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PREFACIO

O presente livro retine um interessante conjunto de capitulos
que proporcionam um excelente panorama do pensamento atual
em Educacao Matematica e do trabalho correntemente realizado
em grupos de pesquisa no Brasil. Nele, o leitor, podera aperceber-
se da grande variedade de temas e processos de trabalho usados
pelos pesquisadores que procuram encontrar novos caminhos para
melhorar a Educacdo Matematica dos alunos e a formacao dos
respectivos professores.

Diversos capitulos tém por foco a aprendizagem dos alunos —
questao central da missao da Educagao — considerando aspectos como
o desenvolvimento do sentido de multiplicagado e do pensamento
algébrico nos anos iniciais. Este interesse pelas aprendizagens dos
alunos, ligado ao trabalho do professor e a atividade da escola, esta
igualmente presente em todos os demais textos.

Objeto de atengao central em diversos capitulos, sao os
professores e os seus processos de formacao, considerando
questdes como a modelagem matematica, a relagao professor-
materiais curriculares, o processo formativo vivido em grupos de
estudos por professoras da Educacado Infantil, a trajetdria de grupos
de pesquisa colaborativos e as potencialidades de espagos de
trabalho inovadores como o Clube de Matematica. Como se mostra
com grande evidéncia, os caminhos para a formacao de professores
podem recolher grande beneficio do trabalho colaborativo
envolvendo professores, futuros professores e pesquisadores e da
valoriza¢dao da dimensao da reflexdo sobre a pratica profissional.

Outros capitulos ainda discutem temas de natureza social e
educacional, com grande impacto no ensino da Matematica, como
a inclusao escolar, a influéncia das tecnologias digitais, o alcance
das comunidades de pratica, o papel das atitudes em relagdo a
Matematica e a Etnomatematica. Os estudos realizados nestes



grandes temas ajudam a perspectivar todo o ensino desta
disciplina, dando orientagao para o trabalho a realizar na sala de
aula, nas sessdes de trabalho dos processos formativos e nas
atividades dos grupos colaborativos. Finalmente, um capitulo
apresenta a metassintese qualitativa como uma metodologia de
investigacao que permite obter um sentido geral a partir de um
conjunto alargado de pesquisas individuais. Esta possibilidade de
congregar os resultados de pesquisas parcelares num sentido geral,
ao mesmo tempo que se avalia o seu alcance, é fundamental para
que se possa tirar o melhor partido das numerosas pesquisas
empreendidas em Educacao Matematica.

O presente livro é fruto do trabalho de um grupo colaborativo,
0 MANCALA da Universidade Federal de Sao Carlos, e muitos dos
seus capitulos sao fruto do trabalho de um grupo (por vezes
bastante alargado) de autores. Na verdade, a colaboragao é um
elemento essencial nos processos educativos e formativos, como,
de resto, fica bem evidenciado em diversos capitulos.

Uma ideia fundamental que perpassa todos os capitulos é a
importancia da agéncia do ator educativo — o aluno na sala de aula,
o professor no seu contexto de trabalho, o pesquisador na sua
atividade no grupo de pesquisa. A Educacdo Matematica,
enquadrada no paradigma da pesquisa empirica fundamentada
teoricamente, tem-se vindo a desenvolver nas ultimas décadas de
forma extraordinaria, mostrando a existéncia de dificuldades,
incompreensdes, limitagdes no que sao os objetivos de
aprendizagem dos alunos e nos objetivos de formacdo dos
professores, a0 mesmo tempo que evidencia a existéncia de
caminhos para ultrapassar estes problemas que passam pelo
reforco do papel dos atores educativos, assumindo o protagonismo
fundamental no seu préprio desenvolvimento, em interagao com
0s outros atores.

Este livro d4 um testemunho muito vivo deste processo de
desenvolvimento, ao mesmo tempo que sinaliza grandes
tendéncias que irdo certamente marcar muito fortemente a
evolugado futura. Os seus capitulos sdo um convite a reflexao e a
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indagacao. Em vez de serem encarados como experiéncias replicar,
devem ser vistos como interpelacdes a vivéncia e a pratica do leitor,
colocando-se sucessivamente as perguntas — em que medida a
experiéncia dos autores se relaciona com a minha atividade
quotidiana? Em que medida pode ajudar a transformar essa
atividade num sentido mais consentaneo com os nossos grandes
objetivos educacionais?

Lisboa, 19 de agosto de 2021

Jodo Pedro da Ponte
Instituto de Educacdo, Universidade de Lisboa
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APRESENTACAO

"Se as coisas sao inatingiveis... ora!
Nao é motivo para nao queré-las...
Que tristes os caminhos, se nao fora
A presenca distante das estrelas!"
Mario Quintana.

Iniciamos a apresentagdao do presente livro em analogia ao
trecho das utopias de Mario Quintana, cuja a mengao destaca ser
necessario acreditar no inatingivel para que os caminhos da vida se
fagcam menos arduos em tons de esperanca. Acreditar e querer algo
significa, na leitura interpretativa que fazemos do trecho do poema,
ter presente os sonhos mesmo que distantes como as estrelas para
que estes sirvam-nos de motivagao ao ir além...! Neste contexto, a
materializagdo do projeto desta obra surge em meio ao mundo
pandémico, devido ao novo corona virus causador da doenca
COVID-19, que enfrentamos desde fevereiro de 2020 com os
primeiros casos notificados no solo brasileiro.

Com o distanciamento social, medida protetiva para nao
transmissao viral, foi instituido formas de trabalho remoto em
diversos setores sociais, dentre os quais o educacional encontra-se.
Na Universidade Federal de Sao Carlos (UFSCar), as aulas
presenciais foram suspensas em marc¢o de 2020 e a retomada do
semestre letivo, durante a pandemia, ocorreu em agosto. Com isso,
as reunides do "MANCALA — Grupo de Estudos e Pesquisas em
Educagido Matemdtica, Cultura e Formagido Docente" (CNPq), espago
este do qual somos membros pesquisadores integrantes, passaram
a ser via plataformas digitais (Google Meet). Logo, como forma de
refletir sobre o que temos feito no tempo presente, no sentido de
perspectivar o futuro, instituimos algumas agdes de ensino e
extensao, mediadas pela pesquisa, em parceria com outros(as)
pesquisadores(as) da comunidade de Educacdo Matematica
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brasileira, os(as) quais sdo autores(as) que compdem os capitulos
apresentados em "PESQUISA EM EDUCACAO MATEMATICA,
CULTURA E FORMACAO DOCENTE: PERSPECTIVAS
CONTEMPORANEAS".

A experiéncia das reflexdes em apreciagao decorreram do 'l
Semindrio de Pesquisa em Educagao Matematica do MANCALA"
em que contamos com a presenca virtual de docentes da
Universidade Federal de Santa Maria (UFSM); Universidade Federal
de Mato Grosso do Sul (UFMS); Universidade Federal da Grande
Dourados (UFGD); Universidade Federal de Ouro Preto (UFOP);
Universidade Sao Francisco (USF); Universidade do Estado de
Minas Gerais (UEMG); Universidade Estadual Paulista "Julio de
Mesquita Filho" (UNESP); Universidade Federal de Sao Carlos
(UFSCar); Universidade Federal de Alagoas (UFAL); e Instituto
Federal de Educagao, Ciéncia e Tecnologia de Sao Paulo (IFSP).

O MANCALA/UFSCar é um grupo de pesquisa fundado em
julho de 2019 que tem como premissa-base, em seus trabalhos, a
defesa de que todos(as) somos capazes de aprender/ensinar
Matematica. Integram o grupo licenciandos(as) do curso de
Pedagogia da UFSCar, pos-graduandos e professores(as) da
Educacao Infantil e anos iniciais do Ensino Fundamental. Nossa
missao é romper com discursos e praticas de ensino excludentes,
justamente por acreditamos que a Educacao Matematica deve ser
instrumento do tempo presente para luta, justica social e exercicio
da cidadania (SKOVSMOSE, 2019), razao pela qual a cultura e
formagao de professores(as) ganham destaques nas experiéncias
estruturadas ao longo do livro. Boa leitura!

Os organizadores,
Klinger, Priscila e Marcielli!

Referéncias

QUINTANA, Mario. Espelho Magico. Porto Alegre: Editora
Globo.1951.
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SKOVSMOSE, Ole. Inclusdes, Encontros e Cenarios. Educagao
Matematica em Revista, v. 24, n. 64, p. 16-32, 2019. Disponivel em:
http://sbem.iuri0094.hospedagemdesites.ws/revista/index.php/em
r/article/view/2154/pdf. Acesso em: 18, ago. 2021.
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CLUBE DE MATEMATICA: DISCUTINDO PRINCIPIOS E
PRATICAS PARA A ORGANIZACAO DO ENSINO

Anemari Roesler Luersen Vieira Lopes!
Camila Porto Giacomelli?

Carine Daiana Binsfeld?

Maiara Luisa Klein*

Apresentando nossas discussdes

Como educadoras, pesquisadoras e professoras que ensinam
Matemadtica em diferentes contextos e niveis, uma questdo, em
especial, tem mobilizado nossas agoes de ensino, pesquisa e extensao:
¢ possivel organizar espagos que retnam diferentes sujeitos, com
diferentes formacoes e experiéncias, de modo a proporcionar
aprendizagem a todos? Nossa experiéncia no Grupo de Estudos e
Pesquisas em Educagao Matematica - GEPEMat — tem nos conduzido
a entender que sim. Contudo, a simples reunido de pessoas que se
preocupam com uma mesma temadtica ndo garante aquilo que
almejamos: a aprendizagem. Ha de se considerar que, para um espago
constituir-se como formativo, alguns elementos podem ser
considerados como essenciais, dos quais destacamos dois.

1 Doutora em Educacdo. Professora Associada do Centro de Educacao,
Departamento de Metodologia de Ensino, Area de Educag¢do Matematica da
Universidade Federal de Santa Maria (UFSM). Docente dos cursos de Licenciatura
em Educagao Especial, Matematica e Pedagogia. Docente do Programa de Pds-
Graduagao em Educagao (PPGE) e do Programa de Pés-Graduagdo em Educagao
Matematica e Ensino de Fisica (PPGEMEEF).

2 Doutoranda em Educagao pelo Programa de Pés-Graduacdo em Educagao
(PPGE). Professora da Educacao Basica.

3 Doutoranda em Educagao pelo Programa de Pés-Graduacao em Educagao
(PPGE). Professora da Educacgao Basica.

* Doutoranda em Educagao pelo Programa de Pés-Graduacao em Educagao
(PPGE). Bolsista CAPES/PPGE.
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O primeiro se refere a principios tedricos que orientam as
acoes a serem desenvolvidas. Temo-nos apoiado na Teoria
Histdrico-Cultural, principalmente nos escritos de Vigotski (1896-
1934) e seus sucessores, que nos auxiliam a entender que o ensino
e a aprendizagem da matematica podem ser propulsores do
desenvolvimento das maximas capacidades humanas. O segundo
elemento estd relacionado a intencionalidade da organizacao de
agoes, visando praticas que podem contribuir para a aprendizagem
dos sujeitos envolvidos.

Neste texto materializamos possiveis respostas ao nosso
questionamento inicial, apresentando o Clube de Matematica
(CluMat), seus principios orientadores e organizadores e, de forma
breve, algumas agdes que podem ser indicativas de possibilidades
de construirmos espagos formativos.

O Clube de Matematica: alguns principios

O ser humano, com suas aptiddes, interage e transforma o
meio, a partir do que as outras geragdes produziram, utilizando
conhecimentos j& universalizados. Isso se consolida no movimento
de humanizacado, tendo em vista que as caracteristicas bioldgicas
nao sao suficientes para desenvolver fung¢des humanas, e ¢é
necessaria sua inser¢ao no meio social. Com esse embasamento, ao
nos pautarmos nos principios de Vigotski (VIGOTSKI,1998;
VIGOTSKII, 2014), um dos expoentes da Teoria Historico-Cultural,
entendemos o ser humano como social e histdrico, constituido a
partir das interagdes com o meio, ao se apropriar da produgao
humana, expressada na cultura desenvolvida por aqueles que o
antecederam.

E por meio da aprendizagem que o sujeito internaliza o
conhecimento, aqui entendido como heranga cultural humana,
num processo que ocorre do plano coletivo (interpsiquico) para o
individual (intrapsiquico), como afirma Vigotskii (2014, p. 114), ao
apontar que as fung¢des psiquicas aparecem duas vezes: "[...] a
primeira vez, nas atividades coletivas, nas atividades sociais, ou
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seja, como fungdes interpsiquicas; a segunda, nas atividades
individuais, como propriedades internas do pensamentol...]", como
funcgdes intrapsiquicas. Esse movimento permite ao sujeito se
apossar das consolidagdes historicas, cujas sinteses elaboradas no
plano tedrico promoverao o seu desenvolvimento. Embora as
fungoes psiquicas que se aproximam do meio empirico sejam
importantes, é o conhecimento mais elaborado que possibilita ao
sujeito criar novas fungdes psiquicas e se desenvolver. Isso quer
dizer que sao necessarias acoes e condicoes que desencadeiem esse
processo de aprendizagem na diregao do pensamento tedrico.

Como nao é qualquer conhecimento que propulsiona o
desenvolvimento, também nao é qualquer agao que leva o sujeito a
estar em um processo de aprendizagem, o que implica em conceber a
aprendizagem como uma atividade consciente. Para isso,
fundamentamo-nos na Teoria da Atividade pautada em Leontiev
(1988), que apresenta a atividade como elemento essencial para o ser
humano, entendendo-a nao como qualquer a¢ao, mas sim, como "[...]
0s processos psicologicamente caracterizados por aquilo a que o
processo, como um todo, se dirige (seu objeto), coincidindo sempre
com o objetivo que estimula o sujeito a executar esta atividade, isto &,
o motivo" (LEONTIEYV, 1988, p. 68). Desse modo, ela é impulsionada
por necessidades e, quando realizada, o seu motivo precisa coincidir
com o objeto, levando a apropriagao do conhecimento.

A atividade possibilita ao sujeito apreender o conhecimento
mais elaborado. Contudo, para isso, é preciso que sejam
organizadas intencionalmente situagdes que desencadeiem a
necessidade, de modo a que o objeto e o motivo coincidam. Frente
a esse cendrio, hd de se considerar a escola como um espago
potencial para fomentar o processo de humaniza¢ao nos sujeitos
que estdo se inserindo na sociedade por meio do ensino dos
conhecimentos mais elaborados.

E no ambito escolar que o processo de ensino e aprendizagem
pode ser organizado de modo a contemplar os conhecimentos
promotores do desenvolvimento dos sujeitos, uma vez que, por
serem produto das necessidades, possibilitam a aquisicao do
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patrimonio cultural humano. Dessa maneira, a escola tem papel
primordial para o prosseguimento da humanidade, pois é nela que
o sujeito, por meio do conhecimento, podera interagir e
transformar sua vida.

No processo de ensino e aprendizagem escolar os
conhecimentos matematicos sao contemplados por serem produto
social e cultural, contribuindo para o desenvolvimento de novas
fungdes psiquicas. Diante desse fator, compreendemos que o
conhecimento matematico precisa ser socializado, na medida em
que ele permite ao sujeito

[...] um modo de actuar frente a outros conhecimentos a serem
adquiridos. Dessa maneira, aprender matematica nao € s6 aprender
uma linguagem, é adquirir também modos de agao que possibilitem

\

lidar com outros conhecimentos necessarios a satisfagdo, as
necessidades de natureza integrativas, com o objetivo de construcao
de solugao de problemas tanto do individuo quanto do seu coletivo
(MOURA, 2007, p. 62).

Esse modo de conceber a Matematica, como um conhecimento
historico e cultural, faz-nos entender que sua aprendizagem
proporciona ao sujeito realizar novas interagoes sociais, auxiliando
no desenvolvimento individual e social — ou seja, nesta perspectiva
o ensino organizado para contemplar esse conhecimento
matematico precisa desencadear no sujeito a necessidade de se
apossar dele para criar novas condigoes de se desenvolver. Sendo
assim, o processo de ensino e aprendizagem do conhecimento
matematico no ambito escolar deve ir além do que emerge do
cotidiano e contemplar o conhecimento mais elaborado, rompendo
com a tradicional ideia de que a Matematica é pronta e acabada.

Assim, reiteramos que a escola, ao ter como objetivo promover
as maximas capacidades dos sujeitos que estdo se inserindo na
sociedade, aponta conhecimentos que se constituem como objeto
da atividade humana, o que implica na importancia de se organizar
o ensino de modo intencional. Com essa preocupagao, de que nao
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€ qualquer ensino que leva a aprendizagem na perspectiva da
humanizacdo, no proximo subitem apresentaremos reflexoes
acerca da organizacao do ensino de conhecimentos matematicos, a
partir dos pressupostos da Atividade Orientadora de Ensino.

Como organizar o ensino: caminhos metodologicos

Se entendemos que € na escola que a nova geragao se apropria
dos conhecimentos da geragao precedente para, assim, amplia-los,
temos como tarefa problematizar os modos pelos quais isso
acontece, o que nos faz olhar diretamente para o ensino e, mais
especificamente, para sua organizagdo. Afinal, como organizar o
ensino de Matematica? Neste texto buscamos discutir uma
proposta que consideramos propulsora do desenvolvimento para
quem ensina, o professor, e para quem aprende, o estudante.

Assumir a dimensao de que os modos pelos quais o ensino esta
organizado refletirdo no processo de aprendizagem s6 foi possivel
pela nossa experiéncia no projeto Clube de Matematica
(CluMat/UFSM), que deu subsidios para reconhecermos a
Atividade Orientadora de Ensino (AOE), apresentada por Moura
(1996) e Moura et al.(2010), como uma proposta tedrica e
metodologica para o ensino. Consideramos que a AOE é "[..]
mediagao na atividade do professor que tem como necessidade o
ensino de um contetido ao sujeito em atividade cujo objetivo € a
apropriacao desse conteudo entendido como um objetivo social”
(MOURA et al, 2010, p. 221). Nessa perspectiva, a AOE se
configura como um modo geral de organizar o ensino, segundo o
qual seu contetido principal é o ensino de um conhecimento
tedrico, e o seu objeto € a apreensao desse contetido pelo sujeito em
atividade de aprendizagem.

O conceito da AOE como fundamentagdao tedrica e
metodoldgica ndo é um objeto, mas sim, um processo de
organizacdo do ensino, voltado a aprendizagem dos
conhecimentos tedricos — no nosso caso, de Matematica. Ela ¢é
orientadora no sentido de orientar a organizacao do ensino, e ela é
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metodoldgica, por proporcionar formas de o professor dar
condigdes aos estudantes para se colocarem em atividade de
aprendizagem, a partir de uma necessidade.

Esse modo de compreender a organizacao do ensino
pressupoe que nos estudantes seja gerada uma necessidade desse
conceito, o que € possivel através da situagao desencadeadora de
aprendizagem. Segundo Moura et al. (2010, p. 221), o objetivo dela
estd voltado a necessidade de apropriagao do conceito pelo
estudante "[...] de modo que suas a¢des sejam realizadas na busca
da solucao de um problema que o mobilize para atividade de
aprendizagem — a apropriacao dos conhecimentos”. Retomando a
ideia ja elucidada na segao anterior, entendemos que o sujeito em
atividade possui objetivos que podem ser individuais ou coletivos
e, para atingi-los, define agOes e executa operagdes que deem conta
dessas agoes. No caso do professor e do estudante, suas agoes e
operagOes estao relacionadas a leituras, estudos, discussoes em
grupo, reunioes, planejamento, producao de materiais etc. De
forma isolada essas agOes e operagdes nao garantem a satisfagao de
uma necessidade e, para que isso ocorra, € preciso que, pelo sentido
pessoal, as a¢des se tornem uma atividade consciente, o que so6 sera
possivel a partir de motivos reais (MOURA, et. al., 2010).

Pensando na atividade do professor, o ensino, entendemos
que, para que sua organizacao desencadeie a necessidade de o
estudante aprender, como agao de seu trabalho, é preciso

[...] eleger e estudar os conceitos a serem apropriados pelos
estudantes; organiza-los e recrid-los para que possam ser
apropriados; organizar o grupo de estudantes de modo que as a¢des
individuais sejam providas de significado social e sentido pessoal na
divisdo de trabalho do coletivo; e refletir sobre a eficiéncia das acoes
se realmente conduziu aos resultados inicialmente idealizados
(MOURA et al,, 2010, p. 222).

Na AOE as necessidades sao mobilizadas inicialmente pela
situacdo desencadeadora de aprendizagem, organizada pelo
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professor a partir dos seus objetivos, que traduzem os contetdos
que serao apreendidos pelos estudantes em situagao de
aprendizagem. As agOes do professor serdo estruturadas na
perspectiva de colocar os estudantes no movimento de aprender,
por meio da solugao coletiva de um problema no qual esteja
expressa a esséncia do conceito matematico® que se quer trabalhar.
Assim, pela interagdo, compreenderao o movimento desse
conceito. Para isso, destacamos alguns momentos importantes na
AQOE, para que ela leve a atividade do professor e do estudante:

e Estudo da sintese histdrica do conceito: Ao eleger o
contetudo que quer trabalhar, estudar o movimento légico-histdrico
do conceito é importante para o professor compreender qual foi a
necessidade humana de sua elaboragao. Esse estudo precisa dar
condigOes de pensar na situagao desencadeadora de aprendizagem,
em que essa necessidade humana seja contemplada.

e Situacdo  desencadeadora de aprendizagem: Ao
compreender a necessidade humana de elaborar o conceito, o
professor ird pensar em uma situagdo de aprendizagem que
desencadeie no estudante a necessidade desse conceito. As
situagdes podem ser materializadas por meio de diferentes
recursos metodologicos, como: uma historia virtual, um jogo ou
uma situacdo emergente do cotidiano. Se a sua escolha for pela
historia virtual, o professor ird pensar em uma narrativa que
proporcione ao estudante envolver-se, de forma coletiva, na
solugao de um problema. Sua caracteristica de virtual ndo se reduz
ao uso de tecnologias, mas precisa dar condi¢des ao estudante de
vivenciar “virtualmente” uma situagdo semelhante a da
humanidade, ao elaborar um conceito. Caso a situagao seja dada
por meio de um jogo, ele pode ser criado ou ja existente, desde que

5 A esséncia do conceito significa que a situagao precisa explicitar a necessidade
humana que proferiu o referido conceito, ou seja, expor como foram aparecendo os
problemas que originaram o conceito matematico e de que forma os seres humanos
foram produzindo suas solugdes. A ideia ndo € que aos estudantes seja proposto
reviver o problema que originou determinado conhecimento, mas que eles vivenciem
um problema que lhes suscite necessidade de se apropriar dele.
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nele ou com ele seja problematizada a necessidade humana da
elaboragao do conceito. A problematiza¢ao por meio da situagao
emergente do cotidiano implica colocar os estudantes na
necessidade de resolver um problema decorrente de uma situagao
vivida que seja significativa para eles.

e Problema desencadeador de aprendizagem: Ao definir o
modo pelo qual a situagao desencadeadora sera materializada, o
professor precisa pensar em um problema desencadeador. Este
problema nado necessariamente requer uma pergunta, apenas
necessita dar condi¢cdes de motivar os estudantes a resolver
determinada situacdo em uma histéria virtual, um jogo ou uma
situagao emergente do cotidiano. Ou seja, requer fazer surgir a
necessidade de apropriacao do conceito.

e Sintese da solucdo coletiva: Ao apresentar aos estudantes a
situacdo  desencadeadora que contém um  problema
desencadeador, os estudantes deverao elaborar uma resposta ao
problema proposto, o que se dara a partir da sintese coletiva. Aqui
entendemos que, a partir da mediagao do professor, os estudantes
levantardao hipdteses para o problema, testarao essas hipoteses e
definirao, de forma coletiva, sua solugao.

e Avaliacdo: A avaliagio é um processo que se da desde a
apresentagao da situacdo desencadeadora até a sintese coletiva,
quando o professor acompanhara o movimento de aprendizagem dos
estudantes. Ao final, também ird refletir sobre os modos pelos quais
apresentou a proposta, a fim de analisar a aprendizagem nao s6 dos
estudantes, mas de sua pratica pedagogica.

