
profissionais que fazem parte do cotidiano dos alunos da Escola Estadual Geralda
Carvalho de Souza da Cidade De Frutal MG, estudantes do 7° ano do Ensino

Fundamental. As sinteses das pesquisas de campo foram descritas em texto.

Relato de experiéncia

O Projeto esta sendo desenvolvido na Escola Estadual Geralda Carvalho de Souza,

na cidade de Frutal MG, com 24 alunos do Sétimo ano do Ensino fundamental, séo
alunos carentes, com pais ausentes que ndo acompanham a vida escolar dos alunos.
No inicio do ano letivo e necessario fazer uma avaliacdo diagndstica para tracar o perfil
dos alunos e onde estes tem dificuldades na disciplina de matematica, em concilio com
a disciplina estudada por mim como mestranda apliquei um questionario com o
objetivo de ver qual o grau de satisfacdo dos alunos a matematica e se estes dedicavam
diariamente algum tempo para estudo. Foi surpreendente o resultado pois a metade da
sala respondeu que gostavam da professora de matematica mas achava a disciplina de
matematica de pouca importancia no cotidiano.

Vi que precisava fazer alguma coisa para mudar essa ideia, pois a matematica esta
presente na nossa vida. E o alunos carregavam grande dificuldade no aprendizado, por
isso 0 desinteresse, pois quando ndo hd compreensdo também ndo ha aprendizado.
Conversando com a classe mostrei a eles a matematica aplicada, a matematica dos
comerciantes e negociantes, que € utilizada com o objetivo de compras e vendas, a
matematica dos trabalhadores de diferentes profissoes.

Quando a escola promove uma condi¢do de aprendizado em que ha entusiasmo nos
fazeres, paixdo nos desafios cooperacdo entre 0s participes, ética nos procedimentos,
esta construindo a cidadania em sua préatica, dando condi¢cBes para a formacdo dos
valores fundamentais, que sdo indispensaveis e centrais entre 0s objetivos da educacao.
A matematica de modo geral tem duas abordagens: a escolar e a extraescolar.

Dedicamos o primeiro bimestre para rever conceitos matematicos: adigéo,
multiplicacdo, divisdo, fragdo, m.m.c e outros. Estavamos vendo o conceito de fragdo e
estes além de terem muita dificuldades ndo tinham interesse, ndo faziam as tarefas
passadas para casa. Vi a necessidade de tentar fazer algumas modificagdes no meu
método de ensino, e voltar a atencdo dos alunos e também da sua familia para e escola.
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Convidei a turma a ir até a cozinha da escola para entrevistarmos as cozinheiras e
observarmos a preparacdo do lanche servido aos alunos:

As cozinheiras entrevistadas trabalham como merendeiras na escola: uma cursou o
Ensino Fundamental completo e as outras cursaram até a 4® séria do Ensino
Fundamental (atualmente 5° ano).

Na cozinha da escola ha um fogdo industrial, panelas enormes, muitos pratos e
talheres. Elas precisam cozinhar, lavar o que suja, e para isso precisa administrar o
tempo. Pois entram as seis da manha e o intervalo para o lanche é as nove horas e trinta
minutos.

A quantidade de merenda a ser produzida em cada periodo é estipulada pelas
proprias merendeiras através da previsdo do consumo. Esta previsdo é feita através da
analise do numero de pessoas que irdo comer. As entrevistadas estipulam uma certa
quantidade por pessoa e através de uma regra de trés inconsciente calculam a
quantidade de alimento a ser preparado. Depois analisam a capacidade dos recipientes
disponiveis e escolhem o mais adequado demonstrando ter algumas noc¢des de volume,
no preparo dos alimentos sdo adicionados proporcionalmente a quantidade de alimento,
através de algumas medidas ndo padronizadas como: colher, pitada, copo, etc... Essas
medidas tém uma relacdo com as padronizadas, ha equivaléncia entre elas que pode ser
constatada com o auxilio de uma fracdo, um exemplo ¢ o copo chamado “americano”
que tem a capacidade de ¥4 de litro, equivale a 250 ml.

A fracdo e a proporcdo também estdo presentes ao servirem a merenda, pois em
cada prato € colocado uma concha ou meia, dependendo da merenda do dia. Assim elas
fazem estimativa para que ndo haja desperdicio.

Com isso os alunos virdo os conteudos estudados em sala de aula sendo aplicados na
cozinha da escola, isso também ocorre diariamente nas suas casas no preparo das

refeicoes.

Conteudo: Adicdo, multiplicacdo, medida, capacidade, massa, tempo, equivaléncia de medida,
proporgao.

Estratégias: Estimativa, equivaléncia de medida ndo padronizada.

Instrumentos: Utensilios de cozinha (panelas, bacias, xicaras, conchas, colheres, etc...), Pitada (porcdo
de dedos balanga).

Com essa primeira experiéncia vimos que € importante situagdes problemas que
envolva, desafie e motive os alunos, ficaram todos interessados e concordaram em

continuar as entrevistas em suas residéncias para trazer para sala de aula e aprofundasse
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0 conhecimento matematico, com isso estaria motivando a sua familia a se interessar
pela vida escolar de seus filhos.

Fizeram as entrevistas com seus pais, avos, irmaos, tios. A Tarefa da semana era trazer
relatos em sua familia de onde estava obtida intrinsicamente a matematica na sua
familia nos afazeres mais simples. E trazer anotac¢des de tudo.

Os meus alunos do sétimo ano que até entdo eram desmotivados ndo faziam
tarefas tinham trago suas anotacdes queriam aprender a calcular varias medidas que
tinham visto, como exemplo: bolos que eram feitos em suas residéncias, onde
calculdvamos as fracdes das receitas usadas e a partir dai criando varias situacoes
problemas para solucionarmos matematicamente em sala de aula, sendo muito
gratificante.

Dentre as varias profissdes vistas pelos alunos destacaremos: Pedreiro e Pintor /Letrista.
Sendo o Pedreiro Pai de um aluno que se prontificou a ir a escola relatar sua

experiéncia profissional e convidar os alunos a conhecer seu ambiente de trabalho.

Relato de Experiéncia Pedreiro
O entrevistado cursou até a 5% série do Ensino Fundamental, ele supervisiona e até
mesmo auxilia seu ajudante. Este foi o Pai de um aluno que propds a ir até a escola
relatar sua experiéncia Profissional, e convidando a turma para fazer uma visita a sua
obra que era bem préximo a escola. Ele mostrou toda sua obra que era a construcao de
uma casa. Comecou explicando que a massa, pode ser preparada de diversas maneiras,
sempre considerando a utilizacdo desta na obra. Disse que sua unidade de medida é uma
lata de 20 litros. Contou que para 0 assentamento de tijolos a massa deve conter seis
latas de saibro, trés latas de areia média e uma lata de cimento e para reboque de
paredes a mistura € de nove latas de areia, duas latas de cal e uma lata de cimento.
Segundo o mestre de obras estas duas massas acima citadas sdo mais fracas, isto €, o
cimento é usado em menor propor¢do, material este que da consisténcia a mistura. Em
seguida o entrevistado foi questionado sobre o preparo do concreto. E, prontamente
respondeu, que a massa deve ter maior consisténcia devido a sua utilizacdo em lajes e
contra-pisos.
No concreto para lajes sdo utilizados seis latas de areia grossa, quatro latas de
pedra e duas latas de cimento e para o0 contra pisos a mistura deve ser de nove latas de

areia grossa, seis lata de pedra e duas latas de cimento. No caso de precisar de uma
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massa mais consciente a receita € aumentar: a propor¢do do cimento em relacdo aos
outros materiais e acrescentar pedra a mistura.

Na construgdo de paredes € necessario verificar o paralelismo. Para tal, o
pedreiro entrevistado utiliza dois instrumentos. O primeiro ele chama de nivel. Este se
baseia no paralelismo, sendo a sua utilizacdo as seguinte forma: uma mangueira
transparente, contendo cerca de trés quartetos de agua tem suas extremidades fixadas
em caibros (pedagos de madeira) de um metro de comprimento. Estes caibros seréo
colocados juntos em pé anotados neles o nivel da agua, entdo para saber se o solo esta
uniformemente plano, sem escoamento para nenhum lado, centra-se um dos caibros na
area e coloca-se 0 segundo caibro em vérias posi¢cdes nas extremidades do terreno,
verificando sempre se o nivel da &gua nos dois caibros se mantém inalterados.
Observando a alteracao analisa-se a necessidade de aterramento ou retirada de terra.

O segundo instrumento utilizado é o prumo, este é constituido a partir de uma
corda amarrada a um peso qualquer. Sua importancia na obra € verificar o paralelismo
das paredes em relacdo a corda do prumo. Verifica-se que de alto a baixo a corda
permanece a aproximadamente um centimetro da parede, certificando assim que esta se
encontra paralela. Desse modo constatou-se a presenca da Matematica em varias

situagdes dentro de sai profissao.

Conteudo: Contagem, fracdo, multiplicacdo, medidas de massa, area de volume, equivaléncia de
medidas, paralelismo, &ngulo, nivel.

Estratégias: Estimativa, Relacdo sobre o piso e telhado para dar escoamento.

Instrumentos: Barbante, mangueira com agua e linha.

Pintor (Letrista)

O Letrista entrevistado (possui 0 Ensino Fundamental Incompleto, tendo cursado
até a 52 série do Ensino Fundamental, hoje sendo o 6° Ano).
Relato de como trabalha: Ele analisa primeiro as condic6es e o custo da parede e o custo
do servico em si. Segundo ele a altura e comprimento sdo os principais métodos usados
para o servigo. Para que possa ser feita uma faixa que seré colocada na rua.
Temos os seguintes dados:

Seu comprimento sera d 4,50 metros por 80 centimetros, divide-se 4 linhas de 20
centimetros e 5 centimetros por espago. Essas duas linhas sdo divididas em retangulos

proporcionais, sendo dentro de cada uma destas desenhadas uma letra.
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Para a finalizacéo de seu trabalho o profissional em evidéncia sua visdo para verificar o
efeito das letras grafadas. Apos cada letra pintada, ele para, atravessa a rua e olha para

sua obra analisando-a.

Ele conclui: “De longe podemos ver o realce do servigo.”

Contelido: Medidas, comprimento, area, fracdo, proporcao, paralelismo, perpendicularismo, perspectiva.
Estratégia: Medidas ndo padronizados, Estimativa.

Instrumento: Giz, tinta, pincel, tela, faixa.

Analise sobre a Matematica usada pelos Trabalhadores e ensinadas nas escolas.

H& uma certa diferenca entre a abordagem matematica na escola e entre 0s
trabalhadores. Observamos que os profissionais embora com poucos anos de
escolaridade, tém um conhecimento significativo que ndo foi obtido na escola na vida.
Com isso, ndo se pretende desvalorizar o saber escolar, mas o que se defende é que ele
seja relacionado a este saber, pois producgdes sociais que um e outro se complementam
ambos se relacionam de modo que possam aproximar-se diminuindo a distancia entre o
mundo da escola e 0 mundo do trabalho produtivo, tendo em vista a efetivacdo de
aprendizagem.

Boa parte dos trabalhadores envolvidos no presente estudo faz parte dos
excluidos muito cedo da escola, que ndo adquiriu na escola o saber de seu trabalho mas
adquiriu na pratica, trabalhando. Parece que estes conseguiram com apenas alguns anos
basicos de escolaridade a leitura, escrita, calculo. Desse modo o aprendizado sobre o
trabalho se deu experimentando, analisando, discutindo, refletindo, descobrindo, e desta
maneira, desenvolvendo um conjunto de modos préprios de fazer e de explicar esse
fazer. Isso significa que o conhecimento abrange diversos niveis, estando sempre em
continuo processo de elaboracdo e aprimoramento. Notamos que algumas operacdes,
através de algoritmos ou realizadas mentalmente, estdo presentes em quase todas as
profissdes. E o caso das operacBes com numeros racionais, mediadas de capacidade,
razao e proporgao.

Os contetdos sdo tratados na maioria dessas atividades de um modo caracteristico e
particular, dando a perceber que existe uma forma tipica de procedimento em cada
grupo, que tem origem num saber fundamentado, também, numa forma especifica de
raciocinio l6gico. Assim, as estratégias utilizadas pelos diferentes grupos, com sua
logicidade, constituem formas de pensamento que refletem a visdo da realidade que esse
grupo adquiriu nas suas interagdes sociais e na luta pela sobrevivéncia.

Uma alternativa para o ensino de Matematica, seria incentivar o ensino de

metodologias que relacionem teoria e pratica, relacionando-os como no caso de certas
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abordagens didaticas, por exemplo, a modelagem, resolucdo de problemas e outras
propostas, que podem ser contempladas para uma melhor compreenséo do significado
do ensino e aprendizagem.

O ensino desse componente pode ser favorecido por conhecimentos matematicos da
vida cotidiana. Assim sendo, a Matematica ensinada ndo deveria distinguir a
Matematica formal-organizada pela comunidade cientifica da Matematica enquanto
atividade humana, mas promover integragao entre elas.

Os conteudos devem ser explorados através de situacGes-problemas que exigem
pensamento e elaboracdo de estratégias, envolvendo o aluno a um tipo de atividade na
qual o importante ndo € a exercitagio mecénica e repetitiva, mas o trabalho

compreensivo e revestido de significados para resolvé-los.

O saber ndo é produzido na escola, mas no interior das relagdes sociais em
seu conjunto; é uma producdo coletiva em sua atividade real enquanto
produzem as condigdes necessarias a sua existéncia atraves das relacfes que
estabelecem com a natureza, com, outros homens e consigo mesmos.
(KUENZER,1991,p.21)

Considerac0es finais

A informagdo obtida durante o desenvolvimento das entrevistas possibilitou aos
alunos um maior envolvimento com o0s conceitos que estavam sendo desenvolvidos no
momento, fragdes. Além disso, estimulou o desbloqueio de alguns em relacdo a
Matematica, melhorando assim a motivacéo pessoal e autoestima, os alunos se sentiram
motivados a aprender, facilitando assim o ensino. A importancia de associar 0S
contetdos didaticos com o cotidiano do aluno, gerou a aplicacdo pratica de conteddos
matematicos em momentos da vida diaria dele. Possibilitou um melhor desempenho de
cada aluno em Matematica e evidenciou a importancia das ideias matematicas que 0s
alunos ja trazem. Cabe ainda ressaltar que é importante apresentar situa¢fes problemas
que envolva, desafie e motive o aluno.
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Resumo

O ensino da matematica nas escolas publicas do estado de Sdo Paulo ensino fundamental anos iniciais,
vem sendo aperfeigoado apds 2012 com a implantacdo do projeto Educacdo Matemaética nos Anos Iniciais
(EMALI), no qual o estd embasado em trés pilares de atuacdo, sendo o primeiro a organizagdo e
desenvolvimento curricular, a organizacgéo dos professores e a avaliacdo de desempenho dos alunos. Este
relato é referente a um dos momentos mais significativos do meu trabalho como coordenadora de uma
escola puablica da periferia de Itapetininga — SP, no qual a professora do terceiro ano do ensino
fundamental anos iniciais, ao constatar a dificuldade dos alunos em relagdo ao trabalho com calculo
mental e suas limitagBes para lidar com esse questdo expOs ao grupo de estudos suas inquietacdes. A
partir de estudos dos conceitos de Gérard Vergnaud referentes ao tema foi elaborado um projeto intitulado
Saldo de beleza, no qual o aluno pudesse vivenciar, experimentar e expressar a pratica cotidiana,
atribuindo sentido ao contetdo estudado. Este projeto teve a duracdo de dois bimestres e contou com trés
etapas nas quais foram envolvidas teorias e préaticas, essas discutidas nas reunides realizadas
semanalmente entre os professores e a professora coordenadora. Este projeto refletiu positivamente no
processo ensino-aprendizagem dos alunos bem como na formagéo dos professores envolvidos.

Palavras chave: Calculo mental, grupo colaborativo, educacdo matematica.

Introducéo

Diante dos baixos indices de proficiéncia extraidos das avaliacbes externas de
matematica, o governo do estado de Sdo Paulo em 2012 inicia um projeto intitulado
Educacdo Matematica nos Anos Iniciais (EMAI), que em 2013 passou a integrar o
curriculo oficial da Secretaria da Educacgdo Estadual (SEE).

Esse projeto vem sendo aperfeigoado a cada ano e estd embasado em trés pilares
de atuacdo, sendo a organizacdo e desenvolvimento curricular, a organizacdo dos
professores e a avaliagdo de desempenho dos alunos.

Uma das acGes do projeto prevé a pratica formativa em momentos de estudos em

grupo compostos pelos professores da Unidade Escolar que atuam nos anos iniciais e o
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professor coordenador pedagogico. As reunifes do grupo formativos possuem a
intencionalidade da perspectiva colaborativa e ocorrem semanalmente no contra turno
dos professores durante duas horas aula (cem minutos).

Nestes encontros ocorre o estudo do contetudo oferecido pela colecdo de livros
do EMAI, bem como um aprofundamento na disciplina de matematica com a reflexdo
de conteldos e discussdes que viabilizam compartilhar de experiéncias em sala de aula.

Durante o0 ano de 2014, estive na coordenagdo de uma escola estadual localizada
na periferia do municipio de Itapetininga — SP, onde conheci e trabalhei com projeto
EMAI. Nesse ano, vivenciei momentos que me enriqueceram como profissional da
educacdo, demonstrando a importancia do trabalho em grupo, do compartilhar de
saberes e dos momentos de estudos coletivos. Este relato é referente a um desses
momentos no qual a professora do terceiro ano do ensino fundamental |, expbe ao grupo
as suas dificuldades em trabalhar com o calculo mental com seus alunos e juntos

elaboram um projeto tematico.

Desenvolvimento das atividades/experiéncias a serem relatadas

Ao constatar sua dificuldade e a dificuldade dos alunos e sua propria relacdo ao
trabalho com célculo mental, a professora que lecionava no terceiro ano do ensino
fundamental I, em uma das reunides de julho do EMAI, exp0s ao grupo de estudos suas
inquietacoes.

A docente relatou que os alunos sentiam dificuldades na realizacéo de situagdes
problema nas quais envolviam contas com calculos mentais e estava preocupada visto
que é um contetdo importante para o dia-dia do aluno, além de ser uma das habilidades
que compde o sistema de avaliacdo de Rendimento Escolar do Estado de Sdo Paulo
(SARESP). Também destacou que ja havia trabalhado o conteudo sugerido pelo
material do EMAI e obtido pouco éxito no desenvolvimento dessa habilidade.

Apos este relato, a coordenacdo preparou para a proxima reunido um momento
de estudos embasado na pesquisa de Gongalves (1998) no qual tem como foco a
educacdo matematica e o calculo mental, a partir de estudos dos conceitos de Gérard

Vergnaud.

“Vergnaud toma como premissa que o conhecimento esta organizado em
campos conceituais cujo dominio, por parte do sujeito, ocorre ao longo de um
largo periodo de tempo, através de experiéncia, maturidade e aprendizagem.
Campo conceitual é, para ele, um conjunto informal e heterogéneo de
problemas, situagdes, conceitos, relagfes, estruturas, contetdos e operacgdes
de pensamento, conectados uns aos outros e, provavelmente, entrelacados

— L=

SeminGrico de Histérias © InvestigagSes de / e Auvias de MartTemarica



durante o processo de aquisicdo. O dominio de um campo conceitual ndo
ocorre em alguns meses, nem mesmo em alguns anos. Ao contrario, novos
problemas e novas propriedades devem ser estudados ao longo de varios anos
se quisermos que os alunos progressivamente os dominem. De nada serve
tentar contornar as dificuldades conceituais; elas sdo superadas na medida em
que sdo encontradas e enfrentadas, mas isso ndo ocorre de um sé golpe.”
(MOREIRA, 2002, pp. 7-29).

Segundo Vergnaud, para que se desenvolva o conhecimento é necessario que
haja maturidade, experiéncia e aprendizagem, visto que o conhecimento esta organizado
em campos conceituais “ha um conjunto de situagdes cujo tratamento implica esquemas,
conceitos e teoremas em estreita relacdo, assim como representacfes linguisticas e
simbolicas que podem utilizar-se para simboliza-los” (VERGNAUD, 1994, p. 75).

Neste sentido, para que haja o aprendizado, cabe ao professor compreender a
trajetoria hipotética de aprendizagem de seus alunos e mediar a construgdo do
conhecimento promovendo situacfes problemas nas quais sejam significativas,
estimulando e desafiando os alunos durante o este processo.

Apo6s os estudos e analise do tema, a coordenacdo propds ao grupo de
professores que resolvessem algumas situacfes problemas nas quais envolviam o
calculo mental. Cada professor utilizou um procedimento para resolver esses
problemas, tais como contagem com os dedos, rabiscos no papel, enfim cada uma
utilizou um caminho para obter a resposta adequada.

Sendo que as situagdes problema trabalhadas foram: 1. Numa confraternizagéo
cada pessoa levou dois pratos de salgados. Ao todo, 15 pessoas compareceram a festa.
Quantos pratos de salgados havia? 2. Em uma sorveteria existem sorvetes de cinco
sabores diferentes (chocolate, creme, morango, abacaxi, limdo) e de dois tipos
(casquinha e palito). De quantas maneiras diferentes podemos escolher um sorvete com
um Unico sabor? 3. Dois amigos, Gustavo e Eduardo, resolveram trocar figurinhas. Para
isso, conferiram quantas figurinhas cada um possui. Gustavo tem seis figurinhas e
Eduardo tem trés vezes mais que o amigo. Quantas figurinhas Eduardo possui? 4.
Marina pagou R$ 48,00 na compra de cadernos que custavam R$ 6,00 cada um.
Quantos cadernos ela comprou?

Cada professor respondeu de uma maneira as situagdes problema, sendo que
uma utilizou apenas o célculo mental, porém as demais realizaram contas utilizando
como suporte os dedos, riscos, enfim diferentes algoritmos.

Ap0s a socializacdo das respostas concluimos que cada individuo possui uma

hipotese para a realizacdo de situacGes problema, essas hipdteses advém de sua
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experiéncia de vida, o grau de desenvolvimento no qual se encontram e por este motivo
devem ser respeitadas, sendo responsabilidade do professor, mediar 0 seu
desenvolvimento.

Para o encontro da semana seguinte, que ocorreu no dia 04 de agosto, cada
professor apresentou para 0 grupo essas mesmas situacGes problemas solucionadas
pelos alunos, cinco de cada classe de terceiro, quarto e quinto ano do ensino
fundamental anos iniciais, selecionadas pelo respectivo professor, tendo como critério
de escolha as atividades dos alunos com mais facilidade para resolver esse tipo de
exercicio e atividades de alunos que apresentavam dificuldades.

Ap0s andlise das atividades, nas quais os alunos utilizaram diferentes estratégias
para solucionarem as situacdes problema, chegamos as mesmas conclusdes, que cada
aluno encontrava-se em um nivel de desenvolvimento e que as trajetdrias hipotéticas
deveriam ser observadas e estudadas pelo professor para que tivessem subsidios para

desenvolver um trabalho adequado com esses alunos.

“Usaremos o termo trajetoria hipotética de aprendizagem tanto para fazer
referéncia ao prognostico do professor, como para o caminho que
possibilitara 0 processamento da aprendizagem. E hipotética porque
caracteriza a propensdo a uma expectativa. O conhecimento individual dos
estudantes ocorre de forma idiossincratica, embora freqlientemente em
caminhos similares. O conhecimento do individuo tem alguma regularidade
(cf. Steffe, Von Glaserfield, Richards e Cobb, 1983), que em sala de aula
adquire com atividades matematicas freqiientes em métodos progndsticos, e
que muitos dos alunos em uma mesma sala de aula podem se beneficiar das
mesmas tarefas matematicas.” (SIMON, 1995, p. 35).

Depois dessas conclusdes, o grupo de professores junto a coordenacédo iniciou
uma discussdo com o objetivo de elaborar uma proposta de trabalho na qual viabilizasse
a mediacdo do estudo em sala de aula com o calculo mental, estimulando os alunos a
participar e compreender o conteudo.

O produto final destas discuss@es foi a elaboracdo de um projeto intitulado de
“salao de beleza”, no qual a professora iria trabalhar os conceitos e a pratica do calculo
mental.

O projeto teve inicio com a professora fazendo a sua apresentagcdo aos alunos,
estimulando-os a participar, instigando a curiosidade dos mesmos. Iniciamos com
algumas situagdes problema envolvendo o tema, utilizando material impresso, lousa e
tecnologias de informagdo e comunicacdo (TIC) oferecidas pela unidade escolar.

No material impresso e na lousa eram elaboradas situacGes problema que
levassem os alunos a reflex@o, porém estes eram estimulados a utilizar o calculo mental

para a solucdo dos problemas. Com as TIC o trabalho foi realizado envolvendo a sala
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de informéatica da escola, na qual os alunos pesquisavam precos e simulavam
orcamentos.  Outro recurso utilizado foi o data show, os alunos se deslocavam até a
sala de multimidia, local onde eram desenvolvidas aulas com videos e power point
sobre o calculo mental envolvendo a temética do projeto “saldo de beleza”.

Na segunda etapa do projeto, uma profissional cabeleireira (mée de um dos
alunos), foi convidada para conversar com a classe e relatar aspectos importantes de sua
profissdo, os tipos de servigos oferecidos e os pregos cobrados para realiza-los.

Ap0s a visita, 0s alunos se reuniam em grupos e estes montaram cartazes com
tabelas de servicos que iriam oferecer em seu saldo e precos a serem cobrados, a
professora direcionou e orientou 0s grupos durante toda a atividade.  Os alunos
participaram ativamente, discutindo e questionando qual a melhor promocgéo para se
oferecer.

Esses grupos foram formados com o auxilio da professora que tomou o cuidado
de torna-los produtivos com alunos em vérias fases de desenvolvimento em sua
composicdo, desde aqueles que apresentavam maiores dificuldades no célculo mental,

como aqueles que demonstravam intimidade com o assunto.

“[...] O professor [...] precisa compreender o caminho de aprendizagem que o
aluno esté percorrendo naquele momento e, em funcéo disso, identificar as
informacOes e as atividades que permitam ele avangar do patamar de

conhecimento que ja conquistou para outro mais evoluido.” (Weisz, 2000, p.
65)
Dando continuidade ao projeto, a terceira etapa foi dedicada a atividade prética,

neste momento do projeto os alunos montaram em sala de aula um saldo de beleza, com
objetos que foram comprados pela escola, com a parceria da equipe de professores e
coordenacdo. Cada grupo de alunos ja havia planejado como seria seu saldo e qual
seria a sua especialidade, bem como o preco a se cobrar.

Num primeiro momento os alunos simularam um saldo de beleza em sala de
aula, praticando com seus colegas de turma, o dinheiro foi recortado do livro EMAI,
para poderem realizar os pagamentos e simularem caixas para o recebimento.

A professora tomava o cuidado de colocar como caixa aqueles alunos que
apresentavam maior dificuldade no calculo mental e estes alunos, realizavam a tarefa,
algumas vezes com o auxilio dos demais colegas. Esta acdo considera que “o fato de
acreditar que os alunos pensam que sdo capazes, é fundamental para que eles

progridam, pois nos leva a respeita-los e apoia-los” (WEISZ, 2000, p. 45).
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Para finalizar o projeto, a classe simulou o trabalho com o saldo de beleza para
os demais alunos da escola, na qual a sala foi tematizada e cada turma convidada a
participar das simulagdes.

Este projeto teve duracdo de dois bimestres, foi gratificante acompanhar a
evolucdo de cada aluno durante o seu desenvolvimento, bem como o crescimento
profissional da professora responsavel pela classe e das demais docentes da escola que
também puderam acompanhar 0 passo a passo do projeto através das reuniées do grupo
formativo  proporcionado pelo EMAI, onde relativamos a experiéncia,
compartilhdvamos fotos e discutiamos os proximos passos do projeto saldo de beleza.

Contudo, cada profissional envolvido no projeto teve a oportunidade de
compreender que o trabalho do professor, quando dividido com os demais colegas do
grupo se torna mais produtivo, pois os demais professores podem contribuir com sua
pratica e esta associada ao embasamento teérico proporcionard subsidios para a
reelaboracdo das aulas e a ressignificacdo do processo de ensino-aprendizagem.

Este trabalho de formacdo em aula de trabalho pedag6gico do EMAI sé foi
possivel devido a interacdo do grupo formativo com vistas a colaboracdo desta Unidade
Escolar, que foi se consolidando com o decorrer do ano letivo.

Neste sentido este projeto foi relevante para o desenvolvimento dos alunos do
terceiro ano, bem como para o desenvolvimento dos profissionais responsaveis por sua

mediacéo.
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Resumo

Relata-se o desdobramento nas salas de aula do Ensino Fundamental-EF de préticas de ensino geradas no
contexto da sala de aula universitaria. O cendrio inicial foi a componente curricular “Praticas de Ensino
de Matematica no Ensino Fundamental” do Curso de Licenciatura em Matematica da UFABC, ministrada
no ano de 2014. Com o intuito de aproximar essas praticas do cenario real do EF, a docente universitaria
propiciou um trabalho colaborativo entre seus discentes e duas professoras da rede publica de ensino da
regido do ABC, SP, participantes de um Projeto Observatdrio da Educacdo-OBEDUC, financiado pela
CAPES na UFABC. As a¢es propostas foram acompanhadas pelas professoras por meio de rede social,
as quais contribuiram para o processo como observadoras participantes a distancia. O resultado foi uma
proposta de sequéncia didatica - SD feita pelos discentes, com 12 atividades apropriadas para um trabalho
ao longo dos 4 anos finais do EF, tendo como eixo tematico o Teorema de Pitidgoras. Dessa SD, as
professoras selecionaram fragmentos adaptaveis ao curriculo de suas salas de aula e geraram algumas
intervengdes didaticas que foram feitas em turmas de 7° e 9° anos da rede estadual e de 5° ano de uma
rede municipal de ensino, todas de projetos especiais. A integracdo entre 0os ambientes concretizou a
articulacdo necesséaria e possivel entre as praticas, por meio do espaco de convivéncia virtual, levando a
troca de ideias e a construgdo de conhecimentos por todos os envolvidos.

Palavras-chave: Formacdo de Professor; Praticas de Matematica, Trabalho
Colaborativo, Ensino Fundamental.

O contexto

Este trabalho insere-se no ambito do Projeto OBEDUC financiado pela CAPES
e denominado “Rede colaborativa de praticas na formacao de professores que ensinam
matematica: multiplos olhares, didlogos e contextos” com sede na Universidade Federal
de Séo Carlos-UFSCar e contando com a participacdo de outros dois polos, a Pontificia
Universidade Catdlica de Sdo Paulo-PUC/SP e a Universidade Federal do ABC-
UFABC. O OBEDUC no polo UFABC tem como objetivo juntar professoras e alunos
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de graduacgdo e pos-graduacdo da Universidade e professoras da Educacdo Basica de
Ensino Fundamental de forma a desenvolverem préaticas interdisciplinares e
colaborativas, propiciando o didlogo entre Universidade e Escola Bésica aproximando
teoria e pratica e a triade, a nosso ver indissociavel, pesquisa-formacao-extensao.

Trata-se neste relato de um momento de interligacdo da sala de aula universitaria
das salas de aula do EF, no qual a docente universitéria, colaboradora do Projeto
OBEDUC e uma das autoras deste relato, no contexto da componente curricular
“Praticas de Ensino de Matematica do EF” do Curso de Licenciatura em Matematica,
aproxima o cenario de formacdo inicial de professores do cenario real das salas de aula
do EF onde atuam duas professoras da rede publica de ensino da regido do ABC, SP,
participantes do OBEDUC e também autoras deste trabalho.

O cenario universitario

No caminho da articulagdo entre formacao, pesquisa e extensao (GOMES, 2014)
busca-se a construcdo de uma agdo de sala de aula no ambito das Préaticas de Ensino de
Matematica no EF, que respeite os referenciais culturais dos discentes por meio de
acOes critico-reflexivas em direcdo a posturas efetivamente autbnomas e emancipadoras
como profissionais da educagdo (CONTRERAS, 2012; D’AMBROSIO, 2001; DARSIE
e CARVALHO, 1998; FREIRE, 1996). Assim, a docente da sala universitaria atuou
como organizadora, mediadora e animadora das agdes didaticas, numa postura de
pesquisadora observadora participante (LUDKE, 2001; LUDKE e ANDRE, 2013).

A turma de universitarios do ano de 2014, formada por 19 alunos dos quais 11
alunos dos Cursos de Engenharia, 5 alunos de Licenciatura em Matematica, 1 aluno do
Bacharelado em Matematica e 2 alunos de outros cursos, dado o caréater interdisciplinar
do Projeto Politico Pedagdgico da UFABC (2006), teve como ac¢do principal, dentre
varias propostas encaminhadas ao longo dos encontros presenciais e virtuais, a
elaboracdo de uma Sequéncia Didatica-SD tendo como eixo teméatico o Teorema de
Pitagoras, com 12 atividades apropriadas para um trabalho ao longo dos anos finais do
EF, sendo 3 atividades para cada um dos anos, do 6° ao 9° ano. Os encaminhamentos
foram acompanhados pelas professoras por meio de rede social, as quais contribuiram
para 0 processo como observadoras participantes a distancia. Todo o processo de
dialogo entre discentes e docentes fora do Laboratério de Praticas de Ensino de
Matematica e Cognicao-LAPEMC, onde as aulas presenciais ocorreram, esta registrado
em rede social (ver https://www.facebook.com/groups/1455271854708814/).
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A Figura 1 mostra os alunos no LAPEMC da UFABC em discussdes e

elaboracdo da proposta de SD.

figura 1 — alunos no lapemc

O cenario do ensino fundamental

Dentre as vérias atividades propostas pelos discentes contidas na SD, as
professoras escolheram o contetdo conceitual relativo a angulos, por ser o que estava
sendo trabalhado no 2° semestre de 2014 em suas salas de aula de acordo com o
curriculo vigente (BRASIL, 1998; BRASIL, 2013). Selecionaram fragmentos
adaptaveis ao curriculo de suas salas de aula e geraram algumas intervencdes didaticas
que foram feitas em turmas de 7° e 9° anos de uma escola da rede publica estadual de
ensino e de 5° ano de uma rede municipal. As turmas eram de projetos especiais dessas
redes de ensino: a Oficina Curricular de Orientacdo de Estudo de Matematica da Escola
de Tempo Integral e do Projeto Intensivo de Ciclo (PIC), ambos desenvolvidos em
escola municipal e estadual, respectivamente, na Regido do ABC no Estado de Sé&o
Paulo.

O trabalho foi realizado respeitando o nivel de conhecimento geométrico dos
alunos de acordo com o modelo de Van Hiele (CROWLEY, 1994) ja avaliado e
identificado em outro momento (ANILE, 2014). A postura investigativa das professoras
foi guiada pela metodologia da pesquisa educacional qualitativa descrita por Lidke
(2001) e Ludke e André (2013).

Intervencdes didaticas e resultados

As intervencdes didaticas foram distribuidas em etapas de trabalho em sala de
aula que ocuparam o tempo de 3 semanas para as turmas consideradas, conforme
mostrado na Tabela 1. Cada uma das etapas é descrita nos itens que seguem a referida
tabela.
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1 Didlogo introdutério com explicagdo do contetido e
discussdo sobre.

il 7K 2 Leitura do texto “Histéria dos angulos” e slides de
figuras para fixacdo do contetido.

28 32 3/4 Definicdo de graus e identificagdo dos tipos de angulos
(Exemplos com transferidor e objetos pela sala de aula)

22 42 5 Aplicacdo do conteldo: 1) Observar, nomear, medir e
anotar o angulo de cada figura.

32 sE 5 Aplicacdo do conteddo: 2) Construirangulos com as
medidas dadas com o auxilio do transferidor.

38 62 5 Conclusdo do contetido: 3) Construir um reldgio de
papeldo com ponteiros méveis para a identificagdo de
diferentes angulos.

Tabela 1 — Cronograma das Etapas das Intervenc6es Didaticas

Etapa 1 - Dialogo introdutério (50 min)

Foi elaborado um discurso sobre o que sdo retas e angulos [a unido de dois
segmentos de reta partindo do mesmo ponto (vértice)] e como eles sdo encontrados em
praticamente qualquer objeto e lugar. Criou-se uma roda de conversa com os alunos e
verificou-se o0 seu entendimento sobre retas e angulos (Figura 2) Apds, foi perguntado
qual a importancia de angulos, adicionadas informac@es e tiradas duvidas e nogdes
erroneas (como por exemplo, se o tamanho da aresta influencia no angulo). Imagens que

representam angulos com elementos da natureza foram mostradas (Figura 3).

Etapa 2 - Histéria dos angulos (50 min)
Foi lido o Texto contido no Quadro 1 e, ap6s, apresentados slides e na lousa

para melhor visualizar e ilustrar o tema abordado.

Figura 2 — Roda de Conversa Figura 3 — Exemplos de visualiza¢Ges de &ngulos
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Quadro 1 — Texto sobre a “Histéria dos Angulos” lido para e pelas turmas

HISTORIA DOS ANGULOS

Os angulos estavam sendo usados no mundo desde a Idade Antiga, na época dos
Babilénicos, e eles usavam para a Astronomia, 1isso mesmo, usavam analisar as
estrelas e os planetas. Os babilénicos criaram calendarios para a plantacdo
conseguiam dividir as estacdes do ano, e assim conseguiam saber qual o periodo que
iriam ter mais alimento, e assim, mais dinheiro, e assim mais cidades

Os Babilonios, e os gregos também, dividiram o circulo, no caso mais especifico, a
Circunferéncia em 360 partes, ou gradus (em latim), porque eles imaginavam que o ano
era dividido em 360 dias (quase acertaram). Entdo, cada parte, cada gradus, ficou

Adaptado da fonte: <http://www.brasilescola.com/matematica/historia-Angulo-uma-volta.htm>

Etapa 3 - Introducéo da unidade de medida de angulos, os graus (20 min)

Nessa etapa, foi introduzida a defini¢do de graus, como unidades de medida de
angulos, fazendo a analogia com a unidade centimetros de medida de comprimento
numa linha reta. Foi mostrado por meio de um instrumento de medida, o transferidor,

como se mede angulo e como é graduado esse instrumento (Figura 4).

Figura 4 - Exposicao com slides e na lousa sobre medida de angulos e o transferidor

Etapa 4 - Identificacéo dos tipos de angulos (30 min)
Os alunos identificaram os tipos de angulos: agudo, reto, obtuso, nulo, raso

(meia volta) e de uma volta, por meio de desenhos e no ambiente da sala de aula.

Etapa 5 — Atividades de aplicacdo do contetdo (50 min cada atividade)

Atividade 1 (5°ano): Os alunos nomearam os tipos de angulos, observaram e anotaram

as medidas ja desenhadas. Mediram outras figuras com o transferidor (Figura 5).
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Figura 5 — Atividade 1 para o 5° ano (PADOVAN et al, 2011)

Atividade 1 (7° e 9° anos): Os alunos construiram e mediram angulos usando o

transferidor (Figura 6).

Figura 6 — Atividade 1 para o 7°e 9° ano

Atividade 2 (5° ano): Os alunos construiram angulos com medidas dadas, em folha de

bloco ou caderno, o que é mostrado na Figura 7.

50° 108° 290° 10° 45° 210°
90° 180° 139° 345° 360° 190°

‘ﬁfﬁno de Historias




Atividade 2 (7° e 9° anos): Os alunos identificaram os tipos de angulos e suas medidas

e relacionaram com coisas do cotidiano (Figura 8).

Figura 8 - Atividade 2 para o 7° e 9° ano.

Atividade 3 (5 ° ano): Os alunos construiram um relégio de papeldo com ponteiros

moveis para identificacdo de diversos angulos (Figura 9).

Figura 9 — Atividade 3 para o 5° ano

Atividade 3 (7° e 9° anos): Construcdo de um relégio de sol a fim de consolidar o

aprendizado do uso do transferidor. (Figura 10).

Figura 10 — Atividade 3 para o 7° e 9° ano.
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Reflexdes

A avaliacdo foi feita de forma continua. Nas atividades orais, a avaliagdo foi de
forma processual, levando em conta a participacdo, o entrosamento com o conteudo e as
duvidas tiradas. Nas atividades registradas, a avaliacdo foi de forma pontual, onde os
alunos mostraram de forma prética a realizagcdo, o desempenho e sua avaliacdo sobre o
conteddo.

No caso do 5° Ano, os alunos da Oficina Curricular na Escola de Tempo Integral
obtiveram resultado positivos, tanto nas aulas expositivas e como ao fazer construcées
geométricas. Realizaram as atividades com interesse e dedicacdo conseguindo, assim,
compreender e registrar o conteldo. No caso dos 7° e 9° anos, como se trata de alunos
do PIC, devido a diversos fatores, 0 mais agravante sendo a aprovacdo automatica do
Governo do Estado de Sdo Paulo, as expectativas em relacdo ao grupo foram alcancadas
uma vez que a avaliacdo feita pela docente levou a aprovacdo de 95% dos alunos por
Seus proprios méritos.

Foi possivel também ampliar, para além da sala de aula, o conceito matematico
de angulo, conseguindo mostrar aos alunos de forma ludica, independente do ano, que

o0s angulos estdo em toda parte.

Considerac0es Finais

Foram feitas conexfes entre espacos de pesquisa, formacdo e extensdo
envolvendo a sala de aula universitaria de Praticas de Ensino de Matematica e a sala de
aula de EF por intermédio das duas professoras participantes do OBEDUC. A
integracdo entre os ambientes concretizou a articulagdo necesséria e possivel entre as
praticas, por meio do espaco de convivéncia virtual, levando a troca de ideias e a
construcdo de conhecimentos por todos os envolvidos.

A rede colaborativa e a interdisciplinaridade no ensino de matematica nos
mostraram que os alunos conseguiram construir conhecimentos de uma forma dindmica
e ludica. Assim, a sequéncia didatica proposta pelos alunos da graduacdo foi transposta
para as suas salas de aula, integrando-a ao curriculo em acdo de maneira colaborativa,
visando trabalhar o conteddo conceitual de angulos. Além disso, a experiéncia trouxe o
olhar dos alunos da graduacdo para a pratica das professoras, aproximando-os e
fornecendo elementos para os graduandos adquirirem confianga em si mesmos, em

direcdo a sua autonomia profissional, entendida como na viséo de Contreras (2012).
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Resumo

O teorema de Pitagoras é um dos topicos a serem trabalhados com os alunos dos Gltimos anos do Ensino
Fundamental, sobretudo do 9° ano, sendo assim um topico de suma importancia para a inser¢éo do aluno
numa nova etapa que podemos chamar de conhecimento matemdtico. Desta forma, sabendo da
importancia que este Teorema tem como ferramenta imprescindivel para o avanco da ciéncia, para o
avanco da natureza do conhecimento matematico e para a solucdo de alguns problemas que se apresentam
em nosso dia-a-dia vi a necessidade de se apresentar este tépico aos alunos, de uma forma mais
abrangente, consistente e diferente das formas comuns, fazendo uso de outras metodologias para melhor
assimilacdo por parte dos alunos, que tomardo conhecimento desse Teorema. O objetivo central deste
trabalho é que com o uso da TV e do video este conhecimento possa se dar de forma mais qualitativa e
gue os alunos possam fazer uso, no seu dia-a-dia, desta ferramenta matematica tdo importante nos dias
atuais. Além de aprenderem a utilizar outras ferramentas para o processo de pesquisa e aprendizagem de
contedidos matematicos ou néo.

Palavras-chave: Teorema de Pitagoras; Ensino de Matematica; Histdria da Matematica;

Video na sala de aula.

Introducéo

Neste trabalho, ndo tenho a intencdo de trazer aos seus leitores a historia de
Pitagoras e, muito menos a histéria de seu teorema mais famoso, ou seja, 0 Teorema de
Pitagoras. Para este fim, existem manuais especificos e que trard com mais clareza a
historia deste pensador e de seu contexto. O trabalho tem a intencdo de trazer uma
pratica de sala de aula em que apresentei 0 Teorema de Pitagoras fazendo uso do video
como ferramenta para apresentar este contetdo aos alunos de uma Escola Municipal em
que tenho alunos de 9° ano. Tendo em vista que eu ja havia trabalhado este assunto com
outros alunos de 9% anos, em anos anteriores, utilizando a forma tradicional de
apresentacdo de contetdos matematicos sem, portanto, lograr éxitos com relacdo a
aprendizagem destes alunos com relacéo ao topico a ser trabalhado, vi a necessidade de
mudar a forma de apresentagdo de conteudos matematicos, sobretudo do teorema de

Pitagoras, a fim de obter um melhor desempenho das aulas e dos alunos. Assim, espero,
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com esta pratica, ter uma aula mais atrativa no sentido de mostrar a estes mesmos
alunos, através dos videos, a importancia que a Matematica tem e teve durante toda a
evolugéo do pensamento humano.

Este plano de aula versara sobre o assunto em questdo, e teve como tempo
maximo 18 aulas, ou seja, trés semanas. Os videos que apresentei sdo da série (O
Legado de Pitagoras - da TV Escola) e o fiz, fazendo uso das seguintes formas de
utilizacdo da TV e do video propostas por Moran (1995): Video como sensibilizagéo;
Video como ilustracdo e Video como conteudo de ensino. E, para dar embasamento a
este trabalho, fiz uso das orientagcdes e propostas dadas pelos Parametros Curriculares
Nacionais - PCN, em que nos trazem as orientacGes de que se faz necessario, para o
bom desenvolvimento de uma aula de Matematica, a saber: a utilizacdo da Histéria da
Matematica, das Tecnologias da Informacdo e Comunicacdo (TICs), da
Contextualizacdo e da Interdisciplinaridade como principios norteadores da pratica
pedagdgica em sala de aula.

Desenvolvimento das atividades

As atividades que apresento a seguir foram aplicadas aos cinco 9% anos A, B, C,
D e E de uma Escola Municipal situada no Municipio de Cajamar - SP, EMEB Anténio
Pinto de Campos, em que cada turma contém, em média, 25 alunos. Pensei nesta
pratica, pois, gostaria de saber se a utilizacdo de videos de Historia da Matematica,
sobretudo abordando o Teorema de Pitagoras, na sala de aula podera nos trazer maiores
e melhores resultados com relacdo ao conhecimento deste teorema que €, entre outras
coisas, muito importante para a evolucdo do conhecimento matematico e cientifico.
Pois, "o video muitas vezes ajuda a mostrar o que se fala em aula, a compor cenérios
desconhecidos [...] Um video traz para a sala de aula realidades distantes dos alunos [...]
A vida aproxima-se da escola através do video"” (MORAN, 1995, p.30). Para tal
objetivo, além dos videos da série de Historia da Matematica da TV Escola (MEC),
lemos alguns trechos de um livro de histéria da Matematica "A Matematica através dos
tempos" de Berlinghoff e Gouvéa (2010) e um livro paradidatico que aborda o assunto
Teorema de Pitagoras "Descobrindo o teorema de Pitagoras" de Imenes e Lellis (2000).