De acordo com esses pressupostos, o conhecimento
matematico € algo que poderd ser apreendido pelos sujeitos
envolvidos com ela, em atividade. Desse modo, a AOE, por ser
organizada pelos principios do conceito de atividade — possui uma
necessidade, motivos, agdes, operagdes e objetivacdo —, conduz ao
desenvolvimento  psicoldégico dos  sujeitos  envolvidos,
constituindo-se como uma atividade de formacgao para o estudante
e para o professor. Os fundamentos tedricos e metodoldgicos ja
explicitados, ancorados pela Teoria Histérico-Cultural e pela
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Teoria da Atividade, indicam um modo de organizagao do ensino
que possibilita o acesso ao conhecimento cientifico na perspectiva
da humanizacao. Isto rompe com a dicotomia de que a Matematica
¢ pronta e acabada, dificil de aprender e ensinar, e oferece
condigOes para que os sujeitos tenham um ensino significativo.
Assim, a AOE é um instrumento para o professor realizar o ensino
e compreender o seu trabalho, e ¢ um instrumento para o estudante
se apossar da cultura mais elaborada. E esse modo de organizar o
ensino que orienta as a¢gdes do Clube de Matematica, que, por meio
delas, sistematiza suas praticas, como veremos no tdpico a seguir.

O Clube de Matematica: algumas praticas

Com preocupagoes voltadas a proporcionar aos futuros
professores uma formacao inicial que contemplasse mais do que
cursar disciplinas tedricas e metodoldgicas que se materializassem
em agOes desenvolvidas somente nos estagios curriculares, no ano
de 1999 foi criado o projeto Clube de Matematica na Faculdade de
Educacao da Universidade de Sao Paulo (FEUSP), atendendo
inicialmente académicos do curso de Pedagogia e, nos anos
seguintes, os cursos de Matematica e Fisica Licenciatura (LOPES,
2009). Este espago tinha como proposito proporcionar aos
envolvidos discussdes voltadas a pratica da sala de aula e também
ao ensino de Matemadtica escolar, oportunizando, assim, uma
articulagdo entre escola e universidade.

a) O Clube de Matematica: uma proposta interinstitucional

A proposta inicial da FEUSP trouxe resultados tao significativos
que acabou se expandindo e é hoje desenvolvida em diferentes
institui¢oes do Pais, sendo elas: Universidade Federal de Santa Maria
(UFSM), Universidade Federal do Rio Grande do Sul (UFRGS) —
Campus Porto Alegre, Universidade de Sao Paulo (USP) — Campus Sao
Paulo, Instituto Federal do Espirito Santo (IFES) — Campus Vitoria,
Universidade Federal de Goias (UFG) - Campus Goiania,
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Universidade Estadual de Goids (UEG) — Quirindpolis e Universidade
Federal do Rio Grande do Norte (UFRN) — Campus Natal.

Cada CluMat vinculado as distintas instituicdes possui suas
particularidades em relacdo a seu desenvolvimento, agbes e
dinamica; no entanto, partilham de elementos comuns, como:

e Fundamentagao Teodrica: Todas as ac¢des desenvolvidas
seguem as premissas tedricas da Teoria Historico-Cultural, que tem
como seu expoente Lev Semenovich Vigotski (1896-1934).

® Pressupostos metodoldgicos: O planejamento das agOes
desenvolvidas pelos clubistas é orientado pelos principios da
Atividade Orientadora de Ensino proposta por Moura (1996, 2001).

e Coletividade: Esta é centrada no compartilhamento das
agoes, o qual é premissa e produto e envolve alunos da graduacao,
pos-graduacdo, professores da Educagdo Baésica, do Ensino
Superior e estudantes da Educagao Basica.

Dessa forma, tais elementos sao os que fazem com que, por mais
que suas organizagOes sejam distintas, eles compartilhem dos
mesmos ideais e possuam como objeto comum o compromisso com
a melhora da qualidade dos processos de ensino e aprendizagem da
Matematica. Além do mais, as acdes desenvolvidas sao construidas
de forma compartilhada com os sujeitos que participam
compreendendo que a organizacao do planejamento em grupos "[...]
permite a socializacdo dos conhecimentos dos diferentes
componentes, gerando elementos de reflexao sobre os vdarios
aspectos a serem considerados no desenvolvimento do trabalho"
(LOPES, 2009, p. 22).

Sendo assim, na intenc¢ao de proporcionar interagao e partilhas,
ocorreu em 2019, no periodo de 6 a 9 de novembro, o I Encontro dos
Clubes de Matematica, realizado na Universidade Estadual de
Goids, no Campus de Quirindpolis. O encontro teve a participagao
dos clubistas e dos coordenadores das seguintes institui¢gdes: UEG,
UFG, UFSM e UFRN e ainda contou com a participagao do professor
Manoel Oriosvaldo de Moura, propulsor da proposta da AOE. O
encontro foi realizado a partir de trés momentos, como brevemente
aqui destacamos: primeiro momento: Os clubistas tiveram a
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oportunidade de desenvolver agdes com as escolas parceiras do
CluMat do Campus de Quirindpolis. Dessa forma, no periodo da
manha e da tarde foram recebidos no campus da universidade alunos
do 1.2 ano ao 5.2 ano dos anos iniciais do Ensino Fundamental para
participarem das agOes; segundo momento: Foi um espago dedicado a
palestras que tinham como foco o0s pressupostos teoricos e
metodolodgicos que orientam as ag¢des, além de oportunizar também
uma partilha da dinamica de cada CluMat presente no encontro;
terceiro momento: Foi um momento de interacdo entre os
participantes, que possibilitou maiores didlogos sobre a experiéncia
de fazer parte do Clube de Matematica.

O encontro foi uma oportunidade de cada um conhecer e aprender
com o trabalho desenvolvido pelos demais, e, embora em alguns
aspectos suas agOes sejam tao distintas, acabam se assemelhando em
sua preocupagao comum — o ensino e a aprendizagem da Matematica.
Por isso, iremos apresentar a organizagao e a dinamica do Clube de
Matematica vinculado a Universidade Federal de Santa Maria (UFSM),
visto que é foco deste texto.

b) O Clube de Matematica da UFSM: trajetoria e organizacao

O Clube de Matematica da UFSM, sobre o qual trataremos mais
especificamente nesta escrita, teve inicio no ano de 2009, a partir do
projeto de extensao financiado pelo Fundo de Incentivo a Extensao
(FIEX/UFSM). Este tem como objetivo proporcionar aos envolvidos
um espago de discussao sobre o processo de ensino e aprendizagem
da Matematica nos anos iniciais do Ensino Fundamental, de modo a
favorecer a interagao entre escola e universidade (LOPES et al., 2019).
Ao longo de seus mais de dez anos de existéncia, o Clube contou com
a participagdo de académicos dos Cursos de Licenciatura em
Educagao Especial, Matematica e Pedagogia, académicos do
Programa de Pés-Graduagao em Educacado (PPGE) e do Programa de
Pos-Graduagao em Educacdo Matematica e Ensino de Fisica
(PPGEMEEF), professores da Educagao Basica e professores do Ensino
Superior. Salientamos que o CluMat conta com o apoio do Grupos de
Estudos e Pesquisas em Educagao Matematica (GEPEMat). Ele se
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desencadeia a partir de projetos de ensino e extensao e, ao longo dos
anos, contou com fomentos de diversos orgaos, como Fundo de
Incentivo a Extensao (FIEX), Programa de Licenciaturas (PROLICEN),
Observatdrio da Educagao (OBEDUC) e Programa Institucional de
Bolsa de Iniciacdo a Docéncia (PIBID), os quais oportunizam bolsas
aos académicos dos cursos de licenciatura envolvidos.

Sua organizagao ¢ orientada a partir de cinco momentos basicos:
estudos, planejamento, producdo e organizacdo de materiais
didaticos, realizagao das agoes e avaliagao. Estes acontecem em dois
espacos: na universidade (parte organizacional) e na escola
(desenvolvimento das agoes). Os estudos realizados contemplam
elementos dos pressupostos da Teoria Historico-Cultural, conceitos
matematicos e de aspectos educacionais e possibilitam a todos os
participantes momentos de aprendizagem acerca nao sé de
conhecimento especifico como também de conhecimentos
pedagogicos. Realizado esse movimento inicial de estudo, é feito
entdo o planejamento das agdes, que é coletivo e pautado na AOE. Este
momento é fundamental, pois permite maior interagdo, trocas e
partilhas a respeito das agOes que serao desenvolvidas na escola.
Posteriormente, ocorre entao a produgao e a organizac¢ao de materiais
didaticos que serao utilizados. Com tudo sistematizado, é chegado o
momento de realizar as agdes na escola em que o grupo de
organizadores tem a possibilidade de se inserir e vivenciar o espago
escolar. Por fim, realiza-se a avaliagdo, que ¢ um momento coletivo e
compartilhado, que envolve todos os integrantes do CluMat e € parte
essencial do processo como um todo.

Sao esses momentos que orientam as agoes desenvolvidas pelo
Clube de Matematica, os quais sao realizados de forma coletiva
entre participantes do projeto.

O Clube de Matematica em ac¢do: algumas possibilidades
Como forma de ilustrar a nossa organizagao, apresentamos o

planejamento de uma unidade de ensino que teve como objetivo
propor situagdes que possibilitassem o desencadeamento das
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diferentes agbes mentais relativas ao conceito de multiplicagao com
estudantes da Educagao Basica. Em razao da delimita¢do do espago
deste texto, limitamo-nos a expor a sintese das acdes organizadas.

Como os sujeitos que participam do CluMat estao em
formacoes distintas, foi feito inicialmente um didlogo para que cada
um pudesse dar sua contribuigao. Os licenciandos em Matematica
trouxeram contribui¢des relacionadas ao uso do algoritmo, os da
Pedagogia fizeram referéncia a relacdo da multiplicacdo com a
adicao de parcelas iguais, e os académicos da Educacao Especial
pontuaram a importancia do uso de materiais de contagem. As
discussoes iniciais foram seguidas de um estudo do movimento
logico-historico da multiplicagdo, a fim de compreender as
necessidades humanas de sua criagdo. Tal estudo orientou a
compreensdo de que diferentes problemas que envolvem a
multiplicacdo podem exigir diferentes acdes mentais e levou ao
planejamento e a organizacao de situacdes de ensino na perspectiva
da AOE, as quais deveriam contemplar: grupos de igual
quantidade de elementos (adi¢do de parcelas iguais); organizagao
em linhas e colunas (configuracdo retangular); diferentes
combinagdes (combinatdria); relagdo fixa entre duas grandezas
(proporcionalidade).

Tendo em vista que a turma com a qual seria desenvolvido o
trabalho havia recentemente visto o filme Alice no Pais das Maravilhas,
este foi o tema do planejamento. Nossas agdes, como ja explicitado
anteriormente, sdo orientadas pelos principios da AOE; contudo, neste
momento elas sao tomadas como situacoes de ensino, uma vez que sao
aqui apresentadas na perspectiva de quem as organiza (responsavel
pelo ensino), e nao faremos a andlise do seu desenvolvimento e da
aprendizagem dos alunos com quem as trabalhamos.

A primeira situagao de ensino, com o objetivo de explorar a
adicdo de parcelas iguais, foi proposta por meio da historia: "O
problema da chapeleira maluca", apresentado no Quadro 1.
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Quadro 1 - Primeiro problema desencadeador.

O problema da Chapeleira

Em um belo dia a Chapeleira Maluca decidiu fazer
um encontro com os seus amigos do Pais das
Maravilhas, entre os convidados estardo Alice, o
Gato, a Rainha de Copas e os animais da floresta
encantada. Para organizar o encontro, ela
contratou o coelho que ficou responsavel em
dispor as xicaras nas mesas para cada um dos
amigos beberem uma xicara de cha. Ela organizou
8 mesas contendo 6 xicaras em cada uma. Porém, a
Chapeleira Maluca necessita saber quantos
convidados virao para o encontro para preparar a
quantidade certa de chd, pois o Coelho esqueceu
de avisa-la. Para isso ela precisa saber o total de
xicaras. Vocés podem ajuda-la encontrar um
modo de descobrir o total de xicaras de maneira
ranida e eficiente sem contar de um em um?

Fonte: Acervo do CluMat

O problema foi proposto com a inten¢do de mobilizar as
criangas para a sua realizagdo, na perspectiva de que o fizessem a
partir da adigdo das parcelas iguais. Para isto, a realiza¢do na escola
envolveu a apresentagao da situagdo de ensino, o uso de material
manipulativo, de registros escritos e da Arvore do Conhecimento —
dinamica que visava que os alunos expressassem a sintese da
solugao coletiva. (Figura 1)
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Figura 1 - Desenvolvimento da situacao de ensino
da Chapeleira Maluca.

Arvore do
Conhecimento

Registro

Fonte: Acervo CluMat

A segunda situagdo, que objetivou trabalhar com a
configuragao retangular, materializou-se por meio do Problema da
Rainha de Copas, apresentado no Quadro 2.
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Quadro 2 - Segundo problema desencadeador.

O Problema da Rainha de Copas

Ol4 criangas. Vocés lembram que a Chapeleira
Maluca decidiu fazer um encontro com seus
amigos do Pais das Maravilhas? O encontro sera
realizado no castelo da Rainha das Copas. No
entanto, ela precisa organizar a seguranca do
castelo para que tudo transcorra bem. Seus
soldados sao muito atrapalhados, e para resolver
isso ela preparou um espago na frente do seu
castelo disposto em 8 linhas e 8 colunas para que
eles se organizem, de modo que cada um ocupe
um quadrado deste espago. Assim, vocés podem
ajuda-la encontrar um modo de descobrir
quantos soldados que caberdo neste espaco sem
contar de um em um e de maneira rapida?”

Fonte: Acervo CluMat

Na sala de aula, para resolver o problema, inicialmente os
alunos interagiram em um tapete de TNT que representava um
tabuleiro de xadrez. Posteriormente usaram a representa¢ao em
papel quadriculado para, entdo, chegar a sintese da solugao
coletiva (Figura 2).

Figura 2 - Desenvolvimento da situagao de ensino Rainha de Copas.

Tapete de TNT Registro em papel quadriculado

Fonte: Acervo CluMat
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Salientamos que todo o processo foi repleto de muita
discussao, partilhas, comprometimento e reflexdo. Cada um fez sua
contribuicao a partir do espago que ocupa, e é isso que possibilita a
interagao e o compartilhamento de conhecimento que oportunizam
a organizagao de um problema comum - que promove a
aprendizagem de todos.

Findando a conversa

Trouxemos o Clube de Matematica, que, orientado por seus
principios e por meio da realizacao de suas praticas, € por nos
entendido como um espago de aprendizagem para aqueles que
dele participam. Essa compreensao respalda-se em alguns aspectos
que o constituem. Como ja ressaltado, suas agdes sao permeadas
por discussoes coletivas, que partem da necessidade de criar
situagdes que coloquem os estudantes num movimento proximo
daquele que deu origem ao conceito. Como nos coloca Leontiev
(1983), o sujeito se apropria de conhecimento quando estd em
atividade, que parte de uma necessidade e implica que o motivo
coincida com o objeto.

Um aspecto que consideramos relevante na organizacao das
acoOes refere-se a possibilidade de compartilhamento de todas as
agoes que acontecem no Clube de Matematica. De acordo com
Lopes et al. (2016, p. 25),

[...] no compartilhamento, embora as agdes possam ser de cada um
daqueles que concretizam uma determinada atividade, a aprendizagem
ndo acontece no que cada um faz de forma isolada, mas na interacao
entre sujeitos ou entre sujeitos e objetos. Assim, faz-se necessario que as
acoes sejam desenvolvidas por todos, mas que cada um tenha nao sé a
oportunidade, mas o comprometimento de participar.

Quem nos auxilia a compreender como os sujeitos aprendem
na interagdo com os outros é Vygotskii (2014), ao afirmar que a
aprendizagem se d4 a partir das relagdes sociais estabelecidas pelos
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sujeitos, num movimento que vai do plano interpsiquico para o
intrapsiquico. Essa ideia € reafirmada por Lopes et al. (2016), que
compreendem que a interacdo entre diferentes sujeitos com
distintos conhecimentos permite o compartilhamento de acdes,
sentidos e significagcdes e pode ser determinante para a mudanga
de qualidade do processo com o qual os sujeitos estao envolvidos.

Mas, voltando a nossa questdo inicial: € possivel organizar
espagos que retinam diferentes sujeitos, com diferentes formagoes
e experiéncias, de modo a proporcionar aprendizagem a todos?
Algumas possibilidades de respondé-la podem estar em trés
pontos encontrados no Clube de Matematica. O primeiro ponto ¢é
que todos os sujeitos tém um objeto comum - o ensino e a
aprendizagem matematica. O segundo € o fato de eles possuirem
formagdes e ocupagdes distintas, cada um com suas
especificidades, o que muito contribui na formagao do coletivo,
pois, na medida em que se ensina algo a alguém, também se
aprende. E o terceiro ponto é que o CluMat tem como base a
interagao e o compartilhamento, que se apresentam como premissa
e produto de suas agoes. Isto pode ser evidenciado em resultados
de pesquisas produzidas no ambito do CluMat, como as de
Borowsky (2017); Fraga (2017); Scalabrin (2015).

Assim sendo, o desafio, influenciado pelas condi¢des objetivas
dos sujeitos que participam dos espagos formativos como o
CluMat, fica na criagao de possibilidade de planejamento e
realizagao, além da avaliagao com a participagao e o envolvimento
de todos, levando em consideracdo as particularidades de cada um
dos futuros professores e dos professores participantes. Dessa
forma, temos como premissa a importancia de todos e de cada um,
amparadas nas palavras de Moura (2001, p. 144) quando nos ensina
que "[...] modificamos a realidade cognitiva dos sujeitos com quem
interagimos e ao mesmo tempo estamos sofrendo alteracdes em
Nnossos esquemas cognitivos no esfor¢o de produzir sinteses que
possibilitem comunicar as nossas intengoes".
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EXCEDENTES DE VISAO EM EDUCACAO MATEMATICA
NOS PRIMEIROS ANOS: INTERACOES E NEGOCIACAO DE
SIGNIFICADOS DA PRATICA DOCENTE MEDIADAS PELA

COLABORACAO

Marcielli de Lemos Cremoneze!
Klinger Teodoro Ciriaco?

Introducao

Este capitulo configura-se recorte da pesquisa de mestrado
(CREMONEZE, 2019) desenvolvida no Programa de Pds-Graduagao
em Educacao Matematica da Universidade Federal de Mato Grosso
do Sul (PPGEduMat-UFMS), em que objetivamos investigar a
mobilizagdo dos saberes docentes na formacao de professores(as) no
contexto colaborativo. Especificamente, neste texto, abordaremos com
base na literatura especializada como a formag¢ao matematica para
atuagdo nos anos iniciais vem sendo discutida. Apontaremos alguns
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desafios da formagao inicial que, ao nossos olhos, consiste em
possibilitar contextos favoraveis a problematizagao, mobilizagao e a
construcao de saberes docentes, ainda na licenciatura, haja vista que a
literatura aponta certa superficialidade no trato de questoes
matematicas nos cursos de Pedagogia.

Pensando nestes desafios, temos buscado caminhos que vao ao
encontro de nossas necessidades enquanto pedagogos(as),
caminhos que entendemos nao ser a solucao dos problemas, mas
que podem oportunizar um chamado a aprendizagem, que
possamos problematizar crengas e saberes construidos ao longo
das vivéncias na Educagao Bésica e que, a partir delas, aventuremos
ao risco de AprenderEnsinar> Matematica nos anos iniciais. Trata-se
entdo, de um espago em que os saberes possam ser
problematizados, refletidos e reconstituidos com base na reflexao
sobre propria pratica docente: o grupo colaborativo.

Neste sentido, destacaremos as potencialidades da
colaboracdo em contexto de formacdo de professores(as), pois
assim como mencionado por Freire (2019, p. 96) "[...] ja agora
ninguém educa ninguém, como tampouco ninguém se educa a si
mesmo: 0os homens se educam em comunhao, mediatizado pelo
mundo". E na comunh&o com o outro, no dialogo entre os pares, na
reflexdo sobre a propria atuacao que acreditamos na aposta de que
a colaboracao torna-se ambiente favordvel para a producao do
conhecimento matematico. Portanto, no capitulo, serdo elucidadas
caracteristicas dos grupos colaborativos e algumas perspectivas
que tém nos auxiliado na compreensdo do caminho que tomamos
nao s6 na pesquisa de mestrado (objeto de discussdao aqui), mas
também na vertente de pesquisa que acreditamos.

Dito isso, o contexto do estudo ocorreu em um grupo de
estudos intitulado "Grupo de Praticas Colaborativas em Educacao

3 Entendemos que, na pratica pedagogica, a aprendizagem e o ensino nao ocorrem
de forma dissociada, ou seja, estamos a falar de um bindémio, a aprendizagem
ocorre se houver ensino e vice-versa. Por essa razao, em varios momentos do texto,
adotaremos os termos AprenderEnsinar e EnsinarAprender Matematica
(CREMONOZE, 2019).
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Matematica nos anos iniciais" (GPCEMai), constituido em 2013
em defesa da aprendizagem da docéncia em Matematica mediada
pela colaboracao, em decorréncia da defesa da tese de doutorado
do segundo autor (CIRIACO, 2016). Em 2018, este mesmo espaco
fora cendrio de mobilizagao e produgao de saberes de futuros(as)
professores(as), destacado nesta investigagao, em que propusemos
analisar as interagdes possibilitadas nos encontros mediados pela
colaboracao, o que verificaremos nas proximas segoes.

Em sintese, os processos constituintes do que aqui se
materializa busca colocar em pauta algumas possibilidades do
fazer matematico com pedagogos(as) em experiéncias mediadas
pelo didlogo, pela leitura e escrita nas aulas. Pretendemos, a partir
das vozes dos(as) integrantes do grupo colaborativo, destacar o
trabalho de colaboragao, as reflexdes que surgem entre os pares e
as propostas pedagogicas. Para tanto, elegemos uma das sessdes do
GPCEMai/UFMS e apresentaremos a negociacao de significados
decorrente dos excedentes de visao evidentes (BAKHTIN, 1993).

Alguns desafios da formacao matematica de professores dos anos
iniciais

Para que haja o movimento de EnsinarAprender em aulas de
Matematica, o(a) futuro(a) professor(a) precisa mobilizar, ainda na
formacao inicial, os diferentes saberes docentes. No entanto, estudos
como o de Curi (2004) apontam que ha uma desarticulagdo entre os
conhecimentos especificos e os conhecimentos metodoldgicos nos
cursos de Pedagogia. Ha ainda que destacar que as disciplinas que
abordam questdes da Matematica tém carga hordria bastante
reduzida, o que demonstra indicios de que os(as) futuros(as)
professores(as) tem tido poucas oportunidades para uma formagao
matematica e uma formagao para o ensino da area (CURI, 2004).