Iniciei as atividades didaticas do plano de aula com uma (re)apresentacao sucinta
do que seja um triangulo retangulo. Tendo em vista, que ja éramos familiarizados com
este poligono, pois, j& haviamos trabalhado com ele em conteldos anteriores, quais
sejam; Semelhanca de Poligonos e Semelhanca de Triangulos. Assim, ficou mais fécil a
assimilacdo, por parte dos alunos, das caracteristicas e propriedades deste tipo de
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triangulo. E, para uma melhor assimilacdo das caracteristicas deste poligono,
resolvemos fazer algumas construgdes com régua e compasso, pois, segundo Itzcovich
"os alunos ndo identificam as propriedades das figuras pelo simples fato de olhar os
desenhos que as representam™ (2012, p.10). E por fim, discutimos a presenca e
importancia do triangulo retangulo em outras civilizagdes, que ndo a grega. Apos

as discussdes sobre o que vem a ser um tridngulo retdngulo, passamos as atividades
didaticas com uma apresentacdo sucinta de quem fora Pitdgoras e os Pitagoricos, seus
seguidores. Seguindo assim, uma orientacdo dos PCNs para a utilizacdo de topicos de

Histdria da Matematica. Até por que, segundo estes parametros,

A Historia da Matematica pode oferecer uma importante contribuicdo ao
processo de ensino e aprendizagem dessa area do conhecimento. Ao revelar a
Matemética como uma criagdo humana, ao mostrar necessidades e
preocupacdes de diferentes culturas, em diferentes momentos histdricos, ao
estabelecer comparacfes entre 0s conceitos e processos matematicos do
passado e do presente, o professor cria condigbes para que o aluno
desenvolva atitudes e valores mais favoraveis diante desse conhecimento.
(BRASIL, 1998, p. 42)

Nesta etapa fizemos a leitura de um pequeno trecho do livro didatico utilizado
por nés em sala, em que é abordada uma simples ideia de quem foi Pitdgoras. Lemos,
também, neste mesmo livro (Projeto Arariba 9° ano - Matematica, 2010) e capitulo
(Relacdes Meétricas no triangulo retangulo), todas as informacdes e observacoes
contidas em forma de texto escrito, sem qualquer resolugdo dos exercicios propostos no
decorrer das leituras, pois a ideia inicial era obtermos o méaximo de informacdes
relevantes para podermos, a partir disso, irmos a resolucdo dos exercicios propostos.
Apbs as leituras das paginas mencionadas acima, do livro didatico, passamos a uma
leitura em que somente o professor (eu) fazia esta leitura e os alunos a acompanhava.
Pois, havia somente um exemplar do livro de Berlinghoff e Gouvéa (2010), que entre
outras coisas, dizem que “Aprender sobre matematica € como comecar a conhecer outra
pessoa. Quanto mais vocé conhece de seu passado, melhor pode entendé-la e interagir
com ela, agora e no futuro” (p. 1). Onde li os capitulos “A matematica grega” ¢ “Um
fato animador: O teorema de Pitdgoras”. Tudo de forma a cotejar com o que fora
discutido anteriormente, a partir das informacdes adquiridas do livro didatico e outras

discussoes feitas a partir desta leitura. Pois, para Berlinghoff e Gouvéa,

A historia, muitas vezes, ajuda fornecendo contexto. A matematica, afinal, é
um produto cultural. E criada por pessoas em um momento e lugar dados e
frequentemente é afetada por esse contexto. Saber mais sobre isso ajuda a
entender como a matematica se ajusta a outras atividades humanas (2010, p.
3).
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Por fim, fizemos a leitura do livro “Descobrindo o teorema de Pitagoras” de Imenes ¢
Lellis (2000). Com este texto, as turmas foram divididas em grupos de no méaximo
quatro integrantes, pois, desta colecdo havia somente sete exemplares. Fizemos uma
leitura conjunta e discutimos as informacGes ali contidas e os exemplos de aplicacdo do
teorema de Pitagoras nas mais diversas areas de conhecimento e do cotidiano. Mais uma
vez cotejando as informagdes tiradas dos meios de informagdes lidos anteriormente para
ficar cada vez mais claro o que é o teorema em questdo. A partir deste momento,
comecamos a utilizar a formula do teorema para a resolucdo de algumas situacdes e
exercicios problemas. Pois, eu tinha a intencdo de observar como estes alunos reagiriam
aos exercicios propostos antes e depois da apresentacdo dos videos.
A utilizacdo dos videos

Nesta atividade didatica, a que mais me interessa, fiz uso da sala de video da
Escola, sala esta, que conta com quarenta e oito assentos e uma TV LCD de 40
polegadas. Antes da apresentacdo dos videos, conversei com os alunos a fim de prepara-
los para esta atividade. Pois, segundo Machado ¢ Mendes (2013, p. 12), “o video esta
vinculado a televisdo e 0 seu uso é bastante aceito pelos alunos, que o acolhem como
lazer € ndo como aula” (2013, p. 12). E, Moran reforga esta tese de que, para os alunos,

videos na Escola se constituem diversdo ao dizer que:

O video estd umbilicalmente ligado a televisdo e a um contexto de lazer, de
entretenimento, que passa imperceptivelmente para a sala de aula. Video, na
concepgdo dos alunos, significa descanso e ndo "aula”, o que modifica a
postura e as expectativas em relagdo ao seu uso (1995 p. 27-8).

Assim sendo, houve a necessidade de mostrar aos alunos a importancia de se fazer da
TV e do video uma ferramenta de pesquisa e aprendizagem. Até porque "o video nos
seduz, informa, entretém, projeta em outras realidades (no imaginario), em outros
tempos e espacos” (MORAN, 1995, p. 28). Assim como, com esta atividade, mostrar
para os demais professores da escola que a utilizacdo dos videos em sala de aula tem
importancia fundamental na formacéo do aluno ao qual séo apresentados os videos. Até
por que

O video ajuda a um professor, atrai os alunos, mas ndo modifica
substancialmente a relagdo pedagdgica. Aproxima a sala de aula do cotidiano,
das linguagens de aprendizagem e comunicacdo da sociedade urbana, e
também introduz novas questfes no processo educacional. (MORAN, 1995,
p. 27).

A intencdo com esse conteudo (atividade didatica) € a de que os alunos possam,

a partir deste novo conhecimento, fazer inferéncias com situacdes de seu dia a dia, e
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com outros conteudos aprendidos, dentro e fora da escola, a fim de melhor analisa-los,
interpreta-los, manipula-los antes de tomar decisdes que ndo condiz com o que a
situacdo exija. Pois, segundo 0s PCNSs, "nos videos, o ritmo e a cor sdo fatores estéticos
importantes para captar o interesse do observador. Além disso, esse tipo de recurso
possibilita uma observacdo mais completa e detalhada na medida em que permite parar
a imagem, voltar antecipar" (BRASIL, 1998, p. 46). Até por que, huma sociedade em
que as mudancas ndo deixam de acontecer, é necessario um cidaddao autbnomo que
possa interagir com o meio de forma coesa, tanto para ele quanto para 0s outros
cidaddos. Assim, sempre serdo necessarios cidaddos que sejam capazes de relacionar e
organizar, se possivel, todas as informacdes, ou seja, que saibam pensar e neste sentido
a histéria deste matematico e a boa utilizacdo dos videos para este fim vem numa boa
hora para corroborar com esta nossa intencdo. E, "as linguagens da TV e do video
respondem a sensibilidade dos jovens e da grande maioria da populacdo adulta. Sado
dinamicas, dirigem-se antes a afetividade do que a razdo" (MORAN, 1995, p. 29).

Para esta tarefa foram utilizadas quatro horas-aulas de 50 minutos cada. Pois,
como o documentéario esta dividido em trés capitulos, cada um com aproximadamente
40 minutos, apresentei dois videos ("Os triangulos de Samos" e "Pitadgoras e outros™)
em duas aulas e o terceiro video ("Desafiando Pitagoras™) no proximo dia, numa
terceira aula deixando a quarta aula para discussdes sobre os videos e as informacdes
neles contidas, assim, comparando as narrativas a partir das leituras e as ideias expostas
nos videos. Tudo isto tendo em vista que em cada sala de aula, sempre que leciono o
fago em aulas duplas.

Iniciamos com a parte "Os tridngulos de Samos”, que corroborou sobremaneira
com as nossas discussdes sobre a importancia que o tridngulo retangulo teve na
evolucdo do pensamento dos povos antigos, egipcios e babilénios antes mesmo da
civilizacdo grega. Pois, esta parte mostra a importancia de se conhecer as caracteristicas
dos tridngulos, sobretudo do triangulo retédngulo, para os trabalhos de medicdo dos
egipcios e para a construgdo arquitetdnica do Aqueduto de Eupalinos, em Samos -
Grécia, que entre outras coisas, para ser perfurado, basearam-se nos conhecimentos
sobre os tridngulos retdngulos e sobre semelhancas de tridngulos. Ao terminar esta
parte, iniciamos a segunda parte que conta a historia de "Pitdgoras e outros”
matematicos que fizeram do triangulo sua principal ferramenta de construgdo de
conhecimentos matematicos. Como, por exemplo, Tales de Mileto que é abordado nesta
parte do documentario. Ao fim destas duas partes, utilizamos o tempo que tinhamos
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disponivel, cerca de 20 minutos, para discutirmos sobre tudo aquilo que assistimos e
entendemos dos videos, pois, deveriamos aproveitar o0 nosso pensamento "fresco™ para
transformarmos aquelas informagdes em ferramentas para a Ultima faze do trabalho, a
aplicacdo do teorema. Numa terceira aula, assistimos a terceira parte, "Desafiando
Pitagoras", onde sdo apresentados temas mais atuais sobre matematicos modernos que
passaram a fazer testes com o teorema de Pitagoras em superficies ndo planas. Ou seja,
€ mostrado nesta parte da série, que o teorema ndo correspondia a algumas indagacoes,
isto €, ele ndo funcionava em superficie esférica tal como o Planeta Terra, onde alguns
matematicos Sul-coreanos idealizaram, via satélites (GPS) e computacdo grafica, um
tridngulo retangulo gigante, ligando pontos na Coréia do Sul, na Grécia (Samos) e na
Africa (Congo) e que neste experimento é mostrado que o teorema s6 ¢ valido para
superficies planas. Isto é, na Geometria Euclidiana. Vale enfatizar, que esta terceira
parte ndo é tdo relevante para o trabalho quanto as duas primeiras, pois, nesta parte é
dada énfase numa Matematica mais avancada e que estd alem daquilo que fora
apresentado aos alunos no decorrer de suas vidas escolares. Mas, nem por isso deixamos
de assisti-la, pois nela podemos vislumbrar os avancos que o pensamento matematico
trouxe e traz a evolucdo da Ciéncia.

Os videos foram bastante atraentes. Principalmente, quando o locutor ou as
imagens revelavam algo que tinhamos discutido nos momentos de leituras da histdria
deste pensador e de seu teorema. Como assistimos aos trés videos de forma seguida,
fizemos poucas intervencbes no decorrer dos mesmos a fim de que esta tarefa ficasse
em uma discussdo mais global ao final dos mesmos, sobre 0 que vimos em cada um
deles. O fizemos de forma bastante corrida, mas valeu muito a pena as discussoes, pois,
os alunos ficaram com uma pulga atras da orelha, pois, no video "Desafiando
Pitagoras", quanto mais os desafiadores aumentavam o triangulo retangulo sobre o
globo terrestre mais o teorema dava como falso, ou seja, ndo havia a igualdade esperada
pelo teorema. Ddvidas surgiram e foram sanadas com estas discussdes e com
recordagdes do que fora lido antes e com algumas dicas minhas para que os alunos
descobrissem que o problema estava no formato da terra, e que o teorema so € valido no
plano. Assim percebi que "o jovem € o que pode visualizar, precisa ver para
compreender: Toda a sua fala & mais sensorial-visual do que racional e abstrata. L€,
vendo" (MORAN, 1995, p. 29).

Por fim, iniciamos a aplicacdo das tarefas envolvendo os conhecimentos
adquiridos ap0s as leituras e execucdo de alguns exercicios contidos nos textos lidos
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anteriores a apresentacdo dos videos e 0s conhecimentos adquiridos ap6s os videos e as
discussdes. Assim, comegamos com um questionario em que apresentei quatro questdes
versando sobre os videos e sobre a importancia de se apresenta-los antes de se

abordarem os conteudos a serem trabalhados. As questdes foram:

Questdo 1 — O documentario estd dividido em trés capitulos, a saber: “Os tridngulos de Samos”,
“Pitagoras e outros” e “Desafiando Pitagoras”. Assim sendo, diga o contetudo que cada capitulo abordou.
Questdo 2 — Vimos no documentario que antes de Pitagoras, outros povos, bem mais antigos que ele
préprio, ja utilizavam a relacdo métrica que envolve as medidas dos lados de um triangulo retangulo. Isto
é, (a2 = b? + ¢?), “o quadrado da hipotenusa, é igual a soma dos quadrados dos catetos”. Entdo, por que
esta relacdo métrica leva em seu escopo a ideia de que foi Pitagoras e os pitagdricos que a inventaram?
Questéo 3 — Segundo o documentario, o0 Teorema de Pitadgoras foi importante para a evolucdo do proprio
pensamento matematico, assim como para a evolucdo do pensamento cientifico. Diga com suas palavras
e, se possivel, a partir das informagdes apontadas no documentario, quais foram as contribui¢des que este
teorema nos trouxe e se é possivel nos trazer novas evolugoes.

Questdo 4 — Ao assistir o documentario e a partir das informac@es l& contidas, vocé acredita ser mais facil
entender o teorema de Pitagoras? E qual a relevancia (importancia) de assistirmos videos que abordem os
temas que estudaremos daqui para frente?

Apds a apresentacdo e discussdo deste questionario, principalmente a questdo
quatro, por conta da modalidade de apresentacdo do video como Sensibilizagdo
(MORAN, 1995), e que os alunos foram, na sua grande maioria, favoraveis, apresentei
duas listas de exercicios (em anexo) aos mesmos com o intuito de avaliar se
conseguiriam resolver 0s exercicios propostos com alguma autonomia. A primeira lista
composta de cinco exercicios, todos com figuras, trouxeram menos dificuldades na sua
execucdo. Pois, percebemos que os alunos ao compararem as figuras com o enunciado,
tinham mais propriedades para se chegar as respostas. Ja a segunda lista, composta de
seis exercicios, todos sem figuras, trouxeram um pouco mais de dificuldades na sua
execucdo. Pois, eu queria saber se 0 aluno seria capaz de identificar as caracteristicas do
triangulo retangulo a partir das informagdes do enunciado. E, os alunos sempre fazendo,
na maioria das vezes, o uso de nomenclaturas proprias da figura poligonal em questéo,
isto é, "cateto", "hipotenusa”, "angulo reto", nomenclaturas que ndo eram notadas em
anos anteriores quando o tema era apresentado a alunos de mesma serie/ano, porém,

sem o uso das ferramentas utilizadas neste ano.

Considerac0es:

Com a aplicacdo dessa atividade foi possivel notar aspectos favoraveis a
aprendizagem e ao ensinamento do conteudo apresentado, pois com os videos contando
a historia da Matematica e do Teorema de Pitagoras, percebemos no decorrer das
aplicacdes das atividades didaticas um interesse maior por parte dos alunos para com o

topico estudado. Estes, a partir das leituras, discussdes e, principalmente, da leitura dos
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videos, passaram a fazer uso mais frequente de uma nomenclatura mais adequada ao
conteddo, tais como: "catetos, hipotenusa, angulo reto, angulo de 90°, angulos agudos,
etc.". Isto é, os alunos, quando lhes eram apresentados um triangulo retangulo,
identificavam com mais clareza e propriedade quais lados eram os catetos (que formam
0 angulo reto) e qual a hipotenusa (oposto a este angulo). Algo que facilitou
sobremaneira a utilizacdo da formula "a? = b? + ¢?". O que fez com que estes alunos
obtivessem maior éxito nos exercicios propostos, com ou sem figuras para orienta-los.
Atitude ndo observada em turmas de anos anteriores quando apresentamos este mesmo
teorema de forma mais tradicional e que apresentavam tremendas dificuldades para
memorizarem os nomes dos lados do triangulo retédngulo, aplicagéo e substituicdo dos
valores correspondentes a cada item na formula matematica do teorema.

Assim sendo, podemos estar num caminho promissor ao tentar relacionar a
tecnologia disponivel com videos contando a Histdria da Matematica, e dos contetdos a
serem trabalhados. Queremos mostrar aos alunos e a quem possa se interessar, que 0
desenvolvimento de teorias e teoremas matematicos conhecidos nos dias de hoje, em
seu “inicio”, tem uma relacdo existente entre a Matematica trabalhada em sala de aula e
a Matematica surgida a partir das necessidades humanas e a partir do contexto no qual
aquela Matemaética fora criada. E, desta forma é possivel, acreditamos fazer com que 0s
alunos tenham uma melhor organizacdo do conhecimento e pensamento matematico que
se pretende que eles alcancem, no decorrer de sua educacdo escolar. E que sejam

capazes de buscar novas formas de se fazer pesquisas e adquirir conhecimentos.

Lista 1 - Exercicios Teorema de Pitagoras

1) Quantos metros de fio sdo necessarios para “puxar luz” de um poste de 6m de altura até a caixa de luz que esta ao
lado da casa e a 8m da base do poste?

Lo

2) Na figura, o triangulo BCD é equilatero e o angulo DAB é reto. Determine:
a) o perimetro do triangulo BCD e b) o perimetro do quadrilatero ABCD

3) Na figura tem-se que AB=BCgF¢g ponto médio do lado BE do retdngulo BCDE. Determine:
a) a medida x indicada na figura e b) a area do retangulo BCDE.

4) Na figura tem-se que AB=BLC, Nessas condicdes, determine:
a) a medida do segmento AB e b) a medida do lado AD .

AL =
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5) Uma arvore foi quebrada pelo vento e a partedo tronco que restou em pé forma um angulo reto com o solo. Se a
altura da arvore antes de se quebrar era de 9m, e sabendo que a ponta da parte quebrada esta a 3m da base da arvore,
qual a altura do tronco que restou em pé?

\
l\vs .
g /1 NN
R/ N

Lista 2 - Exercicios Teorema de Pitagoras
1) Os lados de um triangulo ABC medem 10cm, 24cm e 26cm. Vocé pode afirmar que esse tridngulo é retangulo?

2) Em um triangulo retangulo, a hipotenusa mede 14cm e um dos catetos mede 53 c¢m. Determine a medida do outro
cateto.

(*Z“E’)cm. Determine a medida da

3) As medidas dos catetos de um triangulo retangulo medem (2+*@)cm e
hipotenusa.

4) Um terreno triangular tem frentes de 12m e 16m em duas ruas que formam um angulo de 90°. Quanto mede 0
terceiro lado desse terreno?

5) O portdo de entrada de uma casa tem 4m de comprimento e 3m de altura. Que comprimento teria uma trave de
madeira que se estendesse do ponto A até o ponto C?

6) Durante um incéncio num edificio de apartamentos, os bombeiros utilizaram uma escada Magirus de 10 m para
atingir a janela do apartamento sinistrado. A escada estava colocada a 1m do chdo, sobre um caminhdo que se
encontrava afastado 6m do edificio. Qual é a altura do apartamento sinistrado em relagdo ao chdo?
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Resumo

Estatisticas recentes realizadas a partir dos resultados das avaliacbes em larga escala, como Saresp e
Prova Brasil, evidenciam que em nosso pais a Matematica tem sido uma area do conhecimento na qual o
desempenho de muitos alunos fica abaixo de um nivel considerado satisfatério. Esse fato pode significar
uma aprendizagem deficiente, e dai a questdo: como tornar a matematica compreensivel, de modo que o
aluno realize uma aprendizagem significativa? Buscando contribuir para essa aprendizagem, o Grupo de
Estudos e Pesquisas em Educagdo Matematica nos/dos Anos Iniciais (GEPEMAL), um grupo colaborativo
cujos membros sdo professores que lecionam em diferentes niveis de ensino, desenvolve atualmente
estudos tedricos e praticos sobre a “matematica visual”. A Matematica ¢, por exceléncia, a disciplina da
abstracdo. No entanto, a construcdo dos conceitos que possibilita a aprendizagem significativa antecede a
abstracdo. Nesse sentido, o objetivo deste trabalho é propor a utilizagdo do elemento visual como recurso
didatico-metodolégico facilitador no processo de ensinoaprendizagem da Matematica, pois tal elemento é
fundamental no processo de construcao das abstracfes matematicas.

Palavras-Chave: Ensinoaprendizagem de Matematica. Matematica Visual. Formacao
Continuada. Grupo Colaborativo.

INTRODUCAO

“Eu ndo gosto de matemdtica. Em casa ninguém gosta de matemdtica. Meus
filhos escolheram cursos superiores que ndo precisam da matematica. Ah!
Também, eu acho que, na escola, eu nunca aprendi matematica de verdade.
Acho que é por isso que eu ndo gosto. Os professores iam |4, davam aula,
falavam, mas entender a gente ndo entendia.”

(Fala de uma professora dos anos iniciais do Ensino Fundamental)

A Matematica € disciplina obrigatdria que acompanha os estudantes ao longo de
seu processo de escolarizacdo. Também faz parte da vida real e cotidiana das criangas e
dos adultos; apresenta relacdo com muitas outras &reas do conhecimento humano, sendo
necessaria no exercicio de muitas profissdes. Enfim, todos estdo envolvidos

constantemente e de diversas maneiras com esta area do conhecimento.
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Frequentemente, muitas pessoas ndo se ddo conta do quanto estdo envolvidas
com a matematica em seu dia a dia, pois esse envolvimento é de carater intuitivo e
espontaneo, diferente da escola onde o fazer matemaético é eminentemente formal.

Na escola, o papel de ensinar €, fundamentalmente, dos professores. Ensinar é
uma dimensdo que esta estritamente relacionada ao aprender. Nessa relacdo ensino-
aprendizagem é possivel afirmar que predominam, ainda hoje, posturas didaticas mais
tradicionais de ensino que compartilham préticas tais como: ensino de férmulas,
defini¢bes, nomenclaturas, demonstragdes; trabalho individual do aluno; treinamento de
técnicas a partir de um modelo e da explicacdo do professor; valorizacdo da busca por
uma resposta certa e pela exatiddo; énfase na memorizacdo dos procedimentos
matematicos, dentre outras. Estas praticas consideram ... a Matematica como uma area
do conhecimento pronta, acabada, perfeita, pertencente ao mundo das ideias...”
(CARVALHO, 1994, p. 15). Por estas praticas, a aprendizagem torna-se mecanica, sem
significado e, por isso, limitada.

Essa matematica sempre foi responsavel por elevadas taxas de repeténcia e de
evasdo escolar. Atualmente, a obrigatoriedade de permanéncia do aluno na escola fez
essas taxas diminuirem, o que ndo garante uma aprendizagem de boa qualidade. E
responsavel, ainda, pela manutencdo de algumas crendices baseadas no senso comum,
como, por exemplo, a de que a Matematica é a disciplina mais dificil da grade
curricular; ou a de que a matematica ndo € para todos, mas sO para pessoas inteligentes;
ou que € normal ndo gostar de matematica ou nao aprender matematica, dentre tantas
outras.

Essa matemética, ou essas concep¢des e crendices acerca do ensino e
aprendizagem de Matematica, muito provavelmente se tornam um conjunto de fatores
que sdo responsaveis por uma aprendizagem insatisfatdria. Isso pode ser constatado de
varias maneiras. Uma delas € pelos resultados das avaliacbes em larga escala, como o
Sistema de Avaliacdo de Rendimento Escolar do Estado de Sdo Paulo (Saresp), e a
Avaliacdo Nacional do Rendimento Escolar (Anresc), também conhecida como Prova
Brasil. Nesta prova, em 2011, em uma escala crescente de niveis de 1 a 10, a média de
proficiéncia dos alunos em Matematica foi nivel 4.

Além dessas avaliacOes, 0 Brasil tambeém participa do Programa Internacional de
Avaliacdo de Estudantes — Pisa. Dos 65 paises que participaram do Pisa em 2012, o

Brasil ficou em 58° lugar em Matematica, evidenciando o baixo desempenho dos alunos
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e mostrando que ainda ha grandes desafios a serem vencidos em relacdo ao aprendizado
— e ao ensino — de Matematica.

Bigode (2011) mostra que sdo comuns as reclamacdes de professores em relacéo
as dificuldades de aprendizagem dos alunos e as proprias dificuldades que enfrentam ao
ensinar Matematica, seja por falta de formacdo inicial adequada, por falta de
conhecimentos matematicos especificos, por falta de recursos materiais e,
principalmente, pela dificuldade para escolher metodologias adequadas ao
desenvolvimento das capacidades dos alunos.

Para Netto (2012, p.13), “... o termo ‘Matematica’ ja evoca desde as suas origens
a dificuldade que se tem de ensinar seus conceitos, ndo se constituindo de modo algum
um privilégio de nossos tempos”. Porém, apesar de ser verdadeiro, devemos sempre nos
lembrar de que ndo é porque este fato é antigo que tem que perdurar.

N&o resta ddvida de que ha necessidade de mudar esse cenario no qual
“prevalece o lado obscuro, as lembrangas de experiéncias ruins e dificuldades que
superam os relatos de sucesso e prazer” (BIGODE e FRANT, 2011, p. 6) para um
cenario no qual o principio seja “o de mostrar que, quando ensinada de modo adequado,
a matematica pode ser usufruida das mais variadas maneiras, sendo uma atividade
humana e possivel de ser aprendida por todos sem sofrimentos.” (BIGODE ¢ FRANT,
2011, p. 6)

E preciso tomar a matematica em uma dimens3o que a concebe como meio,
como instrumento para melhorar a qualidade de vida, como ferramenta para o exercicio
da cidadania com autonomia. Uma matematica que estimule a criatividade, a
originalidade, as problematizacdes, que considere 0s processos de construcdo e
producdo do conhecimento pelos alunos, que seja compreensivel e agradavel, que
mostre suas possibilidades na promocdo do desenvolvimento do pensamento
matematico, e ndo seus limites. Essa é uma dimensdo que precisa adentrar a sala de aula
para desmitificar a matematica tradicional, imprimindo-lhe um novo status.

Essa mudanca passa, logicamente, pelos professores e pela formagdo destes
professores, pois sdo eles que estdo em relagdo direta com os alunos e com 0 ensino e
aprendizagem da Matematica em sala de aula. A eles cabe o papel de ensinar, e
certamente que o propdsito de todos os professores é ensinar para que haja
aprendizagem. No entanto, a aprendizagem ainda € um desafio que, segundo Bigode e

Frant (2011), passa pelo “n6” da inadequagdo do ensino.
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Sabemos que sdo muitos os fatores que interferem no processo, e que ndo ha
receitas prontas e absolutamente eficazes para o sucesso do ensino. Mas, de acordo com
Lorenzato (2010), o sucesso ou fracasso do aluno na matematica depende muito da
relacdo que é estabelecida entre ele e esta disciplina logo no inicio da escolaridade,
sendo fundamental o papel do professor no estabelecimento dessa relacdo, seja na
aprendizagem do aluno, na escolha da metodologia de ensino e das situag¢des didaticas,
dentre outros fatores.

Sabemos também que os professores enfrentam diversas dificuldades para
realizar o seu trabalho, mas “por razdes éticas e de responsabilidade [...], todo professor
tem o dever de conhecer o que vai ensinar.” (LORENZATO, 2010, p. 4).

Diante desses fatos, muitos professores investem em sua formacdo continuada,
buscando aperfeicoar a sua pratica e aprofundar seus conhecimentos, visando um ensino
que dé condicBes a melhoria do aprendizado dos alunos. Estas foram razfes que
levaram a criagdo do GEPEMAI — Grupo de Estudos e Pesquisas em Educacao
Matemaética nos/dos Anos Iniciais, um grupo colaborativo de professores que ensinam

Matematica.

O Gepemai

“Para mim, bastou o primeiro encontro e ja me encantei. Vi naquele espago
a possibilidade de aprender mais, de aprender junto, de compartilhar o que
eu sabia e 0 que eu fazia. Vi que a matemética era muito mais bela do que eu
imaginava e que tudo isso chegaria aos meus alunos, pois realmente era
possivel ensinar matemdtica de um jeito melhor.”(Depoimento pessoal)

Os grupos colaborativos tém sido um espaco excelente de formacgéo continuada,
pois neles, dentre outras coisas, 0s participantes podem analisar reflexivamente a
prépria préatica, reavaliar suas crencas, redimensionar suas acdes, elevar o nivel do
proprio conhecimento e, consequentemente, do conhecimento dos alunos. E o espaco
também em que é possivel partilhar préticas eficazes, experiéncias, dividas e angustias,
na busca de promover e valorizar o ensino e a aprendizagem da Matematica, superando
a visdo “tradicional” da Matematica e estabelecendo relagdes teoria e pratica e, a partir
da investigacédo de sua pratica, percebendo-se como produtor de conhecimentos.

O GEPEMAI é um grupo colaborativo que existe desde 2009. E coordenado
pelo professor Sergio Lorenzato e constituido por professores licenciados em
Matematica ou Pedagogia. Dentre os membros, hd os que atuam no Ensino

Fundamental ou Médio, e os que atuam na formacéo de professores.
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O objetivo do GEPEMAI é promover o desenvolvimento profissional do
professor, visando a melhoria da qualidade de ensino e aprendizagem de Matematica
nas salas de aula.

O foco do grupo estd nos anos iniciais do Ensino Fundamental, o que ndo
impede que sejam feitas discussdes que se estendam para outros niveis de ensino. E
comum ouvirmos professores de um determinado ano escolar dizerem que os alunos
vieram do ano anterior com defasagens de aprendizagem. Isso denota que a escolaridade
acontece num continuum no qual os niveis se inter-relacionam e se interdependem e, por
1Ss0, precisam “conversar’ entre si.

O grupo se retne quinzenalmente, as segundas-feiras, das 18h30 as 22h, na
Faculdade de Educacdo da Universidade Estadual de Campinas. Tem por objeto de
estudos a Geometria. Dentro desse tema geral, varios estudos ja foram realizados sobre
diferentes contetdos: Poliedros e Poligonos; Processos Mentais e Habilidades
Espaciais; Transformagcdes Geométricas e Simetria; Topologia; Geometria ou
Geometrias; Ensino da Geometria nos Anos Iniciais do Ensino Fundamental;
Representacdo e Visualizacao.

Nesses quase seis anos de existéncia, a producdo de conhecimento do grupo
gerou alguns produtos: videos, blog, entrevistas, artigos, livro, materiais didaticos,
materiais de divulgacdo do Dia Nacional da Matematica e de Malba Tahan, participacao
em diferentes eventos, realizacdo de oficinas, organizacdo de exposicoes.

Nesse ano (2015), o grupo esta se dedicando aos estudos do que vem chamando
de “matematica visual”, ou como o elemento visual pode ser um recurso facilitador no

processo de ensino e aprendizagem de Matematica.

A Matematica Visual

“Com os desenhos eu entendi melhor, achei muito mais interessante e mais
divertido do que a outra matematica.”
(Fala de uma estudante)

“Eles (referindo-se aos alunos), agora, estdo 14, fazendo desenhinho para
ver se entendem a combinatéria. Ah! Me poupe! (sic)
(Fala de uma professora dos anos iniciais do Ensino Fundamental)

De que “outra matematica” a estudante estaria falando? Existiriam duas
matematicas, ou seriam apenas modos diferentes de ensinar e de aprender Matematica?

Que concepcéo a professora demonstra sobre o uso dos desenhos para a aprendizagem
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matematica? Que relacdo didatica se estabeleceria entre essa professora e essa aluna na
producdo do conhecimento?

A Matematica é, por exceléncia, a disciplina da abstracdo, uma vez que seus
conteddos estudam abstracfes advindas do mundo real e ndo o mundo real em si. Nesse
caso, ha contraposicdo entre o objeto matematico/tedrico — abstrato, ndo perceptivel
pelos sentidos, ideal, perfeito — e 0 objeto real — fisico, observado, perceptivel pelos
sentidos, imperfeito.

Por exemplo, comparando uma bola com uma esfera: a bola é um objeto real,
observavel, percebido pelos sentidos, imperfeito, com atributos de cor, forma, tamanho,
etc. Ao ouvir a palavra “bola” cada um pode pensar na bola que quiser, desde que ja
tenha sido apresentado a uma bola. No entanto, “esfera” ja ¢ um conceito matematico,
percebido em nivel de abstracdo, pois se caracteriza por propriedades que séo da esfera,
apesar de advindas da experiéncia sensorial com a bola. Saber o que é bola nédo significa
ter o conceito de esfera.

A contraposicao entre o objeto real e o objeto tedrico ndo exclui as relacdes que
deverdo ser feitas entre eles no processo de construcdo dos conceitos pelos alunos. As
experiéncias do mundo real sdo importantes na construcdo do raciocinio matematico,
pois “... antes de lidar com 0s objetos matematicos, as pessoas precisam lidar com os
objetos fisicos” (LORENZATO, 2010, p. 19).

Entre o real e o abstrato ha um longo caminho a ser percorrido pelo estudante: o
caminho da construcdo dos conceitos matematicos, que possibilita a aprendizagem
significativa que antecede a abstracdo. Esse caminho precisa ser percorrido pelo aluno
ao longo de sua escolaridade, respeitando-se o nivel de ensino ao qual este aluno
pertence.

E comum ouvirmos professores afirmarem que “E preciso comecar pelos
saberes dos alunos”, ou que “E preciso partir do concreto para chegar ao abstrato”.
Essas afirmacfes sdo pertinentes em relacéo a trajetoria a ser percorrida em direcdo ao
rigor matematico: “para consegui-lo, com seus vocabulos, expressdes, simbolos e
raciocinios, é preciso comecar pelo conhecimento dos alunos, que é um ponto distante e
oposto ao rigor matematico, porque ¢ empirico e baseado no concreto” (LORENZATO,
2006, p. 23).

Mas como tém sido consideradas essas afirmagdes no trabalho didatico?
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O trabalho que aqui apresentamos propOe e pressupde a utilizacdo do elemento
visual como  recurso  didatico-metodologico  facilitador no  processo

ensino/aprendizagem.

O elemento visual: as representacbes consideradas nNo  Processo
ensinoaprendizagem

“No jardim do paraiso Addo viu os animais antes de nomea-los; no sistema
tradicional de ensino, as criancas ddo nomes aos animais antes de vé-los.”
(WHITHEHEAD apud FAINGUELERNT, 1999, p. 13).

Estudos, pesquisas e também a experiéncia pedagdgica nos indicam que o
elemento visual é fundamental no processo de formacdo de conceitos matematicos. Para
Fischbein (1994, apud FAINGUELERNT, 1999, p. 55), “uma imagem visual ndo
apenas organiza os dados disponiveis em estruturas significativas, mas é também um
fator importante na orientacdo do desenvolvimento analitico de uma solugao”.

Decorre dai a concepcdo de um método de ensino baseado na percepcdo do
pictorico, do gréfico, de formas, de imagens, isto é, do visivel. E o que chamamos de
matematica visual, cujo objetivo é facilitar a aprendizagem significativa da Matematica.
Portanto, a matematica visual consiste na utilizacdo da imagem (desenho, modelo,
gréfico, etc.) para desencadear processos mentais.

A matematica visual também é conhecida por geometria ingénua, geometrizagéo
matematica, algebra geométrica, matemética intuitiva, matematica dos sentidos, entre
outros. Mas, qualquer que seja a escolha do nome, a matematica visual se apoia em dois
processos mentais: 1) visualizacdo, que tem a funcdo de interpretar o que os olhos
captam (imagem visual); 2) representacdo, que faz o armazenamento da imagem
interpretada (imagem mental). Ambos os processos sofrem influéncias da l6gica, dos
sentidos e dos conhecimentos adquiridos e, por isso, diferentes pessoas podem
interpretar um mesmo objeto ou imagem de diferentes modos.

Assim sendo, a matematica visual € um excelente meio para:

comunicar ideias

ressaltar propriedades matematicas

propiciar descobertas

integrar Geometria, Aritmética e Algebra

facilitar a aprendizagem de conceitos

esclarecer defini¢bes, enunciados e proposicoes

revelar como os estudantes interpretam, concebem ou pensam
desenvolver o pensamento geométrico
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E por que a matematica visual possui essas propriedades ou caracteristicas que a
tornam um meio/instrumento eficaz ao ensino/aprendizagem da Matematica? Por duas
razGes muito simples: 1) porque imagens comunicam melhor que palavras ou simbolos
na fase inicial da construcéo de conceitos, o que faz com que a geometria se torne mais
acessivel as criancas que a aritmética ou a algebra; 2) porque hd uma forte
correspondéncia entre 0s assuntos das varias partes da Matematica e os da geometria.

Os exemplos que se seguem nos mostram que a matematica visual pode estar
presente em diferentes anos escolares, bem como em diferentes temas e partes da
Matematica.

O primeiro exemplo (quadro 1) se refere as estratégias utilizadas por alunos de
uma classe de 2° ano do Ensino Fundamental para encontrar a solucéo a questdo: se uma
centopeia tem 15 pares de pernas, quantas pernas ela tera?

Quadro 1

aluno 1

aluno2 ANANAAA NN AA”A N DA KA D

aluno 3 ’

Fonte: arquivo dos autores

Note que o aluno 1 desenhou a centopeia e suas pernas, para entdo fazer a
contagem, enguanto que o aluno 2 somente representou os 15 pares. Ja o aluno 3 foi
direto a0 campo numeérico operacional. Estas trés estratégias denotam os estagios de
desenvolvimento em que os alunos estdo, e elas sugerem aos professores que outros
conteddos de ensino, como o célculo de area, por exemplo, (como medida de uma
superficie plana) podem ser realizados de modo semelhante, como segue: apresentar aos
alunos um retangulo recoberto por varias unidades (figura 1), e propor a questao “o que

fazer para saber quantas unidades sdo necessarias para recobri-lo inteiramente?”
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Figura 1
As criangas mostrardo suas preferéncias por uma das trés opgdes seguintes:

a) contar as unidades uma a uma, o que levara ao total 8;

b) contar a quantidade de unidades de uma linha (base) e a quantidade de unidades de
uma coluna (altura), multiplicar as quantidades, o que levaré ao produto 8;

c¢) multiplicar as medidas dos lados, o que levara a uma generalizacdo conhecida pela
expressao “base vezes altura”, representada pela formula A = b x a. As estratégias
denotam que os alunos estdo em estagios de desenvolvimento diferentes e sugerem aos
professores que o ensino do célculo de area (como medida de uma superficie plana)
pode ser realizado de modo semelhante, como segue: apresentar aos alunos um
retdngulo recoberto por varias unidades (figura 1), e propor a questdo “o que fazer para
saber quantas unidades sdo necessarias para recobri-lo inteiramente?”

O segundo exemplo (quadro 2) nos mostra claramente os diferentes
procedimentos que estudantes de diferentes anos escolares escolheram para resolver
uma mesma questao:

Quadro 2

Tenho galinhas e coelhos. Ao todo, esses animais somam 18 cabecas e 46 pés. Quantos coelhos e quantas

galinhas tenho?

- - - Il 12 L4 N (% U AT A
CE AR AR A ] E D ROROaRER

BN \ QO wrme

solucéo pictografica

coelhos galinhas
1 2 3 4 5§ 10 11 12 13 14 15 16 17 18

6 7 8 9
AAANAIAAAAA A A A AA A A A
A AAAAN

5 coelhos e 13 galinhas

solucéo pictogréfica

9 cobtead X & pos = 36 g9 et 2(4 =4 ¢
/1' DAL X o ! — f 1.-9 Yoo pone | C+u=1% = et AT €)=
L \ G Oo Lol 43 (\\ Lod Xty Mo P 1+ 3¢ Q="
e ) | s 1C lo
wle s X,
~W { 2K B
A O reh (pore e {5 e 5 =
\‘ NV I
Lo o Y’ 020004 'O 5 A \
solucéo aritmética solucéo algébrica

Fonte: arquivo dos autores

Note que os raciocinios apresentados pelos estudantes, além de realcarem a

integracdo ou a correspondéncia que existe entre a Aritmética e a Algebra, também
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mostram a importante fungdo que o pictografico (a matematica visual) desempenha na
construcdo de uma aprendizagem significativa.

Panizza (2006, p. 24) afirma que

a escola esta reconhecendo a importancia de permitir que os alunos
apresentem procedimentos nao-convencionais em contraposicdo com a
postura mais tradicional que pretendia ensinar diretamente os procedimentos
formais. Ao considera-los como constitutivos do saber formal, promovem-se
préticas para que aqueles procedimentos acontecam na sala de aula, para que
aparecam, sejam analisados, etc., antes de ensinar o0s algoritmos
convencionais, 0s que contém — sem dlvida — todo o saber, mas que ndo o
“mostram” a quem esta construindo essas nogdes.

Panizza (2006) afirma, ainda, que “... deve-Se rever a postura tradicional que
ignora o valor do uso de representacbes n&o-convencionais na aquisicdo do
conhecimento matematico” (p. 24).0s estudos do grupo GEPEMALI sobre a matematica
visual estdo em processo, mas ja é possivel afirmar que a matematica visual é
importante na construcdo das abstracbes matematicas e, por isso, € preciso considera-la
como recurso didatico-metodoldgico para o ensinoaprendizagem da matematica em sala
de aula, desde o inicio da escolarizagéo.
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Resumo

Este texto surge como resultado do trabalho final da disciplina “A matematica na sala de aula:
acontecimento, experiéncia ¢ formag@o”, ministrada pela professora Dra. Sonia Maria Clareto, no
Programa de Po6s-Graduagdo em Educacdo Matemética da UNESP campus Rio Claro, no primeiro
semestre de 2015. Os encontros, as discussdes e o0s textos ao longo da disciplina nos provocaram a pensar
acerca de fragmentos que acontecem no cotidiano da sala de aula, e que muitas vezes se perdem nos
entremeios dos tantos outros fatos previsivelmente corriqueiros. Assim, neste trabalho, buscamos
explicitar afetagbes nossas a partir dos relatos de experiéncia do Programa Institucional de Bolsas de
Iniciagdo a Docéncia - PIBID, apresentados no XI Encontro Nacional de Educacdo Matematica - ENEM.
Para isso, investigamos nos relatos os pormenores da sala de aula: detalhes do cotidiano, relagdes,
impressOes, experiéncias, ou seja, 0 que acontece na sala de aula para além do conteldo, das
metodologias e do simples relato das atividades desenvolvidas. Desse modo, por meio de uma abordagem
qualitativa, procurando pensar com os fragmentos selecionados, e ndo sobre eles, percebemos aspectos
voltados a aprendizagem, préticas e relagdes na sala de aula de matematica.

Palavras-chave: Sala de aula. Matematica. Fragmentos.

Introducéo

Pensar a formacédo de professores de matematica na dimensédo da sala de aula, a
principio parece ébvio, afinal, para que formar professores se ndo para atuarem nas
salas de aula? S&o duas coisas que estdo intimamente ligadas, mais do que isso, uma néo
prescinde da outra. No entanto, quando nos propusemos a fazer um trabalho que
alinhasse essas duas vertentes, nos deparamos com um inesperado obstaculo: a
formacédo de professores de matematica geralmente é pensada a partir das instituicdes,
da historia, dos processos de formacéo, do curriculo; a sala de aula de matematica, por
sua vez, e problematizada mais na perspectiva das metodologias e dos processos de
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ensino e aprendizagem. Assim, nos foi lancado um desafio. Desafio esse que se deu a
partir das reflexdes surgidas na disciplina “A matematica na sala de aula:
acontecimento, experiéncia e forma¢ao”, ministrada pela professora Dra. Sonia Clareto,
no Programa de Pds-Graduacdo em Educacdo Matematica da UNESP, campus de Rio
Claro, no primeiro semestre de 2015.

Nossa inquietacdo consistiu em estabelecer essa ponte entre a formacédo de
professores e a sala de aula de matematica. Para tanto, procuramos por um programa
que articulasse a formacao recebida na universidade com a formacéo pratica na escola,
desse modo nos deparamos com o Programa Institucional de Bolsas de Iniciacdo a
Docéncia (PIBID), que possui abrangéncia nacional e permite essa vinculag&o.

Apos a escolha do PIBID, nos questionamos quanto a direcdo que nosso olhar
deveria tomar, haja vista que, ao escolher uma proposta de trabalho sobre a sala de aula,
era l& que deveriamos atuar. No entanto, as limitacdes impostas pela compressdo
espago-tempo, no que diz respeito a um trabalho de conclusdo de uma disciplina de
curso de pés-graduacgdo, nos fizeram enveredar por outro caminho. Assim, ao invés de
uma passagem rapida pela sala de aula, nos detemos e nos debrugcamos sobre relatos
escritos de sala de aula. Para isso, elencamos o Encontro Nacional de Educacgdo
Matemética (ENEM) como nosso local alvo para a coleta desses relatos, uma vez que o
referido evento congrega pesquisadores de todos os cantos do Pais, bem como de varios
niveis e modalidades, constituindo-se como o principal evento no campo da Educacdo
Matematica em nivel de Brasil. Nos anais do ultimo ENEM (XI1), realizado em Curitiba
em 2013, selecionamos, dentre os relatos de experiéncia cadastrados no eixo Formagéo
de Professores, todos os que tratavam do PIBID. Escolhemos trabalhos que
apresentassem no titulo ou o termo PIBID ou Iniciacdo a Docéncia, ao que localizamos
guarenta e seis artigos que atendessem a esse critério.

De posse destes quarenta e seis, tecemos nosso objetivo: observar os artigos que
trazem os pormenores da sala de aula: detalhes do cotidiano, relagdes, impressoes,
experiéncias, ou seja, 0 que acontece na sala de aula apesar do contetdo, das
metodologias e do simples relato das atividades desenvolvidas. E, partindo dele, nos
guestionamos guanto ao que emerge destes trabalhos que tratam destes pormenores. No
entanto, ndo nos prenderemos ao professor e as suas praticas, mas em como 0s arranjos
escolares constituem-se em processos formativos, possibilitando experiéncias, no
sentido dado por Larrosa (2002, p.19), como “aquilo que ‘nos passa’, ou que nos toca,
ou que nos acontece, € a0 nos passar, nos forma e nos transforma”. Tendo por base as
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narrativas dos pibidianos, nas quais expdem suas experiéncias, tecemos nossas
consideracoes.

Para atender ao nosso objetivo realizamos uma leitura dos resumos e principais
aspectos de cada artigo, de modo que selecionamos quatro como potenciais para nossa
investigacdo. Essa escolha foi pautada pelo fato desses relatos conterem fragmentos de
pormenores da sala de aula, relacionados com as falas, acOes, relacfes, impressdes, ou
seja, que ndo se limitavam a mera descri¢do das etapas de um processo, mas entravam,
de fato, na sala de aula. Como dissemos, foram quatro os selecionados, sendo eles:
Algumas reflexdes sobre as acdes do PIBID/UNIR de matematica desenvolvidas no
ambito de uma escola publica localizada no municipio de Ji-Paran&-RO (SILVA et. al.
2013); As Experiéncias do PIBID matematica: um olhar sobre a relagéo professor-aluno
(SILVA e PRATA, 2013); PIBID na escola de aplicacdo da FEUSP: um relato das aulas
de matematica (KASAMA e CANTEIRO, 2013); e Vivenciando o cotidiano de sala de
aula através do PIBID matematica da UFTM (SILVA e RIBEIRO, 2013). Realizada a
leitura, na integra, destes quatro artigos, selecionamos trechos que, aqui chamaremos de
fragmentos, que nos afetaram e nos fizeram refletir sobre a sala de aula de matematica.