Nacarato (2013) corrobora com esse entendimento salientando
que a formagao matematica dos(as) professores(as) que atuam nos
anos iniciais possui pouca base voltada aos contetudos especificos.
Na visao da autora, isso se deve a uma formacao generalista a qual
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se estende a varios campos. Embora contemple algumas disciplinas
especificas, a carga horaria é reduzida nao proporcionando suporte
suficiente para a formagao conceitual exigida ao ingressarem na
pratica profissional (NACARATO, 2013).

Tardif (2007) considera que o(a) futuro(a) professor(a) constroi
suas crengas sobre a atividade profissional ainda na condigao de
aluno, isso devido ao longo periodo que fica imerso na escola.
Sendo assim, os(as) futuros(as) professores(as) trazem experiéncias
e crengas sobre a Matematica que foram constituidas ainda na
condicao de alunos. Sobre crengas e sentimentos de professores
polivalentes em relagao a Matematica, Curi (2004), a partir de
narrativas de futuras professoras, assevera que elas possuem
aversao a disciplina, em geral, sentem-se incapazes de aprender e
demostram atitudes negativas "[...] com referéncia a resolugao de
problema, a propria Matematica e ao seu ensino [...]" (CURI, 2004,
p- 115), além disso, relacionam a dificuldade em aprender com as
experiéncias que tiveram com professoras que ministraram
disciplinas que versam sobre o ensino de Matematica.

Um outro agravamento discutido pela literatura, diz respeito
a insuficiéncia de discussoes das atuais tendéncias curriculares e o
ensino de Matemadtica. Nacarato e Mengali e Passos (2017)
discorrerem que a formagao matematica do(a) professor(a)
polivalente demostra certo distanciamento das atuais tendéncias
curriculares. Segundo as autoras:

Podemos, entdo, dizer 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 de matematica. Ainda prevalecem a crenca
utilitarista ou crenca platdnica, centradas em calculos e
procedimentos (NACARATO; MENGALL PASSOS, 2017, p. 22).

A partir de tal entendimento, o qual concordamos,

acreditamos na importancia dos cursos de formacdao nao
privilegiarem apenas os ‘"conhecimentos especificos" ou os
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"conhecimentos metodologicos”, o ideal seria possibilitar a
construgao articulada desses conhecimentos com o "conhecimento
curricular" da Educagao Matematica e romper com a dicotomia
existente nos cursos de formagao inicial, que no caso da Pedagogia
centra-se mais nos aspectos metodoldgicos.

Dados esses apontamentos, inferimos que a formagao inicial ainda
nao consegue abalar, nem modificar, as crengas e concepgdes sobre o
ensino da maioria dos(as) estudantes, tao pouco suas experiéncias
anteriores vinculadas a escola, o que implica a constitui¢ao da pratica
profissional que supervaloriza processos mecanicos de cdlculos e
procedimentos matematicos pouco investigativos e que nao levam
os(as) alunos(as) a pensar matematicamente. As marcas escolares,
vividas em tempos da abordagem tecnicista quando alunos(as) da
Educagao Basica, reflete nos saberes mobilizados a partir da experiéncia
dos(as) professores(as) que ensinam Matematica, isso faz com que
estes(as) demostrem inseguranca e reproduzam algoritmos sem
nenhum significado

Considerando esses apontamentos, elenca-se o papel
importante da formagao inicial em possibilitar ao(a) professor(a)
em formagdo mecanismos que contribua para que se desvencilhe
de uma possivel relacao negativa com a Matematica e da visao de
que essa disciplina se resume a aplicacdo de procedimentos e
operacdes isoladas. Inferimos ser necessario fortalecer experiéncias
na formacao inicial que venham experienciar os saberes docentes
por meio do didlogo e na colaboragao entre e os pares. Neste
sentido, no préximo item, refletiremos sobre os grupos
colaborativos como espagos de mobilizagao e construcao de
saberes, contexto que tem como ponto de partida a
problematizacao e reflexao da pratica docente.

Grupos colaborativos: contexto de mobilizacao e construcao de
saberes

Sem duvida, um dos grandes desafios da formagao de
professores € possibilitar aos(as) licenciandos(as) contextos
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favoraveis para mobilizagao e construgao do repertorio de saberes
necessarios a pratica docente. Frente ao presente desafio, vemos a
parceria entre a Universidade e a escola um caminho fecundo para
a formacao docente, considerando a voz de professores(as) em
exercicio, futuros(as) professores(as), professores(as)
formadores(as) e demais membros da comunidade escolar.
Acreditamos que a convivéncia e interacao entre profissionais de
diferentes niveis de formagao proporciona, aos envolvidos no
grupo, experiéncias e diferentes olhares sobre uma mesma
realidade, o que de forma isolada nao seria possivel. Para Boavida
e Ponte (2002), a colaboracao pode ocorrer entre pares, mas também
pela interagdo de diferentes participes que podem estar em
diferentes niveis de carreira e assumirem papéis diferenciados na
area da educagdo como, por exemplo, entre professores(as),
futuros(as) professores(as), coordenadores(as) e outros membros.
No entanto, quanto mais diversificado for o grupo, mais esforgos
sao necessarios consolidar a colaboragao.

A colaboragdo nao deve ser vista apenas como um espago para
conversas e busca por objetivos individuais. Boavida e Ponte (2002)
ainda salientam que o fato de varias pessoas trabalharem em
grupo, nao implica que estejam exercendo a colaboragao. Os
autores consideram que a colaboragao é possivel em situagdes em
que diversas pessoas trabalham em conjunto de forma a destacar a
ajuda mutua e a atingir objetivos que beneficiem todos em uma
relacdo de igualdade e em condi¢des bastante diversas. Sendo
assim, na colabora¢ao, muito embora os papéis exercidos pelos
integrantes possam ser bastante diferenciados, desconsidera-se a
relagio de poder, conforme afirmado anteriormente. Cumpre
salientar que, na pesquisa que desenvolvemos no mestrado
(CREMONEZE, 2019), entendemos a relagao de poder a partir dos
estudos de Hargreaves (1998), Boavida e Ponte (2002), Fiorentini
(2004) e Damiani (2008), os quais referenciam o termo "relacdo de
poder" com base na visao de que na colaboragao nao pode haver
um "poder opressor” e nem "hierarquia”, no sentido de que
todos(as) os(as) participes estao na condigao de aprendizes, ou seja,
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nado ha saber mais ou saber menos, mas sim, existem saberes que,
embora diferentes, sdao complementares.

Sobre as caracteristicas que envolvem um grupo colaborativo,
destacamos o estudo de Azevedo (2012), para quem as
caracteristicas centrais deste tipo de trabalho englobam: a)
engajamento o grupal; b) identidade; c) compromisso; e d) respeito
mutuo. Além disso, para a autora, € importante que no espago da
colaboragao corram leituras e discussoOes tedricas direcionadas a
partir da fala dos integrantes.

Azevedo (2012) destaca também a questao temporal, visto que
as caracteristicas do grupo vao se constituindo na medida que os
encontros ocorrem, isso porque o desenvolvimento dos professores
e dos demais integrantes ocorre também com o passar do tempo,
sendo assim para que um grupo seja "colaborativo", tal pressuposto
requer tempo e a contribuicdo ao desenvolvimento profissional
(AZEVEDO, 2012).

Ferreira (2013, p. 152), em investigacdo sobre trabalhos
colaborativos, aponta que "[...] cada individuo participa da maioria
das decisOes: escolher a meta, definir as estratégias, definir as
tarefas, avaliar o resultado. E o faz consciente de que é algo
realmente importante para ele, algo que tanto beneficia o grupo
como um todo, quanto a ele diretamente [...]". Desse modo, todos
os individuos se envolvem com 0 mesmo compromisso e esfor¢os
para favorecer um objetivo em comum, proporcionando
transformagdes positivas no ensino e na aprendizagem.

Num trabalho de cunho colaborativo, a participagao do grupo
ocorre de maneira ativa como fonte de aprendizagem, o espaco
oportuniza reflexdes e troca de experiéncias permitindo que o
professor questione, explore e aprenda com os seus saberes e com
os saberes dos demais colaboradores (FERREIRA, 2013).

Ciriaco e Morelatti (2016, p. 25) esclarecem que:

Os integrantes do grupo, independente do espago de atuagdo
pedagdgica, podem ser considerados como protagonista do seu
desenvolvimento profissional e da do outro, na medida em que as
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suas experiéncias de vida e de formacao, contribuem para a pratica
dos demais participantes [...].

Em um grupo, como em que os dados de nosso estudo foram
produzidos, em que participam professoras dos anos iniciais do Ensino
Fundamental e futuros(as) professores(as) (académicos de Pedagogia),
diferentes opinides, ideias e conceitos sao levantados e questionados, o
que torna o grupo um espago que permite a mobilizagao dos saberes e
a aprendizagem de todos(as) os(as) integrantes.

Para Cirfaco e Morelatti (2016), o ato de os(as) integrantes
compartilharem suas experiéncias e praticas de sala de aula torna-
se uma tarefa de reflexao sobre a propria pratica pedagdgica e sobre
as dos(as) participes, o que contribui para a aprendizagem mutua.
Tendo em vista estas caracteristicas, estimamos que o
compartilhamento de saberes e as agoes educacionais vivenciadas
entre os pares contribuam, significativamente, no processo de
producao de saberes dos(as) estudantes na perspectiva de
ampliagao de seu repertorio didatico-pedagdgico.

A participagdo em grupos colaborativos deve ocorrer de
maneira espontanea como afirma Nacarato (2013, p. 27) "[...] Os
professores participam desses grupos voluntariamente, tinica e
exclusivamente pelo desejo de aprender e compartilhar pratica.
Eles ndo estao em busca de atender a agendas externas as escola
que os obriguem a participar de projetos de formacao". O trabalho
em grupo apresenta potencial para ampliar o conhecimento
profissional pela sinceridade e compromisso dos integrantes em
buscarem a constru¢do conjunta no desenvolvimento de sua
autonomia e melhoria da pratica.

Nacarato (2013, p. 27) considera ainda que os "[...] grupos
atendem aos anseios dos professores, porque estes tém voz e sao
ouvidos. O que eles tém a dizer interessa a toda a comunidade, que
compartilha das mesmas necessidades, das mesmas angustias e das
mesmas problemadticas nos cotidianos escolares". Sendo assim, o
espaco coletivo oportuniza o falar sobre as praticas, incertezas,
problemas e dificuldades no ensino de Matematica. Sem a

44



preocupacao de criticas negativas e exposi¢do, os integrantes
sentem-se seguros e livres para expressarem seus sentimentos,
medos e anseios.

Cirlaco e Morelatti (2016), ao apresentarem algumas
caracteristicas dos grupos colaborativos, destacam que estes
espagos proporcionam aos(as) integrantes o compartilhamento de
suas experiéncias e a problematizagao da pratica, rompendo com o
isolamento e tirando-os(as) da zona de conforto, abrindo
possibilidades de reflexao e autonomia num contexto grupal.

Tomando como base as pesquisas de Fiorentini (2004), esses
pesquisadores apresentam algumas caracteristicas essenciais do
ambiente de colaboragdo. Um grupo colaborativo é aquele em que
os integrantes possuem objetivos em comum e participam
voluntariamente, com anseio de compartilhar experiéncias e de
aprender com o outro. A lideranga é compartilhada sem hierarquia,
porém, cada integrante assume um papel perante as decisdes do
grupo. Além disso, os integrantes sentem-se confortaveis para
ouvir criticas, falar suas ideias e discordar. As relagdes sao
estabelecidas pela confianga, apoio e respeito mutuo, ou seja, os
participantes negociam objetivos e compartilham significados
numa fusdo de ideias sem receio de se expor perante o grupo
(CIRIACO; MORELATTI, 2016).

Outros autores, como Nacarato, Grando, Toricelli e Tomazetto
(2013, p. 199) corroboram tal entendimento ao mencionarem alguns
pontos marcantes dentre as caracteristicas dos grupos "[...] a
participagdo no grupo é voluntdria, no sentido de que cada
membro deseja fazer parte de um determinado grupo, com
predisposicao para contribuir e aprender com seus pares, a partir
de um interesse comum o que imprime ao grupo uma identidade".
Essa identidade, embora constituida por objetivos comuns, nao
perde o interesse individual de cada integrante se desenvolver
profissionalmente e ampliar seus conhecimentos.

Para as autoras, a problematizacao da pratica docente leva o(a)
professor(a) a refletir e produzir significados. Assim, é inegavel que
contextos que possibilitam a reflexdo sobre a agao sao
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potencializadores do desenvolvimento profissional (NACARATO
et. al., 2013). Diante do exposto, temos indicios de que os grupos
colaborativos tém demonstrado ser um espaco privilegiado para
que futuros(as) professores(as) e professores(as) em exercicio
articulem os diferentes saberes e passem a ser protagonistas de suas
proprias praticas.

Algumas possibilidades do AprenderEnsinar Matematica nos
anos iniciais

Ao pensarmos um ambiente favoravel a aprendizagem e que
possibilite a producao do conhecimento em sala de aula frente as
exigéncias da sociedade, € preciso um espago mediado pelo didlogo e
pela leitura e escrita, em que a comunicagdo e a produgao de
significados sejam aspectos centrais na realizagao do trabalho docente.

Compartilhamos da posi¢ao de Nacarato e Mengali e Passos
(2017) a0 mencionarem que um ambiente propicio a aprendizagem
possui algumas caracteristicas singulares, a relagdo professor e
aluno deve ser pautada no respeito e no didlogo, possibilitando ao
aluno "falar" e ser "ouvido". No entendimento das autoras, um
ambiente propicio para a aprendizagem deve envolver multiplas
linguagens (linguagem oral, linguagem matematica, linguagem
gestual) interagdes e negociacao de significados.

Para Candido (2001), a comunica¢do por muito tempo nao
estava ligada as aulas de Matematica. No entanto, estudos mostram
a importancia de comunicar-se matematicamente e a necessidade
de os professores estimularem o pensamento critico, a reflexao e os
questionamento por parte de seus alunos.

O excesso de calculos mecanicos e o siléncio nas aulas tornam
a comunicagdo pouco frequente contribuindo para a auséncia do
didlogo. Segundo Candido (2001), a comunica¢ao matematica tem
papel de suma importancia, pois contribui para que os alunos
construam um vinculo entre as nog¢des informais, intuitivas, a
linguagem abstrata e a simbdlica da Matematica. "Assim, aprender
matematica exige comunicagdo, pois é através dos recursos de
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comunicagdo que as informagdes, os conceitos e as representagoes
sao veiculadas entre pessoas” (CANDIDO, 2001, p. 15).

Para Smole e Diniz (2001), ler, escrever e resolver problemas
sao habilidades basicas para se aprender qualquer coisa, porém, em
geral, sao trabalhadas separadamente. As autoras pontuam que a
utilizagao do recurso da comunicagao nas aulas de Matematica é
justificada, pois ao comunicar ideias, o aluno entra num processo
de reflexdo sobre o que pensou, organiza e mentaliza seus
pensamentos e agdes e acaba aprendendo com maior facilidade.

Ler, escrever, desenhar sao caracteristicas ligadas a
comunicagao que, quando relacionadas a Matemadtica, podem
desenvolver uma a outra. Portanto, ha necessidade de nao serem
trabalhadas de maneira isolada, pois o conhecimento nao ¢ algo
"encaixotado" ou compartimentado em disciplinas. Smole e Diniz
(2001) pontuam ainda que a segregacao das disciplinas tem
impedido a construcao natural dos significados de conceitos e
procedimentos de modo que os alunos nao percebam as relagoes
que ocorrem um com o outro.

Entendemos que a relevancia de um trabalho interdisciplinar,
principalmente, nos primeiros anos. Neste sentido, a pratica da
leitura e escrita nas aulas de Matematica possibilitam romper com
o isolamento da disciplina. Assim, a resolugao de problemas pode
ser uma alternativa metodologica para o desenvolvimento de
outras habilidades mediadas pela comunicagao e pelo didlogo
dentro da sala.

Compartilhamos dos dizeres de Nacarato, Mengali e Passos
(2017) ao mencionarem que, em um ambiente em que todos
aprendam e ensinam, os pensamentos precisam ser valorizados, o
"certo" e o "errado” deve dar espago para a discussao, a comunicagao
¢ fundamental e € necessario dar "voz" e "ouvir" os alunos.

Ao ler, escrever, desenhar e/ou falar, o aluno mostra as
habilidades que esta desenvolvendo e, indica também, os conceitos
que aprendeu e as dificuldades que possui. Com isso, o professor
conseguird intervir a partir de tentativas de provocar o avango na

47



superacao das dificuldades na disciplina. Candido (2001, p. 16), ao
falar sobre aprendizagem significativa, pontua que:

Falar de aprendizagem significativa é assumir o fato de que aprender
possui um carater dindmico, e requer agdes de ensino direcionadas
para que os alunos aprofundem e ampliem os significados que
elaboram diante de suas participa¢des nas atividades de ensino e
aprendizagem. Nessa concep¢do, o ensino ¢ um conjunto de
atividades sistematicas, cuidadosamente planejadas, nas quais o
professor e o aluno compartilham parcelas cada vez maior de
significados com relagao aos contetidos do curriculo escolar, ou seja,
o professor guia suas a¢des para que o aluno participe em tarefas e
atividades que o facam aproximar-se cada vez mais daquilo que a
escola tem para lhe ensinar.

Neste entendimento, um contexto para ensinar e aprender
Matematica deve encorajar a exploracao, a organizacao, o dialogo
e a comunicacdo de uma variedade de ideias e conceitos
matematicos, desenvolvendo a curiosidade e gosto pela disciplina
em um ambiente de pratica dialdgica com os alunos. Portanto,
quanto mais os alunos tém oportunidade de falar, escrever,
desenhar, mais eles compreendem conceitos e termos matematicos
contribuindo para uma aprendizagem significativa.

Em estudos, Stancanelli (2001) apresenta reflexdes, explora e
analisa diferentes tipos de problemas que podem ser propostos aos
alunos, com a finalidade de romper com crengas inadequadas sobre o
que é um problema, como resolvé-los, como também a compreensao
do que seja Matematica, seu ensino e sua aprendizagem.

A autora coloca em questao dois tipos de problemas: o
convencional e o nao-convencional. O problema convencional
possui caracteristicas simples, com frases curtas e objetivas o que,
de certa forma, ndo exige nenhum desafio para a sua interpretagao
e nem para a busca de solugao mais apurada por parte do aluno.
Todas as informagdes sdao dispostas com clareza e pode ser
resolvido pelo uso direto de algoritmo. Por outro lado, o problema
nao-convencional tem como enunciado um texto com personagens
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o que, de certa forma, se torna convidativo e envolvente. A
interpretacdao exige que o aluno faca uma leitura atenciosa,
selecione as informacgdes necessarias e busque diversas estratégias
para a resolugao.

Ao trabalhar com os problemas nio-convencionais, os alunos tém
contato com diferentes tipos de textos e desenvolvem sua capacidade
de leitura e analise critica, pois, para resolver a situagao proposta, é
necessario voltar muitas vezes ao texto a fim de lidar com os dados
e analisa-los, selecionando os que sdo relevantes e descartando
aqueles supérfluos. Planejando o que fazer, como fazer, encontrando
uma resposta e testando para verificar se ela faz sentido, o aluno
compreende melhor o texto. Isso gera uma atitude que nao é passiva
e requer uma postura diferenciada frente a resolucdo de problemas
(STANCANELLI, 2001, p. 107).

Com a intencao de contribuir com o trabalho em sala de aula,
a proposta da autora é que o docente faca uma abordagem sobre as
diferentes formas que um problema ndo-convencional pode ser
apresentado as criancas desde os primeiros anos da Educagao
Basica, dentre as quais destacam-se: 1) problemas sem solugao; 2)
problemas com mais de uma solugao; 3) problemas com excesso de
dados; e 4) problemas de 16gica (STANCANELLI, 2001).

Como vimos, existem diferentes tipos de problemas nao
convencional para trabalharmos em sala de aula, os quais
acreditamos propiciarem aprendizagens significativas as criangas,
como ainda o rompimento com o modelo tradicional das aulas.
Alguns desses problemas sao mais favoraveis a problematizacao e
investigacao por parte do aluno, sendo assim, o professor tem
importante papel na escolha do tipo de problema para encaminhar
com a turma de forma a envolver os alunos e atingir os objetivos
propostos. Além disso, tao importante quanto a escolha do
problema a ser trabalho e a compreensao do texto por parte dos
alunos, € o professor dar atengao as diferentes estratégias que o
aluno podera buscar para alcancar uma solugao. Neste sentido, a
proposta da resolucao de problema em sala de aula pode ser um
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recurso para movimentar professores e alunos a aprendizagem
significativa, como explorado ao longo deste topico de discussao.

Metodologia

O estudo se inscreveu no campo da pesquisa qualitativa em
educacao, conforme os pressupostos de Bogdan e Biklen (1994).
Optamos por tal abordagem por considerarmos que a investigagao
se enquadra nas caracteristicas pertinentes ao foco do estudo
desenvolvido no mestrado. A pesquisa com este enfoque
metodoldgico oportuniza, ao pesquisador, o contato direto com a
situagao e o ambiente investigado, neste caso o contexto do "Grupo
de Praticas Colaborativas em Educacado Matematica nos anos
iniciais" (GPCEMai), vinculado a Universidade Federal de Mato
Grosso do Sul — UFMS, Campus Navirai (CPNV), ambiente onde a
produgao de dados fora realizada.

O direcionamento do trabalho de campo deu-se a partir da
pesquisa-agao, essa concepgao nao possui cardter positivista e
pressupoe "[...] a integracdo dialética entre sujeito e sua existéncia;
entre fatos e valores; entre pensamento e a¢ao; e entre pesquisador
e pesquisado” (FRANCO, 2005, p. 488).

Tendo em vista as caracteristicas de um grupo de natureza
colaborativa expostas no referencial tedrico destacado na segunda
se¢ao do capitulo, cumpre salientar que o GPCEMai foi fundado em
2013 em decorréncia de trabalhos colaborativos realizados por meio
de agdes extensionistas com professores(as) da rede municipal de
Navirai, bem como a partir da investigagao que culminou na tese de
doutoramento do segundo autor deste texto (CIRI’ACO, 2016), que foi
professor/formador da UFMS por seis anos e meio.

No momento de produgao de dados, em 2018, o grupo era
constituido por vinte e cinco integrantes, sendo: onze professoras
dos anos iniciais (licenciadas em Pedagogia); dez estudantes da
licenciatura em Pedagogia; duas mestrandas do Programa de Pos-
Graduacao em Ensino e Processos Formativos da UNESP/Ilha
Solteira-SP; um professor/formador da UFMS e a pesquisadora
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(primeira autora do capitulo) que integrava o Programa de Pos-
Graduagao em Educagdo Matematica da UFMS/Campo Grande,
como estudante do curso de mestrado.

Dos(as) dez futuros(as) professores(as) inseridos(as) no grupo,
quatro foram colaboradores(as) da pesquisa que desenvolvemos,
sendo eles(as)*: Larissa com 36 anos, estava cursando o 5° semestre e
ja havia participado da disciplina de "Fundamentos e Metodologias
do Ensino de Matematica®"'; Amanda tinha 35 anos, estava cursando o
3? semestre e nao havia participado de nenhuma disciplina referente
a Matematica na formacao inicial; Frederico de 20 anos, cursando o 5°
semestre ja participara da disciplina; e Alice com 41 anos, cursando o
7° semestre, também cursou as duas disciplinas relacionadas a
Matematica ofertadas no curso de Pedagogia.

As reunides ocorreram de marg¢o a dezembro de 2018, com
uma periodicidade quinzenal, nas dependéncias da UFMS-CPNV
em 10 sessoes com duragao de, aproximadamente, 3 horas de
estudos. A dinamica das reunides transcorreu da seguinte forma:
a) estudos tedricos de temdticas especificas da Educagao
Matematica; b) propostas de tarefas planejadas pelos(as)
futuros(as) professores(as) a partir dos conteidos matematicos que
as professoras estavam trabalhando em sala de aula; c) intervengao
dos licenciados de Pedagogia na implementacao do que fora
planejado no ambiente do grupo, bem como o registro da pratica
por meio de fotografia e/ou videogravagao; e d) apresentacao e
discussao dos registros das atividades realizadas em sala de aula
nas sessoes do GPCEMai.

As analises que serao expressas no capitulo foram produzidas
considerando as interagdes propiciadas nas reunides, na tentativa

* Os nomes dos colaboradores sao ficticios para garantir os aspectos éticos da
pesquisa em educagao.

° Na licenciatura em Pedagogia ofertada pela UFMS, Campus de Navirai, as
disciplinas de contetidos e metodologias do ensino de Matematica estao dispostas
a partir do 5% semestre e a grade curricular comporta duas ofertas: “Fundamentos
e Metodologias do Ensino de Matematica I” e “Fundamentos e Metodologias do
Ensino de Matematica II”.
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de compreensdo da entrelinha dos dizeres das vozes dos(as)
futuros(as) professores(as) e professoras que do grupo
participaram na perspectiva de compreender os excedentes de
visao decorrentes da negociagdo de significados do
AprenderEnsinar Matematica nos primeiros anos de escolarizacao.

O espaco de formacao compartilhada no grupo e os saberes
mobilizados  pelos(as) futuros(as) professores(as) nas
experiéncias de sala de aula®

Eu aprendi assim: “Arme a continha”, “Faca a conta”. “Estd errado!” “A
resposta é ‘X’ e pronto... acabou”. Nunca me perguntaram como eu fiz para
chegar em um resultado! “O que vocé pensou?” E acho que eu correria um
sério risco de repetir isso, mesmo sabendo que isso ndo é legal para a crianga,
ndo saberia como mudar sozinha (Alice)

Nio sei até que ponto aprendemos, porque quando cai em concurso alguma
situacdo que temos que pensar para resolver, a gente jd ndo consegue.
CALCULOS MECANIZADOS NAO LEVA A GENTE A APRENDER!
(Larissa).

Isso, aos poucos vai trabalhando, depende muito da fase que a crianga estd.
Por isso é importante perguntar e questionar (Professora I).

As criangas tém que explorar o problema, classificar os dados, buscar
estratégias e nesse movimento acabam explicando como elas fizeram, como
pensaram e entram mno processo de aprender ISSO TUDO E
APRENDIZAGEM MATEMATICA! (Pesquisadora 1).

A partir das discussOes e reflexdes propiciadas no contexto do
GPCEMai, em 2018, as professoras em exercicio e os(as) futuros(as)
professores(as) se organizaram em 2 (dois) subgrupos de
planejamento de tarefas matematicas que poderiam desenvolver com
as criangas. O foco central fora envolver aspectos estudados ao longo

¢ Todas as interagdes das vozes recorridas nesta se¢ao fazem parte das transcri¢oes
das sessdes de trabalho colaborativo no GPCEMai -UFEMS durante o ano de 2018.
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do primeiro semestre letivo do ano letivo e que seriam implementados
a partir de agosto, todas tendo como base a resolugao de problema na
perspectiva dos autores que constituiram o referencial tedrico
discutido nas segdes tedricas descritas anteriormente e que
fundamentam os estudos do grupo: Smole e Diniz (2001), Candido
(2001), Canavarro (2007) e Stancanelli (2001), entre outros.

Seguindo a vertente analitica recorrida por nds, é perceptivel,
em varios momentos da transcricdo das gravagoes de dudio das
reunides, ouvir as vozes dos(as) futuros(as) professores(as) se
colocando e colaborando para a efetivagao do planejamento, assim
como na criatividade que essa agao exige.

Ambos os subgrupos planejaram tarefas e desenvolveram com
as respectivas turmas nas quais as professoras experientes,
integrantes do grupo de trabalho colaborativo, eram responsaveis
nas escolas, ou seja, lecionavam na condigao de regentes de classe.
Ao todo, durante o segundo semestre letivo de 2018, o GPCEMai
teve a oportunidade elaborar, discutir, validar, desenvolver e
refletir 3 propostas, sendo estas sobre: 1) situagdes com excesso de
dados (problema do campo aditivo); 2) situagdo com excesso de
dados e problema de légica (campo aditivo e multiplicativo); e 3)
pensamento algébrico (sequéncia, regularidades e padroes).
Contudo, dadas as especificidades do estudo que desenvolvemos,
focalizaremos em um dos planejamentos que os(as) futuros(as)
professores(as) tiveram a oportunidade de realizar a intervengao
junto as criangas e que, ao nosso ver, foram significativas tanto para
as turmas dos anos iniciais quanto para os Frederico, Amanda,
Alice e Larissa.

A figura 1 representa a tarefa N° 1, sendo esta uma das
elaboradas pelo grupo e que serad objeto de reflexao e apreciacdao
critica aqui.
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Figura 1 — Tarefa elaborada pelos(as) futuros(as) professores(as) (2018).

NAO CONVENCIONAL - EXCESSO DE DADOS

= Segunda-feira as 14h00min a mae de Fernando pediu

que ele fizesse uma compra no supermercado C.

Vale, deu-lhe: ‘

# Era para ele comprar 1 pacote de fralda para sua irma
de 1 ano e | molho de tomate para fazer a
macarronada do jantar. Sabendo que o jantar sera as
20h00min, quanto ele gastou ao todo na compra?
Sera que ele voltou com troco. Se voltou qual o
valor?

Fonte: Acervo do GPCEMai/UFMS (2018).

Ao compartilharem com o GPCEMai a intervengao
desenvolvida com o 3% ano do Ensino Fundamental em uma escola
publica da rede municipal local, Luana’ e Alice narraram os
detalhes da experiéncia vivenciada em sala de aula. De acordo com
as futuras professoras, foi necessario fazer um ajuste nos valores
dos produtos/itens contidos no encarte de supermercado que seria
adotado para o trabalho, isso porque a docente da turma
(Professora 1) sugeriu que os pregos contidos fossem
"arredondados", ou seja, que fossem colocados niimeros inteiros,
uma vez que o encarte explora conhecimentos acerca dos nimeros
decimais. A justificativa da professora se fez com base no processo
de constituicao da estrutura curricular de Matematica que, na
altura da intervengdo, ainda nao tinha explorado os ndmeros
decimais com as criangas do 3¢ ano, isso da forma como vinham
destacados nos encartes de supermercado.

7 Nome de outra futura professora que, embora nao seja uma das colaboradoras
da pesquisa, participara do GPCEMai e fora dupla de Alice no desenvolvimento
da tarefa em sala de aula.
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Alice e Luana contaram-nos que organizaram a turma em
dupla e forneceram o material solicitando que olhassem
atenciosamente os produtos/itens e seus respectivos valores. Na
sequéncia, listaram na lousa o problema com excesso de dados
(como intitulado por elas) para que as criangas pudessem
acompanhar: "Foi realizada a leitura do enunciado com a turma e as
criancgas iniciaram a resolucio” (Luana).

Alice mencionou que rapidamente as criancas excluiram os
dados que ndo usariam a resolugao: "excluiram o hordrio, a idade da
irmd de Fernando e jd partiram fazer”. O excerto abaixo ilustra a¢oes
desencadeadoras do processo de intervencao realizado:

Alice: Eles foram em cada item pedido no problema e somaram os
valores. Quando as criangas fizeram a resolugao, perceberam que
faltaria dinheiro para a compra de todos os itens, pois elas s6 tinham
R$ 40,00 reais e a compra total dava R$ 41,00. Elas falaram: “nossa,
que molho de tomate caro!”, “ah, ndo dd para comprar!”

Luana: Tiveram umas criangas que vieram questionar: “Pro, mas o
valor estd maior, ndo é?! E s6 R$ 40,00 reais e deu R$ 41,00”. Eu falei:
“quando vocé vai no mercado e tem menos dinheiro do que o valor do
produto, o que vocé faz? Ai, elas comegaram a levantar hipdteses
(Compartilhando a intervencdo no GPCEMai, 22/09/2018).

Ao perceberem as inquietagdes da turma, as futuras
professoras fizeram uma nova questao ao grupo: "O que vocés fariam
se estivessem na situagdo de Fernando?"”. Face a tal problematizacao,
cada crianga buscou uma nova estratégia:

Luana: As criangas nos encheram de respostas: “Na situagio de
Fernando, eu voltaria para casa e pegava R$ 1,00 real com a minha mde”.
Uma outra crianga disse: “Eu deixaria a fralda, pois a comida é para
sobrevivéncia”, “Eu deixaria o molho porque estd caro e minha irmd precisa
de fraldas”, “Eu pediria emprestado”. Achei interessante que uma delas
disse: “Eu pediria um desconto” (Compartilhando a intervengdo no
GPCEMai, 22/09/2018).
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Dadas as manifestagdes das criangas, Frederico questionou se
Alice e Luana tinham problematizado a palavra “desconto” e se todas
as criangas a conhecia, se tinha no¢ao do significado deste termo. A
professora I, responsavel pela turma, mencionou: "Um dos alunos veio
perguntar: ‘Pro, o que é desconto?’, muitas delas ndo sabiam o que era, entdo,
eu pedi que elas perquntassem para as meninas [se referindo as futuras
professoras]". Luana comentou: "falei que era reduzir o valor do produto.
Que elas poderiam pedir para que diminuissem o valor da fralda ou do molho
para assim levarem os dois produtos”. Embora a palavra "desconto"
tivesse sido destacada, nao fora problematizada no grupo o que
poderia ter sido discutido, que tipos de encaminhamentos a
compreensao deste termo poderiam ser abordados.

Na apreciagao critica que fazemos do movimento do grupo,
ndo nos eximimos da autoavaliagdo deste espago enquanto meio
catalizador de aprendizagens pré-profissionais, bem como de a¢oes
que possam ter sido "falhas" no direcionamento das discussdes. No
caso do desconto, perspectivamos, agora ao olhar para a producao
de dados, que poderiamos ter problematizado as possibilidades
existentes na pratica cotidiana como, por exemplo, os termos
percentuais, uma vez que, no comércio a porcentagem ¢ usual a
efetivagdo dos descontos. Um caminho possivel, ao olhar para a
possibilidade que se abriu seria o futuro professor explorar, mesmo
que nao de forma sistemadtica, mas com intencionalidade, alguns
termos do campo da porcentagem como, por exemplo, a forma da
razdo de grandeza do simbolo percentual (1%, 2%, 3%...), razao
centesimal (1/100, 2/100, 3/100...) e ainda o namero decimal (0,01,
0,02, 0,03...), com tal direcionamento, as criangas poderiam refletir
sobre quantos % de desconto pedir para que o valor de R$ 40 reais
desse para levar os dois itens necessarios para casa. Temos aqui um
caminho rico a problematizagdo que abriria, sem duvida, um
espaco investigativo a resolucdao da tarefa, como também ao
didlogo e a comunica¢ao matematica.

Frente aos encaminhamentos das académicas de Pedagogia, a
Professora I (regente do 3? ano), destacou:
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Eu até perguntei para elas [Alice e Luana] se foi proposital o fato do
valor que eles [se referindo as criangas] tinham (na situacdo
problema) ser menor que o da compra, porque quando nods
elaboramos nao dava assim, nao é?! Porque o problema era um
problema com excesso de informacao, e desse jeito até despertou eles
pensarem que se vocé vai ao mercado, vocé tem que ter nogao do
quanto vai gastar, o quanto tem de dinheiro (Compartilhando a
intervengio no GPCEMai, 22/09/2018).

Alice respondeu que os ajustes dos valores foram pensados de
maneira que a soma dos produtos solicitados para a compra desse
“maior” que o valor estipulado para a compra, mas que a pergunta:
"O que vocés fariam se estivessem na situacdo de Fernando?”, fora
pensada no momento da intervencao: "no momento que arredondamos
os valores, por exemplo, o molho de tomate que custava R$ 1,15 (um real
e quinze centavos) colocamos R$ 6,00 (seis reais) e a fralda custava R$
34,39 (trinta e quatro reais e trinta e nove centavos), arredondamos
para R$ 35,00 (trinta e cinco reais), mas a pergunta veio na sala com a
inquietagdo dos alunos de ndo ter dinheiro para comprar tudo”.

Ao compartilhar as experiéncias vivenciadas, aparentemente nas
reunides, as futuras professoras transmitiram uma sensagao agradavel,
tanto Alice quanto Luana narraram a intervengdo com bastante
entusiasmo e seguranga no direcionamento das explicagdes e em
respostas aos questionamentos dos demais integrantes do GPCEMai.
Foi nitido nas expressdes e falas que o ambiente de trabalho
colaborativo do grupo as deixou seguras a falarem sem medo de serem
silenciadas. Tal constatagao corrobora os dizeres de Nacarato (2013, p.
27), quando a autora destaca que "[...] [...] os grupos atendem os anseios
dos professores, porque estes tém voz e sao ouvidos”. Foi no falar e
sentirem-se “ouvidas” que as futuras professoras e professoras se
tornaram protagonistas do aprender e ensinar.

Nos excertos recorridos nas interagdes iniciais da reunidao de
compartilhamento de pratica, ao que as enunciagdes reflexivas
expdem, ocorreu mobilizacdo de saberes docentes no
direcionamento das condutas em sala de aula. Primeiro que,
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embora o plano de agao da aula tivesse sido elaborado
coletivamente com professora da turma, quando as estudantes
foram rever o encarte de supermercado que utilizariam, decidiram,
propositalmente, aumentar os valores de forma que o estipulado
na situagao-problema nao fosse suficiente para a compra dos dois
produtos/itens. Alice e Luana chamam a atengao para um fator
importante na sala de aula: "as boas perguntas". Elas poderiam
apenas limitar as criangas a responderem que faltava R$ 1,00 (um
real), mas optaram por questionar: "o que vocés fariam na situagdo de
Fernando?”. Pela fala das futuras professoras, essa nao foi uma
pergunta pensada com antecedéncia, mas sentiram necessidade de
propor e improvisaram, o que para Tardif (2000) refere-se ao saber
intuitivo inerente ao trabalho docente. Nesta condi¢ao, ganha
importancia a espontaneidade e a intuigao, caracteristica proprias
das habilidades do professor, sendo estas personalizadas/
situadas/mobilizadas e elaboradas na atividade docente. Assim,
"[...] diferentemente dos conhecimentos universitarios, os saberes
profissionais ndo sao construidos e utilizados em funcao de seu
potencial de transferéncia e de generalizagdo; eles estdo
encravados, embutidos, encerrados em uma situacao de trabalho a
qual devem atender" (TARDIEF, 2000, p. 13).

Sem duvida, a pratica das futuras professoras possibilitou a
entrada em processo de aprendizagem, assim como para as
criangas. De acordo com Tardif (2000), a profissao docente nao esta
pronta e acabada, pois 0 ensino perpassa uma série de
condicionamentos que pode exigir do professor um certo
“improviso” e “habilidade pessoal” para enfrentar a situagao da
melhor forma. Esse movimento manifesta em forma de um “saber-
ser” e de um “saber-fazer” pessoais que sao validados na pratica,
portanto, as experiéncias em sala de aula sao vistas como formacao.

Sobre a comunicacao nas aulas de Matematica, Alice destacou:

Alice: Foi prazeroso ouvir as criangas, as estratégias que eles falaram
partiram das vivéncias deles e foi muito valido ouvi-los. [...] Entdo, eu
chamei eles para pensar sobre a ideia do colega em pedir um desconto.
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Eu achei que era a melhor estratégia e eu quis saber o que eles achavam?
[...] Novamente, eles encheram a gente de respostas, a maioria, respondeu
que sim, pediriam um desconto. Uma das respostas dos alunos foi
“porque se derem o desconto de R$ 1,00 levamos tudo” (Compartilhando a
intervengio no GPCEMai, 22/09/2018).

A fala exposta permite discutir o quanto é fundamental a
comunica¢cdo na aprendizagem matemadtica, percebemos que
ambas recorreram as discussoes de Candido (2001, p. 15), para
quem a comunicagao cumpre o papel de "[...] ajudar os alunos a
construirem um vinculo entre suas no¢des informais e intuitivas e
a linguagem abstrata e simbolica da matematica [...]". Neste
sentido, quando os alunos sao encorajados a se comunicarem com
os colegas e com o professor, eles terdo possibilidade de explorar e
organizar os seus pensamentos.

E possivel fazer a correlagio das afirmagdes do
posicionamento em sala de aula das futuras professoras com o
referencial tedrico estudado pelo GPCEMai. Isso se apresenta
quando do momento da proposta de que € necessario
possibilidades com experiéncias anteriores e vivéncias pessoais
para que ocorra aprendizagem, além disso, dar oportunidade para
as criangas falarem, permite que elas tenham mais confianga em si
mesmas, conhecam outras ideias e aprendam umas com as outras.
Assim, como discutido no texto, os professores incorporam em
suas praticas multiplos saberes oriundos de diversas fontes, esses
saberes sao incorporados a pratica docente e por ela sao validados.
Percebemos esse "saber-fazer" na fala das futuras professoras que,
ao irem para a sala de aula, fizeram conexao com o que fora
compartilhado e refletido no grupo. O saldo deste envolvimento
resultou em uma postura, ainda que na formagao inicial, mais
autonoma do trabalho docente e possibilitou, as académicas,
momentos reflexivos de aprendizagem do ser professor.

A Professora I mencionou que ja estd trabalhando com a turma
as estruturas aditivas a partir da resolu¢ao de problema:
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Professora I: “[...] eu tenho trabalhado com eles nesta perspectiva [se
referindo a resolucdo de problemal, mas ndo é sempre. Essa é uma turminha
bem falante, sempre abro espago para que eles possam contar como fizeram”.

Professora II: Eu quero saber de vocés se vocés acham que essas duas aulas
foram suficiente para discutirem esse problema? Se a turma fosse de vocés,
vocés retomariam esse tipo de problema ou vocés optariam para o tradicional
mesmo?

Alice: Eu fiquei pensando aqui... lembrando de como foi a aula, dd muito
trabalho, ndo é?! Demora mais tempo para eles fazerem (...), mas coloca eles
para pensarem e eles ficam discutindo entre si, porque eles fizeram cada um
no seu caderno, mas sentaram em dupla e quando a gente pede para eles
falarem como pensaram, eles querem falar. Penso que se trabalharmos
semptre com a resolucdo de problemas e utilizar esses diferentes problemas
dd para ir aumentando o grau de dificuldade dos problemas e a gente também
ird se habituando a trabalhar assim, eu estranhei essa situacdo.

*** [Sessdo do GPCEMai, 22/09/2018] ***

Ao rememorar a propria pratica, Alice se coloca a refletir sobre
suas agOes, o que poderd leva-la a mudangas de atitudes em praticas
futuras, quando for professora dos anos iniciais. Para nos, o grau de
reflexdo atingido s6 fora possivel porque a futura professora estava
em situagdes de compartilhar sua pratica. Concordamos com Ciriaco
e Morelatti (2016) quando ponderam que a interagdao e o ato de
compartilhar as angustias e experiéncias abrem caminhos e
possibilidades para o desenvolvimento profissional, isso porque
transformagoes e mudangas, em geral, nao ocorrem individualmente,
mas, sim, na interagdo com o "eu" e o "outro", que formam o "nds" do
espago-tempo do grupo colaborativo.

No espago do colaborar, a negociacdo de significados e
sentidos que a aprendizagem matematica representa, por exemplo,
sao aspectos que demarcam pontos divergentes, sob Oticas
diversas, neste caso a da "experiéncia" pelo tempo de carreira no
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magistério de um lado [o da professoras em exercicio] e o das
projecoes de mudanga de cultura das aulas de outro [quando
pensamos o direcionamento dos futuros professores].

$o% %

Professora II: Penso diferente, é preciso armar as continhas, se deixarem
as criangas muito soltas, sé contando como fez pela escrita ou mesmo pelos
desenhos, elas chegam na fase adulta sem saber armar uma operagio.

Alice: Eles ndo tém dificuldade, ja sabem fazer, mas acho muito importante
que comecem assim... pelos desenhos, contando para a turma como eles
pensaram, até mesmo os que jd sabem fazer, para socializar com a turma e
ndo ficar aquele siléncio de cada um fazer o seu. Acho que o tempo nio
ajudou muito, podiamos dar um feedback, mas ndo deu tempo. Eu achei que
ia ser bem rapidinho, que eles iriam responder rdpido, mas conforme eu fui
andando na sala, percebi que uns jd estavam pensando e fazendo, enquanto
outros nem tinham comegado ainda. Entdo, cada um tem o seu tempo, claro
que tem que estipular o tempo para ndo ficarem muito 0ciosos.

**+* [Sessao do GPCEMai, 22/09/2018] ***

A assertiva de Alice demonstra indicios de que elas [nos
referimos as futuras professoras] se apropriaram de referenciais
tedrico-metodolodgicos diretamente ligados aos saberes para o
ensino de Matematica. A futura professora da destaque para a
comunicagao nas aulas (CANDIDO; 2001; STANCANELLI, 2001)
mesmo ela tendo experiéncias negativas em relagdo ao ensino,
muitas vezes, marcadas por praticas nao s6 apenas desprovidas de
significados, mas também de exclusao, conforme vimos na se¢ao da
relacao com a Matematica na Educacao Basica.

Consideragoes finais
Consideramos que os didlogos postos em evidéncia e

apreciacao ao longo da discussao do capitulo tiveram a tentativa de
demarcar a importancia dos varios espagos na formacao inicial, os
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quais possam contribuir de maneira significativa para romper com
crengas negativas em relacdo a Matematica e seu ensino.

O espago do grupo colaborativo, no caso analisado, parece ter
oportunizado experiéncias positivas que levaram, principalmente
Alice, a se perceber aprendiz, aquela que estd inacabada e que podera
aprender a aprender e aprender a ensinar, o que durante a sua trajetdria
escolar foi visto como fracasso, que despertou em si sentimento de
incapacidade. Na relagdo do "eu" com o "outro", no contexto do
GPCEMai/UFMS, a identidade com o "nds" [professores(as) e
futuros(as) professores(as)] transcorreu de modo natural em um
movimento de interacdo dialdgica que possibilitou, como vimos, a
andlise critica e o debate sobre a pratica. Todos(as) os(as) participes do
grupo nao fugiram ao debate, ao contrario, fizeram-se presentes na
perspectiva de colaborar uns com os outros com vista a constituir
melhor desempenho em suas agdes praticas em sala de aula.

Com a experiéncia promovida no espago compartilhado, é
possivel observar ainda, no compartilhamento da experiéncia
realizada com a turma do 3° ano, que as futuras professoras
mobilizaram diversos saberes em suas praticas, isso porque, de
acordo com Tardif (2007), ha um efeito acumulativo dos saberes
docentes advindos de muitas fontes e quando confrontados em no
cotidiano escolar esses saberes sdo selecionados e mobilizados
pelos docentes, no caso deste trabalho pelos(as) futuros(as)
professores(as) em suas atividades pré-profissionais.

Por meio das diferentes vozes que ecoaram ao “olharmos” o
ambiente de colaboragao, vimos que os nossos futuros professores
mobilizaram e até podemos dizer que construiram saberes da
docéncia, isso porque a cada experiéncia [seja ela positiva ou
negativa], os professores vao constituindo saberes.