Os fragmentos nos permitiram refletir, principalmente, acerca da aprendizagem,
de préticas e das relagdes existentes em sala de aula. Buscamos em nossas reflexdes
pensar com as falas dos pibidianos e ndo sobre elas, o que demandou certa dedicacao,
pois se trata, para nds, de um modo novo de proceder, além do que, as leituras por n6s

utilizadas ndo faziam parte de nosso aporte teorico até entdo.

A sala de aula em fragmentos

Ao pensar a sala de aula muitos aspectos se mostram, uns com mais intensidade,
outros escondidos nas bordas do que se passa. E comum nos relatos que tratam deste
ambiente serem expressas consideracfes acerca do que se faz mais visivel. Aqui, no
entanto, atentaremos quanto ao que podemos problematizar a partir dos fragmentos. A
primeira questdo que nos afetou ao lermos os relatos de experiéncia esta relacionada a
aprendizagem e como ela se mostra em sala de aula. Vejamos o relato de um bolsista

acerca de uma observacao de um aluno em sala de aula:

Certo dia, em uma das aulas de refor¢o ouvi algo que me deixou desgostoso e
apreensivo, um dos alunos interrompeu a explicacdo que eu estava dando e com a
maior naturalidade perguntou se existia alguma técnica para decorar aquilo ao
qual estava ensinando, isso me deixou reflexivo, me questionei sobre quantos
alunos hoje em dia pensam exatamente como ele. Preciso mudar essa realidade e
ensina-los a aprender. (SILVA et al., 2013, p. 5).
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A fala do aluno, ndo a do bolsista que narra o fato, mas a do préprio aluno que
se vé diante de uma situacdo matematica de dificil compreensdo, em que ele precisa se
agarrar a uma técnica, ndo para compreender, mas para chegar a uma resposta, uma
solucdo definitiva da sentenca matematica, a partir de um caminho que ele ndo tenha
que pensar sobre, mas simplesmente aplicar, ndo nos leva a outra reflexdo, sendo a de
pensar que modo de aprendizagem ocorre na sala de aula. O que seria aprender?
Decorar ¢ aprender? Para Kastrup (2005), aprender ¢ “fazer a cognicao diferenciar-se
permanentemente de si mesma, engendrando, a partir dai, novos mundos” (p. 1282).
Esse modo de entender o aprender nos leva a questionar: estaria o ensino possibilitando,
permitindo esse engendramento de novos mundos? Parece-nos que a matematica, do
modo como tem chegado a sala de aula, ndo tem permitido muitas mudancas na
cognicdo, pouco possibilitando ao aluno entender como ela se processa. Talvez isso
tenha relagcdo com os sentidos e significados que os alunos produzem sobre ela.

A matemaética instituida nos espacos académicos e escolares, que enfatiza o
método axiomatico e dedutivo, o extremo formalismo e a recorréncia as formulas e
algoritmos, por vezes desencoraja 0 aluno de atribuir sentidos e o torna apéatico nas
situacOes de sala de aula onde impera esse modo mais formalizado de tratar a
matematica frente a situacdes de sala de aula. Ndo estamos, com isso, atribuindo um
juizo de valor, no sentido de dizer que essa caracteristica formalista € boa ou ruim, mas
que ela, de certa forma, influencia 0 comportamento diante do ensino e aprendizagem
da matematica. Nessa perspectiva, surgem novos modos de pensar a matematica e o seu
ensino. Emanam de todos os cantos, ndo so da sala de aula, “outras” matematicas.

Nesse sentido, trazemos para nossa discussao 0s conceitos de matematica maior
e menor. A matematica maior, aceita hegemonicamente, representa 0s modos
estabelecidos de pensamento e “opera na micropolitica da sala de aula”, ndo permitindo
que a matematica menor “ndo-reconhecivel, ndo-identificavel, ndo-imaginavel”
(CLARETO; FERNANDES, 2015, p. 13) faca-se movimento nesse ambiente. Dessa
forma, a matematica maior produz um discurso de pertencimento: ou se esta dentro ou
fora dela, numa disjuncdo exclusiva e ndo inclusiva. No entanto, por sua vez, a
“matematica menor” ndo ¢ outra matemadtica. Para uma melhor compreensao disso,
vejamos 0 que diz Clareto (2010), quando fala em “matematica maior” ¢ “matematica
menor”. Para abordar tais conceitos, a autora faz uma analogia com a “literatura maior”,
discutida por Deleuze e Guattari.

—z L=

SeminGrico de Histérias © InvestigagSes de / e Auvias de MartTemarica



Uma “literatura maior” seria aquela hegemonicamente aceita, majoritaria, que
representa modos mais estabelecidos de pensamento e de existéncia. Uma “literatura
menor”, por seu turno, seria aquela que se produz resisténcia a majoritariedade da
literatura mais facilmente aceita. Uma literatura minoritaria, resistente, combatente.
Uma literatura marginal, que se constitui as margens da literatura aceita
hegemonicamente, como modo de resistir a essa literatura. Uma literatura que se
encontra nos entre-caminhos combatentes e cambiantes das palavras e das gramaticas.
(CLARETO, 2010, p. 73).

Nessa mesma direcdo, a autora aponta que “pensar uma matematica menor iria
na direcdo de pensar ndo um conteddo matematico, ou uma linguagem matematica
menores, mas um conteudo e uma linguagem matematica praticados, pensados e
compreendidos por uma minoria”. (CLARETO, 2010, p. 76).

Complementando, a autora se fundamenta em Deleuze para dizer que maioria e
minoria ndo se distinguem pelo nimero, mas por uma especie de legitimacdo. Desse
modo, uma minoria pode até ser maior em numeros, mas se faz menor no discurso de
legitimidade. Assim, “uma matematica menor se refere a uma maneira minoritaria —
ndo hegemodnica — de se compreender / aceitar contetdos e linguagens matematicas.
Uma matematica menor, em sua processualidade”. (CLARETO, 2010, p. 76).

“Uma aula de matematica, aparentemente, opera apenas segundo as disposi¢des
de uma matematica maior: ha uma forma de pensar a ser reproduzida, aceitada,
entendida. Uma matematica que passa pelo reconhecivel.” (CLARETO; FERNANDES,
2015, p. 14), ndo abrindo espaco para o0 sensivel, para o desassossego, pois a
matematica menor “subverteria a hegemonia desterritorializando o pensar matematico e
seus modos de proceder. Seria produzida na e pela escavacdo da sensibilidade de quem
a experiéncia, de quem a produz.” (CLARETO, 2010, p. 77).

Essa matematica maior exige um corpo domesticado, obediéncia a regras, de
modo a enquadrar-se em um modelo pré-estabelecido, constituindo um sujeito
idealizado, que cumpra normas, siga curriculos e prazos, que se silencia para aprender.
Esse silenciamento pode ser observado em um dos fragmentos selecionados: “na turma
de Ensino Médio os alunos apresentaram-se mais agitados, conversavam um pouco
mais, fazendo com que a professora tivesse que pedir siléncio com mais frequéncia”
(SILVA; RIBEIRO, 2013, p. 4). Entao refletimos que ‘“No fuso da vida habitam os
siléncios que por pouco ruidosos que sejam forcam-nos a indagar o seu sentido”
(GRUPO TRAVESSIA, 2011, p.11) e desse modo questionamos: qual o sentido do
siléncio? O que se passa quando o siléncio impera? Somente perante ele ocorre a

aprendizagem? Para Detoni (2010), até mesmo o0s excessos de algoritmos fazem
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silenciar as atribuicdes de significados, restringindo uma producéo de conhecimento ndo
alienado, onde o estudante tem a func¢do de um convidado passivo, que apenas interpreta
0 j& feito. Assim, o siléncio torna-se uma ferramenta para aplacar as turmas, permitindo
que a matematica maior se consolide, tentando influenciar até mesmo 0s corpos
presentes em sala de aula, disciplinando-os em seus modos de ser.

Uma atitude aparentemente contrastante a esta foi observada nos relatos.
Destacamos o fragmento em que a relacdo professor/aluno se mostrou fragilizada no
sentido em que “a professora pouco fazia para chamar a atengdo dos alunos, pois se
encontrava conformada com o desinteresse mostrado pelos estudantes” (SILVA;
PRATA, 2013, p. 5). Esse fragmento nos leva a pensar como o professor trata os alunos,
das diversas maneiras em que pode subestimar o potencial deles: “Quando questionada
por nés se ela verificava a folha que os alunos haviam pegado para resolver a prova ela
indagou: ‘nesta idade os alunos s6 sabem colar um do outro ou através da
calculadora.” [...] os alunos poderiam utilizar a calculadora ¢ uma folha que foi
entregue pela professora alguns dias antes da avaliacdo onde eles poderiam utiliza-la
para fazer anotacdes sobre o conteudo usado durante a prova.” (SILVA; PRATA, 2013,
p. 5, grifo das autoras). Como se processa a relacdo professor/aluno em sala de aula?

Esse pensamento pode ser trazido ao encontro das discussdes que tivemos em
sala, nas quais Clareto utiliza a ideia de Lins de que precisamos tratar o aluno de pos-
graduacdo como pesquisador janior e ndao como aluno sénior. Avancando neste
pensamento, Clareto declara que “hoje penso todo aluno como pesquisador”. Essa
afirmacéo enriquece nosso olhar sobre a relagéo professor/aluno e faz-nos refletir sobre
o real potencial que os alunos possuem. E como os papéis sdo variaveis, talvez
possamos ampliar essa discussdo repensando as categorias professor/aluno ou ponderar
em uma situacdo inversa, em que o aluno ensina e o professor aprende.

Ademais, podemos indagar sobre a Matematica em sala de aula: que Matematica
é essa trabalhada em sala de aula pela qual o desinteresse se tornou tdo comum a ponto
de ser aceitavel e nenhuma medida ser tomada para remediar a situacdo? Outro tipo de
siléncio habita nesta sala: ndo ha barulho envolvendo Matemaética, ndo ha invencéo de
Matematica, ndo ha invencdo com Matemaética, ndo ha invencdo em Matematica. Os
proprios fragmentos revelam que “Apesar de a maior parte dos alunos estarem
desinteressados, eles nao faziam bagunca durante as aulas e respeitaram a docente”
(SILVA; PRATA, 2013, p. 5). Nos becos da sala de aula havia siléncio, respeito,
aprisionamento... comeg¢amos a divagar para muito longe.
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Esse desejo de que o siléncio se perpetue, de que a situacdo néo se altere, povoa
nossos pensamentos. Por que se desejaria manter essa Matematica operando em sala de
aula? Como essas forgas de manutengdo, de preservacdo do que €, continuam a ser
conservadas? A resisténcia a mudanga, ao movimento, faz com que o aluno continue a
querer “decorar” uma férmula capaz de facilitar essa matematica e o professor continuar
a se comportar da mesma forma, a “ensinar” as mesmas coisas, do mesmo modo que ja
se acostumou a fazer ano apos ano, como no fragmento em que a aluna afirma “que ja
havia visto o mesmo contetdo ¢ da mesma forma no ano anterior” (SILVA; PRATA,
2013, p. 4). No entanto, praticas ditas inovadoras ndo devem ser aderidas apenas como

um meio de sair do tradicional:

medimos a altura de uma passarela que liga dois prédios da escola, por meio
da semelhanca de tridngulos. Como cada grupo se posicionou a uma distancia
diferente do pé da passarela, nossas discussdes ao voltarmos para a sala
ficaram muito ricas. Os alunos trabalharam com muita motivacdo, embora
mostrassem dificuldades ao usarem o transferidor e para fazerem alguns
calculos. Os resultados encontrados pelos grupos para a altura da passarela
foram discrepantes, provavelmente por erros na medida do angulo, em funcéao
do equipamento montado ser bastante rudimentar. (KASAMA; CANTEIRO,
2013, p. 5).

Quando o novo ao invés de auxiliar pode produzir efeitos contrarios? De que
modo as praticas diferenciadas tém chegado aos alunos? Em que elas tém contribuido?
“‘A melhor atividade foi a do prédio, pois eu ndo sabia que era assim que se media
coisas grandes’. [...] ‘Na minha opinido a melhor foi a de medir o tamanho do prédio,
pois era uma atividade diferente que eu ndo sabia que era possivel fazer’.” (KASAMA,;
CANTEIRO, 2013, p. 7). A fala dos alunos reflete o encantamento com o novo. Da-nos
uma sensacdo de dever cumprido, no sentido de o professor ter apresentado uma
atividade “diferente”, que produziu um efeito motivador no aluno. Assim, nos
questionamos se todo efeito motivador realmente motiva para 0 que se espera de uma
sala de aula de matematica convencional, que € a aprendizagem como um fim, ndo
como um processo. E se a aprendizagem fosse um fim, um lugar aonde chegar, a préatica
inovadora seria um meio?

Ao realizarmos as reflexfes acima destacadas buscamos ndo julgar o professor,
embora este seja figura principal em muitos dos fragmentos selecionados. O que
almejamos foi, entdo, ndo lermos a sala de aula pela falta: “falta de linguagem
adequada, falta de recursos didatico-metodologicos, falta de dominio de contetdo; mas
através de sua poténcia de diferir, de seu carater problematizador”. (GOMES; SILVA;

CLARETO, 2011, p. 111).Se pensassemos a sala de aula pela falta, estariamos
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pressupondo um conjunto de métodos e materiais pré-definidos para ensinar um
conteddo pré-definido a um sujeito pré-definido: o sujeito da falta. A nossa
compreensdo desse sujeito apoia-se na concepcdo de Lins (1999), quando este faz uma
critica a ideia de que somos todos iguais, partindo de duas vertentes, quais sejam, as
teorias piagetianas e o ensino tradicional. O autor entende que o ensino tradicional
propde que

Se eu aprendi por este método uma outra pessoa s6 ndo aprende se ndo tiver
capacidade, jeito para a coisa. Nas teorias piagetianas esta falta de capacidade
é interpretada em termos de estagios de desenvolvimento: a crianga ainda ndo
atingiu o estagio que Ihe permitiria aprender isto ou aquilo. Em ambos os
casos a pessoa é lida pela falta: “eu, que ja me desenvolvi (ja aprendi), e que
sei que vocé é igual a mim, posso ver o que falta em seu desenvolvimento
(conhecimento), ver o que vocé ainda nao é.” (LINS, 1999, p. 78).

Nesse sentido, compreendemos que a sala de aula de matematica deve ser um
espaco de producdo de significados. Para isso, 0s professores precisam estar abertos a
experimentar e discutir os processos de producdo de significado, sejam eles
matematicos ou ndo, bem como suas diferencas (LINS, 2006).

Como prenuncio de um fechamento, mas que talvez possibilite muitas outras
aberturas, trazemos um ltimo fragmento que coube as nossas reflexdes. Destacamos
aqui o comportamento de alguns alunos durante uma avaliacdo de matematica, em que,
na passagem relatada, eles “ficaram parados olhando para o tempo” (SILVA; PRATA,
2013, p. 5). Refletimos sobre o que isso poderia significar. O que sera que acontece
quando nada parece estar acontecendo? E se existisse uma lente capaz de capturar 0s
pensamentos que pairavam no ar neste exato instante em que eles estavam parados?
Estamos desejosos de possuir essa lente:ela nos possibilitaria alcancar o turbilhdo de
pensamento que se passa nas bordas da sala. Essa investigacdo abriu nosso olhar para
percebermos a sala de aula de uma maneira mais ampla e complexa do que nosso olhar
carregado era capaz de enxergar.

Finalizando, mas nao concluindo...

O exercicio de pensar com os fragmentos dos relatos de experiéncia dos
pibidianos implicou um direcionamento diferente da ideia inicial de pensarmos sobre 0s
fragmentos. Por meio disso, tentamos operar com vestigios, com restos, no que esta dito
e no que ndo estid. Esse exercicio de trabalhar nas bordas, de ir ao encontro, nos
provocou a mover-nos em meio as inquietacoes e exigiu um refinamento do olhar.

Esse novo modo de perceber o que se passa em sala de aula permitiu-nos

ampliar nossos conceitos de aprendizagem, praticas e relacbes em seu interior,
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possibilitando-nos enxergar que muito acontece em sala de aula que, em geral, passa
despercebido. Temos ainda diversas problematizagdes a serem pensadas, ndo se
esgotando aqui a pesquisa, mas abrindo outras possibilidades de investigacéo.
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Resumo

Este artigo apresenta um relato de experiéncia, de uma formagdo continuada, com professores que
ensinam matematica e trabalham na Secretaria Municipal de Educagdo de Dourados-MS (SEMED). A
formacéo teve por objetivo aprofundar conceitos matematicos, discutir metodologias de ensino e elaborar
materiais didaticos, com os professores Orientadores (OEs) participantes do Programa Nacional de
Alfabetizacdo na Idade Certa (PNAIC). A formacdo se deu por meio de orientacBes e estudos (presencial
e a distancia) e oficinas ofertadas nas dependéncias da SEMED com um grupo de 8 OEs que trabalhavam
cada qual com 25 professores alfabetizadores. Em didlogo com os participantes e com base nos registros
das atividades realizadas na formacéo, evidenciam-se dificuldades correlatas ao ensino de estatistica e
geometria para 0s anos iniciais. Com base nessa acdo de formacdo continuada, relatamos os limites e
possibilidades de professores que ensinam Matematica e, apresentamos as discussdes que corroboraram
para se colocar em pratica as propostas pedagdgicas em sala de aula no processo de ensino e
aprendizagem dos contetidos matematicos.

Palavras-chave: Formacdo de professores. Ensino de matematica. Formacdo
continuada.

Introducéo

O presente trabalho apresenta um relato de experiéncia de uma formacéao
continuada com professores que ensinam matematica e que sdo participantes do
Programa Nacional pela Alfabetizacdo na Idade Certa — PNAIC. Este programa é um
pacto assumido pelo Governo Federal, Distrito Federal, Estados, Municipios e
sociedade para assegurar que todas as criangas sejam alfabetizadas até os oito anos de
idade. Para 0 ano de 2014, ampliaram-se as discussbes sobre a alfabetizacdo, na
perspectiva da alfabetizacdo Matematica. Desse modo, foram realizadas formacdes
continuada para que os professores alfabetizadores se apropriassem de discussdes e
estudos a luz da Educacdo Matematica de conceitos e habilidades que sdo consideradas
necessarias para que a crianga seja alfabetizada matematicamente. Tais discussdes

possibilitaram o estudo de conteidos matematicos e de metodologias para o ensino da
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matematica, visto que, os professores que atuam nos anos iniciais do Ensino
Fundamental sdo Pedagogos e ndo professores de Matematica.

Nesse sentido, a formacdo continuada em parceria com o PNAIC possibilitou
aos professores dos anos iniciais refletir sobre o processo de ensino e aprendizagem em
Matematica. A formacdo teve por objetivo aprofundar os conceitos matematicos,
discutir metodologias de ensino e elaborar materiais didaticos para os professores dos
anos iniciais. Os professores participantes foram os Orientadores (OEs) do PNAIC, que
trabalhavam na Secretaria de Educacdo do municipio de Dourados e atendiam o0s
professores alfabetizadores da rede municipal.

No decorrer da formacdo refletimos a luz da Educacdo Matematica o processo
de ensino e aprendizagem, bem como, estimulamos a pesquisa e a investigacao,
compreendendo que a pesquisa € o elo entre teoria e pratica, e que a formacdo docente é
processo continuo e dinamico, como menciona Mizukami (2002), um processo de
desenvolvimento para a vida toda. Para a formacao partimos das pesquisas realizadas
por Edda Curi (2010) e Adair Mendes Nacarato (2009), e do conjunto de cadernos
fornecidos pelo MEC que visavam a Alfabetizacdo Matematica.

O projeto contou com a participacdo de 08 professoras OESs, que participaram
das formacGes por meio de encontros presencias e a distancia. Durante as formacdes,
realizamos estudos e discussdo em torno dos cadernos trabalhados no PNAIC de
Educacao Estatisticas e Grandezas e Medidas, bem como, concepcdes sobre o ensino de
Matematica nos anos iniciais. No geral, foram 24 encontros presencias de 4 horas e mais
4 horas semanais para realizacao e planejamento das atividades, que foram realizadas a
distancia, totalizando uma carga horaria de 192 horas.

As formacgbes seguiram um carater pratico, visto que segundo as OEs, as
professoras alfabetizadoras sé levam as atividades para as criangas depois que elas
vivenciam, pois se somente mostrar e explicar, tais atividades ndo chegam em sala de
aula. Dessa forma, a formacdo deu-se com atividades concretas em torno dos contetdos
de Grandezas e Medidas e Tratamento da Informag&o, pois sdo os cadernos que as
professoras estavam trabalhando no PNAIC e que encontravam dificuldades para

ministrar as aulas com as suas professoras Alfabetizadoras.

Educacéo Estatisticas
No trabalho com o caderno 7: Educacdo Estatistica — Pesquisa como eixo
estruturador da abordagem de ensino da estatistica — o foco principal foi formar
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professores capazes de coletar, organizar, interpretar e comparar dados para obter e

fundamentar conclusdes. De acordo com os cadernos do PNAIC, temos que:

Antes da década de 80, a Estatistica e assuntos correlatos como probabilidade
e a analise combinatéria, eram propostos apenas para 0os anos finais do
Ensino Fundamental e Ensino Médio. No entanto, devido a importancia
destes conceitos para o exercicio da cidadania e estudos da area da
Psicologia, que apontam a possibilidade de poderem ser trabalhados com
criangas menores, indica-se a insercdo da Educacdo Estatistica ja nos anos
iniciais (BRASIL, p.7, 2014).

A proposta da formacdo foi de que se aprende Estatistica, fazendo Estatistica.
Vale ressaltar que para 0s anos iniciais, a Estatistica € vista no componente Tratamento
da Informacdo, como um ramo da Matematica que nos ajuda a recolher, organizar e
interpretar dados para tirar conclusdes e fazer previsdes. Durante as formagdes
realizamos uma Investigacdo Estatistica, a partir de uma problematizacdo formulada
pelo grupo de envolvidos, direcionada pela sequéncia didatica que segue: 1. Definicao
de um tema. 2. Levantamento de questdes para investigacdo. 3. Definicdo de um
instrumento para a coleta de dados. 4. Aplicacdo do instrumento. 5. Organizagdo dos
dados coletados. 6. Andlises e Interpretacao dos dados.

Assim, convidamos as OEs para realizar uma pesquisa entre elas. As OEs se
organizaram em grupos, e cada grupo organizou uma probleméatica que fosse
significativa para elas e realizaram a coleta de dados com as professoras alfabetizadoras.
Tal atividade resultou em trés pesquisas: Qual operadora de celular € mais usada? Qual
o tipo de carne preferida? Qual a sua area de graduacao? Feita a coleta dos dados, cada
grupo tabulou os dados e fizeram os gréficos referentes a sua pesquisa.

Na socializacdo dos resultados, estas observaram que sugiram varios
questionamentos: Ndo sabiam tabular os dados no caso em que uma pessoa poderia ter
mais que uma graduacdo, bem como, aconteceu nas pessoas gque possuiam mais que
uma operadora de celular. As OEs no geral ndo sabiam como proceder nesses casos, e
comecaram a refletir sobre a importancia de se elaborar um bom questionério,
realizando uma analise a priori para que ndo ocorresse imprevistos, que no caso das
pesquisas no grupo, acabaram desconsiderando as outras graduagfes contando apenas a
primeira formacdo de cada um. O mesmo aconteceu na escolha preferida de carne, nas
possibilidades de resposta, ndo havia uma alternativa para aquelas pessoas que nao
comiam carne. O grupo percebeu a complexidade da atividade e por meio desses
guestionamentos as OEs, compreenderam as ideias conceituais de variaveis qualitativas

e variaveis quantitativas.
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Em outro momento, trabalhamos com Construcéo e interpretacéo de graficos e
tabelas. Nessa etapa, as professoras comentaram que as criangas no geral compreendem
melhor o grafico de barras, pois fica clara a informacao a ser passada. Logo em seguida,
assistimos ao video: Tratamento da Informacdo — Ensino Fundamental I, que
apresentava uma proposta de trabalho com graficos de uma maneira pratica. O video foi
muito elogiado pelas OEs, por desconhecerem sugestdes de material concreto para
trabalhar com estatistica. Neste video uma professora entregava a cada aluno uma caixa
de fosforo e na mesa da professora estava indicado os meses do ano, assim, cada aluno
levantava e colocava a caixa de fosforo no més de seu aniversario, construindo
coletivamente um gréafico de barras.

Outra dificuldade apresentada na formacdo foi na construcdo do grafico de
setores, que conforme podemos visualizar na imagem abaixo, no caderno do PNAIC
estava sendo proposto que o professor levasse o grafico ja construido para a sala de

aula, em pratinhos de festa ou de pizza.

Figura 1 — Gréfico proposto no caderno do PNAIC

Fonte: BRASIL, 2014, Caderno 7, p. 25.

Ao visualizar o grafico acima, as OEs ndo compreendiam como cortar pedacos
iguais, visto que cada uma tinha uma quantidade diferentes de alfabetizadoras e também
de alunos. Assim, a formacéo direcionou na explicacdo do circulo trigonométrico e na
divisdo da circunferéncia em partes iguais de acordo com a realidade de cada um.

Segundo o relato de uma OE, ela foi realizando a atividade por tentativas e
observando a melhor forma, pegou a quantidade de criangas e dividiu por 360 graus,
depois marcou os graus no transferidor grande de 180 graus. Ao relatar as demais
orientadoras, muitas dividas emergiram e assim explicamos o porqué de dividir por
360 graus, bem como, ensinamos a utilizar o transferidor. Segue alguns gréaficos

construidos pelas OEs ap6s a formacao:
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Figura 2 — Graficos de setores

FEnes faeam ) tarira s

®

Fonte: material confeccionado pelas OEs.

Grandezas e Medidas

Ao trabalharmos o caderno 6: Grandezas e Medidas, a proposta foi a de discutir
que conceitos pretendiamos construir com os alunos e que praticas pedagogicas
poderiam favorecer o processo de ensino e aprendizagem no campo de grandezas e
medidas sem a necessidade de recorrermos a memorizacao de regras, como maultiplos e
submdltiplos. Segundo Centurion (2006), medir é comparar e a medida resulta da
comparacdo entre a grandeza que se pode quantificar ou medir e a unidade-padréo
estabelecida para a comparacdo. Um dos objetivos do trabalho com grandezas e
medidas foi levantar os conhecimentos prévios dos alunos acerca do que € medir, 0 que
e como se pode medir, trabalhando com algumas situacfes-problema que envolviam
medidas convencionais e ndo convencionais.

Nessa perspectiva de propor situacdes-problema no ensino de grandezas e
medidas, realizamos primeiramente uma atividade que solicitava a medicéo do tampo da
mesa, da sala, da janela e a largura da porta utilizando o palmo, pé, régua de 30 cm,
polegada e fita métrica como instrumentos de medidas. A sugestdo de unidades de
comprimento ndo padronizadas advém do fato de que os palmos, pés, passos, etc. foram
0s principais instrumentos de medidas utilizados pela humanidade (LIMA,
BELLEMAIN, 2010).

Figura 3 — Professores realizando a atividade proposta

Foto: Cintia Melo dos Santos

Essa atividade resultou em uma produtiva discussdo sobre o que podemos
chamar de comprimento e de largura e os diferentes resultados das medicGes fez os
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professores perceberem a necessidade da instituicdo de uma medida padrdo. Sendo
assim, compreenderam que tanto altura como largura séo situacdes que envolvem uma
dimenséo e que a unidade de medida é o comprimento.

Para discutir com as OES a unidade-padrdo para medir areas, propomos uma
atividade que levou a construcdo do metro quadrado e utilizamos para isso a fita métrica
e o papel pardo. Essa construcdo auxiliou na compreensdo do célculo de area de uma
superficie plana e o uso do Material Dourado possibilitou a realizacdo de inimeras
relacbes métricas. Com a discussdo da medida de area, propiciamos as professoras
compreensdo de estimativas que realizamos no cotidiano, como a de saber em um show
ou em um evento muito grande o publico presente e ainda a metragem que 0 ministério
da educagio usa para as criancas estarem em sala de aula, que nos anos inicias ¢ de 3m?
por aluno.

Em outro momento, comecamos a trabalhar com grandezas de trés dimensdes.
Sendo assim, para realizar as atividades propostas, construimos uma caixa usando 10
placas de isopor de 50cm por 1m. A partir desta construcdo, as professoras puderam
perceber a dimensdo de um (1) metro cubico e fazer relacGes e transformacgbes entre
medidas. Usando o cubo do material dourado e uma caixinha de vidro transparente com
as mesmas medidas, 10cm x 10cm x 10cm internos, demonstramos a relagdo que 1dm?
tem com o litro.

Introduzimos o estudo dessas relacdes por meio de uma proposta de anéalise da
relacdo que existe entre o decimetro cubico e o centimetro cubico, utilizando o material
dourado. Acreditamos que esse material favorece a exploracdo desta relacdo, e € um
material comumente utilizado nas escolas. Assim, ap6s a comprovacao (ou descoberta)
de que 1 dm?® corresponde a 1000 cm® e que um decimetro cubico (1 dmq) equivale a 1
litro (L), foi facil concluir que um centimetro ctbico (1cm?®) possuia 0 mesmo que um
mililitro (1 ml), comparando o material dourado com a caixa cUbica construida de
isopor.

O interessante nessa atividade foi compreender quando se houve na TV a noticia
de que choveu 50 mm durante um determinado dia, muitos ndo tém ideia do que essa
informacdo significa, e por meio dessa atividade com o Cubo construido, podemos fazer
relacGes e compreender que 50mm equivale a 50 litros de chuva por metro quadrado, ou
seja, em um dia de chuva como esse choveu equivalente a 50 litros por metro quadrado.

Para trabalhar a questdo do Valor Monetario propbs-se a compra de alimentos
para um lanche comunitario para 25 alunos. Para essa atividade elaboramos um folheto

—z 31

SeminGrico de Histérias © InvestigagSes de / e Auvias de MartTemarica



semelhante aqueles que encontramos nos supermercados com as ofertas. Neste folheto
havia o0 andncio de varios produtos que poderiam compor um lanche. Assim,
estipulamos um valor monetério para cada grupo fazer estimativas e comprar (usando
dinheirinho de brincadeira) os produtos necessarios para o lanche. Ao final das compras,
além de estimular o célculo mental, cada grupo organizou uma tabela de custos para
apresentar aos demais colegas da classe.

Na socializacdo desta atividade, os OEs relataram que para o trabalho com as
criancas esta teria que ser modificada, pois envolvia muitos ndmeros com a
representacdo decimal. Outra situacdo colocada foi o fato de o folheto estar
desatualizado com relacdo aos precos atuais no mercado, e, que no momento da
atividade poderia ter pensado nessa varidvel, pois o dinheiro que cada grupo tinha na
méo apesar de ser quantias diferentes, foi possivel simular a compra de muitos produtos,
diferentemente da realidade.

Em outra formacdo, apds relatos e conversas sobre as suas formagdes, um ponto
principal que as OEs destacaram foi que na formacdo recebida em Campo Grande
estavam aprendendo muito, porém, algumas atividades distanciavam-se da realidade em
sala de aula, e, quando retornam para seus Municipios precisavam se dedicar muito
mais aos estudos de modo a direcionar a formagdo para a realidade de suas
alfabetizadoras em sala de aula.

Algumas Consideracdes

Consideramos que a formacdo que teve por objetivo aprofundar conceitos
matematicos, discutir metodologias de ensino e elaborar materiais didaticos, com 0s
professores Orientadores (OEs) participantes do Programa Nacional de Alfabetizacdo na
Idade Certa (PNAIC), propiciou aos professores a partir de situagfes problema,
investigar, buscar alternativas para o processo de ensino e aprendizagem que levassem
os alunos a compreensdo de conceitos matematicos de maneira clara e objetiva de sua
aplicacdo no cotidiano.

A partilha de relatos entre os OEs e formadores representaram importantes
meios para a construcdo de propostas que pudessem contemplar o desenvolvimento de
um trabalho na educacgéo basica que se aproximasse das necessidades de aprendizagem
sentidas ndo s pelos alunos como também pelos proprios professores. Possibilitou
desenvolver um trabalho pedagdgico de intervengdo, indicando a funcdo de cada uma
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das atividades na construcdo do conhecimento matematico. Desse modo, a formagéo
indicou caminhos para determinar os conhecimentos prévios dos alunos, identificar se
as situacOes problema escolhidas para o trabalho em sala de aula com os alunos eram
significativas e se provocavam um conflito cognitivo, que ajudasse o aluno a ter mais

autonomia no processo de aprendizagem na constru¢do do conhecimento.

Referéncias Bibliogéaficas

BRASIL, Ministério da Educacdo, Secretaria de Educacao Basica. Pacto Nacional pela
Alfabetizacdo na lIdade Certa. Cadernos de Matematica (Apresentacdo 1,2,3,4,5, 6, 7,8).
Brasilia: MEC, SEB, 2014.

CENTURION, M. Contelido e Metodologia da Matematica — Numeros e Operagdes. 22

ed. Sdo Paulo: Scipione, 2006. (Colecdo Série Didatica— Classes de Magisteério).

CURI, E. Professores que ensinam Matematica: conhecimentos, crencas e praticas. Sdo

Paulo. Terracota, 2010.

CURI, E. A Matematica e os Professores dos anos iniciais. Sdo Paulo. Musa Editora,
2005.

LIMA, P. F.; BELLEMAIN, P. M. B. (2010). Colecéo explorando o ensino: Grandezas
e medidas. Volume 17, Brasilia. p. 67- 200.

MIZUKAMI, M. G. N. [et al]. Escola e aprendizagem da docéncia: processos de
investigacdo e formacéo. Sdo Carlos - EQUUFSCAR, 2002.

NACARATO, A. M. [et. al]. Escritas e Leituras na Educacdo Matematica. Belo
Horizonte. Auténtica, 2009.

—23F=

SeminGrico de Histérias © InvestigagSes de / e Auvias de MartTemarica



V- SHIAM

Seminario Nacional de Historias e Investigacoes de/em Aulas de Matematica

Contribuicdo dos jogos na Alfabetizacdo Matematica

Ana Benvinda C. da S. Cosmo
bendinao@yahoo.com.br
Universidade Estadual de Campinas — UNICAMP

Resumo

Nesse artigo relatarei a experiéncia vivenciada nas formagdes continuada dos professores alfabetizadores
pelo PNAIC (Pacto nacional pela Alfabetizacdo na Idade Certa) no CEFEMS (Centro de Formagdo dos
Educadores Municipais de Sumaré) no ano de 2014, onde nos aprofundamos com a tematica dos jogos
matematicos aliados a alguns conceitos da representagdo do nimero, célculo mental, grandezas e
medidas. Apoés a vivéncia nas formagdes, ocorria a aplicagdo dos jogos na sala de aula, sendo produzido
na sequencia os registros reflexivos, apontando como foi 0 encaminhamento, pontos positivos e negativos
e reflexdes do professor.

A experiéncia consistiu em revelar-se como os docentes vém mobilizando o uso dos jogos na sua pratica
pedagogica vivenciadas durante a formagdo continuada e que contribui¢des a mesma, tem dado a sua
identidade profissional.

Os jogos faziam parte do material do Caderno de Jogos do PNAIC Matematica e vivenciados nas
formacges continuada, onde discutiam sobre a aplicabilidade do mesmo, quais conceitos tedricos estavam
envolvidos, se havia a necessidade de ampliar o nivel de complexidade ou ndo, considerando a ano a
serem desenvolvidos os jogos propostos pelo material e a socializacdo apés a aplicacdo relatando sobre o
desenvolvimento e os objetivos alcangados, ou a necessidade de replanejamento da proposta.

Foram perceptiveis nesse trabalho durante os dois semestres de 2014, que a partir da vivéncia com 0s
jogos na formagdo continuada e a troca de experiéncia entre pares possibilitou aos educadores se sentirem
seguros na aplicagdo dos jogos com os educandos, e tal pratica passou a fazer parte do planejamento,
como objeto de sistematizacdo do conhecimento, além do desenvolvimento do raciocinio e interagao.

Palavras-chave: Jogos Matematicos. Formacdo Continuada. Identidade Profissional.

Introducéo

Considerando ser intrincado quando o assunto é matematica, Vvarios
pesquisadores estudam o problema, focalizando assim, as principais dificuldades
encontradas dentro do “ensinar” e do “aprender” essa disciplina, analisando a possivel e
melhor forma de resolvé-los.

Assim pretende-se aqui relatar uma experiéncia vivenciada na formacéo
continuada, oferecida na rede municipal de Sumaré, pelo PNAIC (Pacto Nacional de
Alfabetizacdo na ldade Certa) durante o ano de 2014, em especial com a exploracao de
conceitos matematicos com a utilizacdo de jogos. Para tanto, antes de iniciar a
apresentacdo dos jogos propostos no caderno de Jogos na Alfabetizagdo Matematica,

material que compde o conjunto de cadernos do programa, levantou-se algumas
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questdes, com o0 objetivo de entender a préatica, concepgdes sobre 0 uso de jogos na sala
de aula.

Detectou-se que os professores sentiam algumas dificuldades em trabalhar os
conceitos matematicos através dos jogos, portanto tal pratica ndo fazia parte da maioria
dos professores daquele grupo.

Durante a experiéncia, foi necesséria a reorganizacdo das formacgoes, onde 0s
jogos eram vivenciados nas formacdes, discutiam em grupos a viabilidade, aportes
tedricos envolvidos, conceitos matematicos que poderiam ser trabalhados, refletiam
sobre 0s pontos positivos/negativos, adequacgdes, considerando que 0s jogos precisavam
de desafios possiveis.

Percebeu-se nesse contato com os professores alfabetizadores o aprendizado é
eficaz quando se cria um ambiente colaborativo para troca de experiéncias e 0 jogo
guando bem planejado, e o professor possui uma intencionalidade pedagogica definida,
se torna uma alternativa eficaz e prazerosa para proporcionar o aprendizado de
conceitos matematicos.

Jogos na Alfabetizacdo Matematica

A utilizacdo de jogos e brincadeiras na escola, com a finalidade explicita de
ensinar, data de meados do século XIX. Considerado como o fundador dos jardins de
infancia, Friderich Froebel, j& naquela época, defendia o seu uso em sala de aula. Mas,
qual o conceito de jogo?

Segundo Brougere (1995), ndo existe na literatura uma defini¢do de jogo, trata-
se de uma construcdo conceitual daqueles que o utilizam como metodologia .E
necessario entio responder uma questio fundamental: o que é jogo para n6s? E uma
questdo quetodo professor deve se colocar quando busca construir uma educacgdo
sustentada no ludico.

Diversos pesquisadores vém se debrucando sobre os potenciais pedagogicos do
uso de jogos no ensino de forma geral e em particular no processo de alfabetizacdo
matematica, pois 0 mesmo pode propiciar a construgdo de conhecimentos novos, um
aprofundamento do que foi trabalhado ou ainda, a revisdo de conceitos ja aprendidos,
servindo como um momento de avaliacdo processual pelo docente e de auto avaliagédo
pelo aluno.

A utilizagdo do jogo quando bem trabalhado, além dos conceitos explorados, o

jogo possibilita aos alunos desenvolver a capacidade de organizacdo, analise, reflexdo e
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argumentacao, uma série de atitudes como: trabalhar em equipe aprende a ganhar e a
perder, respeitar sua vez para participar, regras, etc.

O papel do docente é importante para realizar as intervencfes necessarias a fim
de que a metodologia do jogo seja eficaz e favoreca a aprendizagem dos discentes. Sem
a intencionalidade pedagdgica do professor, corre-se o risco de se utilizar o jogo sem
explorar seus aspectos educativos, perdendo grande parte de sua potencialidade.

Com vistas a se preparar para as situagdes que podem ocorrer durante o jogo, tanto do
ponto de vista pedagdgico como do ponto de vista das atitudes em sala de aula, em
primeiro lugar, o professor devera conhecer o jogo com o qual ira trabalhar.

E importante que se jogue varias vezes antes de leva-lo para a sala de aula.
Melhor ainda se joga-lo com criancas da mesma faixa etaria de seus alunos. Isto porque
somente no ato de jogar € que se poderdo perceber potencialidades e limitacdes deste ou
daquele jogo.

Para que possa explorar ao maximo o jogo, o professor pode utilizar diferentes
estratégias antes, durante e depois do jogo. Conforme o nivel de desenvolvimento dos
alunos, o professor podera ler as regras juntamente com eles ou pedir que leiam
individualmente, para depois discuti- las, tanto para verificar se todos as
compreenderam quanto, para problematiza-las, se julgar conveniente.

Compreendidas as regras, é hora de constituir os grupos. Mais um momento que
pode ser explorado matematicamente por meio de questionamento, como por exemplo,
Quantos grupos podem ser formados? Isso dependera da quantidade de alunos e da
quantidade de alunos nos grupos. Como muitos jogos permitem que 0S grupos possam
ser formados com um namero varidvel de jogadores (2 a 4, por exemplo), esta situacao-
problema terd mais que uma resposta.

Além disso, em outra situacdo, podera se fazer a pergunta de maneira inversa. O
professor diz para os alunos: Sei que poderei fazer 5 equipes com 0 mesmo numero de
jogadores. Quantos jogadores terdo em cada equipe? Finalmente, hora de iniciar o jogo.
A pergunta é cléssica: Quem comeca? Eis um bom motivo para explorar varias
maneiras de sorteio.

Podemos langar um dado e ver quem tira 0 maior nimero, ou 0 menor. Podem-
se lancar dois dados e multiplicar, adicionar ou subtrair os numeros obtidos, o resultado
maior ou menor indica o vencedor. Outra possibilidade € utilizar um saco opaco com
varias tampinhas coloridas; cada crianca, sem olhar, retira uma delas, quem primeiro
retirar uma determinada cor iniciara a partida. Nesse caso, supondo-se que existam mais
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tampinhas de uma cor que de outra, pode-se perguntar: Uma cor de tampinha tem mais
chances de sair do que outra?

Os tradicionais jogos de cara ou coroa, par ou impar, dois ou um1, pedra- -papel-
tesoura, tirar no palitinho, etc., sdo outras maneiras de escolher quem comeca e uma
primeira possibilidade de exploracdo de conceitos matematicos referentes a nimeros,
operagOes, chances e possibilidades. Escolhido quem iniciard a partida, poderemos
escolher de maneiras similares quem ird marcar os pontos e como seré feito o registro.
Independente das regras, o professor pode e deve incentivar os registros escritos para a
marcacdo dos pontos.

Com vistas a ampliar as possibilidades de aprendizagem, podera sugerir
diferentes maneiras. Por exemplo, podem-se propor tabelas simples a serem preenchidas
com risquinhos. Observando o registro dos alunos Carlos e Maria abaixo, o professor
podera questionar os alunos sobre qual registro permite uma contagem mais rapida e o
porqué.

Dependendo do jogo, pode ser conveniente transformar a tabela acima indicada
em uma tabela de dupla entrada, o que requer da crian¢a outras habilidades na utilizacédo
de representacoes.

O professor poderd ainda incentivar a utilizacéo de algarismos ou ndo, de acordo
com a faixa etaria e 0 jogo utilizado. Isso porque a utilizacdo dos algarismos nem
sempre é a melhor opcéo para os jogos. E importante que ndo se exija da crianca aquilo
que ndo faria sentido exigir sequer de pessoas que ja dominam a escrita. Observe que,
em muitos jogos adultos, ainda prevalece a utilizacdo de risquinhos, pois € mais
eficiente que, a de algarismos.

Durante o jogo, € o0 momento que o0 mesmo deve ser utilizado em toda a sua
potencialidade pedagogica. Para isso, € essencial que o professor acompanhe as equipes
de perto todo o0 processo. E importante ficar atento para as dificuldades e a postura das
criancas em relacdo aos problemas matematicos que ocorrem naturalmente durante esse
tipo de atividade. Por vezes, alunos que demonstram dificuldades em outras situagdes
avaliativas, como, por exemplo, em fichas de atividades, podem se mostrar muito mais
capazes em momentos de jogo, 0 que exige que o professor investigue qual a real
dificuldade da crianca.

Além da simples observacdo, € conveniente que se facam perguntas

problematizadoras durante o jogo. Enfim, pode-se perceber que ha uma grande
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quantidade de perguntas que podem ser feitas durante o jogo e que tém como objetivo
ampliar as possibilidades de aprendizagem.

Ao término do jogo, € importante proporcionar um momento de socializagdo das
impressoes e de reflexdo sobre o que se aprendeu de Matematica. Tal momento se torna
importante por permitir que os conceitos envolvidos durante o jogo sejam explorados.
Além das questBes referentes aos jogos e suas regras, pode-se pedir as criancas que
socializem suas pontuagOes com os colegas da turma, registrando-as em papel pardo ou
na lousa.

Nesse momento, o professor podera ampliar os questionamentos que ja realizou
durante o jogo, em relacdo a quem fez mais ou menos pontos, quantos pontos faltam
para tal crianca ganhar o jogo e assim por diante. Em algumas situagdes € interessante
propiciar maneiras diferentes de representacdo dos pontos, explorando diferentes tipos
de registro.

O professor podera construir com os alunos um gréfico de colunas no caderno de
folhas quadriculadas, para transpor 0s pontos da tabela acima para um grafico, como o
apresentado a seguir, e, a partir dele, realizar uma série de perguntas.

Como forma de avaliacdo da contribuicdo do jogo, pode-se criar uma situacédo
ficticia e discutir com as criangas sobre qual jogador estd em vantagem, ou ainda qual,
entre os jogadores, eles acreditam que ir4 ganhar o jogo e o porque.

Ao final dos jogos, € particularmente interessante a construcdo de relatdrios
escritos sobre o que aconteceu e o que foi aprendido. Isso podera ser realizado
coletivamente por toda a turma ou pelos grupos, ou, ainda, individualmente, de acordo
com o nivel de desenvolvimento da escrita dos alunos.

Os momentos de jogos podem e devem também se constituir em momentos de
avaliacio. Ha possibilidades de avaliacdo que sdo particulares de cada jogo. E
importante avaliar: a) a postura do aluno com relacdo a propria atividade de jogo, no
que diz respeito a: ganhar, perder, colaborar; b) a postura do aluno com relagéo ao
desenvolvimento de estratégias.

E importante notar se a crianca percebe que muitos dos jogos ndo dependem
exclusivamente da sorte. Muitas vezes esta habilidade esta relacionada, também, com o
aspecto matematico; c) a relacdo do aluno com o saber matematico envolvido.

Ponderar o dominio que a crianga possui do conhecimento matematico necessario para

0 jogo e se apresenta desenvolvimento durante a atividade. Quais conhecimentos o
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aluno ja domina e quais ainda precisam ser trabalhados; d) se o aluno é comprometido

com a atividade, se tem zelo pelos materiais, etc.

Experiéncia vivenciada em com professores alfabetizadores em Sumaré

O professor nas formagdes vem se aprimorando no qual o mesmo sai do seu
oficio mecénico de ensinar somente com o quadro, giz e livro didatico agora ele
também aborda como instrumento de trabalho outros recursos, como jogos, por
exemplo, facilitando em sua metodologia de ensino e aprendizagem, pois ficaria mais
facil para o aluno aprender o conteldo apresentado com o auxilio de recursos
diferenciados.