As experiéncias dos(as) estudantes(as) de Pedagogia no
espago/tempo do GPCEMai foram mostrando caminhos para se
constituirem-se professor [Frederico] e professoras dos anos
iniciais [Alice, Amanda e Larissa]. As certezas [de nao saberem]
deram espago para as incertezas, sim [incertezas] porque os(as)
jovens estudantes percebem-se "inacabados", conscientes do seu

62



inacabamento mergulharam no movimento de busca, afinal,
ensinar exige o reconhecimento do ser inacabado, lembramos,
entao, da fala do PATRONO DA EDUCACAO BRASILEIRA
PAULO FREIRE: "Minha presenca no mundo nao ¢ a de quem se
adapta, mas a de quem nele se insere. E a posi¢io de quem luta para
nado ser apenas objeto, mas sujeito da propria historia" (FREIRE,
1996, p. 53). Anunciamos, entao, o [come¢o] muito longe do [fim]
que a profissao docente possibilita com a emancipagao do sujeito.
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O PENSAMENTO RELACIONAL:
ALGEBRIZANDO COM AS BARRAS CUISENAIRE

Carla Cristiane Silva Santos!
Adair Mendes Nacarato?

Introducao

Este texto apresenta um recorte de uma pesquisa de Mestrado
(SANTOS, 2017) que teve como foco o desenvolvimento do
pensamento algébrico de alunos do 3° ano do Ensino Fundamental,
de uma escola publica municipal. Somos participantes do Grupo
Colaborativo em Matematica (Grucomat), que integra professores-
pesquisadores da Universidade Sao Francisco (USF) e da Escola
Basica, bem como pods-graduandos em Educagao (Mestrado e
Doutorado). No periodo de 2013 a 2018, o grupo se dedicou ao
estudo da algebra e elaborou tarefas envolvendo padroes,
percepcao de regularidades, relacdes entre operagoes e
equivaléncia, visando ao desenvolvimento do pensamento
algébrico dos alunos, da Educagao Infantil ao Ensino Médio. Esse
trabalho resultou em dois e-books (NACARATO; CUSTODIO, 2018,
2019). Para a realizacao da pesquisa, estabelecemos uma parceria
com a professora da turma, também participante do Grucomat.

O estudo tomou como referéncia algumas tarefas elaboradas pelo
Grucomat, com a criagao de outras pela pesquisadora, primeira autora
deste texto, as quais passaram pela andlise e pela discussao dos
participantes do Grucomat. O movimento da pesquisa foi
compartilhado no grupo, cujos participantes puderam fazer andlises e

! Mestre em Educagao pela Universidade Sao Francisco, atua como docente da
rede Sesi/Itatiba.

2 Doutora em Educagao pela Unicamp, docente do Programa de P6s-Graduagao
Stricto Sensu em Educag¢ao da Universidade Sao Francisco.
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contribui¢des para seu desenvolvimento. Essa dinadmica nos
possibilitou caracterizar a pesquisa como colaborativa.

Considerando o volume de dados produzidos para esta
pesquisa, optamos por um recorte para o presente texto, visando
analisar o movimento de intera¢des na sala de aula, no didlogo
entre a professora, a pesquisadora e os alunos. Destacamos o papel
da palavra para o desenvolvimento do pensamento relacional, um
dos pilares do pensamento algébrico.

O texto estd organizado em quatro secoes. A primeira delas é a
apresentacao dos aportes tedricos. A segunda contém a descri¢ao do
contexto da pesquisa. Em seguida, fazemos a analise de quatro episddios
de sala de aula. Por ultimo, realizamos as consideragoes finais.

Os aportes tedricos da pesquisa

Na maioria dos paises, os curriculos privilegiam tarefas
voltadas ao desenvolvimento do pensamento algébrico desde o
inicio da escolarizacdo; no Brasil, tal insercao € recente. As
primeiras discussdes surgiram por volta de 2012 (BRASIL, 2012),
periodo em que o grupo se sentiu mobilizado para estudar o tema.
Ele foi incluido na Base Nacional Comum Curricular (BNCC), na
unidade tematica Algebra.

Questdes relativas a dlgebra, por nao fazerem parte do ensino
de Matematica no inicio da escolarizagdo, geram desafios para os
professores, os quais vém de uma tradigao de ensino de aritmética.
Como argumentam Prestes, Germano e Ferreira (2014), essas
tradi¢des inibem o trabalho dos professores polivalentes que
ensinam Matematica, impedindo suas a¢des em relagao ao ensino
da algebra. Viola dos Santos (2007) aponta ser possivel que criangas
dos anos iniciais raciocinem algebricamente, desenvolvam o
pensamento algébrico, utilizem simbolos para generalizar padrdes
geométricos ou relagdes aritméticas. No entanto, a preocupacao
reside em qual abordagem deve ser dada a esse ensino com
criangas iniciando a escolarizagdo e a alfabetizagao na lingua
materna. Nesse sentido, Prestes, Germano e Ferreira (2014)
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questionam o ensino tradicional da algebra relacionado apenas
com regras para manipulagdo de simbolos, simplificagio de
expressoes algébricas e resolugao de equagdes. Segundo eles, essa
visao nos induz a formarmos uma opiniao de que a algebra nada
mais é do que um conjunto de procedimentos sem relacao alguma
com o mundo real nem com outros conteidos matematicos. Assim,
ndo teria sentido introduzir esse contetido precocemente nos
curriculos da escola primdria.

No entanto, essa ndo € a concepgao presente nos curriculos
nem a que temos adotado em nosso trabalho ao nos referirmos ao
pensamento algébrico. Nds nos aproximamos das sinteses de
Cyrino e Oliveira (2011, p. 103, destaques das autoras), as quais, numa
revisao da literatura sobre os diferentes modos de interpretar tal
pensamento, sintetizam: "[..] utilizamos o termo Pensamento
Algébrico como um modo de descrever significados atribuidos aos
objetos da d4lgebra, as relagoes existentes entre eles, a modelagao, e
a resolucao de problemas no contexto da generalizacao destes
objetos". Tal aproximagao também € decorrente da perspectiva que
adotamos: a histdrico-cultural, em que um dos principios é a
relacdo intrinseca entre pensamento e linguagem. Assim, também
empregamos a expressao pensamento algébrico.

Apoiamo-nos em Kaput (2007), que defende a existéncia de
dois aspectos do pensamento algébrico, que concebem,
respectivamente, a algebra como: um sistema que simboliza
regularidades e restricdes; e um raciocinio sintaticamente
orientado para a¢des de generalizagOes expressas em estruturas
simbolicas convencionais. Esses dois aspectos, segundo o autor,
incorporam-se em trés vertentes da algebra: 1) estudo de estruturas
e sistemas abstraidos de calculos e rela¢des, incluindo os que
emergem na aritmética (algebra como aritmética generalizada) e no
raciocinio quantitativo; 2) estudo das fungdes, das relagdes e das
variagoes; 3) modelacao dentro e fora da Matematica. O enfoque
aqui adotado insere-se na primeira vertente.

Como nosso foco esta voltado ao inicio da escolarizagao no que
diz respeito ao pensamento algébrico, concordamos com a definigao
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de Blanton e Kaput (2005 apud CYRINO; OLIVEIRA, 2011, p. 102): "[....]
um processo no qual os alunos generalizam ideias matematicas de um
conjunto particular de exemplos, estabelecem generalizacdes por
meio do discurso de argumentacao, e expressam-nas, cada vez mais,
em caminhos formais e apropriados a suaidade". Essas generalizacoes
podem ser expressas por palavras, desenhos ou gestos,
principalmente nos anos iniciais.

Temos dado atengao especial a palavra como constituinte do
pensamento. Numa perspectiva vygotskiana, o conceito esta
incorporado a palavra, e ha uma evolugao do significado da
palavra. Nomear um conceito ndo significa que este esteja
elaborado. Para Vygotsky (2001, p. 104),

[...] em qualquer idade, um conceito expresso por uma palavra
representa um ato de generalizagdo. Mas os significados das
palavras evoluem. Quando uma palavra nova é aprendida pela
crianga, o seu desenvolvimento mal comegou: a palavra é uma
generalizacdo do tipo mais primitivo; a medida que o intelecto da
crianga se desenvolve, é substituida por generaliza¢gdes de um tipo
cada vez mais elevado — processo esse que acaba por levar a
formacao dos verdadeiros conceitos.

Assumimos a importancia do papel do outro no processo de
desenvolvimento e aprendizagem. A escola é um local que favorece
o aprendizado devido a convivéncia entre alunos e entre alunos e
professores; a interagao social precisa fazer parte do ambiente de
ensino. A partir das relagdes com os outros é que construimos
significagdes para os conceitos. Nesse sentido, os professores
podem contribuir para a elaboragdo conceitual e o
desenvolvimento dos alunos, o que ndo ocorre sem a mediagao
docente. E pela palavra do outro que nos reconhecemos, que somos
nomeados e nomeamos — a nds mesmos, aos outros, aos conceitos
cientificos, aos objetos que nos cercam. Assim, a palavra nos
constitui e nos transforma; a palavra possui fungao designativa e
conceitual, € mediadora de toda nossa constru¢ao do mundo e de
nés mesmos. E por meio das palavras que pensamos.

70



Valorizamos também o papel da mediagao do professor na
elaboracao conceitual do aluno. O trabalho com a linguagem, a
partir da socializacao de ideias em sala de aula, impacta e permite
compreender as transformagoes nos modos de pensar, ou seja, abre
as possibilidades de pensar conceitualmente.

No campo da educagao algébrica, trés autores que contribuem
para nossa perspectiva sao Mason, Graham e Johnston-Wilder
(2005), que também fazem referéncia aos modos de conceber a
relagdo entre a palavra e o pensamento algébrico. Para eles, a
generalizacdo estd no coracdo da Matematica, e a palavra é
fundamental para chegar 1a. Esses autores também defendem o
quanto o trabalho com situagdes de generaliza¢ao, desde o inicio
da escolarizagdao, ¢ uma forma de empoderamento das criangas,
desde que elas tenham possibilidades de expor seus modos de
pensar — e é nessa perspectiva que trabalhamos.

O ambiente da sala de aula tem abordagens
problematizadoras e dialogicas, num espaco onde os alunos podem
se expressar, argumentar, contra-argumentar, levantar hipéteses,
explicar procedimentos etc. — ou seja, um lugar de negociagao de
significados. Nesse ambiente, como diz Mason (1996, p. 86), os
alunos se empoderam matematicamente; assim, "[...] a algebra é
vista como uma poderosa linguagem para expressar relagdes como
generalidades, permitindo que essas relagdes possam ser vistas
como propriedades e, portanto, como base para deducdes". E
preciso liberar o pensamento dos alunos, desde o inicio da
escolarizacdo, para que esse empoderamento ocorra. Para isso, o
professor nao deve ser o condutor do processo, que diz aos alunos
o que deve ser feito, mas um mediador de todo o movimento de
elaboracao conceitual, fazendo intervengdes que contribuam para
o avango do desenvolvimento dos educandos.

Dentre os pilares para o desenvolvimento do pensamento
algébrico, nosso foco é o pensamento relacional, cuja base estd na
producao de sentido para o numero. Mestre (2014, p. 56, destaques
da autora) apresenta as ideias de Blanton e Kaput (2005 apud

"
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MESTRE, 2014) sobre os aspectos importantes para trabalhar a
aritmética generalizada:

i) explorar propriedades e relacbes dos niimeros inteiros, (por exemplo:
generalizar sobre somas e produtos de niimeros pares e impares;
generalizar sobre propriedades como a subtracdo de um nimero por
ele préprio; decompor nimeros inteiros em possiveis adigdes e
examinar essas adigdes; generalizar sobre as propriedades do valor
de posicao); ii) explorar propriedades das operacdes com niimeros inteiros,
(por exemplo: explorar relagdes entre as operagdes como a
comutatividade da adigdo e da multiplicacdo e a propriedade
distributiva da multiplicagdo em relagao a adicdo); iii) explorar a
igualdade como a expressdo de uma relagido entre quantidades, (por
exemplo: explorar a igualdade como uma relagdo entre quantidades
usando a balanga; tratar equagdes como objetos que expressam
relagbes quantitativas [...]. iv) tratar o niimero algebricamente, (por
exemplo: atender a estrutura do niimero e tratd-lo como um todo,
por exemplo como saber que a soma de é par ou impar?); e, v) resolver
expressdes numeéricas com ntimeros desconhecidos em falta, usando o
sentido de incognita, (por exemplo: resolver equagdes como “se, entao
quanto €?”, resolver equagdes com a reta numérica, completar
puzzles numéricos onde faltem niimeros).

O pensamento relacional é oriundo de um desenvolvimento
do raciocinio intuitivo para o flexivo e esta vinculado a capacidade
do aluno de compreender as propriedades numéricas por meio das
conexdes que consegue estabelecer entre um termo e outro. Ele é
descrito por Carpenter et al. (2003 apud MESTRE, 2014) como a
destreza de olhar para expressdes ou equagdes em sua concepgao
mais ampla e revelar as relagdes existentes, ou seja, estabelecer
relacdes entre as propriedades das operagdes aritméticas e ndo se
apoiar apenas em procedimentos de calculos. Segundo os autores,
visualizar o contato entre as propriedades numéricas é um caminho
expressivo no desenvolvimento das relagdes algébricas.

No caso do presente trabalho, o foco centrou-se no significado
do sinal de igual, indicando uma igualdade, uma relagao de
equivaléncia. Esse referencial tedrico, adotado no Grucomat,
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favoreceu a elaboracdo de algumas tarefas com o material
Cuisenaire,> no qual os alunos puderam estabelecer relagoes
numeéricas e explorar nogoes de equivaléncia — esse serd nosso foco
para a analise de episddios sobre o pensamento relacional.

O contexto da pesquisa

Esta é uma pesquisa de abordagem qualitativa, de natureza
colaborativa (IBIAPINA, 2008). E desenvolvida a partir dos
principios da perspectiva historico-cultural e em colaboracdo com
os participantes do Grucomat, professores que atuam em escolas
publicas e privadas, da educagao infantil ao ensino médio.

Vygotsky (2001), ao tematizar a questao metodoldgica, enfatiza a
necessidade de compreender os fendmenos em processo, numa
abordagem dialética, historica, que contempla 0 movimento, a relagao
entre passado e presente, e se fundamenta na descricao deles em
oposicao a explicagdao. Todo o trabalho por nos realizado tem énfase
no processo e nao no produto. Buscamos analisar de que modo as
interacoes e as mediacdes entre alunos do 3° ano do Ensino
Fundamental, professora e pesquisadora contribuiram para o
desenvolvimento do pensamento relacional, nao apenas olhando para
o resultado nas tarefas realizadas, mas para o processo dialdgico que
ocorreu no desenvolvimento delas. Nao € o foco do presente estudo,
mas a propria elaboragao das tarefas passou por esse movimento.

Os participantes do Grucomat elaboram colaborativamente as
tarefas a partir dos estudos tedricos realizados. Uma primeira
versao da tarefa é desenvolvida em sala de aula, com o registro pelo
professor. Esse registro (dudio ou videogravado ou narrado por
escrito) é discutido e analisado no grupo, gerando a reelaboracao
da tarefa, quando necessario. Nesse caso, a nova versao volta a ser

3 O material Cuisenaire, também conhecido como escala Cuisenaire ou barras
coloridas, foi criado pelo professor belga Emile-Georges Cuisenaire (1891 — 1980).
Ele é composto de 10 barras coloridas, na forma de paralelepipedos, cujo
comprimento varia de 1 unidade a 10 unidades. Na Figura 1 deste texto ha um
modelo desse material.
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trabalhada por outros professores do grupo. Se a tarefa nao
apresenta problemas, ela é desenvolvida em varios contextos, com
alunos de diferentes idades, passando, finalmente, por uma analise
final com destaque para suas potencialidades para o
desenvolvimento do pensamento matematico e por uma analise
dos discursos matematicos que dela emergem. A partir dai, passa
a compor o banco de dados do grupo, podendo ser utilizada por
qualquer pesquisador — como é o caso da atividade exposta no
presente artigo. Assim, a propria elaboragao de tarefas no grupo
envolve o movimento dialogico entre seus participantes, mediado
por leituras tedricas e validado pelos alunos da escola basica.

A pesquisa foi desenvolvida em sala de aula na parceria entre
duas professoras participantes do Grucomat: a professora
responsavel pela turma e a pods-graduanda, primeira autora do
texto, também professora dos anos iniciais. A andlise contou com
contribuicdes dos participantes do Grucomat, presentes nos
encontros em que as tarefas foram discutidas.

A professora da turma conduziu o desenvolvimento das
tarefas, enquanto a pesquisadora ficou responsavel pelo registro
em video ou dudio, buscando captar o movimento de ideias dos
alunos, quando estes trabalhavam colaborativamente nos grupos
ou nos momentos de socializacdo das tarefas pela professora,
quando os grupos de alunos expunham suas estratégias de
resolucdo. As tarefas foram organizadas em duas etapas: uma com
nogdes de regularidades em sequéncias e outra focada no
pensamento relacional com as nogdes de equivaléncia, com o uso
das barras Cuisenaire e a balanga de dois pratos.

A professora organizava os alunos em grupos; inicialmente,
eles trabalhavam nas tarefas propostas, cujo trabalho era
acompanhado pela professora e pela pesquisadora, com as devidas
intervencgodes. Ao final, havia o momento de socializacao da tarefa,
em que os diferentes grupos expunham suas resolugdes e seus
pontos de vista. As aulas eram pautadas nos trés momentos
propostos por Van de Walle (2009): o “antes” (constituido pela
elaboragao da tarefa e pela apresentacdo a turma), o “durante”
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(quando os alunos trabalham em grupos) e o “apds” (composto
pela socializagao e pela sistematizagao).

Para o processo de andlise, optamos pelo recorte de uma aula.
Dela extraimos quatro episddios que evidenciam como os alunos
construiram nogdes de equivaléncia a partir do uso das Barras
Cuisenaire e da balanga de dois pratos.

O pensamento relacional: algebrizando com as Barras Cuisenaire

O primeiro momento da sequéncia consistiu em uma
exploracao livre do material pelos alunos. A professora os separou
em grupos com quatro ou cinco criangas; distribuiu o material e
deixou que eles o explorassem livremente. Foi um momento muito
interessante, pois os alunos, de modo unanime, ficaram
envolvidos. Separaram as pegas entre eles e construiram varios
objetos (arvore, casa, ponte, cidade, piramides etc.). O fato mais
curioso foi alguns alunos terem elaborado uma sequéncia com as
pecas e pedido para a professora e a pesquisadora descobrirem o
padrdo. Esses alunos, de imediato, perceberam que as pegas tém
regularidades, visto as tarefas anteriormente trabalhadas, que
tratavam da percepcao de regularidades em sequéncias, as quais
possibilitaram que os discentes relacionassem o aprendizado
anterior com essa nova etapa.

Enquanto os alunos trabalhavam, a professora circulava pela
sala, fazendo intervengdes mnos grupos; a pesquisadora
acompanhava-a garantindo o registro dos didlogos por audio e
videogravacao. Apresentamos o primeiro episodio, no qual é
possivel compreender como foi o didlogo de um grupo de alunos
com a docente.

Episédio 1: Vai do maior para o menor

A professora questionou o grupo sobre a sequéncia montada
com as pegas.

Aluna: Do maior para o menor...
Prof.2: Teria outro jeito de pensar?
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Aluna: Ao contrario, do maior para o menor...

Prof.2: Certo... O que vai acontecendo entre as pecas? [a aluna pensa, e a
professora continua.] Por que elas continuam dessa forma? Por que daqui
é do menor para o maior...? O que torna essa maior que essa? [A professora
aponta para as pegas, e a crianca acompanha com os olhos.]

Aluna: O tamanho...

Prof.2: Qual é a diferenca dessa para essa? [Indica as pegas rosa e
vermelha da escada.]

Aluna: E que essa é maior [rosa] e essa é menor [vermelhal].

Prof.2: E quanto essa é menor que essa?

Aluna: Mais um desse [sinaliza para a peca bege do inicio da escada].
Prof.2: Entdo, qual a diferenca desse [mostra a peca bege do inicio da
escada] para esse? [Aponta a pega vermelha, segunda peca da escada.]
Aluna: E de um desse... [Indica a peca bege do inicio da escada.]
Prof.2: De um cubinho?

Aluna: Sim!

Prof.2: E a diferenca desse [a segunda peca “vermelha” da escada] para
esse [a terceira pela “rosa” da escada]?

Aluna: Mais um cubinho vermelho...

Prof.%: E o que estd acontecendo nessa sequéncia?

Aluna: Vai aumentando um em um... [a aluna pega outra peca bege e
vai demonstrando; coloca-a em cima de cada peca da escada para
mostrar que a sequéncia vai aumentando de um em um)].

Nesse didlogo, constatamos o quanto a palavra, ou seja, a fala
da professora, o visual e o gestual tiveram importancia nas relagdes
e, consequentemente, nas estratégias que a aluna foi construindo;
as perguntas formuladas pela docente possibilitaram que ela
expressasse a regularidade entre as pecas. E o mais significativo é
que, nos discursos dos alunos, constatamos que essas nogoes
comecaram de maneira ltdica, com o manuseio das pegas
coloridas. Eles emergem da possibilidade de criar diferentes
formas; com isso, as percepgdes de regularidade vao surgindo a
partir do manuseio desse material. Outra observa¢ao estd na
possibilidade de estabelecer abstracdes e relagdes numéricas,
elaboradas na agao do manipuldvel e no aspecto visual.
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Aproveitdvamos as relagdes que emergiam para que os alunos
continuassem a perceber as regularidades, apropriassem-se do
material e estabelecessem ligagOes entre as equivaléncias das pegas.
A primeira relagao esta na construgao da escada. Eles puderam
perceber que as pecas crescem de um em um (a escala para medir
o tamanho parte da peca bege, que, nesse caso, representa a
unidade), assim como diminuem de um em um, e que estas
constituem uma escala do 1 ao 10.

Apds um tempo de exploragao do material, a professora
propos a socializagao das primeiras impressoes sobre o material.
Selecionamos um episodio desse momento.

Episédio 2: Quase todas tém a forma de retdngulo

A professora estabeleceu o seguinte didlogo com os alunos:

Prof.2: O que vocés acharam do material?

Alunos: Muito legal! Muito da hora!

Prof.2: O que torna esse material muito legal ou muito da hora?
Alunol: Porque dd para montar coisas...

Aluno 2: Dd para aprender sobre sequéncia do menor para o maior...
Aluno 3: Dd para aprender continhas...

Prof.2: De que forma dd para aprender continhas com esse material?
Aluno 3: Pode ir contando de vezes [refere-se a multiplicacao] ou de
mais [trata da adi¢ado].

Prof.2: Hum... Entdo dd para montar coisas, sequéncia e fazer continhas...,
mas o que vocés observaram desse material? Como ele é formado?
Aluno 4: Por pegas diferentes e formas geométricas...

Prof.2: Formas geométricas? Todas elas?

Alunos: Ndo!

Aluno 5: Quase todas tém a forma de um retdngulo....

Aluno 3: Menos o circulo e o tridngulo...

Prof.2: E onde vocés viram o retdngulo? Lembram o que estudamos?
Aluno 5: Ah, verdade, sio sdlidos..., nio sdo retdngulos... Sdo
paralelepipedo.

Prof.2: Ok... Mas, além das formas, o que mais vocés observam de como ele
foi feito?

Alunos: Ele foi feito de madeira...
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Aluno 5: Esse quadradinho aqui [mostra a pe¢a um, a bege] é igual
aquele jogo que fizemos...