Faz-se necessario ressaltar que os educadores muitos ainda deles ndo estdo
atentos, ou mesmo despreparados, uma vez que o professor polivalente ndo possui
formacdo especifica em matematica aos novos meios de recursos e metodologias que
eles podem aproveitar em suas aulas para serem inovadoras e dinamizadas buscando
uma maior participagdo dos alunos, por isso 0 governo brasileiro reforca a formagéo
continuada como, por exemplo, no PNAIC (Pacto Nacional pela Alfabetizacdo na Idade
Certa), oferecida a todos os professores alfabetizadores que estdo atuando no ciclo de
alfabetizacdo (1° ao 3° ano), onde esse aprofundamento de contetdo e aprendizagem
acontece.

Observou-se que trabalhar com materiais concretos ajudou na compreensao dos
assuntos expostos para os professores, possibilitando-lhes seguranca para trabalhar com
os alunos no ciclo de alfabetizacéo.

A experiéncia que seré relatada nesse artigo aconteceu no decorrer do ano letivo
de 2014, na cidade de Sumaré, com um grupo de 35 professores alfabetizadores nas
formacdes propostas pelo PNAIC (Pacto Nacional pela Alfabetizacdo na Idade Certa).
Esse programa faz parte de um compromisso formal do Governo Federal junto aos
Estados e Municipios em assegurar que todas as criancas estejam alfabetizadas até os 8
anos de idade, ao final do 3° ano do ciclo do Ensino fundamental.

O material de formacdo proposto pelo programa incide em um conjunto de
cadernos, que servem para subsidiar as discussdes relativas a formacgdo continuada dos
professores alfabetizadores sobre alfabetizacdo, na perspectiva do letramento, no que
tange a matematica, bem como apresentar encaminhamentos metodoldgicos que

possibilitem o desenvolvimento dos Direitos de Aprendizagem dentro do ciclo de
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alfabetizacdo. Dos 35 professores que participaram dessa formacao, 21 atuavam a mais
de 5 anos.

Entre os cadernos do material, serd exposto o Caderno de jogos na Alfabetizacdo
Matematica e do caderno Jogos na Alfabetizacdo Matematica: encartes. Séo
apresentados varios jogos divididos conforme os eixos dos Direitos de Aprendizagem:
NUmero e Operagdes, Pensamento Algébrico, Geometria, Grandezas e Medidas,
Educacdo Estatistica. Foram concebidos de modo articulado com os conteidos dos
Cadernos de Formacgdo em Matematica.

Um dos objetivos do caderno consiste em propor ao educador 0 jogo como

auxilio no trabalho com a Alfabetizacdo Matematica, ampliando as potencialidades no
desenvolvimento dos conceitos matematicos dos educandos.
Embora diversas pesquisas apontem sobre as potencialidades pedagdgicas do uso de
jogos, em particular na Educacdo Matematica (Maccarini, Rolkouski, Sobczak, pag.
5,2014), era necessario antes de iniciar as discussbes sobre jogos na alfabetizagdo
matematica, conhecer as praticas dos professores, 0 que pensavam sobre o0 uso desse
recurso metodologicos da sala de aula e com que frequéncia tal pratica era realizada.

Assim, foram elaboradas duas perguntas aos professores, e solicitado que
respondessem sem colocar 0 nome, para que ndo Sse sentisse constrangido de se

identificarem:

1) Professor (a), quais sdo as consideracdes sobre a utilizacdo dos jogos na sala de
aula?

2) Em que momentos acontecem? Esta inserido no planejamento?

As respostas foram surpreendentes... Todos os professores unanimemente afirmaram na
pergunta 1 que o jogo favorece na aprendizagem ndo s6 da matematica, mas em outras

areas do conhecimento.

Na pergunta 2, 20% por cento dos professores declararam utilizar os jogos na sala de
aula, esporadicamente e 80% dos professores declararam que ndo utilizavam jogos em
suas praticas pedagogicas.

Diante desses dados, surgiu uma inquietacdo: se todos os professores afirmam
que o jogo favorece na aprendizagem dos educandos, porque tais praticas ndo estdo
acontecendo na sala de aula? Essa pergunta foi levada para discussdo entre o0s

formadores no CEFEMS (Centro de Formacao de Educadores Municipais de Sumare).
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Uma das hipdteses, apontada pelos formadores, para que tal pratica nao estivesse
acontecendo efetivamente na sala de aula, consistia em que os professores ndo se
sentissem seguros para abordar 0s conceitos tedricos da matematica através dos jogos,
até porque o professor polivalente ndo possui formacao especifica em matematica na
sua formacdo na pedagogia e diversos professores desse grupo estavam participando
pela 1° vez de uma formac&o continuada que discutisse sobre a Educacdo Matematica.
Assim, foi necessario repensar a formacdo continuada, para que os professores
vivenciassem essa pratica e se sentissem sensibilizados por essa experiéncia a ponto de
desenvolverem com os alunos em sala de aula.

Iniciavam-se as formagdes propondo a vivéncia dos jogos do caderno de Jogos
na Alfabetizagdo Matematica, discutindo com os professores conceitos matematicos
possiveis de serem trabalhados com o jogo, adequacdes, intencionalidade pedagdgica,
incentivo a pesquisa (a partir dos jogos do caderno, buscar outros exemplos de jogos
que trabalhassem os conceitos matematicos discutidos).

Ap0s a vivéncia dos jogos, discutiam-se os aportes tedricos apresentados nos
Cadernos de Formacdo. O ultimo passo, em grupos planejavam os encaminhamentos
para a organizacdo do trabalho pedagogico na escola.

A seguir, serdo ilustrados momentos da formacdo, onde os professores estdo
jogando. Na primeira foto, estdo jogando o jogo Trilha dos Sabores (pag. 54 do Caderno
Jogos na Alfabetizacdo Matematica). O objetivo desse jogo é desenvolver nogdes de
orientacdo espacial e de deslocamento, vivenciar situa¢es envolvendo medida de valor
monetéario, entre outros. Foi confeccionado um tabuleiro gigante com trilhas para que 0s
professores pudessem brincar no chéo.

O segundo jogo ilustrado, chama-se Ponto de Onibus. O objetivo do jogo
consiste em desenvolver no¢bes do campo aditivo, com alunos do 1° ano, foi trazida por
uma professora alfabetizadora, que se sentiu motivada a desenvolver esse jogo apos a
discussdo sobre situacdes aditivas e multiplicativas no ciclo de alfabetizacdo proposta
pelo Caderno Operagdes na Resolucdo de Problemas do material do PNAIC.

Considerando que os conceitos segundo Vergnaud (2009) ndo podem ser
compreendidos de modo isolado, mas a partir de campos conceituais, apos vivenciarmos
0s jogos propostos pelo material, a professora trouxe o jogo citado acima, demonstrando
que os professores passaram a pesquisar outras possibilidades apds as formagdes, uma

vez, que haviam entendido e vivenciado os conceitos matematicos nas formagoes.
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Figura 1: Momentos na formacao PNAIC-Alfabetizagdo Matematica, 2014.
A partir da reorganizacdo das formacdes, percebeu-se uma mudanca gradual na
atitude dos educadores, que comegaram a trazer registros de como estavam aplicando os

jogos na sala de aula.

Segue algumas ilustracfes desses momentos:

Figura 2: Momentos de aplicagdo na sala de aula, 2014.

Observa-se pelas imagens que a professora foi cuidadosa ao apresentar o jogo,
mostrando as regras no coletivo, na lousa, como mostra a primeira foto, seguida da
organizacdo dos alunos em grupos e do registro no coletivo para que os discentes

pudessem compreender o que estava sendo desenvolvido e como proceder no jogo.

Quando os professores alfabetizadores comecaram a perceber que os alunos
estavam familiarizados com as propostas dos jogos, comecaram a pedir para que 0S
educandos realizassem os registros individualmente.

Segue algumas imagens desse processo:
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Figura 3: Momentos de registro individual dos alunos do 1° ano, 2014.

As imagens acima revelam momentos que os alunos estdo fazendo o registro
individual de dois jogos propostos no caderno Jogos na Alfabetizacdo Matematica-
PNAIC. O primeiro, ¢ o “Nunca 107, trabalha nog¢des da construgdo do sistema de
numeragdo decimal e o segundo ¢ o “Jogo das Figuras”, cujo objetivo e desenvolver o
reconhecimento das figuras geométricas.

Ao observar que os educando haviam incorporado a proposta do jogo, era o
momento de sistematizar o conceito matematico geralmente realizado esse momento no
coletivo. O que até entdo era chamado de “grupao” no jogo, passa a ser a centena, o
“grupo” de dezena e os “soltos”, como unidade.

Segundo relato dos professores alfabetizadores, os alunos foram entendendo que
os “jogos propostos nas aulas estavam estabelecendo uma ponte para que aprendessem
algum conteudo relacionado a matemdtica” (fala de um aluno do 1° ano da professora

Rosemere, ao responder o que havia achado do jogo Nunca 10).

Segue momentos de sistematizacdo em sala de aula.

Figura 4: Momentos de sistematizacdo de conceitos com os alunos, 2014.
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Apls a aplicacdo em sala de aula, os professores trocavam experiéncias,
apontando aspectos positivos e negativos das experiéncias vivenciadas com os alunos,
refletindo na propria pratica, compondo narrativas pessoais, para que estivessem
registrados esses momentos, onde os professores pesquisaram a propria pratica
ensinando e aprendendo com os educandos.

No final das formacBes do programa, querendo compreender se as praticas dos
professores haviam modificado ou néo, foi realizada as mesmas perguntas iniciais, sem
que houvesse a necessidade de identificacdo ao responder.

1) Professor (a), quais sdo as consideracdes sobre a utilizacdo dos jogos na sala de aula?
2) Em que momentos acontecem? Esta inserido no planejamento?

Em relagdo a primeira pergunta, todos se mantiveram unanimes em afirmar que
0 jogo favorece na aprendizagem ndo s6 da matematica, mas em outras areas do
conhecimento.

A surpresa veio nas respostas da segunda pergunta, onde 70% dos professores
alfabetizadores relataram que os jogos passaram a fazer parte do planejamento semanal,
estavam se sentindo mais seguros a partir do momento que vivenciavam nas formacoes
e discutiam entre pares. Esses dados indicam que houve uma ressignificacdo da pratica
docente na maioria dos professores alfabetizadores. Segue a fala de duas professoras:
“Com os jogos matematicos as criangas aprendem brincando, interagindo, fazendo

experiéncias. Ao vivenciar o jogo ela assimila melhor o contetido dado.” (Professora

S).

Figura 5: Reflexdo da Professora R.S.M-professora de uma turma do 1°ano, 2014.
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Essa experiéncia relatada demonstra que 0 uso de jogos para o ensino conforme
Silva e Kodama (2004, p.5), representam em sua esséncia: uma mudanca de postura do
professor em rela¢do ao que € ensinar matematica, ou seja, o papel do professor muda
de comunicador de conhecimentos para o de observador, organizador, consultor,
mediador, interventor, controlador e incentivador da aprendizagem, do processo de
construgéo do saber pelo aluno [...].
Conclusdes

Sabemos que o0s jogos matematicos quando utilizados de forma correta,
vivenciado pelo professor, bem planejado, com a intencionalidade pedagogica definida,
inseridos na rotina do docente, podem contribuir para a constru¢do do conhecimento,
por desencadearem situagcdes nos quais 0 aluno precisa ultrapassar a fase de diversao,
partindo para uma fase de analise de atitudes, permitindo-lhe a compreensdo de seu
préprio processo de aprendizagem e desenvolvendo a autonomia necessaria para
continuar aprendendo, 0 que permite consequentemente a constru¢éo do conhecimento.

A partir dessa experiéncia fica a vontade de querer aprofundar-se mais com a
utilizacdo desse recurso metodoldgico buscando romper barreiras ndo conseguidas até
entdo com a formacéo que o professor adquiriu no curso de pedagogia. No que tange a
nossa identidade profissional fica uma licdo: ainda que haja alguns professores
resistentes a mudancas de praticas, € possivel sensibiliza-lo ao oportunizar a vivéncia
dos temas nas formacGes e uma vez se sentindo seguro, o professor vai ousar inovar na
sala de aula com os discentes, ministrando aulas diferentes, prazerosas, propiciando um

ensino eficaz.
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Resumo

Esta comunicacdo apresenta resultados parciais de uma pesquisa de Doutorado em Educacdo Matematica
realizada na Pontificia Universidade Catolica de S&o Paulo, no grupo de pesquisa “Professor de
Matematica: Formacao, Profissao, Saberes e Trabalho Docente”. A investigagdo documental ¢ de carater
qualitativo. Para sua realizacdo selecionou-se artigos em periddicos e eventos. Nosso objetivo foi realizar
uma sintese dos referenciais tedricos mais empregados nas pesquisas selecionadas a respeito da formacao
continua de professores dos anos iniciais sobre o campo conceitual multiplicativo. Consideramos como
sintese o que é mencionado por Fiorentini, no qual pretendemos buscar uma nova produg¢do aprofundada
dos referenciais tedricos identificando semelhanca, diferenca e complementariedade. A selecdo dos
artigos em periodicos foi realizada no site dos “Portal de Periédicos da Capes” utilizando como as
palavras chave “Campo Conceitual Multiplicativo” e “Formacédo de Professores”, utilizamos como filtro a
formacdo continua e 0s anos iniciais. Selecionamos também artigos em duas revistas periodicas: Revista
Educacdo Matematica Pesquisa e Zetetike. Com a selegdo dos artigos de periodicos, buscamos os
referenciais tedricos mais empregados, no qual encontramos :Shulman (1986) e Vergnaud (1990). Em
andlise , realizamos comparagdes entre as obras teoricas selecionadas identificando a semelhanca,
diferenga e complementariedade.

Palavras- chave: Formacdo Continua. Campo Conceitual Multiplicativo. Anos iniciais

Introducéo

A pesquisa apresenta resultados parciais de uma pesquisa de Doutorado em
Educacdo Matemética realizada na Pontificia Universidade Catolica de S&o Paulo, no
grupo de pesquisa “Professor de Matematica: Formacdo, Profissdo, Saberes e
Trabalho Docente”. O trabalho inclui-se no projeto de pesquisa “Pesquisas documentais
relativas a articulagdes das/nas matematicas: conhecimentos do professor e influencias
na Educacéo Basica”.

Nosso interesse surgiu com a leitura de estados da arte sobre formacdo de
professores: André (2002), Brzezinski (2006) e Melo (2006) , no qual identificamos o

crescimento de pesquisas na area nos ultimos anos, a observacdo de caracterizagdes
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diferentes ao que é proposto nesse trabalho, que possui como foco os referenciais
tedricos norteadores das pesquisas analisadas.

Explicitamos que nossa escolha pelo foco de pesquisa nos referenciais tedricos
se deu pela identificacdo de sua necessidade quando houve a expansédo das investigacdes
na area. Assim os autores mencionam que os resultados dos estudos:

[...] apresentam uma diversidade tedrica metodoldgica e epistemolégica e
essa complexidade se evidencia especialmente havendo uma quantidade
desordenada e podendo mostrar poucos critérios nos estudos dessa tematica

[...] a pesquisa sobre esse tema tem trazido novos aspectos para reflexdes no
processo de formacdo de professores (MELLO e FIORENTINI , 2008, p.6)

Na mesma vertente a ANPEd — Associacdo Nacional de Po6s- graduacdo e
Pesquisa em Educacdo e o GT 7 da Shem- Grupo de Trabalho de Formacdo de
professores da  Sociedade Brasileira de Educacdo Matematica apresentaram a
necessidade de busca de identidade de campo nos aspectos tedricos e metodologicos das
pesquisas.

Assim nosso objetivo é realizar uma sintese dos referenciais tedricos norteadores
dos artigos de periddicos selecionados entre o periodo de 1996 a 2013, a respeito da
formacdo continua de professores dos anos iniciais sobre o campo conceitual

multiplicativo.

Nossas questdes norteadoras séo:

Que referenciais tedricos norteiam os artigos em periddicos brasileiros
publicados entre o periodo de 1996 a 2013 a respeito da formacdo continua de

professores dos anos iniciais sobre o campo conceitual multiplicativo?
Como os artigos selecionados utilizaram os referenciais tedricos norteadores?

® Ha semelhancas, diferencas e complementariedades nos referenciais tedricos
norteadores nos artigos em periodicos brasileiros publicados entre o periodo de
1996 a 2013 na formacdo continua de professores dos anos iniciais sobre o

campo conceitual multiplicativo?

Salientamos que consideramos como referenciais norteadores aqueles que

aparecem nos referenciais tedricos, nas analises e consideracdes finais.
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Caminhos da pesquisa : metodologia
A investigacdo documental é de carater qualitativo, pois segundo Creswell
(2010) uma pesquisa qualitativa envolve:

[...] diferentes concepcdes filosofica; estratégias de investigacdo e métodos
de coleta analise e interpretacdo de dados. Embora os procedimentos sejam
similares, os procedimentos qualitativos baseiam-se em dados de texto e
imagem, tem passos singulares nas analises dos dados e se valem de
diferentes estratégias de investigagdo (CRESWELL, 2010,206)

Para sua realizacdo selecionou-se teses, dissertacfes e artigos em periddicos e
eventos. Nesta comunicacdo apresentaremos a analise dos referenciais tedricos mais
empregados nos artigos em periddicos selecionados.

A metodologia utilizada é a metassintese qualitativa, no qual consideramos o

que é mencionado por Fiorentini (2013):

E “uma meta- interpretacdo que consiste na interpretacdo do pesquisador
sobre as interpretagdes produzidas por estudos primarios”. Esse estudo
deverd produzir novas reflexdes e sinteses sobre o tema de interesse da
pesquisa. As pesquisas devem ser selecionadas utilizando como critério “um
interesse especifico do pesquisador”. (Ibid, p.78)

Neste sentido, pretendemos buscar uma nova producdo por meio de um estudo
aprofundado dos referenciais tedricos identificando semelhanca, diferenca e

complementariedade.

A Selecdo dos artigos

Para a busca dos artigos em periddicos a realizamos no site dos “Portal de
Periodicos da Capes” utilizando como as palavras chave “Campo Conceitual
Multiplicativo” e “Formacdo de Professores”, utilizamos como filtro a formacao
continua e 0s anos iniciais, no qual encontramos dois artigos.

Salientamos que temos consciéncia de que a escolha da expressdao “Campo
Conceitual Multiplicativo” ja nos direciona para pesquisas que utilizam como
referencial tedrico norteador Vergnaud. No entanto, encontramos pequenos indicios nos
artigos de utilizacdo de outras referenciais como: Nunes e Brosseau.

Para ampliar as buscas, procuramos artigos em duas revistas periodicas de
Educacdo Matematica: Revista Educacdo Matematica Pesquisa e Zetetike. Nosso
critério de escolha para as Revistas foi 0 maior nimero de pesquisas publicadas e a que
possuia maior idade de fundacdo. Entre as quatro Revistas mencionadas por Fiorentini e
Lorenzato (1996) como as mais antigas, selecionamos duas: a Revista Educacéo
Matematica e a Revista Zetetike
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A Revista Educacdo Matematica Pesquisa, foi fundada em 1983, possuindo um
grande numeros de publicacBes e possui como foco investigativo a formagdo de
professores.

Ja a Revista Zetetike, surgiu em 1993 pelo programa de pds-graduacdo em
Educacdo, na linha de pesquisa de Educacdo Matematica. Tem o intuito de divulgar
pesquisas na area especificamente formacéo de professores.

Para a selecdo destes artigos, lemos todos os titulos seguidos dos resumos e
selecionamos em primeiro momento todas as publica¢bes sobre o Campo Conceitual
Multiplicativo, em um segundo momento os artigos de formacdo continua de
professores e em uma terceira selecdo os artigos dos anos iniciais.

Realizamos uma apresentacdo das origens artigos de periodicos selecionados, no
qual indicamos autor, titulo, ano de publicacdo e estado, para obter as regibes
brasileiras.

Os artigos encontradas foram:

Tabela 1- Busca do site Periédicos da Capes

Autor Titulo Revista Origem
GARCIA SILVA  eO conhecimento  profissionalREVEDUC -  RevistaSP
ALENCAR docente e sua relacdo com a ideiaEletrénica de Educacéo,

de proporcionalidade 2012. V.6, n° 2, p.175
MEGID O ensino e aprendizagem deREVEDUC - SP

divisdo na formacéo de professores.Revista  Eletronica  de
Educacdo, 2012, V.6, n°1, p.
175

Artigos selecionados na Revista Educacdo Matemética Pesquisa

Autor Titulo Volume, n° e ano Origem
BORBA, PESSOA,Como estudantes e professores deV.15 n°4 2013 PE
ROCHA anos iniciais pensam sobre problemas

combinatdrios.
OLIVEIRA e PASSOS  Resolugdo de problemas na formacéoV.15 n° 4 ,2013 SP
continuada e em aulas de matematica
nos anos iniciais saberes e
aprendizagens docentes.
CAMPOS , MAGINA EO professor polivalente e a fracdo:v.8 n.1 2006 SP
NUNES conceitos e estratégias de ensino
Artigos selecionados na Revista Zetetike
Autor Titulo Volume, n° e ano Origem
MENDONCA A intensidade dos algoritmos v.4, n°5, 1996 SP
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nas  series  iniciais  uma
imposicdo  s6cio  histérica-
estrutural ou uma opcéo valiosa?
MORETI O jogo das relagbes didaticas w11, n°20, 2003 SP
sob a influéncia dos projetos de

trabalho.
GIMENES e Aprender Matematica em grupo  v.16,n°29, 2008 SP
PENTEADO de estudos: uma experiéncia

com professoras de series

iniciais.
FAVERO e NEVES A divisdo e os racionais: revisdo  v20, n°37, 2012 DF

bibliografica e analise.

Referenciais tedricos norteadores
Com a selecdo dos artigos de periodicos, buscamos os referenciais norteadores
das pesquisas, no qual encontramos:
[0 SHULMAN, L. S. Those who understand knowledge growth in teaching.
Educational Researcher, v. 15, n. 2, p. 4-14, 1986

VERGNAUD “La Théorie Des Champs Conceptuels”.  Recherches
Didactique Des Mathématiques 23, Vol. 10, Pp. 133-170.1990

As principais ideias de Shulman (1986) em sua obra tedrica indicam reflexdes
sobre a formacdo de professores, especialmente sobre o Conhecimento Profissional
Docente. Apresenta os trés conhecimentos necessarios a docéncia: Conhecimento
especifico do contetdo ( dominio do conteddo a ser ensinado), conhecimento
pedagodgico do conteudo (estratégias e técnicas de ensino) e conhecimento curricular
(conhecimentos da teoria, dos conteudos e dos manuais). Além das formas de
conhecimento (proposicional, de caso e estratégico) e cita ainda os quatro
conhecimentos necessarios a formacdo profissional como: didatico geral; dos alunos e
de suas caracteristicas; dos contextos educativos; dos objetivos, das finalidades, dos
valores educativos e de seus fundamentos filosoficos e historicos.

Vergnaud (1990) menciona os principais aspectos da Teoria dos Campos
Conceituais , apresentando o campo conceitual aditivo e multiplicativo. Em especifico
menciona a importancia de se desenvolver todas as situagdes pertencentes a um campo
conceitual para que ocorra uma melhor aprendizagem. No campo conceitual
multiplicativo menciona sobre : multiplicagéo, a divisdo parti¢do, a divisdo por quota e

quarta proporcional

—z 518

SeminGrico de HistéSrias © InvestigagdSes de / e Auvias de MatTematica



Anélise

Identificamos que os referenciais norteadores das pesquisas sao Shulman (1986)
e Vergnaud (1990). Apos essa descoberta analisamos como as pesquisas os utilizavam.

Percebemos que os artigos utilizam Shulman (1986) , com foco nas trés
categorias do conhecimento ( Especifico, pedagdgico e curricular) para o
desenvolvimento profissional docente. Nota-se poucas abordagens para as formas de
conhecimento ( proposicional, de caso e estratégico) e 0s quatro conhecimentos
necessarios a formacdo profissional (; didatico geral; dos alunos e de suas
caracteristicas; dos contextos educativos; dos objetivos, das finalidades, dos valores
educativos e de seus fundamentos filoséficos e histdricos)

Quanto a Vergnaud (1990) observamos que alguns dos artigos preocupam-se
em explicar o que caracteriza a Teoria dos Campos conceituais. No entanto verificamos
que somente dois desses estudos aprofundam suas abordagens no campo conceitual
multiplicativo.

Quanto a analise das comparagdes entre os quadros tedricos buscamos realizar
comparagOes entre as obras tedricas selecionadas identificando a semelhanca, diferenca
e complementariedade.

Observamos como semelhancas entre os referenciais teéricos : o conhecimento
especifico do conteddo de Shulman com as diferentes situacbes de Vergnaud e o
conhecimento curricular de Shulman com o conhecimento da Teoria dos Campos
Conceituais.

a) Conhecimento especifico do conteddo (Shulman) e diferentes situacGes
(Vergnaud);

Notamos que ambas demonstram a importancia do dominio do conteudo para
que se possa conhecer as diferentes situacdes de abordagem sobre o assunto a se
ensinar. Com isso, podemos perceber que sé tendo dominio do contetdo é possivel
analisa-lo sob diferentes enfoques.

b) Conhecimento curricular (Shulman) e conhecimento da Teoria dos Campos
Conceituais (Vergnaud);

O conhecimento curricular abordado por Shulman (1986), como um dos
conhecimentos necessarios para o desenvolvimento profissional, menciona que esse ndo
se delimita somente ao conhecimento de quais conteidos compdem o curriculo, mas
também aos conhecimentos para o desenvolvimento dos conteddos do curriculo,
incluindo a teoria e as estratégias. Assim, o conhecimento da teoria esta incluido no
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conhecimento curricular.

Podemos notar que conhecer a Teoria dos Campos Conceituais de Vergnaud
(1990) permite conhecer mais sobre o conhecimento curricular, pois possibilita
identificar as diferentes situacdes para o desenvolvimento de um conceito.

Inferimos que a Diferenca encontrada em nossa analise refere-se ao campo de
investigacao.

c) campo de investigagdo —  conhecimento do professor (Shulman) e

desenvolvimento do campo conceitual (Vergnaud)

Percebemos que Shulman (1986) possui como foco investigativo o professor e
em como este desenvolve seus conhecimentos para a docéncia e Vergnaud (1990)
apresenta sua teoria e como 0 conhecimento de determinado campo conceitual
matematico é desenvolvido e compreendido pelos alunos.

As complementariedades encontradas sdao que as formacBGes deveriam
desenvolver os conhecimentos citados por Shulman (1986) , para que os docentes
pudessem compreender 0s aspectos que envolvem um campo conceitual e como este
pode ser desenvolvido no ensino mencionado por Vergnaud (1990). Tal afirmacao
envolve dois aspectos:

d) a consideracdo do erro nas resolu¢des como reflexdo formativa:

As analises das resolucdes dos alunos e da identificagdo do que o aluno sabe e
do que ainda esta sendo desenvolvido nos alunos necessitam da articulacdo dos
conhecimentos abordados por Shulman (1986). Ao mesmo tempo Vergnaud (1990) ao
colocar a necessidade de se desenvolver as diferentes situacbes em um campo
conceitual, permite que o docente observe as diferentes resolucdes existentes e aprimore
sua acdo formativa. Observamos entdo um complemento entre os estudos, inferimos que
um aponta a necessidade de utilizacdo e o outro um possivel caminho para a reflexdo.

e) experimentacdo do professor de situacOes para se chegar a construcdo do
conceito.

Percebemos em nossas analises que Vergnaud (1990) propbe que o docente
deve apresentar, de diferentes modos, 0 campo conceitual para que possa desenvolver
da melhor maneira o conceito. Para tanto, 0 mesmo deve proporcionar
experimentacGes em suas agOes pedagdgicas. Assim Vergnaud (1990) auxilia no
conhecimento pedagdgico de Shulman (1986).

Consideracoes
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Nosso estudo buscou desvelar quais eram os referenciais tedricos norteadores
das pesquisas a respeito da formacdo continua de professores dos anos iniciais sobre o
Campo conceitual Multiplicativo,, no qual identificamos Shulman (1986) e Vergnaud
(1990). Diante de nossas primeiras analises consideramos importante que estudos
nacionais se baseiem ndo somente nesses tedricos, mas utilizem autores brasileiros que
veem desenvolvendo pesquisas que contribuem com a articulacdo entre a formacéo de
professores e 0 campo conceitual multiplicativo.

Verificamos que os referenciais tedricos veem sendo utilizados por algumas
pesquisas de modo superficial, o que limita analises dessas pesquisas mais profundas
sobre a temética proposta. Percebe-se que ha aspectos que ndo sdo comumente
abordados que deveriam ter mais atencdo, como: as formas de conhecimentos e 0s
quatro conhecimentos ao conhecimento profissional docente. Quanto ao campo
conceitual multiplicativo, notamos também em algumas pesquisas pouca profundidade
na apresentacao e analise.

Inferimos que devemos estimular a reflexdo e os conhecimentos apresentados
por Shulman (1986) e ainda nas formacGes apresentar as diferentes situacGes postas pela
Teoria dos Campos Conceituais apresentada por Vergnaud (1990). O docente deve ter a
possibilidade de refletir sobre a compreensdo do aluno em determinado saber
matematico e tal aspecto poderd promover melhorias no planejamento das acGes

docentes.
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Resumo

Esse relato de experiéncia “O Saber Matemdatico e suas contribui¢des para o ensino da Geografia”, foi
planejado e executado tendo em vista investigar a percepcdo dos discentes do Curso de Licenciatura em
Pedagogia acerca das representacBes espaciais tendo como foco a inter-relacdo da Geometria.
Primeiramente, delineamos as seguintes perguntas: os cursos de formacdo docente tém discutido os
saberes matematicos e pedagdgicos necessarios para uma melhor atuacdo do professor? A formacdo em
Educacdo Matematica procura evidenciar uma inter-relacdo entre os conceitos da Geometria e 0s
conceitos relacionados a Geografia? E ainda, como os discentes percebem as representacdes espaciais e
quais suas implicacbes? Dessa forma, o minicurso buscou propiciar ao aluno educador os conhecimentos
matematicos e geograficos necessarios a sua atuacdo docente. Procurou fomentar estudos e pesquisas que
discutem a aplicacdo dos conhecimentos da Matematica e da Geografia referente ao conteddo de
percepcao e construcdo do espago, da geometria plana e de sujeitos historicos. As atividades pedagogicas
realizadas basearam-se em reflexdes acerca da construgdo do espaco geografico com fundamentagdo da
geometria topoldgica, a partir da selecdo de imagens de revistas e jornais. Tal acéo se efetivou através da
representacdo das imagens selecionadas e utilizagdo de massinhas de modelar. A etapa seguinte foi
permeada pela socializagdo das a¢des implementadas.

Palavras-Chave: Matematica; Geografia; Integracéo

Introducéo
A Educacdo Matematica vem nos ultimos anos dedicando especial atencdo a

formacdo do professor que ensina Matematica, buscando reconhecer que saberes sdo
importantes ao exercicio da pratica docente e como eles podem ser desenvolvidos nos
Cursos de Licenciatura em Pedagogia. Neste sentido, diante da possibilidade do
fracasso escolar e da necessidade de aprendizagens significativas nas séries iniciais do
Ensino Fundamental, revelados continuadamente pelas avaliagdes sistémicas, vem se
tornando um imperativo que a formacdo inicial de professores discuta em maior
profundidade os saberes matematicos e pedagdgicos necessarios para uma melhor

atuacdo do professor.
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Com tal intento, torna-se necessario a elaboracdo de estratégias que estimulem a
aprendizagem da crianga, tornando o seu conhecimento mais significativo, isto constitui
em um grande desafio para o professor que ensina Matemaética. No entanto, é preciso
estar atento a esse tipo de acdo pedagogica com a finalidade de garantir a mobilizacéo e
avaliacdo do nivel de apreensdo desta tematica. E necessario que a crianca aprenda a
pensar criativamente e este objetivo pode tornar-se um elemento dificultador quando a
escola ndo considera a criatividade social do meio em que ela vive.

Neste sentido, o ensino de Matematica como afirma Belo Horizonte (2008, p.
06), tem passado por modificacdes, demandando dos docentes novas discussoes, (re)
planejamentos e (re) estudos. Todo este contexto conduz os docentes a uma reflexdo
constante acerca do ato de ensinar conceitos matematicos. Faz-se necessario ao
professor que ensina Matematica um repensar sobre sua acao pedagdgica, demarcando
assim a este profissional a necessidade de uma formacéo continuada.

Os conceitos relativos ao ensino da Geometria no contexto da Educagéo Infantil
séo abordados no Referencial Curricular Nacional para Educacdo Infantil, Volume Trés,
intitulado Conhecimento de Mundo. Este documento demarca que a Geometria é
nomeada e discutida sob a ética do eixo espaco e forma. Assim, Brasil (1998, p. 211)
menciona que

O pensamento geométrico compreende as relacBes e representacBes espaciais
que as criancas desenvolvem, desde muito pequenas, inicialmente, pela
exploracéo sensorial dos objetos, das acdes e deslocamentos que realizam no
meio ambiente, da resolucdo de problemas. Cada crianga constr6i um modo
particular de conceber o espaco por meio das suas percepcbes, do contato
com a realidade e das soluc6es que encontra para os problemas.

Tal abordagem objetiva sinalizar a aplicabilidade desta ciéncia por meio de
situacdes cotidianas do espaco da crianca e suas percep¢des do ambiente fisico. Esta
modalidade educacional deve desenvolver um trabalho com as criangas com o intuito de
proporcionar-lhes atividades que envolvam o ato de construir, deslocar-se, desenhar etc.
A finalidade maior destas acOes deverd ser a de possibilitar-lhes um maior controle
sobre suas acOes despertando nelas a capacidade de resolver problemas de natureza
espacial, ampliando o desenvolvimento do seu pensamento geométrico.

Segundo os Cadernos de Educacdo Matematica, Belo Horizonte (2008, p. 12), h4
pesquisas que apontam a existéncia de uma lacuna na formacéo inicial do professor no
que diz respeito ao ensino da Geometria. Este documento sinaliza uma série de

dificuldades encontradas ao ensinar Geometria, tais como
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Deficiéncia na formacdo do/a professor/a: como ndo nos foi mostrada a
importancia do ensino de geometria nos ciclos iniciais, nos sentimos
despreparados/as para ensina-la, pois, na maioria das vezes, reproduzimos o
que aprendemos e como aprendemos; Resisténcia do/a profissional em buscar
inovacBes (formacdo continua); Dificuldade e/ou medo de ousar, de
ressignificar antigos conceitos, de mudar e mesmo de aplicar as informacdes
obtidas em cursos e/ou oficinas.”

Atualmente, o grande desafio € ensinar conceitos relacionados a Geometria que
estejam relacionados com o cotidiano dos alunos, procurando demarcar as formas e suas
identificacbes com o0 espaco que os cerca. Com este propdsito torna-se necessario no
contexto escolar a elaboracdo de atividades ludicas compativeis com 0s conceitos
estudados procurando evidenciar uma conexdo da Geometria com contetdos de
Matematica, de Geografia e outros.

A crianca antes mesmo da apropriacdo das primeiras palavras, observa por meio
dos sentidos e movimentos, estabelece uma relacdo de exploracdo com o ambiente.
Desta forma, as atividades relacionadas as nocdes de espaco, lateralidade - que de
acordo com Gomez e Teran (2009, p. 54), “[...] refere-se a condicdo destra, canhota ou
ambidestra [...]” -, corporeidade e reconhecimento de formas e figuras sdo instrumentos
indispensaveis para o desenvolvimento do pensamento geométrico.

Considerando a importancia destes conceitos para a educacdo, a escola deve
explorar uma diversa gama de ideias matematicas e ndo apenas as numéricas, mas as
relativas a Geometria, a Estatistica e a medida, possibilitando, assim, mdaltiplas
experiéncias e o desenvolvimento das no¢fes matematicas na crianca
Metodologia

Este Relato de Experiéncia tem como propdsito evidenciar a realizagdo do
minicurso “Matematica e Geografia: uma integracdo possivel” com alunos do Curso de
Licenciatura em Pedagogia. Ndo pretendemos, neste espaco apontar culpados pelo
desconforto com que alguns profissionais abordam os conceitos da Matematica e da
Geografia, mas simplesmente contribuir para com a formagéo académica daqueles que
tém discutido os saberes matematicos e pedagdgicos necessarios para uma melhor
contextualizagdo no ambiente escolar.

De forma geral, percebemos certo descrédito atribuido a metodologia para
trabalhar a integragdo entre as disciplinas Matematica e Geografia, bem como o eixo
espaco e forma no ambito educacional. No entanto, algumas iniciativas didatico-
pedagdgicas estdo sendo propostas nos Cursos de Licenciatura em Pedagogia, com a

finalidade de resgatar a importancia desta integracédo curricular.
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Neste sentido, o referido minicurso teve como objeto de investigacdo central a
percepcdo dos discentes do Curso de Licenciatura em Pedagogia acerca das
representacdes espaciais tendo como foco a inter-relacdo da Geometria, inseridas no
cotidiano escolar. Primeiramente, foram delineadas as seguintes perguntas: os cursos de
formacéo docente tém discutido os saberes matematicos e pedagdgicos necessarios para
uma melhor atuacdo do professor? A formacdo em Educacdo Matematica procura
evidenciar uma inter-relagdo entre os conceitos da Geometria e 0s conceitos
relacionados a Geografia? E ainda, como os discentes percebem as representacoes
espaciais e quais as implicacdes disto no processo ensino e aprendizagem?

Desta forma, a realizacdo do mencionado minicurso buscou propiciar ao aluno
educador os conhecimentos matematicos e geograficos necessarios a sua atuacdo
docente. E ainda, fomentar estudos e pesquisas que discutissem a aplicacdo dos
conhecimentos da Matematica e da Geografia referentes ao conteddo de percepcdo e
construcdo do espaco, da geometria plana e de sujeitos historicos. Enfim, nos ocupamos
em observar se estes sujeitos tiveram acesso a uma formacdo em Educacdo Matematica
que procura evidenciar uma inter-relacdo entre os conceitos da Geometria e 0s conceitos
relacionados a Geografia.

O trabalho integrado entre os contetdos curriculares de Matematica e Geografia,
apresentado por meio da interacdo entre o eixo espacgo e forma, constituiu em um dos
componentes organizadores do citado minicurso. Isto se justifica, pois a Geometria €
um campo util no desenvolvimento do potencial abstrativo, generativo e projetivo -
fatores que auxiliam para o progresso de niveis de abstracdo mais elevados.

Assim, as atividades realizadas no minicurso se basearam em reflexdes acerca da
construcdo do espaco geografico com fundamentacdo da geometria topoldgica, a partir
da selecdo de imagens de revistas e jornais. Tal acdo efetivou-se buscando estabelecer
uma relagdo entre os conceitos ora apresentados e as imagens selecionadas.

A proposta do referido minicurso foi organizada em quatro etapas:
contextualizagdo tedrica entre 0s conceitos matematicos e geograficos; selecdo de
imagens de revistas e jornais, construcdo do album coletivo das imagens e
materializacdo das mesmas com massinhas de modelar e, por fim, apresentacdo das
atividades e socializagéo das experiéncias.

Na primeira fase do minicurso “Matematica e Geografia: uma integracéo
possivel”, alguns conceitos foram contextualizados com a finalidade de destacar a
integracdo entre as duas disciplinas. Assim, as formas geométricas bésicas e aspectos
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teoricos foram apresentados buscando salientar a construcdo da nocdo do espaco
percebido, vivido e concebido.

No segundo momento do minicurso foi proposto aos alunos que 0s mesmo
selecionassem imagens de revistas e jornais que expressam 0s conceitos abordados na
primeira etapa. A finalidade primordial dessa acdo reside na aplicacdo dos conceitos
relacionados a Matemaética e Geografia.

A prética pedagogica de confec¢do do album coletivo das imagens selecionadas
foi demarcada na terceira fase do minicurso. Ap0s os esclarecimentos iniciais, cada
participante foi orientado primeiramente a tracarem um planejamento para o0
cumprimento da tarefa anunciada. Com tal intento, os participantes, receberam o0s
materiais para serem utilizados na confeccdo do referido album e massinhas de modelar
para a materializacdo do espagco geografico com fundamentacdo da geometria
topoldgica, a partir da selecdo de imagens de revistas e jornais. Pretendeu-se com esta
atividade verificar a compreensdo de alguns conceitos geométricos (proporcao,
poliedros e figuras planas).

Na etapa final os cursistas foram convidados a se expressarem relatando
aspectos significativos vivenciados durante a realizacdo do minicurso. Este momento de
troca de experiéncias constituiu uma oportunidade de socializagdo dos conhecimentos
apreendidos, além de reforcar os conceitos norteadores da integracdo entre Matematica
e Geografia. Enfim, foi uma fase onde se pretendeu avaliar a acdo pedagdgica
executada, com o intuito de programar a realizacdo de outras experiéncias inovadoras
visando a formacdo académica dos sujeitos envolvidos.

Por fim, ressaltamos que a discussdo sobre o eixo espaco e forma foi
evidenciada no referido minicurso, pois a mesma constitui em um dos contedos
organizadores da construcdo de conceitos matematicos, especificamente no campo da
Geometria. Assim, objetivou-se com esta acdo didatico-pedagdgica propiciar uma
reflexdo sobre a importancia da constituicdo do sujeito histérico, bem como, reconhecer
conceitos referentes ao espago e autonomia da construcdo baseada na geometria e na
linguagem cartografica.

Resultados e Conclusdes

A relacdo entre a Educacdo Matematica e os conceitos referentes ao ensino da

Geografia foi apresentada no minicurso “Matematica e Geografia: uma integracéo

possivel”, com alunos do Curso de Licenciatura em Pedagogia.
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Assim, durante a realizacdo da primeira fase deste minicurso, onde se pretendeu
destacar e contextualizar alguns aspectos pertinentes a discussdo da tematica abordada,
varios participantes relataram que conseguiram assimilar a integracdo entre o eixo
espaco e forma, demarcando assim a integracdo entre conteddos da Matematica e da
Geografia. Entretanto, alguns cursistas foram enfaticos em admitir que encontram certas
dificuldades de visualizagao da referida integracdo no cotidiano do espago escolar.

Na segunda fase do mencionado minicurso foi verificado que naturalmente os
participantes se organizaram com a finalidade de cumprir a tarefa de selecionar imagens
que representassem 0s conceitos entre a Matematica e a Geografia para a confeccdo do
album coletivo das imagens. Outro aspecto significativo registrado foi o interesse da
grande maioria dos alunos para a realizagcdo da mencionada atividade. Sendo assim,
cada aluno, nessa fase, pode expressar 0s principais aspectos assimilados da integracédo
entre os conceitos mencionados através da atividade com a massinha de modelar.

Também foi percebido o envolvimento e 0 comprometimento dos participantes
na terceira etapa. A todo instante a interacdo entre os cursistas com a proposta de
trabalho foi verificada. Um aspecto a ressaltar foi a fase do planejamento da album
coletivo das imagens, pois cada opinido foi amplamente discutida entre os participantes
e 0s conceitos relacionados a Geometria e a Geografia foram sendo percebidos,
evidenciados e compreendidos pelos mesmos.

Sendo assim, salientamos que a finalidade dessa fase foi assimilada pelos
cursistas, pois foi constatado durante a montagem do referido album o desenvolvimento
das habilidades motoras, bem como a percepc¢éo das diferentes representacdes do espacgo
a partir do contexto evidenciado. Verificou-se também a compreensdo de conceitos
geométricos (proporcdo, poliedros e figuras planas), a partir da utilizacdo dos materiais
empregados nessa proposta de trabalho.

Na altima fase do minicurso os participantes foram convidados a apresentarem o
album coletivo das imagens e atividade realizada com a massinha de modelar.
Registramos nesse espaco algumas percepgdes mencionadas pelos participantes. Grande
maioria expressou contentamento em participar do minicurso, demarcando que 0s
objetivos iniciais foram alcangados, ou seja, o curso contribuiu significativamente com
a sua formacdo académica como discente. Os cursistas pontuaram ainda que as
atividades realizadas lhes possibilitaram uma percepcdo acerca dos conteddos
matematicos abordados, tais como: nogdes de propor¢do, formas geométricas, medidas,
figuras planas e poliedros. Os alunos salientaram que houve uma boa assimilagéo dos
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conceitos geograficos, como por exemplo: a construcdo da nocdo de espaco percebido,
vivido e concebido. Alguns deles mencionaram que a proposta evidenciada no
mencionado minicurso foi uma experiéncia muito significativa para sua formacao
académica.

Por fim, grande parte dos cursistas afirmou que a proposta pedagogica foi muito
positiva, pois a mesma proporcionou a visibilidade da integracdo entre os conceitos da
Geometria e da Geografia. Eles disseram que os conhecimentos relativos as disciplinas
evidenciadas, referente a percepcdo e construcdo do espaco, da geometria plana e de
sujeitos historicos, foram visualizados e materializados durante toda a realizacdo do
minicurso.

Referéncias Bibliogréaficas

BELO HORIZONTE. Prefeitura. Secretaria Municipal de Educacdo. Cadernos de
Educacdo Matematica: discutindo o ensino de Geometria. v. 2, Belo Horizonte:
SMED/GCPF, 2008.

BRASIL. Ministério da Educacdo do Desporto. Secretaria de Educacdo Fundamental.
Referencial Curricular Nacional para a Educacdo Infantil. Brasilia: MEC/SEF, v. 3,
1998.

GOMEZ, Ana Maria Salgado; TERAN, Nora Espinosa. Dificuldades de aprendizagem.
S&o Paulo: Grupo Cultural, 2009.

—2 2=

SeminGrico de Histérias © InvestigagSes de / e Auvias de MartTemarica



V- SHIAM

Seminario Nacional de Historias e Investigacoes de/em Aulas de Matematica
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Resumo

O presente artigo visa relatar experiéncia no Programa Institucional de Iniciacdo a Docéncia - PIBID,
desenvolvido em parceria com o curso de Licenciatura em Ciéncias: Fisica e Matematica da Universidade
Federal do Amazonas localizado no municipio de Humaita-AM com o colégio Oswaldo Cruz. O projeto
visou complementar a formacao dos futuros professores; preparar e aperfeicoar académicos para a préatica
docente; desenvolveu estratégias pedagodgicas; proporcionou aos académicos o contato com a real
situacdo de ensino com a sala de aula: elaborar, discutir e refletir as atividades pertinentes ao ensino-
aprendizagem. No projeto foram desenvolvidas as a¢cdes: selecdo de bolsistas e supervisores; apresentagdo
do Programa pela Coordenacdo; identificacdo e distribuicdo dos bolsistas na escola e inicio do
desenvolvimento das atividades previstas. Com o inicio das a¢Bes previstas, percebeu-se uma interagdo
positiva do Coordenador, alunos bolsistas, supervisores e alunos da escola. Foram desenvolvidos
materiais alternativos como suporte no auxilio didatico. Como resultado das acdes apresentou-se uma
mostra dos trabalhos desenvolvidos durante a vigéncia do projeto, com o intuito de divulgacdo da
importancia do PIBID, buscando a interagdo dos envolvidos com a sociedade.