Prof.2: O nunca 10 com o material dourado...

Aluno 6: De tinta.... Eles [quem criou o material] pegam a madeira
cortam as formas e depois pintam.

Prof.2: Olha, o colega falou da tinta.... E 0 que vocés observaram com
relacdo as cores?

Aluno 4: Tem bastante cores vivas... E a tinica cor pesada é a preta e o
marrom...

Prof.2: E eles [quem criou o material] pintaram de qualquer jeito ou
tinha uma ordem?

Aluno 4: Ndo, tem o tamanho certo... Eles mediram o tamanho certo e
pintaram todos de uma cor...

Prof.2: Entdo, tem uma organizagdo, ndo foi de qualquer maneira. O
Aluno 8, di um exemplo disso para a professora?

Aluno 8: Por exemplo, o verde ndo é de qualquer jeito, ele é meio médio,
meio grande...

Prof.2: Ah, ele tem um tamanho especifico?

Aluno 8: Sim!

Prof.2: Outro exemplo...

Aluno 4: Eles sio de vdrios tamanhos olha [faz a demonstracao com as
pecas na mesa]. O laranja é maior que o verde, e o marrom também é
maior que o verde.

Esse primeiro momento de exploragao foi um movimento de
criar livremente e refletir sobre a propria criagao, tendo o professor
como mediador, fio condutor, das relagdes que os alunos percebiam
entre uma pega e outra. As perguntas formuladas pela professora nem
sempre possibilitavam as respostas esperadas, pois os alunos
respondiam aquilo que fazia sentido para eles; no entanto, a docente
aproveitava a propria resposta dos discentes para reformular a
questao, de modo a coloca-los no movimento de percepgao das
regularidades quanto ao comprimento (“tamanho”) das pegas. As
falas de um aluno mobilizavam outros para exporem suas
observacoes. Eles explicitam contetidos ja estudados, como
caracteristicas dos solidos geométricos e uso do material dourado.
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Pode-se dizer que os alunos estavam num processo de elaboragao
conceitual, envolvendo regularidade, generalizagao e argumentagao.

De acordo com os estudos de Booth (1995) e Carpenter et al.
(2003 apud MESTRE, 2014), podemos dizer que o caminho do
pensamento relacional passa primeiramente pelas intui¢des que as
criangas tém ao se deparar com a tarefa proposta. Identificamos
essa agao quando os alunos fizeram mengao a estrutura do
material: “dd para montar coisas”; “da para aprender continhas”; “tem
bastante cores vivas... E a uinica cor pesada ¢ a preta e o marrom”; “sdo
solidos geométricos”; “parece um grifico” ...

Ao perceber que os alunos ja se dispersavam, a professora
orientou-os a guardar o material. Esse instante em que os alunos
comecaram a guardar as pecas foi oportuno, pois a professora e a
pesquisadora puderam conversar sobre o movimento e a condugao
das discussdes. Reconheceram que os educandos faziam relagoes
importantes, porém a ideia era que eles percebessem a equivaléncia
entre as pegas; talvez, o caminho fosse explorar a ideia de escada
com o movimento de subir um e descer um. Era essa a nogao que
deveria ser expressa em palavras pelos alunos, mas, até entao, a
professora ndo tinha conseguido, com suas intervengoes,
possibilitar que ela fosse explicitada. Assim, a docente retomou a
discussao com a turma.

Episddio 3: Buscando as equivaléncias

Prof.2: Entdo, o desafio era montar uma escada... E vocés estio dizendo que
nessas escadas tem diferenca, porque uma dd para subir apenas de um lado
e a outra dos dois lados. Se eu pedir uma escada, é claro que vocés podem
montar qualquer tipo de escada. E se eu pedir para vocés construirem uma
escada que dd para eu somente subir e descer pelo mesmo caminho?

Aluno 4: Essa do Grupo B dd...

Prof.2: Hum... E qual que é meu critério de escada?

Aluno 4: O segredo, pro!

Aluno 3: Que sobe e desce do mesmo lado...

Prof.2: E se eu falar para vocés que essas escadas sdo uma sequéncia?
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Aluno 4: E sim, porque é do menor para o maior... ou do maior para o
menor...

Prof.2: Como assim?

Aluno 3: Porque, se subir, é do menor para o maior, e se descer, é do maior
para o menor [gesticulam para explicar].

Prof.2: E como poderiamos continuar essa sequéncia?

Alunos: Depende o lado que vai continuar...

Pesquisadora: Vamos pensar que essa escada [Grupo B] é uma sequéncia
jd montada...

Prof.2: E o que acontece dessa pega [a bege da escada do Grupo B] para
essa peca [a vermelha da escada do Grupo B]?

Aluno 5: Do menor para o maior...

Prof.2: Mas por que é do menor para o maior?

Aluno 4: Porque o pequeno [pega bege] dd dois dele para o vermelho...
Prof.2: Entdo, qual é a diferenca?

Aluno 4: De 1.

[A discussdao comeca a avangar, e todos querem explicar fazendo
demonstra¢do com as maos].

Alunos: Pr6, daqui é um a mais, um a mais, uma a mais... [quer dizer que
€+ 1 e faz o gesto com as maos como se subisse a escada] e por aqui é
um a menos, um a menos, um a menos... [- 1 faz um movimento com as
maos como se descesse a escada]

Prof.®: E qual é a diferenca entre o azul [peca azul, 9] e o verde [peca
verde, 6]?

Aluno 4: De trés quadradinhos, porque daqui para aqui tem trés pecas.
Olha 1, 2, 3 [explica com as maos].

Prof.2: E se eu tivesse que numerar essa sequéncia como é que seria? Se as
pecas recebessem niimeros?

Aluno 5: A primeira, de cor natural, vale 1, a segunda, vermelha, vale 2, a
terceira vale 3 e assim vai.

Aluno 3: Iriaserde 1 a 9...

Aluno 2: Nio! Podemos numerar as barras de 1 a 10... Podem ser em
contagem regressiva também, contando da maior para a menor 10, 9, 8, 5,
6... ou do... Se contar na escada do menor para o maior, fical, 2,3, 4,5, 6...
[Faz movimentos com as maos.]

Prof.2: E qual é a barra maior?

Aluno 3: A 10, a laranja...

Prof.%: E qual é a barra menor?



Aluno 4: A transparente, a bege...

Prof.2: E qual é a barra que completa cada degrau da escada deixando o
degrau do tamanho da barra sequinte?

Alunos: A de madeira bege...

Aluno 4: Ela completa todas, veja... [pega a peca bege e faz a explicagao
como se esta subisse a escada. Vemos novamente a estratégia de usar
a unidade de medidas].

Prof.2: Quais barras estdo entre a peca vermelha e a azul?

Aluno 4: E ficil...: 1,2,3,4,56... Sdo 6.

Aluno 3: Ndo, é a verde claro, rosa, amarela, verde escuro, preta e marrom...
Prof.2: A pré perguntou quais, agora vou mudar a pergunta... Quantas
estdo entre a vermelha e a azul?

Aluno 4:6...

Aluno 3: Nido 5... Olha 1, 2, 3,4, 5... Sdo 5.

Prof.2: Teria um jeito de saber sem contar um a um na escada?

Aluno 2: De dois em dois...

Prof.2: Qual é a posigdo da vermelha e da azul?

Alunos: 2 e9...

Prof.2: Entdo, que niimeros estdo entre 02 e o0 9?

Aluna 5: Prd, é so pensar que se fosse 8 era so tirar 2 que di 6 [gesticula
enquanto enuncia a hipotese]...

Nesse didlogo, € possivel constatar a potencialidade do
material na constru¢ao e no desenvolvimento das nog¢des de
equivaléncia, necessdria ao pensamento relacional. Durante todo o
processo, os alunos envolveram-se com as barras e descobriram
suas caracteristicas, chegando de modo compreensivo a proposta
dessa tarefa: relacionar as pegas, com suas devidas cores e valores,
com a nogao de que, a cada barra, cresce mais um ou decresce um.
A fala do Aluno 5 (“A primeira, de cor natural, vale 1, a sequnda,
vermelha, vale 2, a terceira vale 3 e assim vai”) sintetiza as conclusoes
do grupo. Frisamos que alguns alunos foram além do que
esperavamos nessa tarefa, indicando em seu discurso o
desenvolvimento das nog¢des de equivaléncia, o que foi notavel
quando disseram que “o pequeno [a peca bege] dd dois dele para o
vermelho”. No entanto, isso s foi possivel pelas interveng¢des da
professora; neste episddio, suas mediagdes favoreceram o avango
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das ideias dos alunos. Evidencia-se também o quanto as linguagens
verbal e gestual se articulam na elaboragao conceitual com a
mediagao do material manipulavel.

Essas relacoes prévias foram coordenadas pela professora, e os
alunos foram levantando suas hipdteses e generalizando com os
conhecimentos matematicos que possuiam. No entanto, professora
e pesquisadora avaliaram que precisariam ir além do que essa
simples exploracao. Havia a necessidade de sistematizar as
equivaléncias com toda a turma. Foi quando elas deram
continuidade a sequéncia de tarefas e propuseram a construcao de
muros, ou seja, a composi¢ao do comprimento de uma barra com
duas outras. Para isso, partiram da maior barra, a laranja. Um dos
alunos assim explicou a construgao realizada (Figura 1):

A gente foi fazendo do maior para o menor..., e volta do menor para o maior.
Se colocar outro laranja aqui no final [coloca uma pega laranja no final
do muro, que anteriormente estava finalizado apenas com as pecas
9, azul, e 1, bege], descobrimos que forma duas escadas, uma em pé e a
outra de ponta cabega... [...] Vai indo 10,9, 8,7, 6, 5,4, 3, 2, 1; e volta 10,
9,8.7,654,3,2,1,10.

Figura 1 - Compondo o 10

Fonte: Arquivo da pesquisa.

82



Na resposta desse aluno, notamos rela¢des algébricas
importantes, que expressam o pensamento, ou a ideia, de
equivaléncia. Segundo Mason (1996), pensar de modo algébrico esta
na expressao das ideias e ndo necessariamente em uma justificativa
atrelada a uma formula. E essas criangas de anos iniciais mostraram
ser capazes de estabelecer relagdes. Quando as duplas terminaram
de registrar as construgdes dos muros nos papéis quadriculados, a
professora teve a ideia de reproduzir alguns muros descritos nos
registros e Deixa-los em evidéncia na lousa para facilitar a
visualizagao dos alunos e a socializagao das produgdes dos colegas.
Ao final, ap6s as discussoes, a tarefa foi encerrada com o registro de
todas as equivaléncias para compor o 10.

Figura 2 — Estabelecendo as relagdes de equivaléncia para o 10

Fonte: Arquivo da pesquisa.

Na continuidade, a tarefa envolveu o uso da balanga de dois
pratos* para que os alunos descobrissem, com a ideia de equilibrio,

* As balangas foram construidas pela pesquisadora e consistiam em dois pratos de
suporte de vasos de flores, com as respectivas correntes, pendurados em um cabide. E
importante destacar também que foi utilizado o Cuisenaire gigante, composto por pegas
grandes e de madeira, o que possibilitou explorar a massa das pegas.
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quais equivaléncias poderiam ser obtidas com as pegas do material
Cuisenaire. A Figura 3 ilustra algumas tentativas dos educandos a
partir das intervengoes da professora.

Figura 3 — Equilibrio na balanca

Fonte: Arquivo da pesquisa.
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Episddio 4: Testando o equilibrio

Prof.2: O colega | deu uma sugestio que eu achei interessante. Ele disse para
colocar 5 cubinhos naturais de um lado e 5 barras vermelhas do outro. Ele
disse que, dessa maneira, a balanga vai ficar equilibrada... Antes de fazermos
o teste, gostaria de saber o que vocés acham?

[Os alunos entraram em um estado de euforia, mas todos queriam
falar ao mesmo tempo...]

Aluno 1: O vermelho vai abaixar...

Aluno 2: [Levanta-se e vai até a frente.] Aqui ndo vai dar, porque aqui
vale 2 quadrados [refere-se a pecga vermelha] ... Entdo, aqui tem 5
[aponta para o lado que estao as barras naturais] e aqui tem 10 [lado
com as pecas vermelhas]. Teria que pegar mais dessa [aponta para as
barras naturais] para dai dd 10 e fica no “ponto”.

[O aluno que deu a primeira ideia quer defender sua opiniao.]
Aluno 3: Mas é da mesma madeira, entdo, é 0 mesmo peso...

Prof.2: Alguém concorda com ele?

Aluno 4: Tem que colocar um quadradinho de um lado e o outro do outro,
um de cada vez para dar certo...

Prof.2: Ah, entdo, ndo posso colocar de uma vez s6?

Aluno 4: Ndo. Para ter a medida certa...

Prof.2: Medida certa do qué?

Alunos: Dessas pegas...

Aluna 2: Se vocé cortar o vermelho no meio, vai descobrir que tudo dd 10...
Olha: 1,2...3,4...5,6...7,8...9, 10... [demonstra com as maos]



Aluna 1: Esse daqui vale 1 [sobrepde uma pega natural a outra], e esse
vale 2 [coloca 2 pegas naturais em cima da barra vermelha], entdo essa
[a vermelha] é o dobro dessa [pega natural].

Prof.2: Eu faco o teste ou ndo faco?

Alunos: Faz!

Prof.2: Quem acha que vai equilibrar?

Aluno 1: Porque tem 5 cubinhos naturais e 5 do vermelho...

Prof.2: Quero que venha aqui um aluno que acha que vai equilibrar e outro
que acha que ndo...

Aluno 6: Professora, comega colocando dois naturais e sé um do vermelho...
Aluno 7: Sim! Dai fica na linha reta [em equilibrio]...

Prof.®: Bom, tem crianca que acredita que vai equilibrar as duas
quantidades... Vou colocar aqui... [Coloca as pecas.]

Aluno 8: Nio equilibrou...

Prof.2: Por qué? [Pergunta para o aluno que tinha dado a sugestao
inicialmente.]

Aluno 8: Porque deu para ver que o vermelho é mais pesado...

Prof.2: Mas que explicacio que tem? Aluno R, vocé pode ajudd-lo?

Aluno 9: Porque o vermelho é maior... Precisava de 10 quadradinho natural
para ficar equilibrado, porque o vermelho é o dobro do natural...

Prof.2: E agora como fazemos para equilibrar?

Aluno 9: Tira 3 vermelhos e 1 do natural...

Aluno 5: Sim! Fica4 e 4...

Aluno 3: Ou deixa s6 2 do vermelho e coloca um natural junto; dai, di 5 e
5 [aponta para os dois lados da balanga].

Prof.2: E eu posso dizer, entdo, que isso é igual a isso? [indica os lados da
balanga].

[Professora e pesquisadora param para decidir que usardao com os
alunos os termos “menos que”. Com essa pergunta da professora, os
alunos comecam a discutir a precisao da balanca, pois ela nao da o
equilibrio exato.]

Aluno 2: Acho que é igual ao que conversamos na sala, depende do material.
Aluno 1: Ah, entdo coloca 5 naturais de um lado e 5 naturais de outra; dai,
dd o resultado certo...

Prof.2: Vamos fazer outro teste. A Aluna M vai escolher duas pegas...

[A aluna escolhe duas pecas verdes claras, que valem 3 cada uma. A
professora coloca as barras em um lado da balanga.]
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Prof.2: Quero saber como pode equilibrar essa balanca sem ter que usar
outra peca igual no outro lado?

Aluno 4: E s6 colocar essa aqui desse lado [retira uma pega verde e coloca
do outro lado]...

Prof.2: Eu sei que, se colocar uma de cada lado, vai equilibrar. Mas o que
pedi foi para deixar as duas verdes de um lado e tentar pensar em quais pegas
pode colocar do outro lado para achar o equilibrio. Mas ndo pode ser outras
pecas vermelhas.

Aluno 1: Essas [coloca 3 pecas vermelhas do outro lado da balanga;
alguns colegas dizem que ele esta correto, outros que ele esta errado].
Prof.2: Essa foi a sugestdo do Aluno L... Quero saber de mais duas sugestoes
diferentes do colega L. [Coloca as pecas em mais duas balangas, que
estdo dispostas nas mesas para que todos possam visualizar as
producdes dos colegas.]

Aluna 1: Vou por essa [coloca a peca amarela, que vale 6].

Aluna 2: Vou por uma rosa e uma vermelha [a rosa é a peca 4, e a
vermelha, a 2]

Prof.2: Aluno L, qual foi o critério que vocé usou para colocar 3 vermelhos?
Aluno 2: Porque o verde vale 3 e 3 + 3 dd 6... E a vermelha vale 2; entdo, 2
+2¢4, com mais 2, da 6.

Prof.2: Entendi! E vocé Aluna A?

Aluna 1: Olha as verdes ddo 6... Entdo, a rosa ¢ 4; dai, a vermelha é 2, e 4 +
2¢é6.

Prof.2: E vocé Aluna E?

Aluna 5: Para descobrir que a amarela era 6, precisei colocar umas pecas
em cima dela... Dai, ficou 6 e 6 dos dois lados...

Prof.2: Legal! E existem outras possibilidades de equilibrio?

Aluno 1: Seis pecinhas naturais equilibram [faz o teste].

Aluno 2: A pecinha que vale 4 e uma que vale 2...

[A professora deixa os alunos acharem as possibilidades. Para
encontrar os valores, eles vao sobrepondo as pegas, pois ainda nao
tinham decorado o valor delas.]

Prof.2: Muito bem! Entdo, podemos dizer que todos sdo equivalentes ou que
sdo a mesma coisa? E o mesmo que o outro?

Alunos: Sim!

Pesquisadora: Eu posso dizer que a peca 6 equivale a 2 de 37

Alunos: Sim!

Prof.2: Entdo, 3 + 3 equivale a 4 + 2?



Alunos: Sim!
Prof.2: Entdo, vamos fazer novos testes?

Inicialmente, a professora acatou a sugestao do aluno: colocar
5 cubinhos de um lado e 5 barras vermelhas do outro lado da
balanca. O aluno ndo levava em consideragao a massa de cada pega.
De imediato, alguns alunos contestaram, e disseram que eram
necessarias 10 pegas unitarias para equilibrar 5 vermelhas; o aluno
sinalizou que ja havia compreendido a equivaléncia quando
concluiu: “e ai fica no ponto.” No entanto, continuou a defender sua
ideia, e a professora interveio, colocando os demais alunos no
movimento de pensar: “Alguém concorda com ele?” As sugestoes
continuaram, ora com a ideia da quantidade das pegas, ora com a
nogao da equivaléncia de medidas.

Chamamos a atengado para a estratégia da aluna que disse: “Se
vocé cortar o vermelho no meio, vai descobrir que da tudo 10.” Ela
argumentou que uma barra vermelha equivale a 2 naturais;
portanto, 5 vermelhas sao 10 naturais. A Aluna 3, por sua vez,
manteve a estratégia de sobrepor as pecas — tatica essa bastante
utilizada pelos educandos, sinalizando que alguns precisaram do
apoio do material por mais tempo do que outros. As
problematizac¢des da professora sobre equilibrar ou ndo as balancas
continuaram, e as relagoes estabelecidas entre as medidas das pegas
continuaram a ser explicitadas. Nesse movimento, as
equivaléncias foram sendo apontadas, por exemplo: 3 +3=2+2+
2. Alguns alunos se empolgaram mais do que outros; eles se
levantavam e iam até a balanga para mostrar o equilibrio ou nao
das pecas; argumentavam, manuseavam e buscavam convencer 0s
colegas. Outros, embora permanecessem sentados, estavam atentos
as discussoes e opinavam, quando solicitado pela professora,
revelando o envolvimento com a tarefa.

Concluidas as diferentes experimentagoes, os discentes
realizaram o registro. Apareceram apontamentos como: 4 +4 +4 +4 =
8+8=4x4e5+5+5+5=10+10=20 =4 x 5. De modo geral,
percebemos que, quando os alunos pararam para registrar o que
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vivenciaram na exploragao da balanga, explicitaram o proprio
raciocinio, ou seja, colocaram em xeque as hipdteses que haviam
levantado na dindmica da balanca. Na escrita, foram formalizando
suas ideias, organizando o pensamento, reformulando suas
estratégias e encontrando novas relagoes. O sinal de igual comegou a
fazer sentido nesse momento. Pelas justificativas dadas pelos alunos
para explicarem suas estratégias, podemos dizer que as nogoes de
equivaléncia estavam sendo apropriadas. Esses episodios no remetem
a Booth (1995) quando argumenta que, para que as compreensoes
aritméticas se aproximem das alggébricas, é necessario que todos os
sentidos do sinal de igual sejam trabalhados.

Nos episodios da exploragdo das barras na balanga,
constatamos que os alunos abstrairam as medidas das pecas e
estabeleceram as relagdes de equivaléncia entre elas. Carpenter et
al. (2003 apud MESTRE, 2014) consideram que as exploragoes em
situagdes matematicas em prol do desenvolvimento da
flexibilidade do pensamento aumentam a capacidade do aluno de
olhar para expressdes numéricas de forma mais aprofundada, o
que o leva a descobrir rela¢des existentes. Para os autores, quando
os alunos comecam a desenvolver essas relacdes numéricas, estao
a um passo das algébricas, desenvolvendo o pensamento relacional
mediante uma aritmética generalizada.

Os registros das estratégias dos alunos, feitos no decorrer das
exploragdes das tarefas, revelam indicios do desenvolvimento das
relacdes de equivaléncia, tomando como referéncia o sentido do
sinal de igual, ora como operador, ora como relagdo de
equivaléncia. Podemos dizer que os alunos do 3% ano do Ensino
Fundamental, ao se envolverem nessa segunda sequéncia de
tarefas, apresentaram indicios de pensamento algébrico.

Para concluit...

Este texto se prop0s a analisar o movimento de intera¢des na
sala de aula, no didlogo entre a professora, a pesquisadora e os
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alunos, com destaque para o papel da palavra para o
desenvolvimento do pensamento relacional. Ao longo do trabalho
foi possivel nao s6 identificar alguns indicios de pensamento
algébrico manifestados pelos alunos, mas também constatar o
quanto eles desenvolveram suas capacidades de generalizar e,
consequentemente, avangar nas estratégias para resolver as
situagOes propostas. Nesse movimento, as interagoes estabelecidas
na sala de aula, dos alunos trabalhando entre si em pequenos
grupos ou com a professora e a pesquisadora nos momentos de
discussao coletiva, foram essenciais para o processo de elaboracao
conceitual. Os alunos partem daquilo que sabem, de
conhecimentos adquiridos anteriormente, e diante das
intervengdes da professora, mediadas pela palavra, pelos gestos e
pelo material manipuldvel, arriscam-se, apropriam-se do
enunciado do colega e elaboram suas hipoteses. Tanto a linguagem
verbal quanto a gestual contribuem para a generalizagao, com a
percepcao de regularidades.