Palavras-Chave: PIBID, Matematica, Ensino-aprendizagem, formacéo de professores.
Introducéo

A consolidagdo e fortalecimento da missdo da Universidade Federal do
Amazonas - UFAM “Cultivar o saber em todas as areas do conhecimento, por meio do
Ensino, da Pesquisa e da Extensdo, contribuindo para a formacédo de cidaddos e o
desenvolvimento da Amazénia” avanga na expectativa de tonar a educagao acessivel a
todos da regido Amazonica. Dessa forma, foi criado o projeto UFAM Multicampi,
desdobramento do programa de Expansdo do Sistema Publico Federal de Educacdo
Superior, sendo criados, cinco campi, distribuidos no interior do Estado do Amazonas,
conforme sua necessidade. Dentre os campi que foram criados, encontra-se o0 Campus
Universitario do Pélo Vale do Rio Madeira que atualmente sedia o Instituto de
Educagéo, Agricultura e Ambiente (IEAA), municipio de Humaitd, AM. O Instituto
atende aos municipios de Apui, Borba, Manicoré e Novo Aripuand. Dentre 0s cursos

oferecidos no Instituto encontra-se, o curso de Ciéncias: Matematica e Fisica, que
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objetiva oferecer a sociedade um ensino de qualidade, buscando fortalecer a estrutura de

ensino instalada nos municipios.

E evidente a caréncia do ensino de matematica de qualidade no ensino médio no
municipio de Humaita, AM, visto que o ensino de matematica, da escola primaria aos
cursos de graduacdo, tem se mostrado com deficiéncia no ensino-aprendizagem,

conforme experiéncias relatadas pelos professores do municipio.

De acordo com Lorenzato (2008, 9-10):

“A experiéncia de magistério ¢ fundamental para a orientacdo didatica do
professor, porque ela aguca a percepcdo docente fornecendo indicacBes de
ordem didatica, tais como: dosagem e nivel de conteldo a ser ministrado,
ritmo de aula, pontos de aprendizagem mais dificil, exemplos mais eficiente a
aprendizagem, livros didaticos mais adequados a realidade na qual leciona.
Por mais que seja a qualidade das recomendacfes, sugestdes e alternativas
metodoldgicas propostas por educadores ou pesquisadores de outras regides
que ndo a de um determinado professor, elas deverdo ser adequadas ao
contexto no qual esse professor trabalha. E quem melhor que esse professor,
que detém conhecimentos sobre a regido, o bairro, a escola e seus alunos,
para propor alternativas mais adequadas? Os saberes de experiéncia podem
ser melhorados, em qualidade e em quantidade, se o professor se habilitar a
refletir sobre sua pratica docente e, até mesmo, a registrar 0s principais
momentos de suas aulas; afinal, estas sdo ricas em dificuldades, perguntas
interessantes, conflitos, propostas, atitudes e solugdes inesperadas”.

Seguindo esse raciocinio, o projeto visou complementar a formacéo dos futuros
professores, mediante a oferta pelos académicos do curso de Licenciatura em Ciéncias:
Matematica e Fisica, sobre tépicos de matematica; preparar e aperfeicoar académicos
para a pratica de docente, o qual minimizou as dificuldades encontradas no ensino
médio em matematica; Desenvolveu estratégias pedagogicas que possibilitou a
recuperacdo do rendimento escolar dos alunos na area de matematica e proporcionou

aos académicos o contato com a real situacdo de ensino.
Atividades desenvolvidas

O projeto de matematica proposto foi desenvolvido em parceria com a Escola
Estadual Oswaldo Cruz, que atende o ensino médio do municipio de Humaita, AM.
Inicialmente, foi realizada a selecdo dos bolsistas, através da anélise de curriculo e
entrevista. Em seguida foi realizado a apresentacdo do programa PIBID para os alunos e
supervisores. Apos a apresentacao foi definido horario das reunides para distribuir as
atividades iniciais, tais como: visita a escola onde foram realizadas as atividades:
elaboracdo do questionario para entrevista na escola visando identificar a dinamica da

escola, acervo da biblioteca e infraestrutura.
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No ambito das atividades em sala: realizou-se o planejamento das atividades com
os professores de matematica da escola; os bolsistas auxiliaram o professor em
atividades em sala; regéncia em sala de aula, em alguns momentos, sob a superviséo do
professor; producdo de material didatico para alguns tépicos especifico dos programas
de matematica, principalmente o que apresentou maior caréncia no acervo da biblioteca
da escola.

No que se refere as atividades em laboratorio de ensino de matemaética, foram
desenvolvidos: confeccdo de materiais para instrumentacdo matematica cuja aplicacdo
do resultado voltada para a realidade do municipio; oficinas para o uso dos materiais
confeccionados; acompanhamento e utilizacdo do material desenvolvido; avaliacdo do
material pelo professor e seus alunos.

As atividades desenvolvidas extraclasse foram: auxilio ao professor em relacao
atendimento individual dos alunos com duvidas; auxilio na solucdo de exercicios
extraclasse para um grupo de alunos; a atividade “ENEM em foco”, objetivando a
preparacdo dos alunos para os processos seletivo da UFAM e de outras instituicdes de
ensino superior; visitas ao laboratério de ensino de matematica do Instituto de Educacao
e Ambiente (IEAA). Mostras de experimentos; minicurso de Modelagem Matematica
realizado pelo coordenador.

Resultados Alcangados

De acordo com as atividades desenvolvidas em sala, o projeto proporcionou aos
bolsistas e envolvidos um estimulo com os estudos, valorizacdo do campo de trabalho,
superacdo das dificuldades encontradas no ensino-aprendizagem, contribuiu também
com a melhoria e motivacdo das Licenciaturas, pois objetivou antecipar a relacdo entre
os futuros professores e a sala de aula das escolas publicas, proporcionou compromisso
com o0 magistério e diminuiu a evasdo nos curso de Licenciaturas.

Dentre atividades desenvolvidas em laboratdrio foram confeccionados materiais
alternativos (Figura 1) e oficinas (Figura 2), 0 que proporcionou uma interacdo com 0s

estudantes, professores e a sociedade.
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Figura 2 — Materiais confeccionados: Jogo da Velha em 3D e torre de Hanoi.

Dentre os resultados alcancados foram um bom desempenho dos alunos em sala
de aula. Os bolsistas apresentaram tdpicos de aula sob a supervisdo do professor,
apresentando éxito nos resultados. No término do projeto foi realizada uma mostra dos

trabalhos com intuito de divulgar e valorizar a importancia do PIBID (Figura 3).

Figura 3 — Mostra dos trabalhos desenvolvidos durante a vigéncia do projeto.
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O projeto foi desenvolvido com bastante motivacdo pelos integrantes e
participantes e além de varios fatores que contribuiram com a interacdo do ensino-
aprendizagem, antecipou para os alunos bolsistas a dindmica de sala de aula e contribuir
para sua formacdo de licenciados em Matematica. Desenvolveu estratégias pedagogicas
que possibilitem a recuperacdo do rendimento escolar aos alunos inseridos no projeto,
priorizando os contetidos da leitura e da escrita para preparacéo de aulas; Confeccao de
materiais didaticos alternativos de instrumentagcdo com intuito de contribuir na produgéo
de conhecimento na area educacional, mais especificamente, sobre os recursos didaticos
no processo de ensino- aprendizagem em matematica; Proporcionou uma forma
diferente de experimentar a Matemaética, interagindo com seus conceitos de forma a
contribuir com o desenvolvimento de sua sensibilidade e aptiddo cientificas.
Proporcionou aos futuros professores o exercicio de uma postura de valorizacdo do
profissional da educacdo; Estimulou a préatica investigativa do licenciando e do
professor efetivo da educacdo basica, auxiliando no desenvolvimento de pesquisa, como
uma ferramenta de construcdo do conhecimento, associado a realidade do ensino das
ciéncias nas escolas; Oportunizou aos bolsistas momentos para discussdes de
referenciais tedricos para a utilizacdo ou elaboracdo de materiais didaticos.

Os laboratorios foram ampliados em virtude da presenca dos bolsistas do PIBID,
que colaboraram com os professores na elaboragdo dos experimentos e no apoio nas
aulas préticas.

Este crescimento tem se refletido positivamente na postura dos bolsistas diante

da profissdo, e no modo de enfrentamento frente as dificuldades.
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Resumo

O presente artigo trata-se de um estudo de abordagem histérica, que teve como objetivo investigar e
analisar o processo de implantacdo do Programa Ler e Escrever, da Secretaria Estadual da Educacdo de
S&o Paulo, em uma escola publica de Campinas/SP. Se por um lado o programa surge como uma tentativa
de melhorar a qualidade do ensino na rede publica estadual de Sdo Paulo, por outro, a forma como a
disciplina de Matematica foi abordada em seus materiais € questionada por um grupo de professoras
polivalentes, atuantes nos trés primeiros anos do Ensino Fundamental, na referida escola. A pesquisa foi
norteada pela seguinte questdo: “Quais as diretrizes do ensino de Matematica propostas pelo Ler e
Escrever e qual a sua recep¢ao em uma escola estadual especifica?” e para a compreensdo desse processo,
foi realizada uma analise histérica e documental sobre o Ler e Escrever enquanto politica publica,
buscando nos materiais divulgados nas escolas, a compreensao de suas diretrizes e o0 contexto histérico do
qual ele foi resultante, identificando contrapontos entre politica pablica proposta pelo governo e como ela
efetivamente ocorre no cotidiano da escola.

Palavras-chaves: Politicas Publicas; Ensino de Matematica; Anos Iniciais.
Introducéo

Compreender as politicas publicas que direta ou indiretamente permeiam,
delimitam e até mesmo impde algumas acfes no cotidiano da escola tem sido um
exercicio constante, tanto ao desempenhar o papel de professora dos anos iniciais do
Ensino Fundamental (1° ao 5° ano) na redes estadual de S&o Paulo e municipal de
Ensino de Campinas, quanto ao de pesquisadora junto ao Programa de P6s-Graduacao
Multiunidades em Ensino de Ciéncias e Matematica (PECIM) pela Universidade
Estadual de Campinas (UNICAMP) e participante das formag6es do Pacto Nacional de
Alfabetizacdo na Idade Certa em Matematica (PNAIC).

Pensando especificamente na compreensdo das diretrizes do ensino de
Matematica propostas pelo programa Ler e Escrever, langado em 2007 pela Secretaria
Estadual da Educacdo de S&o Paulo apresentamos junto ao referido programa, a
pesquisa de mestrado intitulada como “O Programa Ler e Escrever e o ensino de

Matematica nos anos iniciais da rede publica de Sao Paulo”.
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A leitura dos Diarios Oficiais articulada com a anélise de outros documentos de
orientagdes normativas e com os depoimentos dos profissionais participantes da nossa
pesquisa nos fez perceber que uma politica publica ndo se resume a um conjunto de
acOes isoladas, mas engajadas e vinculadas a um contexto historico, social e politico,
muitas vezes resultantes de movimentos educacionais mais amplos.

Se pensarmos na historia das reformas curriculares dos Gltimos trinta anos,
teremos uma ideia de todo o processo que culminou na introducdo do Ler e Escrever
como politica pablica para os anos iniciais no final dos anos 2000.

Na década de 1980, por exemplo, tivemos o inicio de um periodo de mudancas
de paradigmas no campo da Matemaética com o intuito de suprir as novas necessidades
pos-ditadura militar. O surgimento das pesquisas sobre alfabetizacdo matemaética, a
aprendizagem com significado e a valorizacdo da resolucdo de problemas foram
construcdes conceituais que influenciaram diretamente a elaboracdo de propostas
curriculares por diferentes Estados, especialmente para 0s primeiros anos de
escolarizagéo.

A década de 1990, por sua vez, teve como marco o lancamento da nova Lei de
Diretrizes e Bases da Educacdo Nacional (LDB 9.694/96), que veio consolidar as
reformas educacionais discutidas na década anterior, instituindo em seu Artigo 26, uma
base nacional comum para 0s Ensinos Fundamentais e Médio; também nessa década
foram elaborados e publicados o s Parametros Curriculares Nacionais (PCNs) para o
ensino das diferentes disciplinas que deveriam compor o curriculo da 1% a 8 série
(atuais 2° ao 9° ano) da Educacdo Basica. O PCN de Matematica, por exemplo,
enfatizava a resolugdo de situacOes-problema como instrumento de aprendizagem
essencial, ao lado de outros como a leitura, a escrita e o céalculo, conforme citado por
Nacarato (2009, p. 20).

J& na década de 2000, uma serie de reformas educacionais de &mbito nacional
ganhou forca no Estado de Séo Paulo, dando origem a uma nova proposta curricular,
implantada por meio de diversos programas e projetos, dentre eles, o Ler e Escrever.
Estudos realizados por Freitas (2004, 2007, 2011 e 2012), entretanto, apontam para a
participagdo maci¢a dos “reformadores empresariais” na elaboragdo dessas novas
politicas publicas, trazendo para a educacdo paulista fendmenos como o estreitamento
curricular, a meritocracia, a responsabilizacdo e a eliminacdo adiada por meio da

progressdo continuada; o curriculo escolar passou a ser moldado principalmente por
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avaliacOes externas como o SARESP, tendo como objetivo principal o alcance das
metas do IDESP, independente do que o aluno efetivamente conseguiu aprender.

Desde as primeiras rupturas com os modelos tradicionais de ensino pés-ditadura
militar na década de 1980 até a introducdo de conceitos neoliberais nos processos de
construcdo e implantacdo de novas propostas curriculares, como ocorrido nas décadas
de 1990 e 2000, vemos um sistema de ensino descontinuo que cria ou destroi (ou copia)
programas e projetos com base em todos os tipos de interesses — administrativos,

empresariais, politicos e, por ultimo, educacionais.

O Programa Ler e Escrever e os Documentos oficiais

Os documentos de referéncia do Ler e Escrever chegaram a escola Estadual
pesquisada no final de 2008, e foram repassados aos professores pela Coordenadora
Pedagogica, porém, logo de inicio, a equipe docente que lecionava nos trés primeiros
anos do Ensino Fundamental questionaram o ensino de Matematica pouco abrangido
pelos materiais didaticos impressos destinados aos alunos.

A maioria desses professores possuia, além da formacdo em Magistério no
Ensino Médio, a graduacdo em Pedagogia ou Normal Superior cursado em
universidades publicas e privadas, com algum curso de especializacdo lato sensu na area
da Educacdo; também tinham como caracteristica em comum, o fato de lecionarem em
escolas particulares no periodo oposto, e se perguntavam por que na rede privada, além
dos contetdos de Matematica, o curriculo direcionado as criancas pequenas abrangia
disciplinas como Histéria, Geografia e Ciéncias e na publica ndo, se a faixa etaria e o
desempenho das criangas eram 0 mesmo comparando as matrizes curriculares das duas
redes.

Outro questionamento levantado pela equipe era a auséncia do material
destinado ao 1° ano do entdo novo Ensino Fundamental de nove anos, que teria inicio na
rede Estadual de Sdo Paulo em 2009, com o ingresso de criangas com 6 anos neste
segmento de ensino: Quais 0s contetdos curriculares pertinentes? Quais as diretrizes e
objetivos da escolarizagdo dessa faixa etaria?

Ao consultarmos as “Matrizes Curriculares para a Educacdo Basica do Estado de
Sao Paulo”, publicadas nos Diarios Oficiais de 24/12/2008 e 17/12/2011, percebemos
que os questionamentos apresentados pelos professores tém fundamento ndo apenas nos
materiais didaticos do Ler e Escrever, mas também no préprio curriculo proposto para a
primeira etapa do Ensino Fundamental, pois a porcentagem de aulas de Matematica nos
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cinco anos (séries) do Ensino Fundamental aparece bastante reduzida em relacédo a

Lingua Portuguesa, e as “demais disciplinas”, ou seja, Ciéncias Fisicas e Biologicas,

Historia e Geografia, aparecem apenas nos 4°s e 5°s anos, conforme mostram 0s

Quadros 1 e 2:

ANEXO 1

MATRIZ CURRICULAR BASICA PARA O ENSINO FUNDAMENTAL

CICLO I-1° a0 5° anos ou 1" a 4”séries

Anos /Séries/ Aulas (%)

Disciplinas 1ano® |2A ou|3A ou |[4°A [5°A
1S 28 ou3S |oudS
L. Portuguesa 80% |60% [45% [30% |30%
Base Histéria/Geografia |- - 10% |10%
Nacional Matemaitica 20% [25% [40% [35% |35%
Comum Ciéncias Fisicas e Biolggicas — - 10% [10%
Ed. Fisica/Arte |- 15% [!15%- [15% [15%
Total Geral 100% (100% |100% | 100% | 100%

A = Ano; S = Série

Quadro 1: Matriz Curricular Bésica para o Ensino Fundamental — Ciclo I — 1° ao 5° ano

na ocasido da implantagédo do Ler e Escrever

Fonte: Sdo Paulo. Diario Oficial do Estado de 24/12/2008.

ANEXO T
Matriz Currlcular Bdsica para o Ensino Funda
Ano 10

LINGUA PORTUGUESA 60%
HISTORIA/GEOGRAF IA
MATEMATICA 25%

CIENCIAS FISICAS F

Base
Nacional
Comum | gio daicas

EDUCAGAD
FISICA/ARTE

mental - Ciclo I - 1° ao 5° ano

20 3o a0

60% 45% 30% 30%
10% 10%
25% 40% 35% 35%

10% 10%

arga hordria da 24 aulas

Quadro 3: Matriz Curricular Bésica para o Ensino Fundamental — Ciclo | — 1° ao 5° ano

Fonte: Sdo Paulo . Diario Oficial do Estado de 16/12/2011 p. 237

na ocasido da implantagédo do Ler e Escrever

Percebemos que, enquanto a Lingua Portuguesa ocupava 80% da carga horaria

total do 1° ano em 2008 e 60% em 2011, conforme verificamos nos Quadros 1 e 2, a

Matematica eram reservados apenas 20% e depois 25% nos respectivos anos. Tambéem

verificamos nesses mesmos quadros,

que outras disciplinas (como Ciéncias

Fisicas/Bioldgicas e Histdria/Geografia) ndo faziam parte dos trés primeiros anos de

formacéo dos alunos das escolas estaduais de Séo Paulo.
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Consultando a legislacdo federal, encontramos no Diario Oficial da Unido, a
Resolucdo CNE/CEB 7/2010, que fixa as Diretrizes Curriculares Nacionais para o
Ensino Fundamental de 9 (nove) anos. Em seu Artigo 10 ¢ mencionado que “o curriculo
do Ensino Fundamental tem uma base nacional comum, complementada em cada
sistema de ensino e em cada estabelecimento escolar por uma parte diversificada”
(Brasil, 2010, p.34). Essa legislacdo permite que uma parte do curriculo seja construida
de acordo com interesses regionais ou locais. Considerando a Lei de Diretrizes e Bases
da Educacdo Nacional, de 1996, a Resolucdo indica como base curricular obrigatéria

para o Ensino Fundamental:

Art. 15 Os componentes curriculares obrigatérios do Ensino Fundamental
serdo assim organizados em relacdo as areas de conhecimento:
| - Linguagens:

a)Lingua Portuguesa;

b)Lingua Materna, para populagdes indigenas;

c)Lingua Estrangeira moderna;

d)Arte; e

e)Educacao Fisica;

Il - Matematica;

111 - Ciéncias da Natureza;

IV - Ciéncias Humanas:

a)Historia;

b)Geografia;

V - Ensino Religioso. (Brasil, 2010,p.35, grifos nossos)

Este documento ndo especifica em quais anos estas disciplinas devem ser
oferecidas. Nesse sentido, entendemos que a proposta para 0s primeiros anos do Ensino
Fundamental das escolas estaduais, apresentada no Quadro 1, contempla as exigéncias
legais do pais, mesmo que nos cause estranheza a pouca participacdo da Matematica e a

auséncia das denominadas “demais ciéncias” nos primeiros anos de escolarizagao.

O Programa Ler e Escrever e o Ensino de Matematica: Praticas de uma escola

As entrevistas com as professoras dos trés primeiros anos do Ensino
Fundamental, as quais serdo mencionadas utilizando nomes e sobrenomes ficticios,
foram enriquecedoras para a compreensao de como uma politica publica é pensada e
como ela realmente ocorre na pratica cotidiana. Um aspecto recorrente na fala de todas
as colaboradoras da pesquisa é de que, a énfase do Programa Ler e Escrever na Lingua
Portuguesa tem como consequéncia a pouca dedicacdo dos professores ao ensino da
Matematica.

Uma das professoras entrevistadas relata que, diante, da cobranca do governo em

relacdo a alfabetizacdo na lingua materna, grande parte do seu tempo é voltada para o
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trabalho com as habilidades motoras, espaco-temporais e alfabetizacdo, pouco sobrando
para a Matematica, o que é confirmado por outras colegas de trabalho. A professora
Marta comenta esse aspecto no seguinte trecho do seu depoimento:

No6s somos muito cobradas com relagdo a alfabetizagdo. (...) As vezes o
aluno chega com cinco anos e é bombardeado com as mais variadas
atividades para que aprenda a ler e escrever. Sdo livros, textos, alfabetos
méveis (...) e, entdo, 0 que acontece? Deixamos a Matematica de lado, por
que ninguém se interessa por ela nas séries iniciais (MARTA CAMPOS,
2012 in IGNACIO, 2014, p. 81)

A ruptura com praticas anteriores, ainda que ndo relacionadas especificamente a
disciplina de Matematica, também sdo mencionadas como obstaculo no trabalho com as
criangas menores. A professora Adriana Silva, comenta sobre as mudangas nas
concepcdes de alfabetizagdo relatando que muitas vezes os professores sentem-se
ficarem “perdidos” ao verem que lhes foram tirados os métodos que até entdo
conheciam e utilizavam. “Havia um problema com os métodos tradicionais?”’, pergunta
a professora, que responde: “Os nimeros, as estatisticas mostravam que sim”, mas a
forma como tentaram resolver o problema, segundo ela, ndo se mostrou eficiente: “os
professores passaram a gastar tanto tempo tentando descobrir como fazer a crianca ler e
escrever sem os metodos que ja conheciam que o tempo destinado a Matematica ficou
cada vez menor, tanto em quantidade como em qualidade”. A estranheza dos
professores com uma nova proposta acaba gerando, segundo ela, duvidas sobre “qual
Matematica deve ser ensinada e o resultado acaba aparecendo nos 4° e 5% anos, onde
precisardo recuperar em dois anos tudo o que ndo foi trabalhado direito nos trés
primeiros” (ADRIANA SILVA, 2012 in IGNACIO, 2014, p. 82).

A “lacuna” existente no ensino de Matematica proposto pelo Ler e Escrever
também leva as professoras a “montarem” um curriculo pessoal para essa disciplina,
pautando-se nos contetidos e propostas dos livros do PNLD, e também nos antigos
livros dos AM’s (Atividades Matemadticas), material de abordagem construtivista,
desenvolvido na década de 1980 pela CENP (Coordenadoria de Estudos e Normas
Pedagogicas), 6rgao da Secretaria de Estado da Educacédo de Séo Paulo.

O ultimo ponto, levantado pela professora Zélia Mendes, diz respeito a falta de
didlogo entre os materiais e orientacbes fornecidos pelas diferentes esferas
governamentais:

A realidade que temos agora é uma imensa quantidade de livros, porque tém
os do PNLD, os do Ler e Escrever, que vem por semestre (...) E uma
confusdo de livros... Nem sempre os assuntos sdo semelhantes e entdo nos
perguntamos: ‘Qual seguir’? (ZELIA MENDES, 2012 in IGNACIO, 2014)
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Além do Caderno do Aluno fornecido pelo Ler e Escrever, as criangas também
recebem os livros do Programa Nacional do Livro Didatico (PNLD) do governo federal,
das disciplinas de Lingua Portuguesa, Ciéncias, Histdria e Geografia, sendo que o0s trés
ultimos dificilmente eram utilizados pelas professoras dos trés primeiros anos visto que
tais disciplinas ndo constam na grade curricular. No caso especifico da Matematica, as
professoras relatam que o Ler e Escrever torna-se apenas um ‘“‘complemento” do
trabalho desenvolvido em sala de aula, pois consideram os livros do PNLD mais
interessantes, com atividades mais ricas e sequéncias didaticas mais organizadas; além
disso, relatam que nem sempre os conteldos e referenciais tedrico-metodologicos
desses materiais sdo “convergentes”. Ora, se isso causa confusdo entre os professores, o
mesmo acontece com as criangas pequenas no manuseio de todos esses materiais.

Em 2012, no entanto, percebemos que a propria Secretaria Estadual da Educacéo
reconhece a procedéncia das criticas apresentadas pelas professoras entrevistadas em
nossa pesquisa, ao divulgar a versao preliminar novo projeto dentro do Ler e Escrever, o
EMAI (Educacdo Matematica nos Anos Iniciais) elaborado pela Coordenadoria de
Gestdo da Educacdo Basica (CGEB), Assistentes Técnicos Pedagdgicos e Professores

Coordenadores. Segundo o texto introdutério divulgado aos professores,

Em 2012, considerando a nova organizacdo do Ensino Fundamental, os
resultados obtidos nas avaliacdes externas e a necessidade de discussdes
mais intensas dos conteldos mateméticos e seu tratamento ciclico, a
Secretaria do Estado da Educacdo de S&o Paulo nomeou representantes da
propria rede para a discussdo e revisdo das expectativas de Aprendizagem de
Matematica, 0 GRM (Grupo de Referéncia em Matematica), que participou
da primeira etapa de composicao desta proposta. (SAO PAULO [ESTADOQ],
CGEB, 2012, p.13, grifos nossos)

As partes destacadas na citagdo acima nos levam a pensar que de alguma forma,
as falhas do Ler e Escrever em relacdo ao Ensino de Matematica foram identificadas e
apoiadas pelo novo grupo responsavel pela producdo desses novos materiais, porém, o
EMAI surge no momento de finalizacdo da nossa pesquisa, logo, ndo tivemos tempo
habil para acompanhar sua implantagéo efetiva nas escolas da rede estadual.

Todavia, essa decisdo certamente vai de encontro as expectativas de algumas
colaboradoras, que ttm em comum na sua trajetéria profissional outra perspectiva em
relacdo ao ensino de Matematica, representada pelos AMs, e esperam que de alguma
maneira, essa perspectiva seja retomada EMAI, fato evidenciado mais claramente na

fala da professora Adriana quando comenta que: “Gostaria de pedir para que ele
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[EMALI] viesse “gostoso” de se trabalhar com as criangas, como eram 0s AMSs, e ndo um
mais livro magante de coletanea de atividades” (in IGNACIO, p.91, ibid.).

E interessante analisar, por meio das observagbes positivas em relacdo a esse
material, que enquanto o Ler e Escrever aparece como um programa “transplantado” da
rede municipal de S&o Paulo, para a rede Estadual sem considerar as diferencas e
particularidades entre elas e “imposta” aos professores como um modelo prescritivo, os
AMs sdo lembrados como uma reforma curricular da qual os professores sentiam-se
participantes, seja na sua elaboracéo, reflexdo e até mesmo no aprimoramento de suas
praticas pedagdgicas em sala de aula. Esse sentimento de participacdo parece
inexistente em todo o processo de implantacdo do Ler e Escrever na escola em questao.
Conclusodes

Muitos dos impasses cotidianos presenciados, ndo s6 por meio da analise
documental das matrizes e documentos de referéncia para a implantacdo do programa
Ler e Escrever, mas também pelos depoimentos dos profissionais contatados, apontam
para o fato de que as falhas decorrentes da introducdo dessa politica publica nas
dindmicas das relacdes interpessoais dentro da escola iniciam-se quando um “pacote
fechado” de medidas de uma realidade relativamente menor (municipal) ¢ trazida para
uma rede de ensino ampla e diversificada como a do Estado de S&o Paulo, ignorando as
particularidades e as diferencas entre elas e prejudicando, assim, a identificacdo dos
professores com a proposta.

Na tentativa de estabelecer conexdes entre as orientacbes normativas constantes
nos Diérios Oficiais da Unido, do Estado e do Municipio de Sao Paulo, percebemos que
nem sempre as politicas publicas, legislacbes e programas entre essas esferas
governamentais dialogam entre si; Também encontramos indicios a esse respeito
quando as professoras relataram o excesso de materiais impressos, muitas vezes com
foco diferenciado, referindo-se aos livros do PNLD e aos livros do “Ler e Escrever”,
remetendo-nos a falsa ideia de que apenas os materiais didaticos impressos sdo capazes,
por si s@, de garantir a qualidade na educacéo das criangas menores.

Para finalizar, ressaltamos que o trabalho com as publicacbes dos Diarios
Oficiais das diferentes esferas publicas relacionadas ao trabalho dos profissionais que
precisam torna-las reais, precisa ser uma amalgama: ndo ha como consolidar a pratica
sem uma orientacdo clara, sistematizada e legalmente coerente, nem tampouco

estabelecer diretrizes sem “dar voz” aqueles que lidardo com sua realizagdo no dia-a-dia
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com os alunos. E uma relagdo dinamica interdependente em que a dissociacdo de

qualquer um desses elementos pode ter resultados desastrosos.
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Resumo:

O presente relato focaliza uma experiéncia vivenciada por um grupo de professoras(es) da rede estadual
de ensino do estado do Espirito Santo envolvidas(os) no processo de formacgdo continuada do Pacto
Nacional pela Alfabetizacdo na ldade Certa. No inicio da formacdo, as(os) professoras(es) foram
convidadas(os) a relatarem por escrito suas memorias da matematica escolar vivenciada em seus
primeiros anos de escolarizacdo. Tomaremos de Jacques Le Goff o conceito de memoria, como um
conjunto de funcdes psiquicas que permite que impressdes ou informacdes passadas possam ser
atualizadas. Ao enunciar tais memdrias, pelas lentes de Bakhtin revela-se “ecos e ressonéncias de outros
enunciados com o0s quais esta ligado pela identidade da esfera de comunicagdo discursiva”, como
respostas a enunciados anteriores. Procuramos discutir, com referéncia as memodrias relatadas, conceitos
matematicos e possiveis impactos na pratica docente. As reminiscéncias da matematica escolar
evidenciaram diferentes obstaculos epistemolégicos presentes na prética educativa das(os)
professoras(es), se constituindo assim como um rico material orientador da formagdo em andamento.

Palavras-Chave: Memoria; formacdo de professores; alfabetizacdo matematica.

Para inicio de conversa

Como se fora a brincadeira de roda

Meméria!

Jogo do trabalho na dan¢a das méos

Macias!

O suor dos corpos, na can¢éo da vida

Histérias!

O suor da vida no calor de irméos

Magia!

Gonzaguinha

Inicialmente, a can¢do Redescobrir de Luiz Gonzaga Junior, 0 Gonzaguinha, nos

leva a outros tempos, reminiscéncias das proprias lembrancas e lembrangas outras que
extrapolam o plano individual e se entrelagam as memorias coletivas. Assim, nos
constituimos sendo marcados pelas experiéncias e consequentemente produzimos

marcas no repertorio da vida.
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Neste relato, recuperamos uma experiéncia vivenciada por um grupo de
professoras da rede estadual de ensino do estado do Espirito Santo, no municipio de
Cariacica, envolvidas no processo de formacgdo continuada do Pacto Nacional pela
Alfabetizacdo na ldade Certa (PNAIC).

No inicio dessa formacéo, as cursistas foram convidadas a relatarem por escrito
suas memorias da matematica escolar vivenciadas em seus primeiros anos de
escolarizacdo. Assim ao recordar o que foi vivido, 0 grupo teria elementos que se

constituiriam como ponto de partida para os debates que ali surgiriam.

Possibilidades tedricas de leitura e compreensdo de textos que narram memaorias

de professores/as

De posse de um rico material colhido a partir do relato escrito das professoras
envolvidas na atividade e diante do desafio de melhor enxergarmos o que os relatos nos
mostram, usaremos as lentes de Le Goff (2012) para nos aproximarmos do conceito de
memoria. Dialogaremos com Bakhtin (2011) na perspectiva de entender que ecos de
suas experiéncias e quais enunciados seriam recuperados em suas narrativas. E por fim,
refletiremos com Lima, Geraldi e Geraldi (2015) a importancia da narrativa na
investigacdo em educacéo.

Para Le Goff, 2012, memoria se define como,

[...] propriedade de conservar certas informagdes, remete-nos em primeiro
lugar a um conjunto de funcBes psiquicas, gragas as quais 0 homem pode
atualizar impressdes ou informacBes passadas, ou que ele representa como
passadas. (Le Goff, 2012, p. 405)

Le Goff, evidencia as propriedades organicas na constituicdo da memoria
resguardando a capacidade do individuo de retomar informacgdes passadas com
releituras que variam de pessoa a pessoa.

Para além, das capacidades fisioldgicas, outros fatores sdo responsaveis pela
conservacdo da memoria individual e coletiva. Citado por Le Goff, Henri Atlan,

relaciona “linguagem e memoria” e diz que a

[...] utilizacdo de uma linguagem falada, depois escrita, é de fato uma
extensdo fundamental das possibilidades de armazenamento da nossa
memoria que, gragas a isso, pode sair dos limites fisicos do nosso corpo para
se interpor quer nos outros, quer nas bibliotecas. 1sso significa que, antes de
ser falada ou escrita, existe uma certa linguagem sob a forma de
armazenamento de informacdes (1972, p. 461 apud Le Goff, 2012, p. 407)
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Ou seja, ao serem solicitadas a escreverem suas memorias relacionadas as
primeiras experiéncias com a matematica, as cursistas resgatariam algo que extrapolaria
os limites de suas lembrangas.

E como posto em Lima, Geraldi e Geraldi (2015, p. 6), ao citar Bruner (1998), as

narrativas surgidas seriam

[...] um modo de pensamento que se apresenta como principio organizador da
experiéncia humana no mundo social, do seu conhecimento sobre ele e das
trocas que com ele mantém os sujeitos. O modo narrativo organiza-se a partir
da experiéncia particular dos sujeitos, no que é contextual e singular. A
experiéncia lida com as idiossincrasias do mundo e vale-se para isso da forca
da tradicdo, ndo sendo passivel de ser “comprovada cientificamente” pela sua
prépria natureza.

Portanto, o exercicio de narracdo favorece um movimento em que tanto quem
narra quanto quem recebe o0 objeto narrado é envolvido numa teia de significados. Em
que historias se intercruzam, tempos histéricos se encontram produzindo novas
compreensdes. O que foi vivido ressoa no presente como “[...] ecos e ressonancias de
outros enunciados com os quais esta ligado pela identidade da esfera de comunicacgédo
discursiva” (BAKHTIN, 2011, p. 297).

Encontrar-se com as palavras pronunciadas, nos aproxima da perspectiva
discursiva da linguagem a qual perseguimos. Encontrar a palavra do outro, com escuta
sensivel, a fim de construirmos compreensdes.

A compreensdo dos enunciados pronunciados somente se realizara, numa
perspectiva bakhtiniana, a partir da interacdo verbal entre 0 eu e o outro, em um
movimento dialdgico, no encontro das muitas vozes presentes no relato.

Também entendemos que atividades que venham resgatar as reminiscéncias,
contribuem com a preservacdo da memdria coletiva de uma comunidade, de um povo,
de uma classe e isto seria 0 mesmo que conferir identidade e sobrevivéncia a uma dada
situagdo ou vivéncia. Portanto, “[...] devemos trabalhar de forma que a memoria
coletiva sirva para a libertagdo e ndo para a servidao dos homens”. (Le Goff, 2012, p.
457).

O que conta as historias de quem ensina matematica?

Vai o bicho homem fruto da semente

Renascer da prépria forca, prépria luz e fé
Entender que tudo é nosso, sempre esteve em nos
Somos a semente, ato, mente e voz

Gonzaguinha
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Em quinze de abril de dois mil e quatorze, reuniu-se pela primeira vez 24
cursistas, que integravam uma turma de professoras(es) que atuavam em turmas de 2°
ano do ciclo inicial de alfabetizacdo, a “turma de ter¢a”. Uma dentre as 7 turmas da
Superintendéncia regional de Cariacica-ES, participantes da formacdo continuada do
programa Pacto Nacional pela Alfabetizacdo na Idade Certa.

Entre as diversas atividades desenvolvidas com o grupo, uma delas ressoou ao
longo dos demais encontros: a escrita das memorias matematicas. O desafio exigia um
retorno a infancia e um olhar para as préaticas de sala de aula. A escrita foi provocada
por questbes como: i) Que memorias de matematica eu trago da minha infancia? (ii)
Como iniciei 0 meu processo de aprendizagem matematica?

O desafio estava posto, e assim, em uma semana elas(es) deveriam fazer esse

passeio pelas memorias e recontar em algumas palavras as imagens reminiscentes.
A partir da dindmica em que uma pessoa se pronunciava segurando um novelo de 13, e
em seguida passava a fala para outrem lancando o novelo, as narrativas iam se
constituindo enquanto uma teia ia se formando. Nesse jogo as historias iam se
intercruzando em enlaces de tramas e sentidos, em meio a risos e choros. Aos poucos
iam se desvelando as marcas da matematica. Dessa maneira recolnemos algumas pistas
que nos fizeram perceber como essas memdrias estavam presentes nas préaticas
dessas(es) docentes. Ao final dos relatos, diante dos fios entrelagcados, foi narrado o
conto Moca Teceld de Marina Colasanti (COLASANT]I, 2000). Se constituindo em um
momento de grande emocao.

Concordamos com Lima, Geraldi e Geraldi (2015, p. 7) que defende a for¢a da

narrativa diante dos “retruques da experiéncia”, pois,

[...] A experiéncia sempre se renova, ela ndo morre, morrem 0s sujeitos da
experiéncia. Estando sempre aberta a, cada situagdo a experiéncia é renovada.
O erro é entdo compreendido e tomado como elemento reconfigurador de
tudo que ja se sabe e é incluido nas novas narrativas como bagagem de quem
viu, viveu e pode contar. Ter bagagem significa ter trilhado muitos caminhos,
ajuntado muitas observacBes, colecionado muitas histérias, dedicando a
perscrutar indicios, encontrar marcas, a “ler os sinais”.

Com o intuito de refletirmos sobre o fazer pedagdgico, entendermos como esse
fazer ¢ atravessado pelas vivéncias passadas e “lermos os sinais”, apresentaremos a
seguir alguns fragmentos das narrativas, organizadas em categorias a partir das

ocorréncias nas falas.
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Contamos com a participacdo efetiva de dezesseis professoras e um professor.
Organizamos 23 unidades de texto em 6 categorias, descritas e contabilizadas no
Quadro 1.

Quadro 1: Frequéncia das categorias

Categorias Frequéncia
1. Memorias positivas/divertidas (escola) 2
2. Memorias positivas/divertidas (fora da escola) 3
3. Memorias da Matematica como exercicios 7
4. Tabuada decorada 5
5. Memdrias negativas (castigos fisicos e psicolégicos) 3
6. Relagdo Matematica da vida e da escola 3

Fonte: as autoras

A partir dessas categorias, nos propomos a refletir acerca das experiéncias de
matematica relatadas nas reminiscéncias das professoras. O que nos é revelado? Que

modelos de docéncia de outrora referenciam praticas cotidianas?

Marcas positivas da matematica escolar

Memodrias positivas/divertidas relacionadas a experiéncias de aprendizagem com
material concreto ou relacionadas a situacBes ludicas, envolvendo conhecimentos de
contagem, sequéncia, valores monetarios... Remete a um ambiente favoravel a
aprendizagem.

Os poucos relatos que ressoaram tais lembrancgas positivas se vincularam a uma
relacdo afetuosa com a matematica que refletia no processo ensinaraprender
matematica. No enunciado que se segue, a professora orquidea, nome ficticio, revela

todo seu encantamento pela primeira professora.

Me recordo com saudades daquele tempo, minha professora, parecia que ela
havia nascido para ser alfabetizadora. Ensinava com amor e mesmo naquela
época, sem o advento da tecnologia, ela ja diversificava as suas aulas.
Aprender matemdtica com a tia..., era muito gostoso: usdvamos materiais
concretos (tampinhas, palitos de picolé, de fosforos, feijdes, etc.) A aula era
uma festa!!! Lembro-me que adorava ir pra escola! (Orquidea)
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A professora deixa claro o quanto essa lembranca lhe é cara. Ao longo dos encontros foi
se revelando uma professora apaixonada pela alfabetizacdo e pela matemética. Tanto na
formacdo académica, pois possui duas graduacGes, licenciatura em matemaética e
pedagogia, quanto no envolvimento ao longo dos encontros e relatos da sua pratica de

sala de aula.

Marcas positivas da matematica fora da escola
A matematica da vida apareceu de forma deleitosa e afetuosa. A professora
Jasmim explicita a participacdo de seu pai em sua formacdo e como o procedimento

calculo mental é concebido como conteudo.

Aprendi a calcular antes de entrar na escola. Meu pai me ensinava calculos
mentais, ou seja, falava problemas para calcular oralmente. (Jasmim)

Os desafios propostos pelo pai instigavam a aprendizagem e preparavam para a
matematica escolar. Em outro relato, a professora Horténcia traz, espontaneamente,
lembrancas de uma infancia em que as criangas brincavam nas ruas e quintais, recheada
de aventuras infantis. Nos dizeres da professora, fica evidente a matematica presente
nessas acOes demonstrando uma capacidade de relagdo da matematica escolar e a

matematica do cotidiano.

As memorias da matematica que trago da minha infancia sdo as melhores
possiveis. Lembro-me das brincadeiras, das pedrinhas nas brincadeiras de
belisca, brincando de bandeirinhas, uma pelada que eu sempre me atrevia a
jogar e fazer questdo de falar os gols, das mariposas que pegava para
brincar com as galinhas, das ave-marias que rezava nas oracfes do terco
todos os dias em familia... tudo isso foi meu alicerce na constru¢do da
matematica na minha vida. (Horténcia)

Essas lembrancas das brincadeiras reforcam a importancia da funcdo do brincar
na infancia, a possibilidades de integrar uma comunidade, brincar com um grupo de
criancas, moradia com quintal, dentre outros elementos, apontados na fala da professora
Horténcia. Realidade distinta da maioria das criancas que vivem em grandes centros
urbanos na atualidade, onde o0 modelo de cidade vigente contempla poucos espacos para
praticas coletivas do brincar. Com isso gera-se uma lacuna que precisa ser superada,
pois acreditamos em praticas educativas que privilegiem o brincar como inerentes ao

processo de aprendizagens.

Marcas negativas, envolvendo castigo fisico e psicoldgico...

A
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Os castigos fisicos e morais deixaram marcas e produziram insegurangas na
potencialidade dos sujeitos. Desse modo, grande parte dos registros de memorias das
professoras cursistas, evidencia a participagdo de praticas docentes que distanciam 0s

sujeitos do conhecimento matematico, 0 que a nosso ver, empobrece a experiéncia
educativa.
A minha realidade foi um pouco traumatica quando o assunto é matematica.
Eu apresentava muita dificuldade na aprendizagem e nédo conseguia decorar
a tabuada e nem concluir as continhas de dividir. Fragdes! Pior ainda!!! A
professora é que ndo esquecia de dar aquele beliscdo doido e um longo
puxdo de orelha toda vez que eu ndo sabia os deveres. (Rosa)

A fala a seguir impressiona pelo requinte de crueldade e como os pares eram

conduzidos a aceitar e praticar o castigo aos “fracos”.

Na escola, a lembranca mais forte que eu tenho da matematica foi na 22
série, tinhamos que decorar a tabuada e toda sexta feira faziamos um circulo
em pé, um aluno perguntava para o outro, por exemplo 7X4 se 0 outro
errasse levava uma reguada, ‘aquela de madeira’, na mdo, tinha alguns que
batiam com tanta forga, era horrivel ver as lagrimas descendo. (Violeta)

Percebeu-se muita dor no relato, oral e escrito, como foi possivel perceber
também que tais experiéncias deixaram cicatrizes que interferem na relacao traumatica

da professora com a matematica.

Memorias da matematica como exercicio e a tabuada decorada

Deparamos-nos com memorias vinculadas a situagdes abstratas de aprendizagem
relacionadas a exercicios de repeticdo, reforcando as préaticas conceituadas, por Alrg e
Skovsmose (2006) como “paradigma do exercicio”, em que o relevante ¢ o dominio de
procedimentos e na memorizacdo. Praticas de ontem e de hoje. Tanto que, como
evidenciado no quadro 1, houve uma concentracdo expressiva de unidades de texto nas
categorias trés e quatro, que estdo intimamente vinculadas ao “paradigma do exercicio”.

Exemplificados nas palavras de Margarida,

Quando se fala em matematica, ja se pensa em uma coisa dificil, assustadora
e complicada de entender. E comigo ndo era diferente. A minha maior
dificuldade veio com as continhas, resolver problemas, ou seja, interpreta-
los, saber se é adi¢do, subtracdo, multiplicacdo ou divisdo, para depois
resolver. Isso era um grande problema para mim, como outros, por exemplo,
decorar a tabuada, prova oral. O desespero era total. (Margarida)

Relacdo: matematica da vida e da escola

O relato da professora Bromélia favoreceu a aproximacao do grupo com a perspectiva
etnomatematica. Bromélia nos conta como a professora, intuitivamente, dialogava com
os saberes do entorno da escola. Para além do quadro, do giz, do livro, adentrava a sala
de aula, tomate, chuchu, batata... a matematica da vida em dialogo com a matematica da

escola.
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N&o foi muito dificil, a minha professora do 3° ano me ajudou bastante.
Perto da escola tinha uma feirinha eu sempre comprava tomate, chuchu e
batata para professora, lembro-me de muito pouco. Quando eu chegava a
sala ela apresentava a quantidade que era comprada e cada terca-feira tinha
um aluno diferente para ir a feira. E assim ela fazia a contagem dos
produtos, o preco de cada. (Bromélia)

Algumas consideragdes:

Iniciar uma formacdo continuada estabelecendo um ambiente dialégico, em que 0s
atores do processo puderam se pronunciar e ouvir um ao outro, ressoou de forma
significativa ao longo dos 24 encontros que ocorreram durante aquele ano. Numa
perspectiva freiriana, compreendemos o dialogo como o encontro de homens/pessoas
que pronunciam o mundo. Dessa forma, ndo deve ser doacdo do pronunciar de uns a
outros, mas, um ato comunicativo que implica em fala e escuta num processo de
construcdo, compartilhamento e negociagéo de sentidos.

Entendemos o quanto a trajetéria de escolarizacdo das(os) docentes influenciam suas
praticas. O reencontro com essas memorias contribui com o processo de
autoconhecimento e desenvolvimento de uma identidade coletiva.

As reminiscéncias indicaram que a formacdo que se iniciava deveria favorecer a
construcdo de uma imagem positiva da matematica. Outro elemento importante acenado
nos relatos foi a necessidade de superacao de alguns obstaculos epistemoldgicos que se
faziam presentes nos diferentes eixos curriculares da matematica dos anos iniciais do
ensino fundamental. Os encontros que se seguiram foram organizados a partir, tanto dos
cadernos de formacdo do PNAIC, quanto dos conteddos que surgiram dos relatos
das(os) professoras(es). Isso oportunizou abordagens metodoldgicas que melhor
atenderam as demandas do grupo.

E salutar um movimento de comunicagdo num encontro de muitas vozes, das
professoras das professoras, das professoras e seus alunos e da formadora. Passado e
presente produzindo enunciados repletos de sentidos a luz de Bakhtin.

A memoria é impregnada de sensacdes que extrapolam a razao e nos reportam a lugares,
tempos, personagens, fatos que nos identificam enquanto individuo e grupo social.
Trazer as memorias a tona e compartilhar as experiéncias tornou-se pano de fundo para
reflexdes sobre como as(os) cursistas, ao longo de suas vidas, constituiam-se como

professoras(es).
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Resumo

O presente relato descreve uma experiéncia de oficina realizada com graduandos do 3° e 5° periodos do
curso de Licenciatura Plena em Matematica da Universidade Federal Sdo Jodo del-Rei, modalidade
Educacdo a Distancia (EaD), no Polo de Apoio Presencial da Universidade Aberta do Brasil do Municipio
de Votorantim. Promovida pelos tutores presenciais, a oficina teve como objetivo refletir com os
licenciandos participantes sobre os materiais disponiveis no laboratorio de matematica para as séries/anos
finais do Ensino Fundamental e Ensino Médio e, as possibilidades de planejamento de aulas e atividades
de matematica para as disciplinas de estagio (regéncia). A partir do 5° periodo os alunos iniciam as
atividades de estdgio, dentre as quais a que gera mais duvida é a de regéncia, ao assumirem o papel de
professor, pois se prevé a elaboracio de desenvolvimento de planos de aulas. Assim, a oficina se
desenvolveu pela necessidade percebida pelos tutores em relagdo as dificuldades dos alunos para
elaboracéo de planos de aula para o estagio de regéncia e as possibilidades encontradas nos materiais
concretos disponiveis no laboratorio para elaboracdo de planos de aulas. A oficina possibilitou aos
licenciandos uma reflexdo acerca dos planos elaborados e das diferentes possibilidades que um mesmo
material apresenta em relagdo aos contetidos que podem ser abordados de acordo com o ano/série a que
séo destinados.

INTRODUCAO
O uso de materiais concretos é algo importante no ensino da matematica. Os

recursos disponibilizados para o Laborat6rio de Ensino de Matemética (LEM) precisam
ser explorados pelos cursistas, estimulando o uso e a familiarizacdo com diferentes tipos
de materiais.

Durante o curso os alunos se deparam com atividades obrigatorias que envolvem
o0 planejamento de aulas. Esta pratica se constitui num treino para atuacdo de futuros
professores. A partir do 5° periodo os alunos comegam a sistematizar os conhecimentos
adquiridos durante o curso, relacionando a teoria a pratica observada nos estagios. Nas
regéncias, 0s alunos deverdo elaborar planos de aula envolvendo contetdos curriculares
para as séries/anos do ensino fundamental e médio.

Em meados de 2013, a Universidade Federal de Sdo Jodo del-Rei, por meio da
Secretaria do curso de Matematica, enviou aos polos de apoio presencial um kit

contendo 22 caixas com materiais diversos que comporiam o LEM.
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Dessa forma, encontramos nos materiais concretos disponiveis no laboratorio,
ferramentas que possibilitam um planejamento mais rico que possa contribuir para a
aprendizagem em matematica.

Diante das vivéncias pelas quais passariam os licenciandos e, tendo em vista que
a disciplina Laboratorio de Ensino de Matematica ja havia sido cursada pelos alunos e
0s materiais disponiveis nesta ocasido nao haviam chegado, é que os tutores pensaram a
oficina “Materiais Concretos no Ensino de Matematica: Explorando o Laboratério de
Matematica” com os seguintes objetivos:

» Familiarizar os alunos do 3° e 5° periodos do curso de licenciatura em
matematica com os materiais disponiveis no laboratério de matematica;

» Possibilitar o planejamento de aulas e atividades de matematica para as
disciplinas do curso e pratica de estagio (regéncia);

» Refletir sobre o uso de materiais concretos no ensino de matemaética para as
séries/anos finais do Ensino Fundamental e Médio.
Por se tratar de um curso na modalidade EaD, os alunos frequentam o polo de

apoio presencial, em sua maioria, apenas a época das avalicGes, que sdo presenciais.
Assim, afim de que os alunos pudessem conhecer o LEM, os tutores sentiram a
necessidade de um encontro em que o0s alunos pudessem explorar 0S recursos
disponiveis. Com consentimento da coordenacdo do Polo, organizamos o encontro
presencial para realizagdo das oficinas estruturado em trés momentos:

1° momento: apresentacdo de modelo de plano de aula que contemplou
0s contetidos conceituais, procedimentais e atitudinais;

2° momento: escolha de material para ser explorado e contemplado no
plano de aula.

@ 3° momento: socializacdo, que consistiu na apresentacdo em Power point
ou PDF aos demais colegas dos planos elaborados pelos alunos.

Desenvolvimento da Oficina

O primeiro momento foi conduzido pelos tutores presenciais com apresentacao
de slides acerca dos conceitos sobre plano de aula extraidos do site
http://educador.brasilescola.com/orientacoes/plano-aula-10.htm e o modelo de plano de
aula utilizado para o estagio de regéncia contido no Manual do Estagiario. Este
momento, a nosso ver constitui-se importante para situar os alunos com relacdo aos
termos que podem ser empregados erroneamente e confundidos com plano de aula,
como o Planejamento, a Rotina Semanal, Plano de Curso.

O modelo apresentado aos alunos de plano de aula (Anexo Il do Manual do
Estagiario) contempla as os seguintes itens: Escola, Série/ano, data, horéario, tema da
aula, objetivos, desenvolvimento e Referéncias. Importante salientar que ao assumir o
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papel de professor (a) é necessario que o (a) estagiario planeje suas agdes em sala de
aula preenchendo o plano de aula (Anexo 2) — grifo do autor - (PARREIRA, 2013,
p.11).

No segundo momento disponibilizamos aos alunos os materiais do laboratorio.
Deixamos os licenciandos por alguns minutos conhecerem os materiais do LEM, os
nomes, ao ensino de qual (ou quais) contetdo (s) se destina (m). Em seguida pedimos
para que se organizassem em duplas e escolhessem, dentre os materiais do laboratdrio,
um, para desenvolver um plano de aula, seguindo o modelo apresentado.

Os alunos tiveram a liberdade para escolher o ano/série ao qual seria destinado o
plano a ser desenvolvido e o conteudo a ser explorado, visto que alguns materiais
permitem varias possibilidades.

No terceiro momento, os alunos socializaram os planos elaborados, apresentando
0s materiais, 0s conteudos possiveis de serem trabalhados e ano/série a que se destinava

0 plano.

Reflexbes

A implantacdo do LEM no Polo de Apoio Presencial de Votorantim/SP veio fortalecer
os conteldos estudados pelos graduandos na disciplina Laboratério de Ensino de
Matematica. De acordo com Lorenzato (2006, p.7) O LEM é um espaco para facilitar,
tanto ao aluno como ao professor. Tendo em vista que alguns graduandos ja se
encontram ministrando aulas na rede estadual, o contato com o material vai além do
objetivo de produzir planos de aula para o estagio de regéncia.

Lorenzato (2006, p.11) ainda nos apresenta uma lista de materiais que podem conter um

LEM, como os listados abaixo:

livros didaticos;

livros paradidaticos;

livros sobre temas matematicos;

artigos de jornais e revistas;

problemas interessantes;

questbes de vestibulares;

registros de episddios da histdria da matematica;
ilusdes de Gtica; falacias, sofismas e paradoxos;
jogos;

guebra-cabecas;

figuras;

solidos;

modelos estaticos ou dinamicos;

quadros murais ou posteres;

materiais didaticos industrializados;

materiais didaticos produzidos pelos alunos e professores;
instrumentos de medida;

CACACRCRCACRENCRCRCRE NCNCRE R NCNE)
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@ transparéncias; fitas filmes e softwares;

@ calculadoras;

@ computadores;

® materiais e instrumentos necessarios a producdo de materiais
didaticos.

O LEM disponibilizado pela UFSJ possui réguas fracionais de madeira,
conjuntos de &reas e poténcia, tridngulos construtores, mosaico, ciclo trigonométrico,
conjunto de equilibrio, caixas tatil e visual, equivaléncia de fragGes, blocos logicos,
abaco, tangran, fracsoma, material dourado, tangran, sélidos de madeira e formas
espaciais para volume. A finalidade desse laboratério € para a formacéo de professores,
0 que justifica a auséncia de alguns materiais sugeridos por Lorenzato.

Na escolha dos materiais os licenciandos, que haviam se organizado em duplas,
levaram em consideracao a realidade que conheciam e haviam experimentado enquanto
estudantes e professores.

Uma das duplas por exemplo, ao elaborar o seu plano de aula, escolheu como
material 0 mosaico, pois, como ja& mencionado, assim como outros alunos, estes ja
lecionam, e pensaram em uma atividade que pudesse ser desenvolvida para as turma que
lecionam.

Outros alunos, por ndo terem a vivéncia da sala de aula, pensaram na elaboracéo
de atividades com materiais com os quais se identificavam e cujos conteldos a serem
trabalhados consideravam ter mais competéncia para ensinar aos alunos, caso
estivessem em uma sala de aula.

Refletir sobre 0 uso desses materiais, conforme os alunos apresentavam, no
terceiro momento da oficina, foi uma atividade que embora ndo estivesse programada,
ocorreu naturalmente, pois os proprios licenciandos, ao identificarem os materiais
escolhidos pelos colegas de curso e, apos a exposi¢do do plano de aula que tinham
elaborado, comentavam sobre as possibilidades que os materiais permitiam para o
ensino dos contetdos abordados nos planos de aula e também para outros contetdos aos
quais 0s materiais poderiam servir.

Aos tutores presenciais, mediar essa discussao, foi muito importante, pois ao
passo que os licenciandos apresentavam seus trabalhos algumas dividas surgiam por
parte dos alunos, principalmente por parte daqueles que ainda ndo haviam tido a
oportunidade de vivenciar experiéncias em uma sala de aula.

Consideramos que as atividades desenvolvidas contribuiram para o
desenvolvimento dos licenciandos, atingindo os objetivos propostos inicialmente. Além

disso, despertaram nos graduandos que ja desenvolviam atividades docentes o interesse
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por utilizar os materiais do LEM, visto que estes passaram a frequentemente realizar
empréstimos, autorizados pela coordenacéo do Polo, a fim de enriquecer suas aulas.

Também percebemos que, nas atividades de regéncia, hoje ja realizadas, a
maioria dos planos de aula elaborados para este fim, adotam materiais concretos para
desenvolver suas aulas no estagio.

No primeiro semestre de 2015, a experiéncia aqui relatada foi repensada, a
pedido da coordenagdo do polo, para ser oferecida em forma de Workshop aos
Licenciandos em Pedagogia do 8° periodo. No segundo semestre serd ofertada aos
licenciandos do 7° periodo. Na visdo da coordenacdo os materiais disponiveis servem
ndo somente a alunos dos Anos Finais do Ensino Fundamental, mas aos dos Anos
Iniciais também. Assim é importante que os licenciandos, que ensinardo matematica
nessa etapa de escolaridade tenham contato com o LEM.

De acordo com o Projeto Pedagdgico do Curso de Licenciatura em Matematica,

0s tutores presenciais tém como fungéo:

* apoiar os aprendizes nas suas dificuldades de aprendizagem, encaminhando os problemas a
Coordenagéo Geral do Curso;

» acompanhar as atividades de pratica educativa, estagio e demais atividades praticas presenciais
ou de campo previstas no curso;

« orientar os alunos sobre assuntos administrativos e técnicos;

* sugerir agdes continuas de melhoria no projeto.

Assim entendemos que esta experiéncia se enquadra no desenvolvimento das
funcdes do tutor presencial, pois colabora para esclarecimento das ddvidas dos
licenciandos que surgem no inicio do estagio supervisionado. Além disso, a acao foi
comunicada a Secretaria do Curso para que a experiéncia pudesse ser compartilhada
com tutores de outros polos de apoio presencial.
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Resumo

Este artigo objetiva expor os recorridos e evidéncias de aprendizagem docente e elevacdo do nivel de
rendimento escolar no Programa Institucional de Bolsas de Iniciagdo a Docéncia (PIBID) de Matematica
em desenvolvimento na interface entre a Universidade do Estado do Paré e Escolas Publicas Conveniadas
do municipio de lgarapé-Acu, no Nordeste da Amazénia Paraense. Os guardados que tomamos por objeto
de anélise dizem respeito aos dois primeiros anos de implementacdo do projeto, obtidos a partir do
Projeto Institucional de Iniciagdo a Pesquisa Cientifica (PIBIC/CNPq) “Diagndstico do Impacto Sécio
Educacional do PIBID (Matematica) no Municipio de lgarapé-Agu” e da pesquisa doutoral
“Aprendizagem Docente e Desenvolvimento Profissional de Professores de Matematica: investigacéo de
experiéncias colaborativas no contexto da Amazonia Paraense”. Nossa analise esboca evidéncias de que
experiéncias colaborativas de reflexdo sobre a docéncia em ambientes de interface entre Universidade e
Escola contribuem para a manifestagdo de tipologias de aprendizagem docente pelos professores
envolvidos e gera o aumento do nivel de rendimento escolar dos alunos da rede publica.

Palavras-chave: Formacdo Docente. Colaboracdo. Aprendizagem Docente.
Rendimento Escolar.

Descortinando o contexto

Situamos nosso trabalho no contexto de formacdo do Grupo Colaborativo de
Educacdo Matematica (GCEM) do Campus X da Universidade do Estado do Para
(UEPA) no municipio de lgarapé-Acu, na regido Nordeste da Amaz6nia Paraense, que
surge como uma agdo em resposta a demanda da comunidade quando do planejamento
estratégico do campus que situou a necessidade de projetos que promovessem uma
maior articulagdo entre a Universidade e as Escolas Publicas do municipio. Dentre as
iniciativas consequentes desse planejamento, destacamos a aprovagdo junto a CAPES?!
do Projeto Institucional da UEPA - “Universidade e Escola: desafios e caminhos para a

form(ag¢do) de professores no contexto amazonico” -, pelo Programa de Bolsas de
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Iniciacdo a Docéncia (PIBID), em que institucionalizamos o subprojeto de area
“Formagao de Multiplicadores em Educagao Matematica Colaborativa”.

A equipe, formada inicialmente por vinte e cinco professores (um professor
universitario, quatro professores da rede publica e vinte bolsistas da licenciatura em
matematica) passou a assumir, entre suas atribuicbes: a promocdo de aches
diferenciadas de ensino da matematica para os alunos e professores da rede publica do
municipio, e a preparacdo de professores em formacéo inicial por meio de atividades
que se ambientam na interface entre Universidade e Escola. Nossas praticas se deram,
ora na Universidade participando de atividades formativas de natureza extracurricular
(reuniBes, encontros, eventos), ora desempenhando atividades de observacdo e/ou
intervencdo nas escolas publicas conveniadas (regéncias de classe, oficinas e
minicursos).

As escolas que mantém relacdo institucional com 0 GCEM abrangem juntas um
percentual de alunos equivalente a 10% da populacdo do municipio? no qual se situa.
Em um contexto pitoresco e acolhedor, desenvolvemos nossas agdes educacionais com
perspectivas a melhoria dos indices nas avaliagbes institucionais (indice de
Desenvolvimento da Educacdo Bésica - IDEB) e na qualificacdo dos professores para
uma atuacéo mais adequada as novas demandas sociais.

Ao refletirmos sobre as atribui¢cdes assumidas para nosso grupo, vislumbramos o
desafio de nos distanciarmos da pesquisa técnica e transcendermos da pesquisa pratica
a pesquisa emancipatdria®. Entendendo ser este um caminho complexo, mas que ilustra
nosso desejo de colaborar para a construcdo de uma educacdo de qualidade,
estruturamos uma metodologia de trabalho em que pudemos desenvolver nossas
pesquisas e acbes de ensino da matematica a partir de eixos de trabalho/pesquisa.

A perspectiva de trabalho por eixos nos surgiu da necessidade de coadunarmos
as acdes de pesquisa e ensino com base nos referenciais tedricos e metodoldgicos que
nos eram disponiveis. Nesses termos, a conducgdo dos trabalhos passou a primar pelos
seguintes principios: 1) as pesquisas devem versar sobre questdes emergentes das salas
de aula e ndo serem impostas a este ambiente; 2) os trabalhos devem ser orientados
pelo coordenador do grupo e co-orientados pelos respectivos supervisores dos bolsistas
e; 3) toda producéo do grupo deve assumir o principio da publicizacéo, isto €, deve ser
publicado e retornar as escolas na forma de ac¢6es educativas.

Os eixos, definidos por um processo de negociacdo, foram: a Formacao
Colaborativa e Didéatica e Ludicidade como eixos estruturantes transversais; a
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Informética e Educacdo, Modelagem Matematica, Matematica e Avaliacdo e
Matematica e Insercao Social como eixos independentes de pesquisa.

A Formacgdo Colaborativa e a Didatica e Ludicidade surgem como eixos
transversais e articuladores por estarem presentes na concepcao tedrica do subprojeto de
area submetido a agéncia financiadora, enquanto a complexidade dos problemas da sala
de aula, advindas dos anseios pessoais e das praticas investigativas dos colaboradores,
tencionaram a criacdo dos quatro eixos “independentes entre si”, de pesquisa em
Informética e Educacdo, Modelagem Matematica, Matematica e Avaliacdo e
Matematica e Insercéo Social.

Além das pesquisas realizadas a partir de problematicas emergentes da sala de
aula, situamos, dentre as varias ramificacbes de pesquisa do grupo, dois projetos de
nosso interesse abordar aqui:

[1 O projeto de pesquisa doutoral, de titulo “Aprendizagem Docente e Desenvolvimento
Profissional de Professores de Matematica: investigacdo de experiéncias colaborativas
no contexto da Amazonia Paraense”, que teve por objetivo identificar, descrever e
analisar as evidéncias de aprendizagem, 0s processos de aprendizagem e o
desenvolvimento profissional docente de professores de matemaética, situados nos
contornos das experiéncias colaborativas em ambientes de interface entre a
Universidade e a Escola. Nesse projeto, foi feita a identificacdo e analise dos contornos
das experiéncias colaborativas em que se evidenciam processos de aprendizagem que
criam condigbes para a problematizacdo e desnaturalizacdo da préatica docente dos
professores de matematica em formacao inicial participantes do PIBID.

[1 O Projeto Institucional de Iniciacdo a Pesquisa Cientifica (PIBIC-EM/CNPQ), de titulo
“Diagnéstico do Impacto Socio Educacional do PIBID (Matematica) no Municipio de
Igarapé-Agu”. Nessa pesquisa, nos propomos atingir os seguintes objetivos: i) Avaliar
os impactos das a¢6es do PIBID nos desempenhos dos alunos beneficiados pelo projeto;
ii) Discriminar percentualmente o incremento das notas dos alunos beneficiados pelo
projeto; iii) Entrevistar os gestores, pais, professores e alunos quanto as suas percepcdes
do projeto no municipio; iv) Construir um relatorio de diagnéstico dos impactos do
projeto no municipio. Nesta oportunidade pudemos recolher informac&es sobre o nivel
de rendimento dos estudantes acompanhados pelos bolsistas do PIBID e compara-los
aos rendimentos dos estudantes que ndo tiveram este acompanhamento.

A formacao docente no contexto de experiéncias colaborativas do PIBID

Como resultado da pesquisa doutoral, citada anteriormente, evidenciamos, a
partir do acompanhamento de seis de nossos bolsistas, que experiéncias colaborativas
de reflexdo sobre a docéncia em ambientes de interface entre Universidade e Escola
contribuem para a manifestagdo de tipologias de aprendizagem docente pelos
professores envolvidos. Estando o seu desenvolvimento profissional associado ao
processo continuo de apropriacdo dos fazeres e valores de um grupo tomado por
referéncia.

Assumimos como fio condutor das praticas formativas o conceito de

experiéncia, que tem sido utilizado em ciéncias e educacdo sob multiplos sentidos. O
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sentido de experiéncia que atribuimos as situacdes estudadas neste trabalho abrangem
reflexbes que, embora sejam possiveis projetar, planejar, perspectivar, ainda assim
devem dar margem a uma logica do flexivel, volatil, contextual, finito, singular. Neste
sentido, a experiéncia € algo que nos passa, que nos toca, o que nos forma e transforma
(LARROSA, 2002).

A experiéncia, nesses termos, suscita uma introspeccdo cuidadosa. Assumimos,
assim como Dewey (2011), que o sujeito € um ser pensante, protagonista porqué de
algum modo suas atitudes, desejos e propésitos mudam as condigdes objetivas.
Contudo, reconhecemos que as circunstancias ambientais também modelam a
experiéncia presente, ndo estando subordinadas as condices internas do sujeito. Existe,
pois, uma interacdo que atribui direitos iguais as condi¢Ges objetivas e condigdes
internas nas situacdes de experiéncia. Uma experiéncia é sempre o que é por causa de
uma transacdo acontecendo entre um individuo e o que, no momento, constitui seu
ambiente.

Outra perspectiva empregada, é devida ao principio de continuidade da
experiéncia ou continuo experiencial, que significa que toda experiéncia tanto toma
algo das experiéncias passadas quanto modifica de algum modo a qualidade das
experiéncias que virdo (DEWEY, 2011, p. 36). Este principio nos possibilitou,
enquanto educadores, operar concretamente sobre algumas circunstancias ambientais
que conduziram as experiéncias de nossos formandos, e alunos, perspectivando seus
crescimentos.

A manifestacdo objetiva desse crescimento, que ora assumimos por
aprendizagem, ocorreu sempre que um individuo manifestou uma nova relacdo para
com um determinado objeto de saber institucional (CHEVALLARD, 1991). Este
objeto de saber identifica-se, na perspectiva da formacdo de professores, com uma
pratica comum de uma comunidade educativa. Dai dizer-se que a aprendizagem da
docéncia constitui uma aprendizagem situada em uma préatica (LAVE & WENGER,
1991). A aprendizagem da docéncia constitui, nesse sentido, um processo denominado
por Dubar (1997) de socializagdo, que implica a constituicdo de uma identidade
institucional e, de modo especifico, identidade profissional que, nos termos de
Chevallard (1991, 1992, 2009), ocorre mediante situacGes de sujeitamento do individuo
em relacéo as praxeologias® proprias de uma instituic&o.

O trabalho investigativo aqui registrado incidiu, pois, sobre a identificacdo dos
processos de aprendizagem que constituem o percurso formativo e socializacdo dos
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professores de matematica em formacdo inicial. Essa acdo implicou a devida
identificacdo e categorizagdo das tipologias de aprendizagem manifestadas nas
experiéncias relativas as dindmicas colaborativas de investigacdo da propria pratica, e
de vivéncias de outras situacGes ocorridas no ambiente de interface entre a
Universidade e Escola, a serem destacadas no campo que denominaremos de atividades

extracurriculares.

Contornos didatico-metodoldgico das experiéncias colaborativas do GCEM

Os bolsistas participantes do projeto foram lotados em quatro escolas, duas
estaduais e duas municipais, priorizando-se experiéncias tanto em classes do Ensino
Fundamental como do Ensino Médio. O acompanhamento de classes se deu de junho de
2011 a dezembro de 2012, e teve por finalidade a interacdo dos bolsistas com o
ambiente escolar no qual deveriam observar e registrar em diario reflexivo as
ocorréncias que lhes fossem significativas. As principais problematicas identificadas
pelos bolsistas eram debatidas inicialmente com seus respectivos Supervisores e depois
constituiam objeto de discussdo nas reunides de grupo. Essas problematizacfes davam
origem a questdes de investigacdo que geravam projetos de intervencdo a serem
desenvolvidos pelos bolsistas e que, dependendo de sua complexidade, eram
implementados individualmente, em duplas ou mesmo em equipes de cinco ou seis
colaboradores.

Diante de um vasto material escrito sobre as experiéncias dos bolsistas,
buscavamos por espacos de divulgacdo de nossas reflexdes. Com o objetivo de expor
nossa compreensdo sobre as praticas desenvolvidas, participamos de inimeros eventos
locais, regionais e nacionais. As participacdes em eventos constituiram outro contorno
de experiéncias formativas sobre as quais os bolsistas avaliam ter construido diversos
tipos de aprendizagem.

De um periodo de maior observacdo do campo e estudo dos objetos matematicos
expressos pela preparacdo e inser¢ao em sala de aula e a experiéncia de construcéo de
sequéncias didaticas até um periodo de aprofundamento nas questdes emergentes da
sala de aula que culminaram com os Trabalhos de Conclusdo de Curso (TCC) dos
envolvidos, percorremos uma trajetoria rica de aprendizagem docente que delimitamos
aqui como percurso extracurricular de formacéo do PIBID.

O percurso de experiéncias foi se constituindo em virtude das potencialidades e
necessidades formativas em contraste com contingencias institucionais, aproveitando-se
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oportunidades financeiras, ocorréncia de eventos, calendarios académicos e escolares,
disponibilidade de espacos e obrigatoriedade do cumprimento de demandas curriculares
da formacado inicial dos professores envolvidos.

Marcos conceituais das tipologias de aprendizagem da docéncia

As préticas das quais emanam 0s processos de aprendizagem, aqui a serem
citados, manifestam-se a partir de um percurso extracurricular de formacdo, que
caracterizam e ddo forma a oito tipologias de aprendizagem que ndo devem ser
entendidas como simples manifestacdes de atitudes mecénicas, mas como resultados do
que ora definimos como um processo de conversdo catastrofica. Compreendo esse
processo como uma mudanca, que geralmente corresponde a uma aprendizagem
resultante de uma situacdo evocativa de sentidos de experiéncias passadas que
provocam desequilibrios no individuo, levando-o a estabelecer relacGes outras com
determinado saber - que constitui uma pratica de valor para o sujeito (GOMES, 2014).
Esta mudanca ocorre na forma de socializagdes do individuo ao assumir-se sujeito de
um grupo, no qual torna ostensivo o0 que sabe e passa a apresentar um saber-fazer
justificado, assumindo como seus 0s principios que sdo interativamente comungados
pelo grupo.

As tipologias de aprendizagem da docéncia evidenciadas no decorrer da
formacdo foram: (1) reflexividade critica sobre a realidade do contexto em que atua;
(2) Curiosidade epistemolodgica do contetido e do sujeito que auxilia a (re)construcao
dos fundamentos dos saberes matematicos e didaticos do ensino da matematica; (3)
Dialogicidade da comunicacdo e atuacdo docente que propicia a conducdo de uma
postura interessada, sensivel, mediadora, de linguagem dialética e predisposi¢do para
ouvir e entender a perspectiva do outro; (4) Instrumentalidade tecnoldgica e estratégica
do ensino propicia a lida diaria com novos métodos, técnicas e instrumentos
tecnoldgicos de ensino; (5) Inacabamento e consciéncia social da profisséo que garante
a nocdo de incompletude do docente que busca por continua qualificacdo profissional;
(6) Sensibilidade ecoldgica que possibilita ao professor se dar conta das contingéncias
fisicas, econdmicas, sociais e culturais do meio; (7) Dominio Didatico-pedagdgico do
Curriculo e do ensino que diz respeito a (cons)ciéncia dos aspectos contingentes dos
sistemas politicos e niveis de (co)determinacgdo didatica, e; (8) Assuncdo da autoridade
docente que configura o assumir-se enquanto profissional docente, bem como todas as
responsabilidades e direitos que a este convém.
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Essas tipologias de aprendizagem docente foram construidas durante a pesquisa
doutoral, tomada aqui por referéncia, a partir de um processo dialético entre a analise da
literatura sobre a formacdo e desenvolvimento profissional docente e anélise do que
definimos por macro-percurso de formacdo de seis licenciandos do curso de

matematica, que participaram do projeto de iniciacdo a docéncia do PIBID.

Implicacdes do PIBID no rendimento escolar dos alunos das escolas parceiras

Por meio do Projeto Institucional de Iniciacio a Pesquisa Cientifica
(PIBIC/CNPq) “Diagnostico do Impacto Socio Educacional do PIBID (Matematica) no
Municipio de lgarapé-Agu”, pretendiamos avaliar o impacto das a¢des do PIBID na sala
de aula. Para isso, elegemos o impacto do PIBID no rendimento das avaliagdes
bimestrais dos alunos acompanhados pelo programa como objeto de investigacao.

Para atender a esta pesquisa, a equipe de coleta de dados foi composta por um
bolsista PIBIC, um bolsista PIBID e o Coordenador do Projeto. Avaliamos, durante o
periodo de fevereiro de 2012 e outubro de 2013, um ndmero de vinte turmas, sendo dez
acompanhadas pelos bolsistas do PIBID e dez turmas, de mesmo nivel de ensino, sem
este acompanhamento. Observamos duas escolas, sendo uma estadual e outra municipal,
aqui denominadas Escola A e Escola B, respectivamente. Foram tabulados os
rendimentos nas avaliacOes de cerca de quinhentos estudantes, aos quais calculamos as
médias aritméticas simples por turma para as devidas analises.

Com os resultados construimos tabelas para analise das situacdes observadas,

das quais apresentamos trés quadros que julgamos significativos para nossa discussao:

Tabela de Sintese Comparativa do Rendimento dos Alunos

Escola A 2013
62 A manh3(PIBID) / 62 A Tarde (Sem PIBID)
Média 12 Av. |Média 22 Av.Média 32 Av.|Média 42 Av. (Media Geral
PIEID 5,8 7,0 7,7 - 6,83
SEM PIBID 5.4 5,8 5,5 - 5,57
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Escola A 2013
22 A manh3(PIBID) / 22 B manh3 (Sem PIBID)
Meédia 12 Av. |Média 22 Av.| Média 32 Av.|Média 42 Av.|Media Geral
PIBID 6,1 3,8 6,0| - 5,30
SEM PIBID 6.0 4,2 2,71 - 4,30

Escola B 2012
52 C tarde (PIBID) / 52 A manh3 (Sem PIBID)
Média 12 Av. |Média 22 Av.| Média 32 Av.|Média 42 Av.|Media Geral
PIBID 4.8 7.5 6.6 6,8 6,43
SEM PIBID 4.5 3,7 3.7 39 3,95

A tabela mostra, no quadro da Escola A 2013, a comparagdo entre uma turma
acompanhada pelo PIBID e outra ndo acompanhada pelo PIBID. Observamos que néo
ha diferenca significativa entre os rendimentos das turmas do 6° ano nas médias da
primeira avaliacdo. Entretanto, esta situacdo comeca a mudar nas avaliacbes
subsequentes quando os bolsistas do PIBID adentram na sala de aula e passam a dar
suporte ao professor e aos alunos. Neste caso, devemos chamar a atencdo para um fato
caracteristico da comunidade, os alunos que estudam no turno da manha, geralmente,
possuem um melhor rendimento. Isso se deve a este publico da manha ser constituido
quase em sua totalidade por alunos que residem no centro do municipio, possuem
melhor nivel aquisitivo, ndo precisam se deslocar de grandes distancias para ir a escola
e terem um relativo acompanhamento de seus pais quanto a seus estudos.

O interessante € que esta situacdo se inverte quando analisamos o quadro da
Escola B 2012. A origem dos publicos é a mesma, os estudantes do periodo da tarde sdo
provenientes em grande parte de comunidades afastadas, residentes na area rural do
municipio, e necessitam da conducdo da prefeitura para frequentarem as aulas. Neste
caso, vemos que na primeira avaliacdo ndo ha diferenca significativa entre as médias.
Contudo, com o passar do tempo e acompanhados por nossos bolsistas do PIBID, os
alunos da tarde apresentam meédia do rendimento das avaliagbes superiores as dos
alunos ndo acompanhados pelo PIBID, que estudam pela manha. Isso pode evidenciar
qgue o acompanhamento pelo PIBID surte efeito sobre a aprendizagem dos alunos, uma
vez que sob os mesmos mecanismos de avalicdo, e analisando turmas dos mesmos
professores, os alunos acompanhados pelo projeto tendem a manifestar melhores

resultados.
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Na tentativa de ratificar nossa hipotese, trouxemos o quadro da Escola A 2013
correspondente a comparacdo dos rendimentos de duas turmas do 2° ano do Ensino
Médio. Observamos que na primeira avaliagdo ndo ha diferenca significativa
entre as turmas. Entretanto, na segunda avaliacdo a turma ndo acompanhada pelo
PIBID apresenta rendimento superior a turma com acompanhamento. Ao
discutirmos sobre esta situacdo no grupo, identificamos que no periodo da
segunda avaliacdo estavamos promovendo a transicdo dos bolsistas do PIBID,
em virtude dos bolsistas da primeira equipe terem concluido a graduagdo. Com
iSs0, 0S novos ingressantes ndo tinham experiéncia no acompanhamento das
turmas. Situacdo que foi retificada a partir da terceira avaliagdo, quando
novamente a turma acompanhada pelo PIBID volta a manifestar melhores

rendimentos.

Consideracdes

As andlises dos contextos de experiéncias colaborativas na interface entre
Universidade e Escola nos possibilitaram dizer que as atividades extracurriculares de
formacgéo e o desenvolvimento dos professores mediante situagdes de: preparagédo para
a entrada nos ambientes de colaboracdo (GCEM e sala de aula), participacdo em
eventos (locais e nacionais), construcdo de sequéncias didaticas e elaboragdo/execucao
dos projetos de pesquisa (intervencGes em sala e TCC), constituem uma ferramenta
didatico-pedagdgica importante para a socializacdo e apropriagdo da docéncia.

Os processos sistematicos de estudo e investigacdo sobre a formacdo docente
dos professores envolvidos no PIBID, em especifico do subgrupo composto pelos
sujeitos com plena participacdo e reificacdo (FIORENTINI, 2013), evidenciaram a
constituicdo de oito tipologias de aprendizagem docente. A observacdo e o
acompanhamento sistematico da realidade escolar e reflexdo de suas praticas em grupos
de discuss@o na Universidade, implicaram, conforme dados quantitativos pesquisados
pelo grupo, em uma elevacdo consideravel da média de rendimento nas avaliacGes
escolares dos alunos, independentemente do nivel e ano de ensino ou perfil
socioecondmico dos discentes.

Acreditamos que esses dados constituem evidéncias contundentes de que
projetos que visem a perspectiva colaborativa e a relacdo dialdgica entre a Universidade

e a Escola, implicam a melhoria das condicGes e qualidade da educacdo bésica, bem
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como da formacdo dos professores de matematica (em formacdo inicial, professores

regentes de classe e professores universitarios).

[1] Coordenacéo de Pessoal de Nivel Superior do Ministério da Educagdo do Brasil.

[2] Que segundo o ultimo senso conta com uma populacdo de 33.996 habitantes (dados do CENSO do
IBGE/2010).

[3] Na pesquisa técnica o pesquisado é comumente chamado de participante, as teorias guiam 0s passos
dos participes, a comunicacdo e informacgdo predominam mais que a cooperagdo e ha um distanciamento
da pratica por parte do pesquisador para melhor compreende-la e construir suas teorias. A perspectiva
pratica surge a partir do pensamento de que o professor pode se transformar em pesquisador de sua
pratica, como alternativa a perspectiva técnica. Na pesquisa emancipatoria as decisfes sdo tomadas
coletivamente e as relagbes de poder ficam diluidas pelas negociagdes. Isso pressupde um movimento
dialético entre teoria e pratica e movimentos de revalidacdo dos conhecimentos tedricos e praticos por
meio da reflexividade critica em que a colaboracdo e a coproducdo predominam (CARR & KEMMIS,
1988).

[4] De acordo com a Teoria Antropoldgica do Didatico (TAD) uma organizacdo praxeologica (ou
praxeologia) [T/1/6/@] articula um bloco pratico-técnico IT=[T/ t] ou préxis (saber-fazer) e um bloco
tecnoldgico-tedrico A=[6/@] ou logos (saber) (CHEVALLARD, 1999).
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Resumo

Pretendo, nesta comunicacdo, narrar inicialmente minhas experiéncias e inquietudes
como tutora na formacgdo inicial de professores de matematica a distancia. Essas
inquietacbes me instigam a desenvolver uma pesquisa de cunho qualitativo, do tipo
investigacdo narrativa, buscando responder as questdes investigativas: Que
contribuicbes e limitacdes percebem os egressos do curso de licenciatura em
matematica EaD em relacdo a sua formacdo e ao seu desenvolvimento profissional do
professor de matematica? E como avaliam a gestdo do curriculo de formacdo e o0s
saberes privilegiados nesse curso? Este trabalho ter4 como aportes teéricos: Clandinin e
Connelly, Fiorentini, Tardif, Sacristan, D. Ball. O 1° procedimento metodoldgico sera
aplicar um questionario a todos os egressos desse curso, buscando informacdes basicas
sobre o processo de formacdo experienciando e seus desafios posteriores como
professores no ensino da matematica. A partir da analise dos questionarios serdo
selecionados 3 egressos para realizacdo de entrevistas semiestruturadas. Para 0 processo
de anélise prevemos a realizacdo da andlise narrativa, dando destaque a trajetdria de
formacdo e trabalho docente em face do processo de formacédo profissional em EaD.
Espera-se que o estudo possa evidenciar ndo somente as contribuicdes e especificidades
do curso de licenciatura em Matematica EaD, mas também suas limitacGes em relacéo a
formagéo profissional e ao desenvolvimento da autonomia do professor frente os
desafios atuais.

Palavras chave: Formacao inicial de professores, educacdo a distancia; matematica

Introducéo

A Educacdo a Distancia - EaD no Brasil com o uso de tecnologias da informagéo
e comunicagdo tem crescido muito. Essa modalidade de ensino exigiu que professor e
aluno assumam papéis diferenciados da educacdo presencial. O professor passa a ser o
mediador ou orientador do conhecimento e ser chamado de tutor. O tutor segundo
Rodrigues, Schmidt e Marinho (2011, p.34) ¢ “[...] o agente responsavel por orientar,
guiar, provocar, instigar o estudante, despertando-lhe o interesse pelo curso, o desejo de
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aprender e de buscar novos horizontes”. Os alunos segundo esses autores passam a ser
0s gestores do conhecimento.

Na estrutura dos cursos a distancia da UAB na Universidade Estadual de Ponta
Grossa — UEPG, ha dois tipos de tutores: o tutor presencial e o tutor online. O tutor
presencial segundo Athias (2010, p. 47) “sua fungdo relaciona-se menos com O
conhecimento dos conteidos e mais com sua capacidade de lideranca, sendo em geral
uma pessoa da comunidade, formada para esta funcdo, de carater mais social que
pedagogico”, ou seja, sua fungao estd vinculada com sua capacidade de organizagédo dos
espacos do polo presencial, tem um contato com os alunos e 0s orienta no uso das
tecnologias e do ambiente virtual de aprendizagem - AVA. J& o tutor online tem a

funcdo de intencionar o ato pedagdgico desenvolvendo e orientando o aluno

[...] para solucionar davidas dos alunos, indicar bibliografia complementar e
de aprofundamento, indicar sites e softwares, organizar chat’s e foéruns,
aplicar instrumentos de avaliacdo, organizar relatérios, registrar e analisar
dados em fichas de acompanhamento das atividades de avaliacdo, das
praticas de ensino e dos estagios. Também serd responsavel em estabelecer
contatos frequentes com a coordenacdo do curso, comunicando 0 andamento
das atividades e os progressos ou dificuldades dos alunos. (UEPG, 2008, p.
50).

Essa mudangca faz com que o professor repense sua pratica. E a experiéncia de 5
anos de tutoria, no curso de Licenciatura em Matematica EaD nesta instituicdo que me
oportuniza repensar e refletir diversas questfes e inquietudes enquanto tutora que me
instigaram a desenvolver uma pesquisa de cunho qualitativo, do tipo investigacao
narrativa, buscando responder as questbes investigativas: Que contribuicbes e
limitacGes percebem os egressos do curso de licenciatura em matematica EaD em
relacdo a sua formacdo e ao seu desenvolvimento profissional do professor de
matematica? E como avaliam a gestdo do curriculo de formacdo e os saberes
privilegiados nesse curso? Essa comunicagdo narra a experiéncia de tutora online no

curso de Licenciatura em Matematica a distancia na UEPG.

Reflexdes e inquietudes de uma tutora sobre sua experiéncia na formacédo de
professores de matematica a distancia

A tutoria em minha vida foi e € muito significativa por ser um momento de
aprendizagem dos alunos e principalmente meu. Ser tutora me fez repensar a minha
forma de ensinar, pois na EaD a contato com o aluno € por escrito e tornar a fala em um

texto claro para o aluno nos leva a esse repensar. Afinal ndo se pode apenas passar o
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presencial para a EaD, eles sdo momentos diferentes que exigem do professor
capacidades distintas.

Mas como eu cheguei na EaD? Em 2008 ao final de um estagio de docéncia na
UEPG com a professora Dra. Marlene Perez, surgiu o convite para participar da selecao
de professor tutor do curso de licenciatura em Matematica EaD que estava sendo
organizado na instituicdo. A possibilidade de participar desse projeto foi uma
oportunidade de retornar a Matematica que eu tanto gostava ja que atuava na Educagéo
Infantil.

O processo de selecdo aconteceu no inicio de 2009, essa selecdo se constitui
primeiro da analise do curriculo, verificando os critérios exigidos e posteriormente um
curso presencial. Ap6s cinco meses sou convocada a participar da segunda etapa, que
consistia no curso presencial sobre o ambiente virtual de aprendizagem — AVA. O que
foi muito tranquilo devido a minha facilidade e gosto pelas tecnologias.

A alegria que senti ao ser selecionada me traz animo. Apesar da preocupacao de
ndo lembrar de todo contetdo da graduacdo. Isso foi uma oportunidade de aprender.

O curso ofertado em parceria com a Universidade Aberta do Brasil — UAB, em
sua primeira edicdo, atendia 15 polos em diferentes municipios paranaenses totalizando
348 ingressantes (UEPG, 2010). No primeiro momento cada tutor ficou responsavel
por um polo. O curso iniciou com quatro disciplinas — Matematica Basica, Geometria |,
Instrumentacdo para o ensino de Matematica | e Fundamentos da Matematica |. Essas
eram as disciplinas as quais eu ficava responsavel de orientar e esclarecer davidas dos
alunos. A estrutura do curso conforme orientagcdo de Brasil (2015) tem um ambiente
virtual de aprendizagem e um livro didatico impresso.

No AVA, cada disciplina é organizada segundo um layout definido pelo
professor formador, que nem sempre é o professor autor do livro didatico ou da
disciplina. E nesse ambiente que os alunos encontram 0s materiais obrigatorios e
complementares, 0 espaco para conversar e tirar davidas, as tarefas, as atividades e
videos.

Os alunos séo selecionados por vestibular, sendo 50% das vagas destinadas a
professores em exercicio que ndo possuem graduacdo na area e os outros 50 % para a
populacdo em geral. Nessa primeira turma o perfil dos alunos foi muito variado,
conforme dados do relatorio disponibilizado pela Comissdo Propria de Avaliagdo
(UEPG, 2010) a faixa etéaria varia de 19 a 54 anos, sendo em sua maioria alunos
oriundos de escola Publica. O primeiro contato com esses alunos foi muito complicado,
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pois muitos ndo tinham tanta facilidade com o mundo digital. Essa caracteristica que
fez com que fosse organizada uma primeira reunido com os alunos onde foram
apresentadas a plataforma e a forma de acesso com o auxilio da tutora presencial e do
coordenador de curso. Nesse estagio inicial do curso, a presenca da tutora presencial foi
fundamental, pois muitos alunos apesar de um més de iniciado ainda ndo tinham
acessado o ambiente. A conversa com 0 aluno na busca pelo acesso era feita por nos
tutores através da plataforma e dos e-mails pessoais, auxiliados pela atuacdo da tutora
presencial que muitas vezes se disponibilizou ligando e até mesmo indo a casa dos
alunos. Essa foi uma das maiores dificuldades que enfrentamos inicialmente pois o
AVA, para os alunos, era muito complicado.

Na busca pela interagdo com esses alunos, a coordenagédo de curso e de tutoria
nos permitiu nesse primeiro momento manter contato com os alunos através de outros
meios como o e-mail particular, MSN, Orkut, Skype e até telefone em alguns casos. Essa
medida certamente auxiliou muito a conquista desse aluno, que mais tarde passa a
manter uma comunicagdo unicamente via AVA.

Era muito angustiante ver os alunos tendo dificuldade para enviar um arquivo ou
digitar suas duvidas. Outro fator angustiante nas primeiras disciplinas foi a falta de
conhecimento digital que os impedia de comunicar o que eles ndo entendiam. Era
frequente a resposta “eu ndo entendi nada professora”, e ai nos tutores tinhamos que
fazer perguntas para tentar descobrir aonde no processo de resolucdo ele ndo havia
entendido.

A dificuldade com a linguagem matematica era outro problema, como digitar
uma expressao matematica? A solucdo foi digitalizar as davidas que eram escritas a
mdo, isso com a ajuda das tutoras presenciais, que digitalizavam os documentos em
arquivos. E somente ap6s terem dominado a AVA que os alunos comegcam a aventurar-
se com a escrita matematica digital. A falta de prética dos alunos na digitalizacao,
tomava muito tempo e esses consideravam que esse tempo era perdido. Isso fez com
que muitos alunos ndo mais tirassem suas duvidas, apesar das constantes cobrancas dos
tutores sobre os estudos individuais.

E no primeiro seminario, um dos momentos presenciais, que nds tutores
mostramos o passo a passo do AVA para o aluno. Na UEPG, as provas e 0 seminario
sdo adotados como momentos presenciais avaliativos, exigidos pela UAB através do
artigo 10, 8§ 2° do Decreto n°. 6303 de 2007.
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A primeira prova de Matematica Basica deixa claro a dificuldade dos alunos
com o conteudo matematico. As constantes reclamacdes aliadas ao péssimo resultado e
a grande quantidade de provas em branco preocuparam toda a equipe.

As reclamacg6es dos alunos estavam relacionadas aos conteddos aprendidos no
Ensino Médio. Alguns, deixavam bem claro que haviam aprendido aquele conteldo,
mas ndo lembravam dele, afinal grande parte daqueles alunos estava fora da escola ha
muito tempo. Com os resultados negativos das provas, a coordenagédo decide utiliza-la
como uma avaliacdo diagnostica. Surgiu nesse momento, a prova substitutiva, que foi
aplicada em muitas outras disciplinas posteriormente por dois semestres.

Apos essa primeira prova ha uma grande desisténcia por parte dos alunos.

O desespero dos alunos, com relacdo aos conteidos de ensino médio, que eles
consideravam ndo terem sido suficientes, levou a coordenacdo a liberar nossa ida aos
polos para formagdo de grupos de estudos com os alunos. E nesse momento que em
conjunto com a tutora presencial e os alunos montamos um grupo de estudo presencial.

Os alunos mantiveram o grupo de estudo com reunides semanais, de modo que
juntos se ajudavam a resolver os exercicios propostos na disciplina. As ddvidas eram
enviadas via Messenger, Skype, e-mail ou até mesmo via plataforma para que eu o0s
ajudasse. A experiéncia de estudar em grupo aliada ao afeto desenvolvido entre eles que
uma das pecgas chaves para o cotidiano do curso. Outra questdo, que favoreceu muito
esses alunos em especial, foi a forte e constante atuacdo da tutora presencial que lutou
por esses alunos.