Por meio das resolugdes dos alunos, notamos o quanto os
conhecimentos aritméticos foram sendo manifestados e
aprofundados conforme eles se envolviam em cada momento da
pesquisa. Do inicio da pesquisa a ultima tarefa, as relagoes
matemadticas foram sendo construidas por eles a partir dos
conhecimentos que ja possuiam. Nesse contexto, vimos o quanto
um trabalho que se foca na aritmética generalizada pode
desenvolver o pensamento algébrico de criangas ainda nos anos
iniciais. Pontuamos também alguns aspectos que consideramos
importantes para o processo de generalizagao das criangas e para
suas estratégias de resolugdo: a contribuicdo das tarefas
potencializadoras; a condugao das tarefas pela professora e suas
intervengdes; a organizacdo do ambiente de aprendizagem,
atendendo a metodologia da aula em trés momentos (VAN DE
WALLE, 2009); e a parceria entre a professora e a pesquisadora,
dada a participagao de ambas no Grucomat, na propria sala de aula,
elas interagiam e trocavam ideias quando percebiam que a
conducao da tarefa nao estava adequada.
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H4 que se destacar que a sala de aula da professora, desde o inicio
do ano, era marcada por essa relagao dialdgica, em que os alunos
sabiam que podiam compartilhar suas ideias, que seriam valorizadas
ou, se incorretas, gerariam novos questionamentos da professora. Eles
se sentiam respeitados e sabiam que podiam se expressar livremente,
dirigir-se até a lousa, apontar suas percepgdes e expor seus
argumentos sem medo de errar. Esse ambiente foi extremamente
favoravel ao desenvolvimento da pesquisa.

Nas socializagdes, em que foi dado aos alunos da turma do 3°
ano, o espago para apresentarem seus modos de pensar, a docente
direcionou as vozes na sala de aula, possibilitando que os
pensamentos dos alunos fossem validados ou questionados. As
ideias se entrecruzaram, em um movimento de construcdo e
(des)construgao do pensamento. A partir dai se deu o
desenvolvimento das generalizagdes. Nesse sentido, consideramos
fundamental todo o processo de elaboracao das tarefas, bem como
a forma como elas foram conduzidas, a qual envolveu a postura
problematizadora da professora, que, por sua vez, favoreceu um
ambiente de aprendizagem, estabelecido por meio de uma parceria
entre duas professoras-pesquisadoras. Os episddios também
evidenciam a natureza das interven¢des da professora, ora
possibilitando, ora ndo, o avango da elaboragao conceitual. Isso
revela o quanto o ambiente de uma sala de aula é marcado pela
imprevisibilidade e o quanto o docente precisa estar atento as
manifestagdes dos alunos e saber aproveitar as respostas para
problematiza-las com outras questdes.

Acreditamos que a exploragao inicial com as Barras Cuisenaire
foi fundamental para a abstragao das medidas de massa das pegas,
o que favoreceu a compreensao da equivaléncia como equilibrio da
balanga. No entanto, fica a questdo: se nao houvesse o trabalho que
foi feito antes e se iniciasse a exploracao diretamente com a balanga,
as equivaléncias teriam emergido? Essa é uma pergunta para
futuras pesquisas.
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PESQUISA EM EDUCACAO MATEMATICA NA
INFANCIA: PERCURSOS TEORICO-METODOLOGICOS
EM UM GRUPO DE ESTUDOS

Priscila Domingues de Azevedo!

Introducao

Esse capitulo trard os percursos tedrico-metodoldgicos da
pesquisa de doutorado de Azevedo (2012), que envolveu o processo de
constitui¢ao e manutengao do grupo de estudos e pesquisas “Outros
Olhares para a Matematica” - GEOOM (CNPq/UFSCar). Participaram
do grupo professoras da Educagao Infantil da rede municipal de Sao
Carlos/SP, licenciandos da Universidade Federal de Sao Carlos -
UFSCar e a formadora/pesquisadora?.

O grupo teve como foco centra-se na possibilidade de
produzir, reconhecer e ressignificar conhecimentos matematicos e
metodoldgicos fundamentais na educagdo das criangas pequenas (4
a 5 anos de 11 meses), mas depois acolheu professoras de bebés (0
a 18 meses) e criangas bem pequenas (1 ano e 6 meses a 3 anos).

Para isso, conciliamos essa intengdo com um projeto de extensao
universitaria da UFSCar, a ser subsidiado por recursos institucionais.
Contou com o apoio da Pro-reitoria de Extensao da UFSCar — ProEx, o
qual se desenvolveu no contexto de uma atividade curricular que
integra Ensino, Pesquisa e Extensao — ACIEPE?.

! Doutora em Educagdo (UFSCar). Docente da carreira da Educa¢do Basica,
Técnica e Tecnoldgica na Universidade Federal de Sao Carlos - UFSCar. Lider do
grupo de estudo e pesquisa “Outros Olhares para a Matematica”.

2Pedagoga (Unesp — campus Marilia).

3 Nesse espago licenciandos em Pedagogia e Matematica participam obtendo
créditos de disciplina (nota e frequéncia) e professores da Educagao Infantil da
rede municipal de Sao Carlos/SP recebem uma certificacdo de 60 horas
semestralmente pela participagao.
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A configuragao do objetivo de pesquisa envolveu o estudo de
grandes dreas, tais como: Educacao Infantil (BARBOSA, 2006;
FARIA, 2005; KISHIMOTO, 1994); o conhecimento matematico na
Educacao Infantil (GRANDO, 2004; LORENZATO, 2006; SMOLE,
2003, 2000a, 2000b; WALLE, 2009;); formagao continuada de
professores em grupos colaborativos (DAY, 1999; FIORENTINI,
2004, IMBERNON, 2009; HARGREAVES, 1998; PONTE, 1992;); e
narrativas como elemento de reflexao e formagdo docente
(CUNHA, 1997; GALVAO, 2005; SOUZA, 2010).

Apds a configuracao do objeto de pesquisa o problema foi
delineado e definido como: Quais sdao os conhecimentos
matematicos e metodoldgicos produzidos, reconhecidos e
ressignificados por professoras da Educacgao Infantil, quando se
reinem em um grupo de estudos sobre a Educagao Matematica na
infancia? E quais sao os indicios de desenvolvimento profissional,
manifestados pelas participantes do grupo em processo de
formacao continuada?

O objetivo geral da pesquisa foi investigar o processo de
produgao e ressignificagio de conhecimentos matematicos e
metodoldgicos por professoras da Educagao Infantil em um grupo
de estudos em processo de formagao continuada, bem como
destacar quais as contribuicdes que esse tipo de formagao traz ao
seu desenvolvimento profissional.

E os objetivos especificos foram: (1) Descrever e analisar os
processos formativos de constitui¢ao e manutengao de um grupo
de professoras da Educagdo Infantil com o trabalho colaborativo.
(2) Evidenciar as aprendizagens, as transformacdes, as
contribui¢des e os obstaculos desencadeados no processo de
producao e ressignificagao de conhecimentos pelas discussdes no
grupo, por debates, estudos, narrativas e reflexdes sobre a pratica,
de forma sistematica. (3) Identificar a producado, o reconhecimento
e a ressignificacdo dos conhecimentos matematicos, a partir dos
aspectos conceituais relacionados aos conhecimentos matematicos
e metodoldgicos que se revelaram nas narrativas orais e escritas das
professoras da Educagao Infantil.
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Diante da configuragao do objeto de pesquisa, definigao do
tema, problema e objetivos, abordaremos a seguir a fundamentagao
tedrica e metodologica da pesquisa com o intuito de inspirar
pesquisadores e futuros pesquisadores no campo da Educacao
Matematica na infancia e formacao de professores em grupos
colaborativos.

Educacao Matematica na infancia

A Educacao Infantil € uma 4rea que possui muitas pesquisas,
mas poucas relacionadas ao trabalho com o conhecimento
matematico. A trajetoria histdrica da Educagao Infantil é marcada
por diferentes concepgdes de crianga, infancia e educagao, a partir
de Rousseau, Pestalozzi, Froebel, Montessori, Freinet, entre outros
psicdlogos e educadores que ja debateram sobre o que fazer na
Educagao Infantil: cuidar, brincar e educar. Sabemos que hoje essas
tarefas se complementam e nao ocorrem isoladamente, como indica
as Diretrizes Curriculares Nacionais para a Educacdo Infantil
(BRASIL, 2010).

Entendemos que as experiéncias pedagogicas na Educagao
Infantil devem priorizar, “em contextos e situagdes significativos, a
exploracao e uso de conhecimentos matematicos na apreciacao das
caracteristicas basicas do conceito de nimero, medida e forma,
assim como a habilidade de se orientar no tempo e no espago”
(BRASIL, 2010). Além disso, estudos mostram que a crianga é capaz
de lidar com conhecimentos da estocdstica, construir graficos,
tabelas, lidar com estimativa, acaso e probabilidade (LOPES, 2003).

Nao devemos exigir das criangas da Educagao Infantil que
sistematizem cdlculos a partir de algoritmos, mas precisamos
garantir que elas tenham diferentes vivéncias e experiéncias que
envolvam as interagdes e as brincadeiras e garantem o contato com
numero, espago, formas, grandezas, medidas e estocastica, lidando
com nogdes que vao despertar na crianca a curiosidade, a
descoberta e aprendizagem de modo significativo e construido e
nao somente memorizado.
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E indispensavel que as vivéncias e as experiéncias envolvam os
jogos, as brincadeiras, a resolugao de problemas nao convencionais, a
literatura infantil, as receitas, musicas, os cantinhos (do supermercado,
banco, loja, entre outros), projetos da turma entre outras situagdes
integradas na rotina da Educacao Infantil.

Lidar com a linguagem matematica na Educagao Infantil é
direito da crianga, no entanto, essa linguagem deve estar articulada
com outras linguagens (expressivas, tecnologica, lingua materna,
entre outras), bem como com a educacao ambiental, educacao
emocional e a educagao para as relagdes étnico-raciais, género e
sexualidade, entre outras.

Formacao de professores em grupo colaborativo

Perante os impasses postos para a Educagao Infantil, o
professor ganha um lugar de destaque, visto que tem um papel
fundamental na educagado das criangas. No entanto, nem sempre
ele estd formado devidamente para exercer tal fungdo. Sabemos
que a profissao docente, exige uma formagao continuada capaz de
lidar com as necessidades reais do dia a dia, situada e
contextualizada, onde o docente possa expor suas dificuldades e,
coletivamente com seus pares, pensar numa solucao. Nesse
sentido, a formagao continuada vem suprir uma necessidade de
estudo continuo, de formagdo permanente (IMBERNON, 2009),
visto que a sociedade estd em constante transformagao e exige
profissionais capazes de lidar com demandas diversas. Nesse
sentido, é muito pertinente investigar os impactos que a
participacao em um grupo de estudos colaborativo provocam na
formagao e atuagao de professores da Educagao Infantil.

A pesquisa de Meinicke e Portal (2014) revela que as
investigacOes cientificas na drea da Formagao Continuada dirigidas
aos professores de Educacdo Infantil no Brasil sdo insuficientes,
visto que historicamente esta nao era uma drea reconhecida e
valorizada, com foco sé no cuidado e os profissionais que atuavam
na Educagao Infantil nao tinham qualificacao profissional. Em
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1996, a Lei de Diretrizes e Bases (LDB) 9394 (BRASIL, 1996),
estabeleceu a Educagado Infantil como primeira etapa da Educagao
Basica, o curso de Pedagogia assume em suas regulamentacdes o
compromisso de formar professores para atuar com criangas
pequenas. Depois disso, a partir das imposi¢oes da LDB, politicas
publicas para a formagao continuada dos professores da Educagao
Infantil comegaram a surgir. No entanto, essas formagoes
apresentaram fragilidades

[...] apesar de aspirar a qualidade do ensino, por meio da formagao
de Professores, estd inserida em mecanismos de um governo
avaliador e regulador do desempenho de alunos, docentes, cursos e
instituicdes de ensino, uma vez que a melhoria da educacdo
encontra-se condicionada a resultados de avaliacOes nacionais e
internacionais (MEINICKE; PORTAL, 2014, p. 267).

Sabemos que ha diferentes modelos de formagao continuada
de professores que ja vigoraram e continuam existindo no Brasil,
estes modelos correspondem as demandas de formagao dos
intelectuais, dirigentes e trabalhadores, em cada etapa de
desenvolvimento social e economico do Pais, os quais definem
perfis diferenciados de professores.

A ldégica das politicas publicas capitalistas ¢ de
“enxugamento” das despesas publicas; dessa forma, desvaloriza-se
a profissao docente (FREITAS et al., 2005), reduzindo o trabalho do
professor a um trabalho individual e solitario. Com condigdes
precérias de trabalho, muitas vezes calcado na colegialidade
artificial, segundo a perspectiva usada por Hargreaves (1998), o
trabalho de equipe é regulado administrativamente, e as reunides
sdo obrigatdrias, como, por exemplo, alguns tipos de treino entre
pares, em que os docentes sdo obrigados a trabalhar juntos; ou,
ainda, algumas formas compulsivas de supervisdao, em que o apoio
estd ligado a avaliagdao e a ajuda é oferecida sob a cobertura da
hierarquia. A colegialidade artificial ¢ também wusada para
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assegurar o sucesso da implementagao de novas abordagens e
técnicas do exterior para o interior da cultura escolar.

Essa logica é contraria a das pesquisas que defendem a
formacao continuada e o desenvolvimento profissional a partir da
colaboragao, que ¢ voluntdria e espontanea, evolui a partir do
desejo e do interesse dos proprios docentes e ocorre num grupo
cujos objetivos sao comuns e partilhados. Nao é previsivel, nem
controlada externamente (AZEVEDO, 2012).

Desta forma, defendemos a modalidade do trabalho em grupo,
que pode ocorrer a partir da reuniao de professores ou de parceria entre
universidade e escola. Tais parcerias acontecem para criar condigoes
favordveis para que professores se organizem, elaborem e
desenvolvam, nas instituigdes de Educagdo Infantil projetos de
melhoria do trabalho pedagdgico. Os grupos oportunizam a alianga
colaborativa, que se mostra uma instancia catalisadora da constitui¢ao
de uma profissionalidade interativa, autonoma e deliberativa, como
defendida por Fullan e Hargreaves (1997), e podem, segundo Fiorentini
(2006), ser propicios aos professores para ampliar sua capacidade de
trabalhar colaborativamente num ambiente de interacdo. Ali ocorrem
discussao, andlise, reflexdo e investigacdo sobre os trabalhos
desenvolvidos, e os professores tém a oportunidade de compreender o
que seus pares desenvolvem profissionalmente, transformar o
conhecimento adquirido e, se possivel, introduzir mudangas em sua
pratica docente, a partir de planejamento, estudo e reflexao.

Pesquisa qualitativa em Educacdo Matematica

Esta pesquisa foi desenvolvida numa abordagem qualitativa,
pois partimos do fundamento de que ha uma relagao dinamica
entre o mundo real e o sujeito; por isso, € necessario ir além das
manifestagdes imediatas, para captar e desvelar o sentido das
primeiras impressoes.

Segundo Bodgan e Biklen (1994), utilizamos a expressao
investigagao qualitativa como um termo genérico que agrupa
diversas estratégias de investigacdo que partilham determinadas
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caracteristicas. Os dados recolhidos sdao designados por
qualitativos, o que significa ricos em pormenores descritivos
relativamente a pessoas, locais e conversas, e de complexo
tratamento estatistico.

Para eles, a investigagdo qualitativa possui cinco
caracteristicas: a fonte direta de dados ¢ o ambiente natural, e o
investigador, seu instrumento principal; a investigagao qualitativa
¢ descritiva; o investigador qualitativo interessa-se mais pelo
processo do que simplesmente pelos resultados ou produtos; ele
tende a analisar os seus dados de forma intuitiva; o dado
significativo é de importancia vital na abordagem qualitativa
(BODGAN; BIKLEN, 1994). Diante dessas caracteristicas, que
podem ser mais ou menos intensas, dependendo da pesquisa,
compartilhamos das ideias de Chizzotti (2003, p. 221), que afirma:
"[...] o termo qualitativo implica uma partilha tensa com pessoas,
fatos e locais que constituem objetos de pesquisa, para extrair desse
convivio os significados visiveis e latentes que somente sao
perceptiveis a uma atengao sensivel".

Portanto, os dados obtidos a partir das pessoas, dos fatos e dos
locais permitirdo observar o modo de pensar dos participantes na
investigacao, visto que o foco da pesquisa qualitativa é entender
dados e discursos (D’ AMBROSIO, 2004).

Em Educacao Matematica, a pesquisa qualitativa é notavel;
nas suas inumeras variantes, ela "[...] d4 atengdo as pessoas e as
suas ideias, procura fazer sentido de discursos e narrativas que
estariam silenciosas" (D’AMBROSIO, 2004, p. 21).

As ideias de Fiorentini (2004), Pimenta (2005) e Franco (2005)
a respeito da constituicdo de um grupo convergem, pois todos
afirmam que um grupo nao ocorre espontaneamente, ele requer
colaboracgao.

Num grupo de estudo colaborativo, é possivel criar uma cultura
de andlise das praticas pedagogicas, tendo em vista suas
transformagdes pelos professores, a partir da colaboragao e da
parceria com a universidade. Com base nas necessidades e nos
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problemas vivenciados pelos professores, desenvolve-se um processo
de problematizacao e reflexao sobre suas praticas pedagogicas.

Tomando como referéncia a concepcao de Fiorentini (2004),
pode-se dizer que esta pesquisa foi realizada a partir de um
trabalho colaborativo, em que o grupo de estudo colaborativo se
constituiu no cendrio da investigagao.

A investigagao s6 nao foi colaborativa, a rigor, pois, em uma
pesquisa de doutorado, a autoria e o processo de escrita sao
restritos a s6 uma pessoa; nesse sentido, "[...] uma dissertagao ou
tese académica nunca podera ser considerada uma pesquisa
colaborativa" (FIORENTINI, 2004, p. 66).

Percurso da pesquisa

Desde o inicio, foi destacado que o grupo era aberto, ou seja,
que a entrada, a participacao, a frequéncia e a permaneéncia nele
eram voluntdrias. Assumimos, assim, que a "[..] colaboracdo
envolve um grau significativo de parceria voluntdria que a
distingue de um relacionamento de dominagao e submissao", como
destacado por Ferreira (2003, p. 82). A participacdo voluntdria, o
engajamento e a participagao ativa nos pareceram elementos-chave
para a construcao de um grupo de estudo colaborativo.

Veremos, pelos dados desta pesquisa, que, mesmo as
professoras nao sendo todas do mesmo Centre Municipal de
Educagao Infantil - CEMEI, com o passar dos semestres, foi possivel
proporcionar aprendizagens, constru¢ao e ressignificagio de
conhecimentos a partir do compartilhamento de suas experiéncias
pedagdgicas, em forma de narrativa oral e com o debate de textos
que traziam aportes tedricos para que as praticas de aprender e
ensinar matematica na infancia pudessem ser compreendidas.

No final do primeiro semestre de 2010, as participantes do
grupo escolheram e elegeram um nome e uma logomarca para o
grupo: GEOOM - Grupo de Estudo “Outros Olhares para a
Matematica” (Figura 1).
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Figura 1 - Logo do Grupo

GEE@DM

Grupo de Estudo

"QOutros Olhares para a Matemdtica”
Fonte: Acervo da pesquisadora (2010)

As tematicas de estudo sempre foram escolhidas pelas
professoras. De um modo geral procuravam ideias de jogos,
historias infantis, resolugdo de problemas e atividades
investigativas para trabalhar de forma integrada numero,
grandezas, medida, espaco, forma, graficos, tabelas, estimativa,
probabilidade e acaso. A cada encontro, as professoras se
envolviam mais com as tematicas escolhidas e estudadas por elas e
desenvolviam seu espirito critico quanto ao que liam.

As leituras dos textos - em copias distribuidas previamente -,
somadas aos videos assistidos e as discussoes realizadas levaram
as professoras a produzir narrativas orais e escritas em que
comentavam o que estavam aprendendo; e, por vezes, foi possivel
perceber que ocorreu ressignificacdo de diversos temas
relacionados a matematica na Educagao Infantil. Nossa intengao
era promover a articulacdo teoria-pratica, para tentar inserir o
conhecimento matematico no processo reflexivo da pratica
pedagdgica das professoras.

Materiais empiricos

Optamos por fazer uma pesquisa com professores/as, nao sé
para teorizar praticas de ensinar e aprender matematica na
Educacao Infantil, mas também para colaborar efetivamente com a
formacgao continuada deles/as em um grupo. Uma vez tomada a
decisado de fazer uma investiga¢ao com professores, encaminhamos
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o projeto desta pesquisa de doutorado ao comité de ética da
UFSCar, e, com sua aprovagao, iniciamos a pesquisa de campo.

Realizada com um grupo de estudo constituido em marco de
2010, os dados foram obtidos a partir dos seguintes instrumentos:

v Narrativas orais das professoras nas reunides do grupo e
captadas em gravacao de video;

v Narrativas escritas pelas professoras participantes;

v’ Diarios reflexivos da pesquisadora (audio e texto);

v Questionarios inicial e final respondidos pelas professoras.

Os cruzamentos desses diferentes instrumentos contribuiram
para a credibilidade e a confiabilidade dos dados.

As narrativas orais e escritas foram utilizadas como um
elemento de coleta de dados, e, além disso, algumas delas serviram
como estratégias no processo de formagao das professoras
participantes do grupo: a primeira tarefa sobre a matematica na
trajetoria de vida pessoal e profissional; os relatos das atividades
desenvolvidas durante o semestre; e uma narrativa semestral,
avaliando o semestre e o grupo.

Foram coletados, assistidos e interpretados os videos
produzidos, reconhecendo, com base em Powell, Francisco e Maher
(2004), a incompletude do video advinda das limitagdes mecanicas,
da incapacidade de discernir o conteudo subjetivo do
comportamento que estd sendo gravado e da incapacidade de
carregar o contexto histérico do comportamento capturado. No
entanto, reconhecemos que o video, aliado a outros instrumentos
de coleta de dados, nos d4 elementos interessantes e importantes
para a configuragao da pesquisa.

Todos os videos foram gravados por uma bolsista do projeto
de extensao a que o grupo esta vinculado. Ela foi orientada pela
pesquisadora para realizar as gravagoes; estudou o texto de Powell
e colaboradores (2004) e a tematica sobre educacao matematica na
infancia; e entendeu a questao de pesquisa e seus objetivos. Mesmo
assim, reconhecemos que houve fragilidades nesse processo, pois
sempre hd, segundo Powell e colaboradores (2004), o olhar da
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pessoa que estd filmando que, implicita ou explicitamente, edita e
escolhe exemplos quando focaliza, pois nao consegue filmar tudo.

Usamos também o didrio reflexivo da formadora-
pesquisadora como instrumento metodoldgico (ZABALZA, 1991),
pois acreditamos que ele tem um impacto sobre o desenvolvimento
pessoal-profissional daquele que o escreve. Nessa mesma
perspectiva, Alves (2004, p. 222) afirma que tal uso permite a
reflexao, agao fundamental para uma autoanalise que capacita uma
"[...] nova forma de encarar os problemas profissionais, isto ¢,
construtiva, pessoal e altruisticamente".

O diario é uma espécie de "[...] pensamento em voz alta escrito
num papel" (ALVES, 2004, p. 224); assim, a maior parte do diario
da pesquisadora foi gravado em 4udio, a partir dessa narrativa
oral, feita logo apds cada encontro do grupo. Depois a
pesquisadora ouviu cada gravacao e transcreveu aquilo que era
mais marcante para a pesquisa.

O diério contribuiu para iluminar as intencdes da pesquisa,
serviu para explicitar as interagdes das participantes do grupo.
Aspectos positivos e negativos vividos no cotidiano e na rotina de
um grupo ficaram registrados, além de algumas ideias e condutas
que foram evoluindo ou se transformando ao longo de quase trés
anos. O didrio possibilitou também a reflexdo da pesquisadora
sobre o vivido: ndo era uma mera descri¢ao de fatos.