Com a continuidade do curso, a reducdo do nimero de alunos participantes, o
trabalho vai tomando novos rumos e a tutoria passa pela necessidade de mudar, até
mesmo para que o aluno conhecesse outros tutores.

A experiéncia de ensinar a distancia era muito nova para todos nés envolvidos.
Os recursos disponiveis abriam diversas possibilidades. Uma das tentativas que se
mostrou frustrada foi o chat sincrono entre professor formadores, tutores e alunos, com
dia e hora marcados. Como fazer para explicar aos alunos contetidos matematicos sem
se utilizar da linguagem matematica? 1sso € possivel? A utilizagdo do chat ndo atendeu
a necessidade dos alunos, pois era necessario explicar as dividas em um espaco que
permitisse a utilizacdo de simbolos matematicos. As web-conferéncias foram a solucgéo
encontrada.

Foi possivel realizar a web-conferéncias em tempo real, utilizando-se de power
points, videos e a resolucdo de exercicios a mao em papel com uma camera especifica.
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A utilizacdo dessa ferramenta passa a ser fundamental para a aprendizagem dos alunos.
As primeiras webs apresentaram dificuldade como o volume de voz, a posi¢cdo do
arquivo na camera, a luz refletida erroneamente, mas tudo isso foi superado. Hoje as
webs sdo transmitidas em tempo real e tem sua gravacao disponibilizada na plataforma,
auxiliando muito os alunos.

Em 2011, iniciou uma nova turma com a entrada de 191 alunos em 6 polos
(UEPG, 2013). Nesse momento a equipe de tutores conta com 30 profissionais
distribuidos nas 2 turmas. O esquema da tutoria é reestruturado a fim de facilitar aos
tutores o acompanhamento das disciplinas. Passamos assim a ser responsaveis por
determinadas disciplinas. Sdo formados grupos de tutores conforme a caracteristica de
cada tutor e sua afinidade com as é&reas da Matemética. Isso permitiu um
aprofundamento maior de cada tutor na area a qual se responsabilizou. Essa
diferenciacdo por disciplinas permitiu a nds tutores, uma maior aproximacao dos
formadores e da forma de conducéo da orientacdo por eles esperada.

Outra medida foram as reunifes dos tutores com os professores formadores no
inicio da disciplina, a fim de que o professor orientasse como proceder nas correcdes e
algumas vezes até mesmo, explicando alguns contetdos de dificuldade dos tutores.

Essa mudanca de tutores por disciplina e ndo mais por polo, apesar de beneficiar
0 tutor ndo agradou os alunos que passam a ter quatro tutores diferentes. Essa mudanca
evidenciou as diferentes posturas assumidas por cada tutor, ou seja, um mesmo tutor
atencioso e participativo em uma disciplina pode ser em outra, uma pessoa muito
simples e direta. Essa diferenciacdo na atuacdo do tutor, € muito relacionada ao perfil da
disciplina e ao que o formador espera da atuagdo deste profissional. Afinal, o tutor
interage muito mais em disciplinas que adotam varios instrumentos avaliativos, que em
disciplinas que adotam somente 0 questionario, que restringe a sua atuacao.

Nessa segunda turma muitas das dificuldades enfrentadas anteriormente s&o
sanadas, essa primeira experiéncia serviu a todos nds envolvidos professores, tutores e
coordenagdo para repensar 0 curso e antecipar possiveis problemas. Essa reestruturacdo
e a preparagdo para a nova turma permitiu que essa turma fosse muito mais tranquila
com questdes como comunicacdo, tecnologias, conhecimento matematico e muitos
outros fatores. Apesar desse novo formato de trabalho e toda a preparacéo a evasao no
primeiro semestre foi muito grande.

A primeira turma naquele momento estava no quinto semestre do curso. Eu
naquele momento fui designada para aplicar prova no polo de Ponta Grossa para trés
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alunos. Apos o0 seminario, no intervalo entre o inicio das provas, um aluno conversava
sobre as dificuldades do curso. No meio de sua fala ele me questiona “porque na
matematica as provas sao tdo dificeis? Porque assustam tanto os alunos? Afinal a prova
¢ apenas mais uma forma de avaliar. No curso ela ¢ para amedrontar os alunos?”.
Aquela sua fala me desestabilizou, fui para casa pensando nisso porque as provas em
matematica assustam tanto o aluno? Nesse momento analisei as préaticas avaliativas que
vivenciei na graduacdo onde um simples olhar para o lado poderia perder a prova, ou
provas com duracdo de 5 horas, provas que ninguém conseguia resolver. Serd que com
essa pressdo o aluno consegue realmente demonstrar o que aprendeu? Porque
amedrontar tanto os alunos nas provas?

Esse resgate do que vivenciei em minha graduagéo e 0s questionamentos que me
fiz ap0Os essa conversa me levam a montar um projeto de mestrado sobre a avaliagcdo
matematica no curso EaD. A experiéncia do mestrado na UEPG é muito rica, pois me
fez pensar olhar o mundo com outros olhos.

E através do mestrado que minha orientadora Dra. Mary Angela Teixeira
Brandalise, me convida a integrar a equipe de trabalho das disciplinas de
Instrumentacdo no curso EaD, o que me possibilitou ser professora formadora. Essa
disciplina chamada de articuladora tem objetivo de integrar teoria e prética, dando ao
aluno subsidios para se tornar um professor de matematica. E nesse momento que
conheco o outro lado da EaD. N6s organizamos as cinco disciplinas de Instrumentacédo
para o ensino de Matematica sobre nossa responsabilidade, essas disciplinas totalizavam
400 horas.

O planejamento e organizagédo da disciplina me deram outra visdo da EaD. Esse
planejamento demanda muito tempo, principalmente por essa disciplina ndo contar com
livro didatico. Sdo muitos os detalhes a serem pensados pelos formadores.

Em julho de 2012 eu deixo a tutoria para me dedicar a conclusédo do mestrado.
Esse trabalho mostrou que o processo avaliativo depende muito das concepcbes do
professor. O processo avaliativo pode ter influéncia no alto indice de evasdo dos alunos.
Até mesmo porque a quantidade de material era incompativel com o tempo da disciplina
e o tempo de estudo desse aluno. Mas também nos mostra a oportunidade de levar um
curso a regides distantes dos grandes centros, atingindo que ndo poderia viajar para
cursar uma universidade.

Em 2013, inicia-se a terceira turma que abrange 3 polos e um total de 36 alunos.
A cada nova turma a equipe da EaD consegue resolver mais problemas, como o excesso
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de material. Além de adotar novas medidas para o0 combate a evasdo. Mas € 2015 que eu
retorno a tutoria em uma nova turma com seis novos polos, atendendo 255 alunos.
Muitas mudancas foram realizadas, o layout do AVA € outro, as disposi¢cbes mudam, é
possivel ter acompanhamento das postagens do aluno na disciplina. O layout das
disciplinas utiliza de muitos hiperlinks. Retornar foi um pouco confuso no comego,
muitas praticas antes adotadas como responder uma davida da tarefa no forum passam
agora a ser respondida na pagina da tarefa do aluno. Essas mudangas certamente fazem
parte da evolucéo da EaD.

Esse periodo distante da EaD, serviu para repensar a préatica, as experiéncias e as
inquietacOes enquanto tutora, o que me levou a questionar as falhas da minha pesquisa,
através do doutorado no Programa de Po6s-Graduagdo Multiunidades em Ensino de
Ciéncias e Matematica na Unicamp, em 2015, sob a orientacdo do professor Dr. Dario
Fiorentini. Uma lacuna da pesquisa foi a formacéo de professores. Até mesmo pelo
pouco tempo do mestrado e a grande quantidade de dados que trabalhei, nés optamos
por ndo entrar neste mérito naquele momento. Mas algumas questdes que me
incomodavam, com o retorno a EaD sdo reforcadas por outras: Como foi a experiéncia
de cursar uma graduacéo a distancia? Quais as dificuldades enfrentadas durante o curso?
H& necessidade de estabelecer uma rotina de estudos? Que tipo de professor de
Matemaética estamos formando? A licenciatura em Matemética EaD forneceu ao aluno
0s conhecimentos e saberes necessarios para ser professor? O curso de licenciatura em
Matematica EaD esta atendendo as expectativas de formacdo inicial desses alunos?
Esse professor estd atuando na area de sua formacao?

S&o essas questdes que dao origem as questdes investigativas de minha pesquisa
no doutorado: Que contribuicBes e limitacGes percebem os egressos do curso de
licenciatura em matematica EaD em relacdo a sua formacdo e ao seu desenvolvimento
profissional do professor de matemética? E como avaliam a gestdo do curriculo de
formagé&o e os saberes privilegiados nesse curso?

Para responder essas questbes serdo ouvidos em entrevista semiestruturada,
alunos egressos do curso de Licenciatura em Matematica EaD da UEPG, selecionados
através de questionarios, buscando informacdes basicas sobre o processo de formagéao
experienciando e seus desafios posteriores como professores no ensino da matematica.

Espera-se que o estudo possa evidenciar ndo somente as contribuices e

especificidades do curso de licenciatura em Matematica EaD, mas também suas
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limitacBes em relacdo a formacdo profissional e ao desenvolvimento da autonomia do

professor frente os desafios atuais.
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Resumo

Esse texto tem como objetivo geral apresentar resultados de uma pesquisa desenvolvida em nivel de
concluséo de curso de Licenciatura Plena em Pedagogia na Universidade Federal de Mato Grosso do Sul
— UFMS, Campus de Navirai. Para tal, propde apresentar encaminhamentos e conclusdes de um estudo
que teve como base discutir as dificuldades de professoras iniciantes nas aulas de Matematica em turmas
dos anos iniciais do Ensino Fundamental a partir de seus discursos. Assim, analisamos ainda 0 percurso
de formacéo inicial para abordagem dos contelidos matematicos obtida nos cursos de Pedagogia em que
as colaboradoras da pesquisa sdo egressas. O eixo metodoldgico adotado se inscreve no campo da
pesquisa qualitativa de carater descritivo-analitico e foram utilizados dados coletados por meio de
entrevistas semiestruturadas. Com a realizagdo do estudo, evidenciamos a necessidade da criacdo de
contextos de promogdo & permanéncia na carreira a partir de bases colaborativas como, por exemplo,
grupos de apoio ao professor iniciante com vistas & compreensdo dos processos de ensino adotados nas
aulas de Matemaética e a superacdo de suas dificuldades.

Palavras-chave: Formac&o inicial. Inicio da docéncia. Contetidos matematicos.
Introducéo

A necessidade de conhecer de forma abrangente esse problema surgiu em
decorréncia de nossa participacdo no Grupo de Estudos e Pesquisas sobre Inicio da
Docéncia e Ensino de Matemaética — GEPIDEM/UFMS/CNPq — em ac¢des voltadas para
estudos e reflexbes sobre os problemas da formagdo inicial para o ensino e
aprendizagem dos conceitos escolares, como também questbes ligadas ao professor
iniciante em diferentes niveis de atuagéo.

A participacdo no referido grupo, fez-nos observar que a literatura
especializada na area vem demonstrando que varios 0s cursos de formacéo inicial
trabalham apenas embasamentos metodologicos e ndo se atentam para o conhecimento
especifico da Matematica. Nessa perspectiva, tendo em vista que quando formados nos
deparamos com os dilemas no comego da carreira e vivenciamos, com isso, o desafio de

ensinar aquilo que nem sempre aprendemos, emergiram algumas questdes que serdo a
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base de discussdo nesse artigo, a saber: Qual a formacéo para o ensino de Matematica
obtida no curso de licenciatura? Que saberes professores novatos mobilizam no
processo do aprender a ensinar 0s conceitos matematicos? Enfim, que abordagens
metodoldgicas sdo adotadas para o ensino desses contetdos?

Com vistas a compreensdo dessa problematica, teremos que procurar bases do
conhecimento para a docéncia que, em muitos casos, a falta de dominio dessa area por
parte dos professores, acaba por interferir na aprendizagem dos alunos.

A partir dessas consideracfes e ainda com base na observacdo de que héa
académicos de Pedagogia que optam pelo curso por ndo gosta das areas de exatas,
questionamos como trabalhar essa teméatica em sala de aula, principalmente do inicio da
docéncia, momento esse em que encontram tantos medos e desafios, além de questionar
como professores em inicio de carreira lidam com a disciplina de Matemaética e quais
conteddos matematicos sentem dificuldades no processo de ensino e aprendizagem de
seus alunos.

Em suma, essa pesquisa procurara referenciais tedrico-metodoldgicos de atuacdo
no ensino de Matematica pela via da pratica docente de Pedagogos recém-formados
com o objetivo de verificar como o ensino dessa area do conhecimento é realizado no
periodo de iniciacdo a docéncia.

Por fim, acreditamos que os estudos dos desafios presentes na pratica de
professores iniciantes durante as aulas de Matematica podem fornecer pistas para a
compreensdo de medidas a serem adotadas para a superacdo dos dilemas decorrentes da
inser¢do na carreira. Ainda, com base na pesquisa, percebemos que podemos contribuir
apontando,a partir dos dados empiricos,sobre quais as formas de trabalho alternativo
para ensinar conteldos matematicos e em como superar 0 primeiro impacto causado

pelo inicio da carreira docente

O inicio da carreira docente e a formacdo matematica

Souza (2009) considera que € no comeco da carreira que o professor se V€ a
mercé da sorte, sem ter com quem compartilhar suas dificuldades. Com isso, a autora
afirma ainda que por ndo ter experiéncia profissional, “[...] o professor acaba apoiando
sua pratica em acles que vivenciou na época de estudante, reproduzindo a pratica de
seus antigos professores [...]” (SOUZA, 2009, p. 37).

Dessa maneira, ainda descrevendo caracteristicas das dificuldades desse
momento, a autora enfatiza que “[...] ¢ importante ressaltar que se sdo os piores anos,
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também constituem um momento proficuo para mudancas e desenvolvimento
profissional [...]” (SOUZA, 2009, p.38) podendo instigar o docente a ter uma maior
consciéncia de seus métodos de ensino levando-o a investigar por meio de suas
vivéncias, insegurancas e experiéncias seus acertos e erros, para saber como atuar,
adotando esse momento como fundamental para a constituicdo de uma identidade
profissional, pois se por um lado a uma complexidade inicial que distancia a realidade
vivida em sala de aula das teorias estudadas, por outro lado ha a entusiasmo em
conhecer a melhor forma de lidar com os contetdos programados que por vezes sdo
dados como abstrusos, assim o “[...] turbilhdo de sentimentos como angustia,

2

inseguranga, vivenciados pelo professor, dialeticamente [...]” passa a ser “[...]
combustivel para que este possa se reafirmar na profissao” (SOUZA, 2009, p. 39).

Se em um primeiro momento esse inicio de carreira ja é dificil, notaremos entao
que muitos académicos de Pedagogia ndo entendem a complexidade do processo de
ensino e aprendizagem da Matematica escolar no curso de formagdo inicial por se tratar,
muitas vezes, de “[..] uma formagdo centrada em processos metodologicos,
desconsiderando os fundamentos da matematica” (NACARATO; MENGALI;
PASSQOS, 2009, p. 17).

Essa desatencdo por parte do curso faz com que o futuro professor ndo dé a
devida importancia ao conhecimento matematico, o que acaba por reforgar “[...] uma
concepcao dominante de que o professor polivalente ndo precisa ‘saber Matematica’ e
que basta saber como ensina-la” (CURI, 2004, p. 77).

Nesse entendimento, por terem essas convicgdes, 0s professores iniciantes pelo
perfil de formacdo deixam de lado conhecimentos de cunho teéricos no comeco da
carreira € quando ensinam, acabam por adotar praticas mecanizadas baseadas em
procedimentos de memorizacdo de técnicas, além da forte dependéncia do livro
didatico, como menciona Pavanello (2004).

Esse despreparo do curso de Pedagogia torna muitas vezes os académicos
analfabetos matematicamente, por ndo abordar, no percurso formativo, 0s conceitos
fundamentais da Matematica e suas propriedades. O resultado desse perfil de formacéao
resulta numa pratica pedagdgica “[...] centrada em calculos e procedimentos”
(NACARATO; MENGALI; PASSOS, 2009, p. 32), que ndo leva em consideracao
recomendacdes tanto de documentos oficiais para o ensino dos conteudos matematicos

quanto das tendéncias metodologicas atuais que se baseiam na problematizacdo e
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resolucdo de problemas como eixo central do trabalho pedagogico nos anos iniciais do
Ensino Fundamental (BRASIL, 1997).
Conforme a colocacéo de Nacarato, Mengali e Passos (2009):

[..] a formacdo matematica dessas alunas estd distante das
atuais tendéncias curriculares; por outro lado, elas também
trazem marcas profundas de sentimentos negativos em relagéo a
disciplina, as quais implicam, muitas vezes, bloqueios para
aprender e ensinar (p. 23).

Em decorréncia disso, as autoras advogam que:

[...] desse distanciamento entre os principios dos documentos
curriculares e as praticas ainda vigentes na maioria das escolas,
essas futuras professoras trazem crencas arraigadas sobre o que
seja matematica, seu ensino e sua aprendizagem (p. 23).

A partir dessa constatacdo, de que a formacédo de professores para o ensino de
Matematica apresenta-se fragmentado e distante das atuais tendéncias curriculares da
escola, acreditamos que possa existir um bloqueio para a aprendizagem da docéncia
nessa area, uma vez que as experiéncias das futuras professoras aprecem estar atreladas
as crencas e concepgdes negativas que obtiveram ao longo da formacéo escolar. Esse
fato pode comprometer, de forma significativa, o periodo de inicio da docéncia e
resultar em dificuldades epistemoldgicas em relagdo aos contetdos que terdo de ensinar,
haja vista que as professoras ja estdo condicionadas ao sentimento de incapacidade
sobre 0 ensino de Matematica.

Sobre essa questdo, Nono e Mizukami (2006, p. 340) afirmam que:

[...] a formacdo inicial do professor das primeiras séries tem
investido pouco no ensino de matemaética, o que reflete nos
baixos indices de desempenho dos alunos das séries iniciais do
ensino fundamental nessa area em avaliagdes externas de nivel
nacional.

Sendo assim, a Matematica torna-se um campo de atuagdo complexo tanto para
guem ensina, quanto para quem aprende. Nono e Mizukami (2006, p. 341) advertem
ainda “[...] que nenhum professor consegue criar, planejar, realizar, gerir e avalizar
situagdes didaticas eficazes para aprendizagem sem o dominio de contetdos especificos
das areas de conhecimento.” Para que esse dominio seja possivel € necessaria uma

apropriacdo da matéria por parte de quem ensina, ou seja, 0 professor precisa ter

dominio dos procedimentos que regem a area de sua atuacdo. Com isso, nos indagamos:
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como ensinar algo que nem sempre se aprendeu no inicio da carreira e quais os desafios
presentes na organizacao do trabalho pedagdgica com a Matematica?

Em suma, é recomendado, de acordo com Nono e Mizukami (2006, p.347), que
os professores novatos “[...] ampliem sua propria competéncia na resolucdo de
situacOes-problemas [...]” gerando questdes problemas e procurando a forma mais
adequada para a resolucdo, favorecendo o entendimento do aluno ao que diz respeito
das matérias propostas.

Delineamento metodolégico

O estudo descrito nesse artigo se inscreve no campo da pesquisa qualitativa em
educacdo com um carater descritivo-analitico por se tratar de acbes que envolverdo a
participacdo da pesquisadora direta no ambiente investigado (LUDKE; ANDRE, 1986).

Dessa forma, os dados pertinentes aos objetivos do estudo foram coletados no
contexto de uma pesquisa institucional cadastrada na Pro-Reitoria de Pesquisa e Pos-
Graduagdo — PROPP — da Universidade Federal de Mato Grosso do Sul/UFMS, campus
de Navirai intitulada “Trajetdrias formativas de professores iniciantes: o percurso de
desenvolvimento profissional e aprendizagem colaborativa da docéncia em
Matematica”, coordenada pelo segundo autor desse texto e em que esta em andamento
desde agosto de 2013 com o objetivo de compreender processos de aprendizagem da
docéncia em um grupo de professoras iniciantes que atuam na rede municipal de
educacdo de Navirai/MS.

Para tanto, o objetivo geral dessa pesquisa foi compreender as dificuldades
encontradas pelas professoras iniciantes no ensino dos conteudos da Matematica
escolar.

Além disso, alguns instrumentos especificos para a elaboracdo do trabalho de
conclusdo de curso envolveram a entrevista semiestruturada, analise documental de
ementas das disciplinas de fundamentos e metodologias do ensino de Matematica
presente nos cursos de licenciatura dos quais as professoras participantes séo egressas.

Outro ponto relevante do carater metodoldgico refere-se ao aprofundamento em
referenciais tedricos que discutem a tematica do professor em inicio de carreira e sua
formacéo para o ensino dos contelldos matematicos.

Com isso, o levantamento da tendéncia investigativa sobre problemas e
perspectivas tanto da formacdo inicial quanto do ingresso na profissdo serviu de norte
para discussdes mais aprofundadas que terdo como eixo central caracterizar melhor essa
fase da vida do professor, bem como para que pudéssemos problematizar as entrevistas.
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O roteiro de entrevista que subsidiou a analise desse estudo foi composto por
questdes que buscaram caracterizar 0S Seguintes pontos: a) ingresso na carreira;
b)acolhida na escola; c)dificuldades com os conteldos matematicos e;d) formas de
superacao.

Para Manzini (1991, p.02) com a entrevista “[...] ¢ possivel obter respostas mais
precisas do informante, pois o entrevistador pode, além de fazer perguntas
complementares, ajudar a expressdo adequada do pensamento do entrevistado [...]”, ou
seja, diferente da entrevista com questionario a entrevista que usaremos permite que
seja explorada de forma ampla as questbes feitas, além de dar a possibilidade de
questionar caso haja davida.

Ao final, os dados foram transcritos e analisados com base na elaboracdo de
categorias que visaram atender as expectativas iniciais do estudo, a saber: caracterizar
processos de aprendizagem da docéncia em Matematica nos primeiros anos da carreira
tendo em vista levantar as dificuldades das professoras.

Os nomes das colaboradoras do estudo sdo ficticios no intuito de manter a
questdo ética da pesquisa em educacdo. Portanto, nesse texto elas sdo identificadas
como Emma e Laura.

Problemas e perspectivas do comeco da carreira nas aulas de matematica

As professoras Emma e Laura ingressaram na carreira docente entre os anos de
2010 e 2012 ambas na rede publica de ensino no municipio de Navirai/MS como
contratadas e estdo na mesma situacdo funcional até 0 momento da escrita desse texto.
As razdes que as levaram a cursar Pedagogia foram distintas, para Emma o desejo de
ser professora foi um sonho de infancia, pois sempre brincava de “escolinha” e sentia-se
bem nesse espaco imaginario quando crianca, bem como buscou aprimorar-se nessa
carreira pelo fato de ser Unica da familia a cursar Ensino Superior.

No caso de Laura, sua primeira opcdo era o curso de Direito, mas nao
conseguiu ingressar na universidade desejada e, assim, cursou Pedagogia por também
ter afinidades com essa area.

Ambas concluiram a formacao superior e esperaram um tempo para ingressar na
docéncia por medo e inseguranca, pois se sentiam preocupadas em deixar 0 emprego
onde tinham registro em carteira para assumir uma nova profissdéo como contratadas, ou
seja, a forma de ingresso foi um dado que contribuiu para a entrada na carreira tempos

depois da concluséo do curso.
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Assim, quando assumiram seus cargos como docentes, elas revelaram alguns
desafios presentes na etapa de iniciagdo a carreira, conforme podemos verificar em seus

relatos:

[...] hoje para mim ficou complicado, porque a minha sala, além de eu estar
comecando, a minha sala ndo recebeu nada de livro didatico, entdo, eu tive
que, por nao ter experiéncia, ter que estar buscando atividade, garimpando
atividade (...) Laura.

[...Jvocé ir para a sala s6 com um método é dificil porque vocé tem trinta
alunos, entdo, dez pegam o método tradicional, os outros vocé tem que
trabalhar de forma diferenciada, um jogo [...]Jinternet, outro método
mesmol[...], confeccdo de material, e eu ndo conhecia esse lado, entdo eu
passei bastante apuradal...]Emma.

Os relatos das professoras apontam para a falta de apoio pedagdgico da escola,
no caso de Laura, e as dificuldades com os métodos e materiais para abordagem dos
conteddos curriculares, em relacdo as vivéncias de Emma. Esses dados sdo
frequentemente observados em pesquisas anteriores em que foram constatados também
elementos semelhantes ao caso descrito (MARIANO; 2012; SILVEIRA, 2002).

As falas destacadas recaem em situacdes dificeis em que observamos o descaso
pelo professor iniciante e isso nos permite corroborar a conclusdo de Silveira (2002) em
que a autora descreve o inicio da docéncia como avassalador. “A professora ¢ colocada
de frente com tudo aquilo com que a escola ndo esta preparada para lidar, e o
mecanismo sutil parece ser este: a professora ¢ deixada sozinha, sem apoio”
(SILVEIRA, 2002, p. 116-117).

Diante da realidade observada, percebemos que essa problematica pode ir além
do espaco da sala de aula como, por exemplo, no contato com os demais professores no
momento da socializagdo profissional do principiante, tendo em vista que muitas vezes
o sentimento de soliddo é vivenciado nessa fase da carreira, como apontado pelas
docentes (TARDIF; RAYMOND, 2000).

Nessa perspectiva, buscamos compreender como foi o contato com o0s

professores mais experientes, ao que obtivemos as seguintes afirmativas:

[...] eu tenho um caderno antigo que elas tinham de exemplo de atividades e
busco mais atividades da internet entdo eu tenho um parametro que eu tenho
que seria esse caderno [...]Jeu procuro atividades semelhantes que o que ela
trabalhou, era mais ou menos o que ela sabia até onde o aluno podia
ir[...]JLaura

Tem alguém que me ajuda na hora de desenvolver a atividade que eu
coloquei ali [...] € a minha coordenadora de area. Emma
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Embora Laura afirme que teve esse apoio das professoras, notamos que as
mesmas ndo estdo abertas para o esclarecimento das duvidas que a professora egressa
possui. Tardif (2007), em suas constatagdes tedricas, corrobora sentimentos da
professora quando enfatiza que a grande frustracdo do professor no inicio da docéncia é
perceber que nem sempre as reunifes voltadas ao apoio pedagdgico de fato ndo séo tao
importantes.

J& Emma descreve uma situacdo um pouco diferente da realidade constata em
muitos estudos sobre essa fase da vida do professor. Como vimos, ela afirma receber
apoio de sua coordenadora de area, o que ¢ uma possibilidade remota, pois no estado de
Mato Grosso do Sul (MS) até meados de 2013 os professores da rede estadual tinham
coordenadores de area para Lingua Portuguesa e Matematica e o papel destes
profissionais era o de contribuir com a pratica nessas duas disciplinas. Mesmo com essa
ajuda, no caso desta professora, é possivel afirmamos que em relacdo aos professores
mais experientes pouco se obteve de apoio e auxilio nas dificuldades nas aulas de
Matemética.

O ingresso na docéncia e a insercao na escola tende a ser dificultoso, pois muitas
vezes o docente ndo compreende as relacdes estabelecidas no ambiente de trabalho e
tem medo do julgamento que possa sofrer por parte dos mais experientes. Desse modo,
além de lidar com as relagBes adversas existentes na sala de aula, as professoras
iniciantes desse estudam denunciam que a falta de participacdo das familias na vida
escolar dos filhos e o desinteresse por parte dos alunos como um ponto delicado nas
escolas em que atuam.

Essa constatacdo aponta para a fragilidade da formacéo inicial, em que lhes
foram apresentados modelos de salas com alunos ideais, ao ingressar na sala de aula,
evidentemente, sofreram o “choque com a realidade” (HUBERMAN, 2000).Nesse
sentido, percebemos que o curso de Pedagogia parece ndo preparar para lidar com as
realidades diversas que irdo encontrar. Embora haja essa dificuldade em relagcdo ao

contato com a sala de aula, Tardif e Raymond (2000, p. 229) afirmam que:

A experiéncia nova proporciona aos professores, progressivamente,certezas
em relagdo ao contexto de trabalho, possibilitando assim a sua integragdo no
ambiente profissional, que sdo a escola e a sala de aula. Ela vem também
confirmar sua capacidade de ensinar.

Ou seja, todo esse sentimento gerado no contato com a sala de aula vem

contribuir para a formacgéo da identidade do professor, bem como a maneira de lidar
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com situacdes adversas, além de perceber que cada aluno tem uma historia e que a partir
da realidade evidenciada ali deve ser feito um trabalho para melhorar a aprendizagem da
crianga. A professora Laura afirma que tenta conhecer individualidade dos alunos para
conseguir extrair deles formas de melhoria da aprendizagem dos contedos
matematicos. Sobre essa questdo, os Parametros Curriculares Nacionais (PCN) de
Matematica (BRASIL, 1997, p.29) sugerem que ¢ fundamental ao professor “[...]
conhecer a historia de vida dos alunos, sua vivéncia de aprendizagens fundamentais,
seus conhecimentos informais sobre um dado assunto, suas condi¢des socioldgicas,
psicologicas e culturais [...]”, dado esse evidente no discurso dessa professora iniciante,
uma vez que afirma procurar criar, no espaco da sala de aula, uma relagéo de confianca
para ensinar e aprender conceitos.

Em muitos casos, a forma de conceber a aprendizagem matematica o aluno pode
estar ligada a formac&o que os professores obtiveram em nivel inicial nos cursos em que

séo egressos. Curi (2005, p. 03) afirma que:

A definicdo de competéncias especificas para a educacdo Matematica dos
futuros professores deve ter a finalidade de orientar os objetivos da formacédo
para o ensino de Matemaética, a sele¢do e escolha de conteidos, a organizagéo
de modalidades pedagogicas, dos tempos e espacos da formagdo, a
abordagem metodolégica, a avaliacao.

Entretanto, no caso pesquisado, ndo é isso que tem ocorrido. Nessa direcéo,
questionamos as docentes sobre como foi a formacéo para o ensino de Matematica nos
cursos de Pedagogia:

[...] eu achei que foi bem... meio... muito superficial ela so tratava por cima,
ndo teve nada aprofundado por isso é ate que é mais dificultoso hoje
trabalha com a matematica porque eu estou vendo agora na pratica e entio
como faz um tempinho que eu terminei a faculdade, entdo, o conhecimento ja

nao esta tdo verdinho mais, mas pelo o0 que eu me lembro que ela
trabalhava era muito por cima, muito pincelado. Laura

[...] eu nem me recordo direito do conteddo de matematica na escola, mais
foi através de jogos.O que eu me lembro de Matemética foi através de
joguinhos, jogos com formas geométricas, jogos de encaixar,na Pedagogia
eu ndo me lembro do contelido da Matemética[...]Emma

Como podemos constatar a formacdo matematica presente no curso de
Pedagogia ainda € um grande problema tanto para quem vai ensinar quanto para quem
vai aprender, pois muitas vezes o professor que ministra a disciplina ndo possui uma

trajetdria académico-profissional ligada a Educacdo Matematica, o que, sem duvidas,
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pode comprometer o perfil de formativo dos futuros professores. Além disso, evidencia-
se uma formacdo centrada em procedimentos metodoldgicos, apresentacdo de recursos
ligados ao jogo sem uma reflex&o do ensino e aprendizagem dos contetudos matematicos
como objeto da formacao docente.

Em outras palavras, o formador responsavel pela disciplina de fundamentos do
ensino de Matemaética precisa abordar, além dos aspectos didaticos, os contetidos que
serdo abordados nos primeiros anos de escolarizagdo, uma vez que “[...] os
conhecimentos especificos precisam estar articulados a futura préatica dessas professoras
que irdo ensinar matematica [...]” (NACARATO; MENGALI; PASSOS, 2009, p. 36).

Seguindo essa linha raciocinio, Nacarato e Paiva (2006, p.92) declaram que:

O professor precisa estar em constante formagéo e processo de reflexdo sobre
seus objetivos e sobre a consequiéncia de seu ensino durante sua formagéo, na

qual ele é o principal protagonista, assumindo a responsabilidade por seu
préprio desenvolvimento profissional.

Como observamos que a formacdo matemética das professoras iniciantes
apresentou-se de modo fragmentado enfatizando processos metodolégicos sem
demonstrar a articulacdo dos conteudos com a pratica, buscamos compreender como
elas estdo entendendo os contedos e abordando-os com os alunos nas turmas em que
lecionam. Para tal, as indagamos sobre as dificuldades na abordagem dos conceitos
matematicos, ou seja, como estdo lidando com problemas decorrentes da pratica do
processo de ensino e aprendizagem.

Laura afirmou que, dentre os conteudos previstos, se deparou com dificuldade
em geometria e relacionou isso com a falta de embasamento na formacgao inicial “[...]
por isso entdo quando vocé ja tem mais informaces a respeito ja facilita, por mais que
vocé tenha uma dificuldade leve vocé relembra o assunto, do contetdo [...]”. Para
superacdo das dificuldades no ensino dos contetdos ligados a geometria, a professora
mencionou recorrer a pesquisas em sites e 0 acesso a alguns materiais disponiveis na
internet, 0 que ndo consideramos indicado, haja vista 0 comprometimento que 0 acesso
as informagGes deturpadas possa gerar na formacdo do pensamento geométrico dos
alunos.

Emma apontou também ter dificuldade & geometria plana, mais
especificamente, em simetria “[...] tivemos um contetido de simetria ali que (...) apanhei
do contetido, mas passei assim pelo menos uma nogéo sabe (...) ndo consegui entender

(...) ndo superei ainda [...]”.
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Pavanello (2004) enfatiza em sua pesquisa que muitas vezes a formacao inicial
ndo tem dado conta de preparar o professor para a tarefa de ensinar geometria e aponta
para 0 abandono do ensino de dessa area do conhecimento matematico. Para a autora:

As dificuldades de professores no reconhecimento de figuras geométricas
planas, de seus elementos e propriedades, e, portanto, em atividades de
classificacdo, indicam que o trabalho pedagdgico realizado com eles nas

diferentes instancias de sua formacdo néo lhes permitiu elaborar devidamente
seus conceitos de figuras planas (PAVANELLO, 2004, p. 135).

Nesse contexto, podemos inferir que as professoras iniciantes participantes de
nossa pesquisa possuem dificuldades em compreender os conteidos pelo pouco tempo
que é disponibilizado a abordagem conceitual dos contetudos no curso de licenciatura e
em como os contelidos especificos sdo trabalhados, o0 que nesse caso ndo foram objeto
de formacdo, pois ambas declararam n&o ter contato com as areas do conhecimento
matematico durante a formacdo inicial.

Nono e Mizukami (2006, p.11) evidenciam que ha uma crenca de que o dominio
do contetdo especifico “[...] pode ser alcancado durante o exercicio da docéncia,
sempre que a pratica solicitar”. Entretanto, ndo ¢ isso que vem ocorrendo, o professor
com defasagem na formacdo para o ensino de Matematica acaba carregando esse
problema ao longo da vida docente e, por vezes, acaba por transferir essas dificuldades e
equivocos conceituais para a formacao de seus alunos.

Outra dificuldade presente na construcdo do inicio da docéncia nas aulas de
Matematica apresentou-se no discurso das professoras na utilizagdo dos materiais
concretos. Ambas afirmam ndo saber utilizar o abaco, o material dourado e blocos
I6gicos nas aulas, a justificativa para isso deve-se, com base na fala delas, a formacao
inicial que nédo lhes apresentou tais recursos.

Nacarato (2005, p.03) esclarece que a dificuldade presente na utilizacdo do
concreto “[...] diz respeito a sua ndo relagdo com os conceitos que estdo sendo
trabalhados”. Ou seja, de nada adiantard levar algo concreto para a sala de aula se ha
dificuldades de relacionar isso as vivéncias cotidianas e isso ndo se aprende na pratica, é
preciso um entendimento, por parte dos professores que ensinam Matematica, para que
auxiliem os alunos a fazer a relagdo entre o concreto e o abstrato e isso ndo ocorrera na
exploracdo esporadica desses recursos.

Dessa maneira, Bittar e Freitas (2005, p.29) afirmam ser “[...] também

importante observar que o uso de material concreto ndo dispensa em modo algum a
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passagem para o abstrato, e € justamente essa passagem que deve ser cuidadosamente
planejada pelo professor”. Muitas vezes essa transi¢cao ndo ¢ planejada o que acaba nao
fazendo sentido ao aluno, o material concreto exige uma mediacdo do professor, ele
deve saber como trabalhar e em que momento mediar o conhecimento. Spinillo e
Magina (2004) colocam que “[...] o material concreto ndo ¢ utilizado de maneira que
venha auxiliar as criangas na corre¢do de seus erros [...]”, pois da forma que esta sendo
trabalhado néo leva a ter um pensamento que transita do concreto para o abstrato.

Nacarato, Mengali e Passos (2009, p. 32) advogam que “[...] as professoras
polivalentes, em geral, foram e sdo formadas em contextos com pouca énfase em
abordagens que privilegiem as atuais tendéncias presentes nos documentos
curriculares”. Chamamos atencdo para o fato de que o conhecimento tanto em
geometria quanto da utilizacdo dos materiais concretos para o ensino de Matematica é
fundamental para a pratica pedagogica e precisam ser abordados na formacéo inicial dos
professores, logo, é de reconhecer que ndo serd nada fécil construir uma cultura de
trabalho pedagdgico que os incorpore nas aulas se nem o professor sabe como fazer.

Assim, mesmo que as professoras novatas estejam buscando novas fontes de
aprendizagem, observamos que a defasagem em relacdo ao conhecimento matematico
que elas tém é decorrente das experiéncias formativas obtidas desde a formacdo na
escolarizacdo basica e reafirmada no contexto do ensino superior.

Emma e Laura ainda colocaram como um terceiro obstaculo a questdo da
cobranca do sistema educacional, dificuldade essa que tem gerado grande preocupacgéo
por parte dessas professoras iniciantes, pois 0s prazos para cumprir datas de fechamento
de conteldos, avaliacdes e diarios de classes apresentam-se como um desafio.

Souza (2009, p.37) considera que no espaco escolar, “[...] geralmente, o
professor novato fica a mercé da sorte, podendo ou ndo conseguir superar a fase das
adaptagdes que esta confrontando.” Essa fase de adaptacdo pode estar ligada ao tempo
de ou cobranga do sistema, como vimos,tendo em vista que os professores precisam
cumprir o cronograma de matérias propostas para as turmas que lecionam.

Os dados analisados nessa experiéncia de pesquisa com professoras iniciantes
revelam que muitos sdo os desafios presentes na constitui¢do da pratica pedagogica nas
aulas de Matematica nos primeiros anos da docéncia. Dentre eles, os mais alarmantes
referem-se a abordagem dos contetdos geométricos e a utilizagdo de materiais
concretos no desenvolvimento dos conteddos matematicos propostos para ano escolar
em que atuam.
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Por fim, os problemas do processo de ensino e abordagem dos conteudos em que
as professoras iniciantes mencionaram ter dificuldades é fruto da forma como os
mesmos foram abordados no curso de Pedagogia, razdo pela qual defendemos o
posicionamento de que a formacdo para o ensino de Matematica dos professores
polivalentes precisa levar em consideracdo os conhecimentos especificos e as formas
aplicacdo suas propriedades matemaéticas para que consigam contribuir com a
construcdo do pensamento matematico dos alunos.

Consideracoes finais

Esse estudo procurou analisar e compreender dificuldades encontradas nos anos
iniciais da docéncia, mais especificamente, no ensino dos contetdos da Matematica no
Ensino Fundamental. Para tal, o universo pesquisado referiu-se a dados de entrevistas
semiestruturadas com duas professoras iniciantes participantes de uma pesquisa
institucional da Universidade Federal de Mato Grosso do Sul — UFMS, Campus de
Navirai.

Com essa experiéncia de pesquisa verificamos que as professoras se
identificaram com a docéncia ao longo do curso de Pedagogia e que a inser¢do no
mercado de trabalho nessa area foi tardia tendo em vista a instabilidade profissional,
gerada pelos processos seletivos de contratagdo de docentes e até mesmo por medo do
desconhecido. llustra essa afirmativa o fato de que ambas vivenciaram momentos de: a)
medo de se inserir na carreira; b) falta de apoio pedagdgico; c) dificuldade em
compreender os conteudos ligados a geometria e na utilizacdo de materiais concretos e;
d) relacionamento com colegas mais experientes.

Os resultados finais da pesquisa indicam uma grande lacuna no que se refere a
fase de insercdo na docéncia e as necessidades formativas dos professores novatos, ou
seja, € preciso um movimento que encare o inicio da docéncia como um projeto coletivo
no sentido de contribuir tanto para a identidade desses sujeitos quanto para a
permanéncia na profissao.

Em suma, as dificuldades centrais das professoras residem no uso do material
concreto e no ensino de geometria, essa constatacdo fez brotar em nds o desejo de
aprofundarmos reflexdes sistematicas, em nivel de mestrado, em relagdo ao trabalho
com esse conteudo a partir de uma préatica de constituicdo de um grupo de estudos que
busque mobilizar conhecimentos e praticas para a aprendizagem da docéncia em

geometria na fase inicial da carreira.
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Resumo

O presente artigo tem por objetivo discutir a importancia de oportunizar aos professores, momentos de
trocas de experiéncias entre os pares, durante os Programas de Formacdo Continuada. O trabalho tem
como referéncia tedrica o programa Pacto Nacional pela Alfabetizacdo na ldade Certa de Matematica,
aplicado pelas formadoras do 1° ao 5° ano, da Secretaria Municipal de Educacdo de Itatiba. Os estudos
aconteceram no ano de 2014, nos encontros quinzenais do curso oferecido aos professores inscritos. Em
um ambiente de formacg&o e aprendizagem as discussdes sobre a matematica passaram a ser sistematicas
favorecendo o embasamento teérico de préaticas que ocorrem em sala de aula permitindo reflexdes acerca
do processo ensino/aprendizagem em Educacdo Matematica. Subsidiados pela teoria e incentivados pelas
préticas exitosas relatadas nas formacdes, encerrou-se 0 programa com a apresentagdo do Seminério
Municipal evidenciando o quanto trocas didaticas entre professores podem enriquecer as experiéncias de
sala de aula da educacéo basica.

Introducéo

Temos como proposito apresentar as acdes de formacdo presencial
desenvolvidas com os professores do ensino fundamental I, de nosso municipio, no ano
de 2014, cujas acbes formativas objetivaram a reflexdo sobre a concep¢do da
alfabetizacdo matematica na perspectiva do letramento, articulando teoria e prética,
promovendo a analise critica sobre o trabalho pedagdgico, e oportunizando,
principalmente, as trocas de experiéncias, as quais propiciam discussao sobre a pratica
pedagdgica. A referéncia foi baseada no programa Pacto Nacional pela Alfabetizacdo na
Idade Certa de Matematica (PNAIC).

Este programa foi instituido pelo governo federal e firmado juntos aos estados e
municipios, tendo por objetivo promover uma formagdo continuada de professores
alfabetizadores.

Nessa perspectiva, a Secretaria da Educacdo do municipio de Itatiba, estado de

Sdo Paulo, assumiu o desafio de promover a formacao continuada de 113 professores do
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ensino fundamental ciclos I e Il. As acBes foram desenvolvidas por professores
formadores junto aos docentes, denominados no contexto deste Programa como

professores orientadores de estudo.

A formacao continuada dentro do municipio de Itatiba

A Secretaria Municipal de Educacdo de Itatiba instituiu no ano de 2000 a
progressao profissional por via ndo académica onde se 1€ no Decreto N.° 4.304, de 30 de
marco de 2000, Art. 4° - “Para o Fator Atualizagdo serdo considerados os cursos de
extensdo cultural e aperfeicoamento na area do magistério, oficiais ou oficializados pela
Secretaria Municipal de Educacdo, através de seus 6rgdos competentes ou por outras
instituicdes reconhecidas pelo Ministério de Educacdo e Cultura (MEC), a partir de 02
de margo de 1998 (vigéncia da Lei n.° 2.993/98)”. (ITATIBA, 2000)

Esse Decreto veio como um incentivador a participacdo dos professores nas
formagdes e cursos que a municipalidade oferece e também como forma de valorizagdo
do profissional que busca estar sempre se aprimorando.

A formacdo continuada, no municipio, tem um histérico bastante longo, porém
sempre teve um foco mais voltado ao estudo da Lingua Portuguesa, tanto que, no ano de
2012, tivemos a publicacdo de uma coletanea de Sequéncias Didaticas sobre géneros
textuais.

Com a vinda do PNAIC, em 2013 nos vimos, mais uma vez, envoltos com
formacdes direcionadas ao ensino da lingua materna, até que em 2014 o mesmo
programa contemplou a Alfabetizacdo Matematica.

Embora direcionado aos professores alfabetizadores (1° ao 3° ano), tinhamos
varios professores do ciclo Il participando como ouvintes — estes foram certificados pela
Secretaria Municipal da Educacdo — pois essa era uma area de estudo que ha muito
vinha sendo pleiteada. O curso proporcionou uma oportunidade de trazer a reflexédo
sobre a pratica dos professores, que sentem a necessidade de uma instrumentalizagdo ao
mesmo tempo tedrica e técnica que o ajude a desempenhar melhor o trabalho docente.

Como o impacto do curso foi grande nas salas de aula e os professores tiveram a
oportunidade de refletir sobre suas praticas e aprofundar seus conhecimentos, neste ano
(2015), com o encerramento do PNAIC de Matematica, a Prefeitura de Itatiba através da
Secretaria da Educacdo, teve a iniciativa de dar continuidade a formacdo de professores

nesta area, envolvendo docentes do 1° ao 5° ano e coordenadores, atendendo a 136
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profissionais, divididos em dois modulos (Modulo |, para os professores que nao
haviam participado das formagdes de 2014 e Mddulo 1l, para aqueles que participaram
das formagOes em 2014 e que pretendem aprofundar as discussdes no campo da

matematica).

O PNAIC e seus desdobramentos

Nas ultimas décadas, 0 mundo tem assistido a uma profunda transformacédo
socioeconémica e cultural em termos tecnoldgico e cientifico, levando-nos a enfrentar
sucessivos acontecimentos que estdo modificando a existéncia das pessoas,
principalmente quando nos referimos a informacéo e ao conhecimento. O lugar que essa
informacdo e conhecimento tém ocupado na sociedade, em termos de producdo e
circulacdo, tem interferido diretamente no processo de formagdo continuada de
professores, visto que este profissional tem a responsabilidade de formar as criancas
para atuarem nesta sociedade que se transforma a cada instante.

O processo de formacgédo, o qual ndo se inicia na graduacéo, visto que o futuro
professor ja traz consigo representacfes de escola e de ensino, comeca a ser
determinado com a aquisicdo de saberes advindos do exercicio dessa profissdo, sendo
que o seu desenvolvimento profissional ocorre com a apropriacdo de saberes escolares e
com a obtengdo de competéncias profissionais.

Concordamos com Canério (2002) quando este afirma que em funcdo desta
demanda ndo é possivel pensar em uma formacdo continua de professores que ndo
esteja vinculada ao processo de ensino e de aprendizagem, principalmente em relagédo as
metodologias de ensino, ja& que estas sdo 0s instrumentos para o exercicio de uma
atuacdo profissional que atenda as atuais demandas.

A formacdo continua dos professores precisa atender ao desenvolvimento
profissional que contribua para transformac@es de sua pratica pedagogica, tanto quanto
uma valorizacdo e crescimento pessoal. Como aponta Perrenoud (2002, p.47) a postura
do professor deveria ser de uma pratica reflexiva a partir de uma ‘“andlise metddica,
regular, instrumentalizada, serena e causadora de efeitos” em seu fazer pedagogico.
Assumir tal perspectiva de formacdo implica em considerar que o professor é um
critico-reflexivo de sua pratica.

A tendéncia critico-reflexiva da formacéo continua de professores compreende a
necessidade de incentivar os docentes a se apropriarem do saber, de modo a construir

autonomia e concretizar uma pratica transformadora. Assim, a propria pratica
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pedagdgica torna-se objeto de estudo, reflex@o e pesquisa, levando os professores a se
perceberem e se assumirem enquanto pesquisadores, podendo construir conhecimentos
sobre os problemas, os desafios e as conquistas enfrentados no cotidiano da sala de aula.
Essa postura investigativa possibilitara a compreensdo das limitac6es que condicionam
o fazer pedagogico, assim como reconhecer e assumir seu préprio potencial para a
transformac&o de suas préticas.

Sob essa 6tica, a metodologia utilizada no programa de formagao continuada da
rede de Itatiba, envolveu reflexdes sobre as praticas pedagogicas, discussdes coletivas e
socializacdo de experiéncias, favorecendo a articulacdo entre a teoria e a prética,
imprescindiveis para a concretizacdo de préaticas reflexivas e criticas.

Para um processo efetivo de alfabetizacdo matematica, segundo o PNAIC, é
preciso que o0s professores estejam preparados, motivados e comprometidos, e
acompanhem o progresso da aprendizagem das criancas. Assim, € necessario que se
tornem protagonistas desse processo, sabendo fazer uso adequado das ferramentas
pedagogicas disponiveis, e que desenvolvam um trabalho com competéncia e
entusiasmo, favorecendo e propiciando, desta forma, boas condicBes de aprendizagem.
Portanto, os processos de formacao continuada visam a atualizacao e o aprofundamento
de conhecimentos, bem como novas formas de pensar questdes pedagdgicas e didaticas.

Adequando a realidade da rede Municipal as normas estabelecidas pelo PNAIC,
organizamos a formacdo, cuja adesdo era voluntaria, em encontros quinzenais de 4
horas, atendendo aos estudos propostos pelo programa e incluindo reflexdes
diferenciadas para as turmas compostas por professores de 4° e 5° anos, inscritos como
ouvintes.

Em vista do histérico de formacdo continuada existente em nossa rede, tomamos
como referéncia as experiéncias de Nacarato e Grando (2013) com grupos de estudos
com dimens@es colaborativas os quais possibilitam o compartilhamento de préticas e
acabam por criar “uma rede de relacdes em que uma voz se junta as outra, constituindo
um repertorio de saberes profissionais”. (p.13). Assim, sentimos a necessidade de
oportunizar a troca de experiéncias das boas praticas existentes entre nossos professores
valorizando esses profissionais e, a0 mesmo tempo, incentivando tanto a reflexdo
guanto a mudanca de algumas préaticas pedagogicas.

Ao iniciarmos os encontros fizemos esta proposta aos cursistas, convidando

alguns professores, ja que ha uma temerosidade por parte de muitos deles em se expor
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diante de seus pares, para que apresentassem ao grupo suas experiéncias, com o intuito
de motivar a participacdo dos demais nesta troca.

Desta forma os encontros foram organizados de maneira a contemplar um
espaco (20 minutos iniciais) para que os professores tivessem a oportunidade de
compartilhar suas praticas de ensino da matematica em sala de aula. Os professores
tinham a liberdade de escolher se iriam fazer uma apresentacao mais tedrica ou pratica e
os temas abordados poderiam ou ndo estar relacionados com os assuntos ja tratados

pelas orientadoras de estudo.

“As apresentagdes de boas praticas revelam a importancia de trabalhar contelidos
significativos para o dia-a-dia dos alunos, enfatizando uma metodologia instigante,
demonstrando curiosidade e ludicidade.

Como professora iniciante e ouvinte percebi que todas as propostas apresentadas séo
possiveis de aplicar em sala de aula, para que assim o aluno tenha um aprendizado real.
A formacéo foi de grande significado para o meu crescimento pessoal e profissional,
pois pude expor meu trabalho com seguranca, sabendo que de certa forma contribui na
formacdo do professor. Acrescento também, que a grande maioria das atividades
aprendidas no curso foram aplicadas por mim em sala de aula.” (Professora Claudia)

Como forma de continuar e consolidar esta pratica e, ao mesmo tempo, atender a
um dos quesitos requeridos pelo programa do PNAIC, foi realizado, no final do ano de
2014, um seminario, nomeado “Multiplicando Saberes”. Foi um espaco onde 0s
professores puderam vencer seus receios ao exporem suas praticas exitosas para um
grupo maior de pares. Foi também contemplado um espaco para oficinas, ministradas
pelos professores, que compartilharam atividades que contemplavam alguns dos

conteudos trabalhados ao longo do ano.

“Os espagos oferecidos foram excelentes, pois sdo de grande valia para o cotidiano,
apoiando e inovando com novas préticas. E isso se faz necessario, pois s6 assim é que
podemos aprofundar o nosso estudo sobre a Matematica. Principalmente quando
aprendemos atividades que sairam do simples para 0 mais complexo, ndo perdendo o
foco da aprendizagem.” (Professora Rita)

Um trabalho em construcéo

Em nossa pratica como formadoras concordamos com a ideia defendida por
Paulo Freire de que o professor precisa ser visto como sujeito inventivo e produtivo, que
possui identidade prépria e autonomia, como construtor e (re)construtor de suas praticas
e ndo mero reprodutor de orientacfes oficiais, assumindo-se como consumidor critico e
reflexivo desses documentos. Assim, nosso desafio € propor situacdes formativas que

provoquem os professores fazendo-os pensar em suas praticas e mudar as suas agoes,
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levando-os a buscar alternativas, realizando projetos cujo objetivo seja ndo apenas
alcancar as suas praticas individuais, mas, sobretudo, as praticas sociais e colaborativas
de modo a favorecer mudancas no cotidiano escolar. (apud BRASIL 2012 p.20)

Um dos caminhos para vencer esse desafio € garantir que esse espago
conquistado em termos de dar voz e ouvir este profissional continue a existir e se
consolidar enquanto movimento de formagéo continua.

“Foi gratificante a formagdo de Matematica, pois me possibilitou a reflexdo na minha
préatica pedagdgica de que ha outros modos de se trabalhar em sala de aula. Utilizando
jogos, sequéncias de atividades, proporcionamos aos alunos a constru¢do do
pensamento matematico de forma mais ludica e significativa. Ao fazer todos os cursos
de Matematica é que eu fui percebendo que era possivel entender e fazer a matematica
de um jeito mais simples e gostoso. Hoje me sinto muito mais envolvida e feliz com
essa disciplina em sala de aula. Como é gostoso ouvir 0 "como" as criangas resolvem
determinadas situacBes através de suas préprias estratégias. A Matematica hoje me
trouxe mais prazer. E olha que séo 36 anos dando aulas! E ainda tenho 0 mesmo amor e

dedicacdo de antes, sé que agora me sinto de fato mais segura e realizada.” (Professora
Bernadete)

Acreditamos que € unindo a teoria a pratica, dando voz ao professor, que
poderemos tornar a formacdo continuada em um processo de mudangas reais e ndo um
acumulo de conhecimentos que o professor detém num discurso vazio e que ndo gera
mudangas em sua prética pedagdgica. Como forma de manter o processo de reflexdo e
mudancas na pratica, convidamos os professores que fizeram as apresentacdes de boas
praticas a escreverem sobre o que expuseram durante os encontros de formagao. “Tanto
nos momentos de sua producdo, quanto naqueles de compartilhamento no grupo, o
professor ndo apenas reflete sobre sua pratica como também a sistematiza e teoriza
sobre ela.” (Nacarato e Grando, p.17).

Considerando que os professores detém varios conhecimentos advindos das suas
experiéncias em sala de aula, conhecimentos estes chamados de conhecimentos na
pratica por Cochran-Smith e Lytle (apud NACARATO, 2013, p. 17), a oportunidade de
escrever sobre eles possibilitou aos docentes se colocarem no papel de autores e
pesquisadores, buscando estudos que embasassem e justificassem suas agdes. Vimos,
portanto, a producdo de conhecimentos da pratica, que segundo as autoras supracitadas,
sdo os que surgem de estudos intencionais provocados pelas problematizacGes e
necessidades da sala de aula.

Assim, a elaboracdo de uma coletdnea de narrativas se coloca como um

procedimento importante nesse processo de producdo de conhecimento, visto que
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possibilita o compartilhamento de praticas e a circulacdo de novas significacdes do que
seja ensinar e aprender matematica.

Promover mudancgas na posigéo do professor, de ouvinte para pesquisador de sua
prépria pratica, nos encontros de formacdo, exigiu também uma mudanca de
comportamento por parte das formadoras, ja que os professores, a principio, esperavam
receber “receitas prontas” sobre a aplicagdo de algum material ou solugdes para seus
problemas. Enquanto formadoras, tivemos que sair do papel de transmissoras de estudos
e teorias distantes e passamos a valorizar e estudar mais as praticas que ocorriam nas
salas de aula dos profissionais que estavam diante de n6s. Nesse novo papel, nos
tornamos pesquisadoras junto com o0s professores e pudemos acompanhar o
desenvolvimento profissional dos mesmos.

Pensar a formacdo continua de um professor critico-reflexivo exige, antes de
tudo, um novo modelo de formacdo e uma nova concepcao de formador, que tome a
aula como objeto de estudo, com a analise centrada nas praticas reais dos professores, e
em sua voz, propiciando, assim, a (re)significagdo dessas praticas. Ao “valorizar essa
experiéncia significa, sobretudo, aprender a aprender com a experiéncia, 0 que,
frequentemente, sO é possivel a partir da critica e da ruptura com essa experiéncia”.
(Canério, 2002).
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Resumo

O ensino da matemética é visto por muitos como um problema, diante do grande grau de reprovacao e de
desinteresse que muitos alunos tém em torno dessa disciplina. Novas tendéncias metodolégicas séo
apontadas como recursos para que o ensino de matematica se torne prazeroso, mas antes de tudo é preciso
descobrir as principais causas que levam muitos alunos a fazer parte do grande indice de reprovacéo e
rejeicdo a essa disciplina. O presente trabalho visa identificar as principais causas desse desinteresse pelo
ensino da matematica, identificar também os fatores que levam a esse desinteresse. Com intuito de
descobrir tais fatores que levam a matematica ser considerada uma disciplina ndo bem vista pelos alunos,
foi aplicado um questionario a 68 alunos do Ensino Médio matriculados na Escola Estadual de Ensino
Fundamental e Médio Prof°® Bolivar Bordallo da Silva, no municipio de Braganca-PA.

Palavras-Chaves: Matematica; Ensino; Desinteresse; Alunos.

Introducéao
A escolha do tema Ensino-aprendizagem da matematica: uma reflexdo sobre os

principais desinteresses dos alunos no estudo da matematica surgiu a partir do desejo
de investigar os principais problemas que levam os alunos a ndo gostarem do estudo da
matematica dentro da sala de aula. O passo inicial da minha pesquisa foi uma reflexao
sobre 0 que me levou a gostar de matematica e o que fazia a ndo gostar dessa disciplina
no meu ensino medio.

Diante dessas reflexdes que estimularam o meu gosto por essa disciplina
elaborei um questionario a ser aplicado a alunos do ensino médio, a fim de identificar, a
partir dos mesmos, 0 que levam eles a ndo tem uma visdo agradavel no ensino da
matematica, e que propostas podem ser apontadas para melhorar o ensino e
aprendizagem de matematica.

O objetivo desde trabalho se vinculou em identificar a partir dos alunos proposta

gue melhorem o ensino da matematica, comecando em descobrir 0 porqué a matematica
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é considerada uma disciplina dificil, e 0 que deve mudar para que o ensino desta
disciplina seja interessante e prazerosa para o aluno.

Sabemos que ndo é simples e muito menos facil tentar langar propostas que
melhorem o ensino da matematica na sala de aula, no entanto nada temos a perder, pois
¢ conjecturando ideias e aplicando-as € que percebemos se realmente o resultado
alcancou seu objetivo, mesmo que muitas ideias poderdo nédo ter respostas claras ou
simples, mas podera sua discussdo servir como aspecto facilitador para que o professor
que pretende ensinar esta disciplina conheca o problema que causa deficiéncias nos

alunos nas aulas de matematica e que busque novas estratégias e solucdes.

Desenvolvimento

Existem varias vertentes no campo da historia da Matematica quando se trata de
lancar conjecturas a respeito de sua origem. N&o se pode saber o certo em que tempo de
seu desenvolvimento 0 homem comeca a usar a op¢do de nimeros em vez de contar
fazendo uso de pedras e marcagdes em 0ssos. Gilberto Gardi no livro, O Romance das
Equagdes Algébricas nos leva pensar; “Teria o homo habilis, ao quebra pedras para dar-
Ihe formas Gteis ha 2.000.000 de anos feito matematica? Ou se existiria matematica ha
50.000 anos quando o homem dava forma aos barcos que o levaram a Austrélia e
planejavam as quantidades de recursos a serem transportados durante a viagem? Ou
mesmo teria 0 homem na Revolucdo Agricola fazendo matematica quando dividia a
terra e suas producbes entre os lavradores, pagavam seus impostos aos reis e
comercializavam suas safras?”.

E, portanto dificil calcular ao certo quanto surgiu & matematica ou se existe
algum documento que datem com precisdo a sua origem, alguns estudiosos defendem
gue a matematica teria surgido de necessidades praticas do homem, como a demarcacgéo
de areas, o levantamento de seu rebanho, partindo para a valorizacdo de seus bens.

Leonardo Da Vinci (1452-1519) na exceléncia dos seus desenhos revela os seus
conhecimentos matematicos utilizando a razdo aurea nas suas obras de arte um exemplo
é a tradicional representacdo do homem em forma de estrela de cinco pontas, que foi
baseada nos pentagonos, estrelado e regular, inscritos na circunferéncia. Para Da Vinci
0 numero aureo era chamada da divina proporcdo e Galileu Galilei a matematica é o
alfabeto pelo qual Deus escreveu o universo, logo podemos dizer que 0 universo respira
matematica.

E bem visivel que hoje o estudo da matematica tem causado varios problemas
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devido o grande indice de rejeicao por parte dos alunos que trazem consigo o trauma de
que a matematica é dificil e se acham incapaz de compreender tal ciéncias.

O desiteresse que os alunos tém em torno da matematica, o baixo rendimento obtido
devido & falta de compreenséo, e de didatica e muitas vezes pouco dominio do conteudo
além do preconceito ja existente em torno desta disciplina, consequetemente é provocado
na maioria das vezes pelo professor que ndo sabe repassar de forma clara, ampla e
contextualizada o valor de estudar matemética, mostrando sua importancia no dia-a-dia
do aluno.

Porque a matematica é dificil? Essa é uma pergunta que provavelmente todo
mundo ja se fez um dia. Mas sera que matematica realmente é dificil, ou somos nos que
a ja a titulamos por dificil ou sera4 que foram os educadores do passado responsaveis
por considerarmos a matematica uma disciplina para poucos .

A Matematica antes de tudo deve ser cuidada dentro das instituicdes superiores
de ensino, a formacdo de um bom professor de matematica é eficaz para as mudangas do
processo de ensino-aprendizagem. Os alunos dos cursos de licenciatura em matematica
confessam a sua falta de preparo para atuarem como professores. D’ Ambrosio (2012)

evidencia bem tal realidade quando diz:

A educacdo enfrenta em geral grandes problemas. O que considero mais grave,
e que afeta particularmente a educacdo matematica de hoje, € a maneira
deficiente como se forma o professor. Ha inimeros pontos criticos na atuagdo
do professor, que se prendem a deficiéncias na sua formagao. Esses pontos sdo
essencialmente concentrados em dois setores: falta de capacitacdo para
conhecer o aluno e obsolescéncia dos contetidos adquiridos nas licenciaturas.
(D’AMBROSIO, 2012, p. 76)

Portanto podemos citar alguns aspectos que normalmente torna a matematica
dificil:

@ Formagcdo inadequada de professores

& Metodologias tradicionais

& Pouco uso de recursos pedagdgicos

@ Falta de didatica de professores

@ Falta de contextualizacdo entre a matematica vista na escola com o cotidiano do aluno.

D’Ambrésio faz uma pequena mengdo em que o professor ndo deve ser apenas um

transmissor de conhecimento:

O professor que insistir no seu papel de fonte e transmissor de conhecimento
esta fadado a ser dispensado pelos alunos, e pela sociedade em geral. O novo
papel do professor seré de gerenciar, de facilitar o processo de aprendizagem
e, naturalmente, de interagir com o aluno na producéo e na critica de novos
conhecimentos. (D"”AMBROSIO, 2012 p. 73)
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Quais seriam as principais causas do desapego pela matematica? O professor, 0s
colegas de classe, a escola, as temidas avaliagdes ou a prépria dificuldade que a
matematica apresenta.

O contexto social em que os alunos estdo inseridos influencia na dificuldade em
se aprender Matematica? O desinteresse surge da dificuldade na aprendizagem ou € a
rejeicdo que leva a dificuldade em se aprender Matematica? A falta de dindmica e de
metodologia do professor abordar o conteldo influencia os alunos a rejeitar essa
disciplina? Essas sao questdes centrais que podemos estudar para descobrimos o porqué
a matematica € vista como um bicho de sete cabecas.

Sabemos que atitudes que tomamos sdo fundamentadas na dindmica do nosso
comportamento, naquilo que nos satisfaz que nos faz bem, diante do nosso eco pessoal.
No caso especifico diante da matematica os estudantes, a estudam porque gostam dela,
porque o conhecimento de ideias e desafios lhe causa prazer, diferente de alunos que
diante de atitudes negativas em torno da matematica causada por recordagdes
desagradaveis de experiéncia provocada no passado obviamente provoca no aluno
bloqueio em tentar estudar matematica. D’ Ambrosio aborda essa questdo apontando

gue um bom professor produz marcar positivas nos alunos:

Sempre guardamos na nossa lembranga a imagem de um mestre curioso,
sempre querendo conhecer mais, e também do mestre amigo, dedicado aos
seus alunos, interessados nos seus problemas. E dizemos que um bom
professor retine essas qualidades. (D’AMBROSIO, 2007, p. 106).

E evidentemente que muitos alunos ja pressupdem que a matematica é dificil,
chata, além de que muitos alunos tem vergonha de assumi que tem dificuldade em
aprendé-la, tachando-a por complicada e desnecessario seu estudo. Relacionar estes
sentidos dados a Matematica dever ser um exercicio do educador, pois é na escola que
estes sentidos se manifestam, prejudicando a relacdo de ensinar e aprender essa
disciplina. Desta forma, a escola € o lugar para que a desconstrucdo deste sentido de
dificuldade se torna viavel, pois é preciso desmanchar esta relagcdo que é significativa

entre os efeitos deste discurso pré-construido em torna da matematica.

Metodologia
Para realizar a pesquisa foi elaborado um questionario contendo questfes

divididas em nove itens, aplicado na Escola Estadual de Ensino Fundamental e Médio
Prof® Bolivar Bordallo da Silva. A Escola pertencente a rede estadual de Ensino, que

oferta também a Educacéao de Jovens e Adultos (EJA).
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Os sujeitos da pesquisa foram os alunos das turmas do 1°, 2° e 3° ano do Ensino
Médio matriculados regulamentes no turno da tarde, totalizando uma amostragem de
68(Sessenta e oito) alunos, sendo 27(vinte e sete) alunos do 1° ano, com faixa etarias de
15 a 17 anos, 20(vinte) alunos do 2° ano, com faixa etarias de 16 a 18 anos e 21(vinte e
um) alunos do 3° ano com faixa etarias de 18 a 21 anos de idade.

De posse dos resultados foram analisados os dados com o objetivo de identificar
0s principais problemas que colaboram para que a matematica seja vista como uma
disciplina dificil pelo os alunos, e através das duas perguntas subjetivas proposta no
questionario, analisar as ideias descritas pelos alunos e em seguida propor novas
formas de mediacdo do aluno com o estudo da matemética, com base das ideias
proposta nas respostas do questionario.

Mediante os dados coletados obtivemos 0s seguintes resultados.

Questdo 01- Item (a): Questdo 01- Item (b):
Vocé gosta de estudar a Vocé tira algum tempo em casa
disciplina de matematica? para estudar matematica?
1% 2%
® Sim m Sim
m N3o m Nao
Outros Outros

Gréfico 01- Vocé gosta de estudar a disciplina  Grafico 02- Vocé tira algum tempo em casa
De matemaética? para estudar matematica?
FONTE: Dados da pesquisa 2013 FONTE: Dados da pesquisa 2013

De acordo com os dados do grafico 01 € possivel observar que 69% dos alunos
gostam da disciplina de matematica e 30% dos alunos mencionam que ndo gostam, e

(1P

1% responderam que “mais ou menos”, “as vezes gosta outras nao”, “depende do
conteudo que estar estudando, e do professor que muitas vezes torna a aula chata”.

Tal resultado nos mostra que os alunos gostam da matematica, podemos dizer
entdo que a matematica ndo é mais vista pela maioria dos alunos como uma disciplina
chata, mas mesmo que os alunos declare que gostem de estuda matematica implica dizer

que eles estudem essa disciplina, fica claro pelo grafico 02 que os alunos ndo tiram
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nenhum tempo pra estudar essa disciplina em casa. Os dados coletados mostram 66%
dos alunos ndo estudam matemética em casa enquanto 32% tiram um tempo para
estudar matematica.

Foi perguntado para os alunos se eles acham a matematica dificil, grafico 03
obtivemos que 66% dos alunos responderam que sim e 28% responderam que nao e 6%
responderam que “as vezes sim outras ndo”, “dependente do conteudo”, “o professor &
chato”, e o “aluno que ndo se interesse em estudar”. Conforme VITTI (1999, p.33 apud

de NACHBIN, 1981, p.20):

Temos que reconhecer que a matematica tem sido considerada, em demasia
como uma matéria detestada pela maioria dos alunos, ou como uma area que
s6 pode ser bem compreendida por uma maioria dos mesmos. Desde que um
aluno passe a temer a matematica, comeca esse ciclo crescente e vicioso, de
ansiedade matematica e de deficiéncia no seu aprendizado.

Podemos entdo perceber diante dos dados apresentados no grafico 03 que é
preciso reinventar novas proposta metodolégicas para mudar concepcdo dos alunos que

ndo gostam de matemaética e acham a matematica dificil.

Questdo 01 item (c)
Vocé acha a matematica dificil?

mSim

B Ndo

Qutros

Grafico 03- Vocé acha a matematica dificil?
FONTE: Dados da pesquisa 2013

Analisemos agora o grafico 04 referente a questdo 02 item (a) grafico abaixo:

O que vocé acha da metodologia que seu professor de matematica usa nas aulas?
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Gréfico 04- O que vocé acha da metodologia que seu professor de matematica usa nas aulas?
FONTE: Dados da pesquisa 2013

O resultado do grafico 04 mostra que a maioria dos alunos 34% consideram a
metodologia de seu professor de matematica boa, 22% 6tima, 18% excelente e 20%
regular. Em uma outra questdo foi perguntado ao aluno o que deveria mudar na sala de
aula para que o estudo de matematica fosse mas prazeroso, mesmo gostando da
metodologia de seus professores observado no gréfico acima, cerca de 95% dos alunos
descreveram no questionario suas sugestdes no que poderia mudar para que as aulas
fosse mas atraentes .

Quanto a visdo de alguns dos alunos sobre o que poderia mudar nas aulas, eles

responderam da seguinte maneira:

O horério deveria mudar a aula de matematica deve ser a primeira porque depois da preguica.

O professor deve interagir com o aluno.

Métodos diferentes atraves de jogos e uso de internet além de aulas fora da sala de aula com
explicacBes novas

Deve usar computadores data show e video aula

Menos teoria e, mais pratica.

Quando o aluno nao entende o professor deve procurar outra forma de explicar

O professor deve trazer coisas novas, pois desperta a curiosidade.

Elaborar propostas em que o aluno sinta-se bem com que estar estudando

Fazer brincadeiras e gincanas matematicas

[

OooOoodg

Nas palavras de Vitti (1999, p.32):

Os professores na maioria dos casos se preocupam muito mais em cumprir
um determinado programa de ensino do que em levantar as ideias prévias dos
alunos sobre um determinado assunto, pois julgam se muito mais féacil
trabalhar com uma serie de exercicio padronizado do que estimular
comportamentos e atitudes dos alunos.

Diante das opinides dos alunos o professor de matematica precisa aprimorar sua
metodologia fazendo uso de dindmica para interagir com a turma tornando a aula, mais
interessante, menos tedrica e mais pratica, com exemplos e descontracdo, estabelecer a
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relacdo do dialogo sabendo ouvir o aluno, se preciso for se colocar no lugar dele para
entender melhor do que realmente o aluno precisa para mudar essa caracteristica de que

a matematica € para poucos.

O demasiado rigor que alguns professores exigem de seus alunos em
demonstracgdes, avaliagOes e correcdes de exercicio pode, em alguns casos,
salvar a matematica, mas seguramente perdera os alunos.

(VITTI, 1999, p.37)

O atual professor precisa se modernizar no que diz respeito aos novos recursos
metodoldgicos, como uso do laboratério de informatica, data show, video aula,
gincanas, brincadeiras, jogos matematicos e entres outros. Muitos desses recursos estdo

presentes nas escolas, mas ndo séo aproveitados.

Questdo 02 Item (b) Questdo 02 item (c)
Seu professor tira suas O contetdo dado pelo seu
duvidas quando vocé pede? professor tem 0 mesmo nivel
exigido nas provas?
2%
® Sim m Sim
= Nio m Ndo
Outros Outros

Grafico 05-Seu professor tira suas duvidas Grafico 06- O contetdo dado pelo seu
guando vocé pede? professor tem o mesmo nivel exigido nas provas?
FONTE: Dados da pesquisa 2013 FONTE: Dados da pesquisa 2013

Os resultados obtidos no grafico 05 mostra que 98% dos alunos afirma que seus
professores estdo atentos aos pedidos de novas explicagdes quando os alunos pedem que
Ihe tirem certas duvidas.

Na questdo 02 item (c) foi perguntado aos alunos se o contetdo exigido no dia
das avaliagGes e de mesmo nivel dado em sala de aula, o resultado mostra que 78% dos
alunos responderam que sim e somente 10% responderam que néo, visto disso podemos
analisar que as avalicBes ndo é responsavel pelo grande nimero de alunos que tiram
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zero nas provas ja que todo o contetdo ja foi apresentado aos alunos em momentos
anteriores, cabia ao aluno estudar o contetdo dado.

Na ultima questdo do questionario foi perguntado ao aluno:

Vocé acha que experiéncias boas ou ruins com professores de matematica
influenciaram para que vocé goste ou nao goste de matematica?

Algumas respostas dos alunos:

Quando os professores sao legais a gente entende melhor;

A forma de explicar do professor faz com a gente goste da disciplina;

O professor deve saber se comunicar com o publico jovem;

Tive um professor que me reprovou e isso fez eu gostar menos de matematica;
Passei a gostar menos por uma reprovacao na 6° serie;

Amo matematica por que tive sempre bons professores;

Parece que sdo obrigados a darem aulas;

| N

Se levassemos em consideragdo todas as respostas dos 68 alunos, todos afirmam
que sim, um professor de matematica tem um grande poder de influencia os alunos no
gosto pela disciplina ou caso contrario pelo menos estimula-los a se dedicar mas ao
estudo de matematica. Um bom professor de matematica deve descontrair os alunos
diante de férmulas e teoremas que na vista dos mesmos ndo serve para nada, levando-
0s a compreender a importancia da utilizacdo de formulas e teoremas para resolucdo de
problemas comparando como seria resolver um problema matematico sem a utilizacdo
de formulas certamente depois dessa demonstragcdo os alunos aprenderia a importancia

da matematica dentro sala de aula e no seu cotidiano.

Consideracoes Finais

Diante dos dados apresentados pude perceber que a matematica em se, nao € a
principal causadora do grande indice de reprovacao de muitos alunos, os dados mostram
que a maioria dos alunos gostam da disciplina de matematica, no entanto muitos alunos
ndo gostam de estuda-la em casa.

Foi a partir dos dados apresentados e propostas lancadas pelos alunos através do
questionario que foi percebido que a deficiéncia estar em volta do professor e do proprio
aluno. O professor que continua com suas metodologias tradicionais, pouco se usa
recursos metodoldgicos e o aluno por sua vez ndo se interessa em aprender a gostar da
disciplina, isso nos levar a conjectura que ja dito anteriormente a varios caminhos que
se leva a matematica e posso dizer particularmente que o professor de matematica € o

principal responsavel em fazer o aluno a gostar ou perder o desinteresse por essa
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disciplina, pois cabe a ele apresentar ao aluno a importancia do estudo de matematica na

escola e na vida social.
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Resumo

Esse trabalho relata uma experiéncia no curso de Licenciatura em Educacdo do Campo da Universidade
Federal do Tridngulo Mineiro — UFTM, na disciplina Campos Numéricos durante o Tempo-Escola
realizado em Janeiro de 2015. Em uma das atividades desenvolvidas, os estudantes foram instigados a
formularem problemas sobre conteldos estudados na disciplina e que contemplassem contextos
relacionados a atividades realizadas no campo, sejam elas profissionais ou pessoais. Destacamos, nesse
trabalho, medidas ndo convencionais utilizadas em praticas no campo e apresentadas nos problemas
elaborados pelos estudantes e a contribuicéo do letramento como prética social para a anélise do episédio.
A utilizacdo da Formulagdo de Problemas mostrou-se bastante efetiva, no que se refere & mobilizacéo do
conteido matematico e das experiéncias individuais com determinadas atividades relacionadas com o
campo. Para os estudantes que ndo vivem no/do campo, foi possivel conhecer algumas dessas préticas,
discutir e refletir sobre as possibilidades de desenvolvé-las em aulas de mateméticas em escolas do
campo.

Palavras-chave: Formulacdo de Problemas. Educacdo do Campo. Medidas nédo
convencionais.

Introducéo

Este texto tem como objetivo principal compartilhar uma experiéncia ocorrida
em uma turma de estudantes ingressantes do curso de Licenciatura em Educacdo do
Campo (LECampo) — Habilitacdo em Ciéncias da Natureza ou Matematica, da
Universidade Federal do Triangulo Mineiro — UFTM, durante o més de janeiro de 2015.
Eu era o professor responsavel da disciplina em que a experiéncia ocorreu.

Nesse episodio, sera problematizada a Formulacdo de Problemas como
metodologia de ensino, implementada junto aos estudantes - futuros professores de
escolas do campo — em uma situagdo, na qual eles foram instigados a formular
problemas que mobilizassem conhecimentos da cultura e/ou experiéncias de vida
relacionadas ao campo e conhecimentos matematicos, no caso desse episodio, a
proporcionalidade. As medidas ndo convencionais surgiram como tema emergente na

formulacdo de um dos estudantes.
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A seguir, sera realizada uma breve apresentacéo do curso e o seu funcionamento
e as peculiaridades na formac&o de professores para as escolas do campo, a respeito da
formulacéo e resolucdo de problemas e as medidas convencionais e ndo convencionais.
No final, relatarei o episddio ocorrido com o0s estudantes e algumas impressdes e

reflexdes realizadas apds a experiéncia.

A LECampo da UFTM e a disciplina em questéo

O curso de Licenciatura em Educagdo do Campo da UFTM teve inicio em julho
de 2014, a partir da aprovacdo de projeto submetido junto ao MEC no ano de 2012,
referente ao edital PROCAMPO, o qual possibilitou a criacdo de dezenas de cursos de
licenciatura em Educacdo do Campo pelo Brasil desde entdo. A criacdo de cursos de
Educacdo do Campo, bem como a defesa por uma educacdo do campo, diferente da
educacdo rural, era uma demanda dos movimentos sociais de luta pela terra, em que a
educacao realizada na escola do campo ndo fosse idéntica a da escola urbana e nao fosse
precarizada, no que se refere a infraestrutura ou gestéo do curriculo escolar.

O curso tem duracdo de oito semestres e funciona em regime de alternancia, com
a realizacdo de momentos na universidade (0 Tempo Escola), organizados para
ocorrerem durante todo 0 més de janeiro e parte dos meses de julho e outubro, além do
Tempo Comunidade, no qual os docentes da LECampo se dirigem as comunidades de
origem de seus estudantes, como continuidade e aprofundamento das atividades
realizadas no Tempo Escola.

No primeiro ano do curso, ha um nucleo comum de disciplinas, sendo ofertadas
duas disciplinas da area de Matematica, uma em cada periodo. Ao final do segundo
periodo, os estudantes podem optar pela habilitacio em Ciéncias da Natureza ou
Matematica.

H& uma heterogeneidade no perfil dos estudantes ingressantes no curso de
Licenciatura em Educacdo do Campo da UFTM, desde alunos que ingressaram no
ensino superior imediatamente a conclusdo do Ensino Médio e de outros afastados por
anos dos bancos escolares, de professores da educacéo bésica e que optaram por cursar
mais uma graduacgdo, de militantes dos movimentos de luta pela terra, assentados e
acampados. Ao todos, sdo dezessete alunos de diferentes cidades da regido do Triangulo
Mineiro, sendo alguns deles oriundos do Estado da Bahia.

A disciplina em que a experiéncia didatica foi desenvolvida é a de Campos
Numéricos, com carga horaria corresponde a 90 horas-aula, sendo 60 horas-aula
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destinadas ao Tempo Escola e 30 horas-aula como componente a distancia. Ela é
ofertada no primeiro periodo do curso. A sua ementa compreende uma introducéo aos
conjuntos numeéricos, expressoes algebricas e relacdo entre grandezas. De maneira geral,
a disciplina retoma contetdos de matematica desenvolvidos no Ensino Fundamental 11
da Educacdo Basica — nimeros naturais, inteiros, racionais, reais, poténcias e raizes,

expressdes numéricas e algébricas, proporcionalidade e a introducdo a ideia de funcéo.

A Formulacéo e a Resolucdo de Problemas

Com o fracasso do Movimento da Matemética Moderna, no final da década de
1970, inicia-se um movimento de renovacdo curricular em varios paises do mundo. O
curriculo proposto pelo NCTM, nos Estados Unidos, tornou-se referéncia para outros
paises, inclusive o Brasil. Nesse documento, € dada importancia fundamental a
resolucdo de problemas nas atividades matematicas, por promover a formulacdo de
hipoteses e sua validacdo ou refutacdo, a importancia da generalizagdo, a comunicacao e
argumentagdo matematica etc.

Na década de 1990, os Parametros Curriculares Nacionais sdo publicados no
Brasil. Dentre os objetivos do Ensino Fundamental brasileiro, espera-se que 0s
estudantes sejam capazes de “questionar a realidade formulando-se problemas e
tratando de resolvé-los, utilizando para isso o pensamento légico, a criatividade, a
intuicdo, a capacidade de andlise critica, selecionando procedimentos e verificando sua
adequagao” (BRASIL, 1998, p.7)

A importancia da formulacdo e resolucdo de problemas também é corroborada
nas OrientacOes Curriculares Nacionais para o Ensino Médio:

“(...) colocar os alunos em um processo de aprendizagem que valorize o
raciocinio matemético — nos aspectos de formular questdes, perguntar-se sobre
a existéncia de solugdo, de estabelecer hipéteses e tirar conclusdes, apresentar
exemplos e contra-exemplos, generalizar situagGes, abstrair regularidades, criar
modelos, argumentar com fundamentagdo légico-dedutiva (BRASIL, 2008,
p.70)”

Quando consideramos a expressdao “formulacdo e resolucdo de problemas”,
encontramos algumas interpretagfes. Dante (2009), com base em Branca (Krulik e
Reys, 1997) cita algumas delas: a formulacdo e resolucdo de problemas como meta,
processo e habilidade basica. O autor considera uma quarta possibilidade, também
comum aos dias atuais: como metodologia de ensino. Para esse texto, darei atencdo a

esta Ultima possibilidade.
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Em relacdo a formulacdo de problemas, Chica (2001) cita a importancia de se
contemplar essa perspectiva didatico-metodoldgica, pois o estudante ao tentar formular
o problema, compreende melhor as suas caracteristicas, alem de estabelecer relagdes
entre a lingua materna e a linguagem matematica e ter o estudante como protagonista no
processo de aprendizagem.

No contexto de formacdo inicial de professores, na Licenciatura em Matematica,
destaco a pesquisa realizada por Alexandre (2014), o qual relata o potencial da
formulacéo de problemas na formacéo do futuro professor de matematica. A coleta de
dados da pesquisa ocorreu em uma disciplina chamada “O ensino através da resolugao
de problemas” em uma universidade federal do estado de Minas Gerais e 0 objetivo
principal da pesquisa foi acompanhar os estudantes nesta disciplina e observar como a
experiéncia com a formulacdo de problemas pode promover a autonomia. Dentre as
conclusbes obtidas pelo pesquisador, destacamos o carater criativo e libertador, tdo

importantes na constituicdo do ser educador:

Verificamos que a capacidade criadora pode ser ainda mais potencializadora
quando se formula. Para um professor, a formulacdo pode ser tdo interessante
quanto a resolugdo, partindo do principio de ndo se ter um “enunciado” ou
estrutura j& pronta, por mais criativa ou contextualizada que a mesma seja. O
educador se liberta quando ndo depende, por exemplo, do livro didatico para
a totalidade de sua aula, sobretudo no que diz respeito as discussdes a
respeito da pratica de seus educandos. A liberdade da qual falamos se
encontra quando o professor ndo se vé mais sempre dependente de conseguir
estratégias para amortizar a “distancia” entre o livro ou demais midias e o
que os seus alunos entendem como problema. Ao invés disso, existem as
atitudes de formular, as ideias fluem, sdo compartilhadas e dialogadas
(Alexandre, 2014, p.159)

A proposta de formulacdo de problemas que permeia nosso trabalho vem ao
encontro da pesquisa realizada por Alexandre (2014), no que diz respeito ao
desenvolvimento de autonomia e que o0 ensino de matematica seja visto como um
caminho a transformacdo, além de ser uma oportunidade dos estudantes conhecerem e
experienciarem uma metodologia de ensino — a Formulacéo e Resolugédo de Problemas —
acessivel também a alunos da educacdo basica. Percebo nessa metodologia muitas
possibilidades na formacéo de professores, tendo em vista que ha escassez de materiais
didaticos direcionados a educacéo do campo, apesar da iniciativa do PNLD — Programa
Nacional do Livro Didatico ter disponibilizado, no ano de 2015, um guia para a escolha
de livros didaticos para as escolas do campo, referente aos anos iniciais do Ensino

Fundamental.
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Medidas convencionais € nao convencionais

Na busca por referenciais que contemplam a questdo das medidas convencionais
e nao convencionais, deparei-me com experiéncias de pesquisas na perspectiva
Etnomatematica, nas quais sdo valorizados e destacados os saberes produzidos pelos
grupos culturais distintos, sem estabelecer comparagdo com 0s conhecimentos, tidos
como hegemonicos, produzidos e validados pela academia. Entendo que, apesar desse
relato de experiéncia ndo contemplar a pesquisa Etnomatematica, tendo sido realizada
em um espaco institucional e fora do ambiente de trabalho e/ou moradia dos estudantes,
poderd contribuir para refletir sobre as praticas de formacdo de professores para as
escolas do campo.

Em pesquisa realizada por Mauso (2006), a autora relata como as medidas néo
oficiais sdo utilizadas pela populacdo de um distrito urbano, mas de vocacéo rural, no
interior de S&o Paulo e os confrontos ocorridos pela presenca da medida oficial e seus
instrumentos institucionalizados. Uma das conclusdes obtidas em sua pesquisa de
mestrado € que os diferentes saberes, académicos e cotidianos nao dialogam entre si, ou
seja, “0 saber que a pessoa traz nao se torna visivel e o conhecimento “aprendido” na
escola acaba por nédo ser utilizado no seu cotidiano, fazendo com que esta 0 modifique
ou mesmo descarte-o” (Mauso, 2006, p.78). Além disso, esclarece a utilizacdo das
medidas oficiais e ndo-oficiais, de modo a atender as necessidades e 0 que se deseja

realizar:

“ a existéncia de ambos os sistemas demonstra a importancia de cada um,
principalmente a do sistema ndo-oficial de medidas, pois, apesar da
existéncia de uma lei que tenta destrui-lo, ele ainda demonstra a sua forga e a
sua presenga.”(MAUSO, 2006, p.81)

Apesar da criacdo e existéncia de uma lei que rege as medidas oficiais do Brasil,
a qual esta em vigor desde o século XIX, as praticas de mensuracao préprias de grupos
culturais resistem ao tempo.

Quando trata da postura do educador etnomatematico, Mauso (2006, p.79) relata
que, a partir da necessidade do ser humano, esse cria um conhecimento novo, baseado
na experiéncia e na relagcdo que estabelece com 0s outros e com o contexto, nesse caso,
o rural, e o educador tem o papel de “promover condi¢cdes para a criagdo de novas

informagdes em cima de seu proprio conhecimento”.
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Em uma prética de pesquisa relatada por Vizzolli, Santos e Machado (2012), na
qual se busca identificar ideias matematicas presentes no processo de producdo de
farinha de mandioca, em uma comunidade quilombola localizada no estado de
Tocantins, constatou-se que ha, tanto o uso de medidas convencionais quanto de
medidas ndo convencionais. Em alguns dos usos que os membros da comunidade fazem
das medidas ndo convencionais, “aparentemente ndo tem raz&o aos olhos da matematica
académica, mas séo funcionais para os produtores de farinha da comunidade em estudo”
(Vizzolli, Santos e Machado, 2012, p.603)

A seguir, apresentarei um episodio de uma das aulas ministradas no curso de
Licenciatura em Educacdo do Campo, na qual as medidas ndo convencionais emergiram

a partir da préatica de Formulacao de Problemas.

O episodio e seus desdobramentos

Nessa turma de estudantes, ocorrerem trés momentos de pratica com a
Formulacdo de Problemas, quando foram contemplados os conteddos Minimo Multiplo
Comum (MMC), Proporcionalidade e Funcdo. Para esse texto, destacaremos uma
situacdo ocorrida na aula referente ao tema Proporcionalidade. Solicitei que o0s
estudantes se organizassem em duplas (por ser nimero impar, foi constituido um trio).
A dindmica foi a seguinte: pedi que elaborassem um ou dois problemas que
relacionassem o tema Proporcionalidade a algum aspecto de suas experiéncias com o
campo, sejam eles de ordem profissional, social ou cultural. Afinal, nem todos os
estudantes residem e/ou moram no campo.

Ao iniciar a formulacao dos problemas, o estudante A., por ndo possuir atividade
profissional diretamente relacionada com o meio rural, buscou em sua memoria o que 0
fazia identificar-se com o campo. Segundo ele, memarias essas que traziam sensacoes,
sabores ¢ aromas de um tempo que ndo existe mais. Para Bosi (2003, p.66), “o passado
reconstruido ndo ¢ refligio, mas uma fonte, um manancial de razdes para lutar”. Antes
da leitura do problema, o estudante A. relatou que, durante a sua infancia, via a sua avo
produzir polvilho em seu sitio. Lembrou-se que ela usava um latdo de 18 litros como
instrumento de medida e o chamava de quarta. Alguns colegas que tinham
conhecimento sobre a producdo de polvilho confirmaram conhecer o termo e o
instrumento de medida utilizado. Disse 0 estudante A. que sempre ouvia a sua avo dizer

“vendemos duas quartas de polvilho” ou “vendemos uma quarta de polvilho”.
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Essa explicacdo ocorreu antes da elaboracdo do problema, pois ele ndo sabia a
equivaléncia de litros para gramas de polvilho e gostaria de elaborar um problema que
tratasse da conversdo de unidades. Um problema que comeca a mobilizar outros colegas
da classe. A turma entra em consenso que, por conta da densidade do polvilho, a relagédo
existente entre massa e volume seria diferente daquela que ocorre com a agua, ou seja, 0
polvilho é menos denso. Com o uso de um smartphone, o aluno pesquisou em alguns
sites e descobriu que 1 litro de polvilho corresponde a 600 gramas. O problema

elaborado foi o seguinte:

“Em uma chécara produz 10 quartas de polvilho por més. Sabe-Se que uma quarta
possui 18 litros de polvilho e que 1 litro de polvilho vale 600 gramas. Quantos quilos de

polvilho sdo produzidos por més?”

E importante salientar que, apesar do estudante A. no residir nem obter o seu
sustento do campo, procurou formular um problema em que resgata parte de sua
memoria de infancia e a ressignifica em uma aula de matematica. Além disso, contou
com a colaboracgdo de colegas que conhecem a pratica de producéo de polvilho e um de
seus instrumentos de medida, a quarta.

Notamos que, em geral, os problemas apresentados tinham semelhancas aos
problemas que nos livros didaticos, pela forma e disposicdo das informacdes, mas com
uma diferenca: trouxeram a realidade de suas praticas e experiéncias. Os estudantes que
ndo residem e/ou ndo trabalham no campo formularam seus problemas buscando o
conhecimento que tinham sobre o campo e articulando com os colegas que conhecem as
praticas rurais, em um ambiente de colaboracdo. A aprendizagem ndo ficou restrita
somente aos estudantes. Eu, o professor responsavel pela disciplina, por ndo ter nascido
e vivido no campo, sempre aprendo nessas situagdes em que as experiéncias de vida dos
estudantes sdo destacadas. Conforme destaca Mauso (2006), as medidas convencionais,
estudadas na escola, e as medidas ndo convencionais, aprendidas e ensinadas durante as
praticas desenvolvidas na comunidade ndo se comunicam. Parece-me que, no episédio
relatado, foi possivel mobilizar e resgatar certos conhecimentos, 0s quais nao Ssao
considerados hegeménicos, por ndo se tratarem de uma medida oficial, e aproxima-los
dos conhecimentos matematicos, como as medidas.

A Formulagdo de Problemas como metodologia de ensino mostrou-se
potencializadora na mobilizacdo de conhecimentos académicos, em especial, 0s
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matematicos, e do cotidiano, o do campo. Segundo Chica (2001), a formulacdo
promove uma estreita relacdo entre a linguagem matematica e a lingua materna, além do
protagonismo do estudante, o futuro professor. Ao realizar uma avaliagdo oral com 0s
estudantes, ficou evidente o aspecto formativo e sugeriram, inclusive, a continuidade
dessa proposta.

Para finalizar, saliento que o Tempo Escola foi um periodo intensivo de estudos,
em que havia outras disciplinas em andamento e que o trabalho pontual com a
Formulacéo de Problemas, na tentativa de aproximar a realidade experienciada no/sobre
0 campo pode (e deve) ser estendido para as atividades a serem desenvolvidas e/ou
continuadas no Tempo Comunidade, por exemplo, na modalidade de projetos
interdisciplinares, com possibilidades de exploracdo dessas aprendizagens em uma

perspectiva etnomatematica (Knijnik, 1996).
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