Utilizamos também questiondarios — um para cada participante
do grupo, com objetivo de fazer uma sondagem, com dados de
identificagdo e questdes gerais sobre o trabalho com o
conhecimento matematico na Educagao Infantil; possiveis lacunas
na formacdo inicial das participantes, relacionadas a Educagao
Matematica na Infancia; e a disponibilidade de elas participarem
de um grupo para discutir questdes relacionadas a matematica.

No final do terceiro semestre, foi aplicado outro questiondrio,
para decidir a continuidade do grupo, o horario, o local e os
beneficios que o grupo estava trazendo para a formagao dos
professores participantes.
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Analise dos dados

Identificamos primeiramente, a partir do questionario
aplicado, que as professoras tinham formacdes diferentes, como:
graduacao em Pedagogia, Matematica, Ecologia, Letras, Nutrigao,
Ciéncias Biologicas, Geografia, Historia, além de algumas
especializagbes lato sensu, como: Psicopedagogia, Educagao
Especial, Educagao Infantil, Alfabetizagao, Didaticas e Tendéncias
Pedagdgicas, Educagao de Jovens e Adultos, Gestdo, Orientagao e
Supervisao Escolar e Mestrado em Educacao.

Tinham também tempo de magistério diversificado, de 4 a 28
anos de docéncia, no geral, envolvendo experiéncia com Educagao
de Jovens de Adultos, Educagao Infantil e Anos Iniciais do Ensino
Fundamental. Com relacdo a Educagdo Infantil, o tempo de
magistério das professoras também era variavel: de 2 meses a 17
anos. Das professoras participantes, algumas trabalhavam em dois
periodos, com duas turmas de Educagdo Infantil; outras, com
turmas do Ensino Fundamental.

A participagdo das graduandas do curso de Pedagogia e
Licenciatura em Matematica no grupo, embora nao tivesse sido o
foco de andlise desta pesquisa, contribuiu para que ficassem
evidentes diferentes pontos de vista . O papel das graduandas,
além de participar dos encontros presenciais do GEOOM e das
atividades virtuais, ao final de cada semestre, consistia em
acompanhar uma turma de uma professora para planejar,
desenvolver e avaliar com ela uma atividade que abordasse algum
conhecimento matematico.

Apesar de uma participagao timida em relacao as professoras
atuantes na Educagdo Infantil, essas diferencas de experiéncias,
competéncias e perspectivas geraram no grupo os “excedentes de
visdo”, como apontado por Fiorentini (2004), com base nos estudos
de Bakhtin.

As formas de ver e pensar dos participantes sdao diferentes.
Nao houve hierarquizacao de ideias ou opinides, nem mencao de
caréncias ou deficiéncias. Vemos que as diferencas podem ser
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consideradas como excedentes de visao diferentes, refletem o lugar
que os participantes ocupam ou a comunidade de referéncia, como
explicado por Fiorentini (2004).

Essa perspectiva veio somar esforcos de pessoas com objetivos
em comum. O GEOOM reuniu docentes com experiéncias,
competéncias e perspectivas diversificadas; agregou mais recursos
para concretizar, com éxito, um dado trabalho, provendo
mudancas e iniciando inovag¢oes (BOAVIDA; PONTE, 2002).

A analise esteve presente em varios estagios da pesquisa, o que
a tornou mais sistematica e formal apds o encerramento da coleta
de dados. Primeiramente foi feita uma pré-analise, seguida da
exploragao do material obtido e do tratamento dos resultados, da
inferéncia e da interpretagao.

Segundo Bardin (2011), a pré-andlise é a fase de organizagao
propriamente dita.  Assim, primeiramente, escolhemos os
documentos que seriam submetidos a andlise — filmagens,
produgao de textos, diario reflexivo e questionarios que obtivemos
— a partir disso, formulamos hipdteses e as relacionamos com
nosso problema de pesquisa e objetivos; e elaboramos indicadores
que fundamentaram a interpretagao final, segundo o referencial
teorico adotado.

Os dados foram apresentados e analisados a partir dos
seguintes temas: A matematica na trajetéria de vida pessoal e
profissional das participantes; (“gostar ou nao de matematica”; o
tipo de educagdo matematica que tiveram; como trabalhavam a
matematica com as criancas; antes de entrarem no grupo; e
apontaram a importancia da ludicidade para a aprendizagem das
criangas da Educacdo Infantil.); jogo de boliche; tiro ao alvo;
amarelinha; quebra-cabeca; domind; as caixas que contam
historias; sdlidos geométricos; e medidas.

Os dados apresentados e analisados indicaram:

(1) As concepgoes de Educagao Infantil e Educacdo
Matematica das professoras do grupo; trouxeram também;
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(2) Observagoes pontuais das abordagens metodoldgicas
redimensionadas pelas professoras no processo de formagao no
grupo;

(3) Os conhecimentos matematicos possiveis de trabalhar a
partir de jogos, histdrias infantis e situagdes problemas;

(4) Aspectos da aprendizagem colaborativa que ocorreu no
grupo, incluindo os aspectos da aprendizagem docente e indicios
do desenvolvimento profissional das professoras; além disso;

(5) O blog foi um meio de socializacdo do conhecimento
produzido pelo grupo e se tornou um local publico de
compartilhamento de ideias, discussdes e comentdrios sobre as
praticas de ensinar e aprender matematica na Educagao Infantil.

A pesquisa mostrou que formas de trabalhar com o
conhecimento matematico na Educac¢ao Infantil foram construidas
e redimensionadas coletivamente no grupo, sempre respeitando o
ritmo, a curiosidade tedrica e didatico-metodoldgica das
professoras e a trajetdria individual de cada uma delas, pautada na
acao reflexiva.

Quanto ao aspecto epistemoldgico apresentamos e analisamos
como se deu o processo da produgdo e ressignificagio dos
conhecimentos matematicos pelas professoras. Os aspectos
epistemoldgicos nem sempre foram explicitos nas narrativas orais
e escritas das professoras, nem sempre narravam qual conceito
matematico foi aprendido ou ressignificado, mas indicios foram
aparecendo a medida que as professoras narraram a forma como
conduziu seu trabalho pedagodgico com as criangas.

Quanto ao aspecto didatico-metodoldgico destacamos as
praticas de ensinar e aprender matematica na infancia destacadas
nas narrativas orais e escritas das professoras: levantamento de
conhecimentos prévios; protagonismo infantil; permitir que as
criangas organizem o jogo; jogo livre — jogo com regras (regras
construidas coletivamente); necessidade do registro — desenho,
registro na tabela e no grafico; trabalhar o jogo a partir de uma
historia infantil; trabalho em conjunto (Profa. de Educacao Fisica e
profa. da Educacgao Infantil).
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A pesquisa mostrou que nem sempre o professor tem
consciéncia de todos os conceitos matematicos envolvidos no
contexto da Educacdo Infantil (jogos, brincadeiras, histdrias
infantis) (AZEVEDO, 2012). As professoras do GEOOM s6 os
reconheceram quando estudaram teoricamente o0s conceitos,
partilharam suas duvidas, dividiram experiéncias e refletiram
sobre sua propria pratica.

Dessa forma, o grupo desenvolveu ideias coletivamente e
aprendeu colaborativamente. Percebemos que a Matematica estava
na problematizacao que faziamos a partir do jogo, das histdrias
infantis, das situagdes problemas e das investigacoes.

As professoras destacaram a importancia dos textos lidos e
discutidos, a partilha dos relatos de experiéncia e a confeccao
coletiva de material didatico pedagdgico; o grupo auxiliou nas
aprendizagens de conceitos matematicos de forma ladica e
contextualizada com a vida da crianga; e possibilitou uma reflexao
sobre a propria pratica e um outro olhar para a matematica.

Ocorreram processos de ressignificacdo de conhecimentos a
partir do grupo. As discussoes e produgdes escritas tornaram os
conhecimentos tacitos das professoras mais visiveis. No coletivo do
grupo levantaram questdes, suposicdes sobre praticas comuns e
geraram dados que possibilitaram novas a¢des na pratica docente.

Consideragoes finais

A pesquisa descrita neste capitulo investigou como um grupo
de professoras da Educacdo Infantil constituiu e ressignificou
conhecimentos matematicos e do curriculo da Educagao Infantil, a
partir do compartilhamento de experiéncias e narrativas orais e
escritas de forma colaborativa. Ao narrar as professoras tomaram
mais consciéncia de sua propria pratica, refletiram e avaliam seu
proprio trabalho pedagogico.

O grupo se tornou colaborativo, houve participacao nao
hierarquica, parceria voluntaria, ajuda mutua, relagdo de
confianga, negociacdao cuidadosa e respeito ao saber das
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professoras, tomada de decisdes conjunta, aproximagao da
universidade e centros municipais de Educagao Infantil de Sao
Carlos/SP, articulagdo teoria e pratica, e os estudos partiram das
necessidades reais das professoras.

A pesquisa mostrou que embora as professoras tivessem
dificuldade no debate conceitual, relacionado a matematica, ao se
interessarem  pelos  aspectos  metodologicos  precisaram
ressignificar os aspectos epistemoldgicos do conhecimento
matematico que nao se desvinculam dos aspectos didatico-
metodologicos.

Percebemos indicios de desenvolvimento profissional das
professoras através da ressignificacdo de conhecimentos
matematicos e didatico-pedagogicos. A partir do grupo
percebemos a possibilidade da construgdo coletiva de uma
profissionalidade docente interativa que se renova e atualiza
permanentemente.
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Introdugao

O presente capitulo tem por objetivo apresentar histdrias
da/na trajetdria de um grupo de pesquisa desenvolvido a partir de
uma perspectiva colaborativa para a formacgao de professores que
ensinam Matematica. O Grupo Colaborativo de Educacao
Matematica (GCEMC) conta com a contribuigdo de professores
universitarios, professores da Educacao Basica e licenciandos do
curso de Pedagogia e Matematica na sua constitui¢do. Atua com
instituicdes parceiras corroborando na formacdo inicial e
continuada de professores que ensinam ou ensinarao Matematica
nos diferentes niveis de ensino, desenvolvendo estudos, projetos
de pesquisa e extensao que sdo desenvolvidos por docentes do
Instituto Federal de Educagao, Ciéncia e Tecnologia de Sao Paulo
(IFSP), campus Birigui e de outras institui¢des parceiras.

Entendemos que o contexto colaborativo muito tem a
contribuir na formacao de professores, sendo que estudos como os

¢ Doutora em Educagao para a Ciéncia — UNESP/Bauru; Docente da Universidade
do Estado de Minas Gerais —

UEMG/Passos; Membro do Grupo Colaborativo em Educacdo Matematica e
Cientifica (GCEMC) e do Grupo de Pesquisa em Psicologia da Educaciao
Matematica (GPPEM). Pés Doutora em Psicologia da Educacao Matematica pelo
Programa de P6s-Graduagao em Educagao para a Ciéncia da UNESP, Campus
Bauru/SP. Professora do Instituto Federal de Educacao Ciéncia e Tecnologia do
Sul de Minas. Membro do Grupo Colaborativo em Educagado Matematica e
Cientifica (GCEMC) e do Grupo de Pesquisa em Psicologia da Educacao
Matematica (GPPEM).

7 Doutora em Ciéncia da Computagao - UFSCar/Sao Carlos; Graduada em
Tecndlogo em Processamento de Dados — UEM; Graduada em Administra¢ao de
Empresa - UNIToledo/Aracatuba; Graduagao em Direito - UNIToledo/Aragatuba;
Mestrado em Ciéncia da Computagao - UFSCar/Sao Carlos; Professora do Instituto
Federal de Educagao, Ciéncia e Tecnologia de Sao Paulo - Campus Birigui
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de Boavida e Ponte (2002), Costa (2006), Gama (2007), Cristovao
(2009), Fiorentini (2009), Nacarato (2013) e Ciriaco (2016) apontam
as praticas colaborativas como uma ferramenta na construgao dos
saberes para a docéncia.

Desse modo, pode-se afirmar que essa ligagao se da por conta
do fato de que as relagdes sobre formagao de professores
perpassam por varias dimensoes, como por exemplo, da Histdria
da Educagdao Matematica, da Psicologia da Educagao Matematica,
entre outras possiveis. Assim, o GCEMC busca um didlogo com
outros dois grupos de pesquisa que sdao o Historia e Filosofia da
Educacao Matematica (HIFEM) e o Grupo de Pesquisa em
Psicologia da Educagao Matematica (GPPEM).

Trajetoria do GCEMC em contextos colaborativos

Desde 2014, ano de formagao do GCEMC, com a lideranga da
Profa. Dra. Zionice Garbelini Martos Rodrigues e vice-lideranga da
Profa. Dra. Luciane de Castro Quintiliano, o grupo vem articulando
formagOes e pesquisas em contexto colaborativo, produzindo
trabalhos escritos, divulgados em livros, anais de congressos e
revistas renomadas no campo da Educacao Matematica.

O grupo participou da producao de dois capitulos do livro
organizado por Ciriaco e Martos-Rodrigues (2016). Tal obra
contempla relatos de praticas colaborativas e de trabalhos
investigativos em situagdes de formacdo de professores que
ensinam Matemadtica na Educagdao Basica. Um dos capitulos
descreve a experiéncia de um trabalho colaborativo do grupo para
o desenvolvimento do curriculo oficial do estado de Sao Paulo, cujo
objetivo foi desenvolver algumas Situagoes de Aprendizagem para
0 6° ano do Ensino Fundamental. O trabalho descrito foi realizado
por meio do Projeto Estatistica®, fortalecendo a formacdo de

8 Para o projeto Estatistica o leitor podera encontrar maiores informagdes em
MARTOS- RODRIGUES et al. Grupo Colaborativo de Educa¢do Matematica e
Cientifica: A experiéncia de um trabalho em contexto colaborativo para o
desenvolvimento do Curriculo Oficial do Estado de Sdo Paulo In: CIRIACO,
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professores no uso das Tecnologias de Informagao e Comunicagao
para o ensino de Matematica.

O outro capitulo refere-se a um relato de experiéncia de um
projeto piloto desenvolvido por meio de oficinas e jogos em uma
escola publica do interior do estado de Sao Paulo. O intuito do
projeto, além do aprimoramento do curriculo oficial de Sao Paulo,
foi trabalhar o ensino da Algebra por meio de estratégias
inovadoras, promovendo a construgao do conhecimento de forma
significativa e contextualizada.

Em 2016, a lider do grupo assume a coordenagao de processos
educacionais dentro do Programa Institucional de Bolsas de
Iniciagao a Docéncia (PIBID) junto a Pro-reitoria de Ensino do IFSP,
envolvendo sete dreas de conhecimento envolvendo 32
licenciaturas em todo o estado de Sao Paulo. No mesmo ano, outros
membros do grupo iniciam suas formagoes no mestrado académico
no Programa de Educacao para a Ciéncia, UNESP - Bauru.

Em 2017, no Seminario GPEP e do HIFEM: Encontros de
Pesquisas em Historia da Educagdo Matemadtica, ocorrido na
Universidade Federal do Rio Grande do Norte em Natal, foi o
momento em que duas integrantes do grupo de pesquisa
comecaram o trabalho com possiveis didlogos com a Histéria da
Educacao Matemadtica. Assim, iniciaram uma pesquisa que
procurou investigar quais saberes podem ser potencializados a
partir do uso da Historia da Matematica na Educagao Matematica.

A pesquisa foi realizada com quatro professores que lecionam
Matematica em uma escola estadual do municipio de Birigui- SP. O
convite para participar da pesquisa foi realizado a esses professores por
eles se apresentarem abertos ao didlogo com o GCEMC.

Para a pesquisa, foram propostos cinco encontros que ocorreram
com registros de narrativas, a partir de sessdes de estudos sobre o
referido tema. Durante os encontros, foram feitas video-gravagoes a

Klinger Teodoro; MARTOS-RODRIGUES, Zionice Garbelini. (Orgs). Praticas de
colaboracio em contextos de formagio com professores que ensinam
Matematica. 12 ed. Curitiba: Editora CRV, pp. 45-62, 2016.
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fim de que fosse possivel analisar em momentos posteriores os frutos
dessas atividades, modificando-as a cada novo encontro e refletindo
sobre os aspectos tedricos relacionados a pratica docente.

Os dados provenientes desses encontros foram apresentados e
discutidos em dois textos, a saber: um deles, que serd publicado no
livro “(Re) encontros de pesquisa em Historia da Matematica” (no
prelo), foi intitulado “Potencialidades de um trabalho colaborativo
a partir de problematizagdes historicas; em foco o tema area e
perimetros” e sera publicado pela editora da Universidade Federal
do Rio Grande do Norte. O outro texto, “Uma proposta do uso da
histéria da matematica na formagao continuada de professores,
uma experiéncia com professores do interior do estado de Sao
Paulo”, foi apresentado no VII Seminario Internacional de Pesquisa
em Educacdo Matematica (SIPEM) e publicado em seus anais em
novembro de 2018. Além disso, em decorréncia dessa apresentacao,
e a partir de problematizacdes levantadas no préprio seminario, o
texto passou por algumas modificagdes, fruto de releituras de
pontos que ainda nao estavam claros e posteriormente o texto foi
publicado na revista de Histéria da Educagdo Matematica
(BORTOLI, A; MARTOS-RODRIGUES, Z. G. 2018).

Como desdobramento desses estudos, tivemos ag¢des iniciais
de formagao, apresentadas sob a forma de uma comunicagao
cientifica, no qual procuramos dialogar sobre os resultados de
nossas pesquisas que estavam sendo realizadas a fim de investigar
a associacao de duas tendéncias de ensino da Educacao
Matematica: Historia da Matematica e Tecnologias da Informagao
e Comunicagao (TIC) como possibilidade de potencializagao do
ensino e da aprendizagem da Matematica. Sendo publicada nos
anais da XV Conferéncia Interamericana de Educacion Matematica
realizada em Medellin, na Colémbia.

Recentemente recebemos a devolutiva da formagao de uma
das participantes o que nos trouxe aspectos favoraveis a esse tipo
de acao, sendo que, em suas palavras sobre o uso das TIC, mais
especificamente, o Geogebra, percebe que contribui para o
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aprimoramento do conhecimento matematico em sua formagao. A
seguir, suas palavras:

Minha aproximacdo com o software Geogebra se deu ha cerca de
cinco anos.[..], tive a oportunidade de participar de alguns
minicursos, que exploravam todo potencial pedagdgico do Geogebra
em outros conteudos matematicos, (areas, perimetros, geometria
espacial, planificacoes, etc). Nesse sentido, a parceria com o Instituto
Federal - Campus Birigui, tem trazido grandes contribuicoes
formativas para nds, professores de Matematica da rede estadual.
Digo isso, pois na formagao continuada geralmente contempla
assuntos gerais e comuns da pratica educativa. Oportunizar o
aprimoramento especifico do conhecimento matematico, bem como
recursos e estratégias de ensino, é sempre muito enriquecedor, para
os educadores, mas em especial, para os alunos (Participante do
curso de formacao, 2018).

Também no ano de 2017, a lider do grupo foi convidada para
participar da IX Jornada Nacional de Educacao de Navirai e VII
Coldéquio Nacional de Ciéncias Sociais na cidade de Navirai no
estado do Mato Grosso do Sul. Nao obstante, estende o convite ao
grupo para que fosse possivel a ampliagao das agdes por meio de
dois minicursos que versavam sobre o pensamento algébrico e o
uso do software Geogebra, contabilizando uma carga horaria de 8
horas. Além do mais, na modalidade de comunicacao oral, foi
apresentado o trabalho intitulado Geometrias nao euclidianas: uma
abordagem para o Ensino Fundamental (FERRAZ; MARTOS-
RODRIGUES, 2017).

Ja em 2018, a lider assume a Coordenacao Institucional do
PIBID (2018-2020), agregando 36 licenciaturas em diferentes areas
do conhecimento.

Em 2019, a participacao da Profa. Dra. Giovana Pereira Sander
vem somar a equipe com ag¢oes na perspectiva de trabalho com os
anos iniciais do Ensino Fundamental e traz o tema da Psicologia
Cognitiva a partir do tema sobre Atitudes em relacao a Matematica
e de Crenca de auto eficacia e suas relagdes com a Educacao Basica.
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Como consideragoes adicionais das agdes praticadas pelo
grupo, no ano de 2019 e 2020 tivemos um pos-doutoramento
realizado pela Profa. Dra. Adriana de Bortoli em que foi feita, numa
pequena estancia na Universidade de Huelva, Espanha, uma
articulacao entre Historia da Matematica e Tecnologias Digitais na
formagao continuada de professores. Como resultados, fez uma
publicagdo no Boletim Cearense de Educagao e Historia da
Matematica em 2021.

Em 2018 e 2019, respectivamente, o Prof. Anderson Cangane
Pinheiro e a Profa. Roseli Regina Fernandes Santana defenderam
suas dissertagcdes que versavam sobre o pensamento algébrico e
crengas de autoeficacia. Os dois professores, desde o inicio do
GCEMC vivenciaram inimeros momentos de estudos, reflexdes,
formagoes e pesquisas evidenciando, assim, as contribui¢des do
grupo colaborativo para a formagao dos pesquisadores.
Consideramos que tanto a dinamica colaborativa quanto as
atividades desenvolvidas no grupo fomentaram e subsidiaram a
formagao e aperfeicoamento académico dos participantes. Os
trabalhos dos professores Anderson Cangane Pinheiro e Roseli
Regina Fernandes Santana, por sua vez, contribuiram para um dos
ultimos trabalhos de conclusao de curso defendidos no grupo que
também versou sobre o pensamento algébrico e suas relagdes com
0 SARESP, de autoria de Fernando Martinelli.

Cenario atual do GCEMC

No ano de 2020, diante do estado de pandemia em decorréncia
da COVID-19 que o mundo estd atravessando, o grupo se
organizou para investigar aspectos relativos ao ensino remoto da
Matematica, medida essa adotada em carater emergencial devido
as maneiras de comunidades de se resguardar em isolamento
social. Assim, comega-se a desenvolver um projeto de pesquisa no
qual pudéssemos investigar a relacdo da Tecnologias Digitais de
Comunica¢ao e Informacao (TDIC) e Educacdo Matematica e a
crenca de auto eficacia do professor que ensina Matematica.
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Nos limitaremos a relatar aqui sequencialmente as agOes
desenvolvidas até 0 momento com o citado projeto. Como objetivo
da pesquisa, temos por objetivo analisar as crencas de autoeficacia
em relacao ao uso das Tecnologias Digitais da Informacao e
Comunicacao (TDIC) de professores que ensinam Matematica na
Educacao Basica.

A hipotese inicial consiste que os professores que ensinam
Matematica na Educacao Basica tém crengas de autoeficacia fracas
ou negativas em relacdo ao uso das Tecnologias Digitais da
Informacao e Comunicagao (TDIC). A plausibilidade que justifica a
nossa hipédtese é de que, apesar do momento que estamos vivendo
em razao da pandemia do Coronavirus, com o ensino remoto, 0s
professores se viram obrigados a enveredar-se nos meios
tecnoldgicos, podendo até se sentirem capazes em aprender para o
uso, mas para muitos professores ainda isso desperta inseguranca.

Algumas hipoteses parciais foram levantadas a partir de
estudos realizados pelos integrantes do GCEMC, das quais
listamos alguns indicios que podem ser apresentados da seguinte
maneira: a) auséncia de formagao continuada que nao seja apenas
"formag0es" pontuais; b) com os estudos de Claudio e Cunha (2001,
p.- 174), o professor pode "[...] usa-lo [o computador] como uma
maquina transmissora de conhecimentos para o aluno, ou como um
auxiliar na construc¢ao desses conhecimentos"; ¢) Formacgao inicial
de professores baseadas pautadas no modelo "3+1"; d) Numa
enquete realizada junto a professores coordenadores de drea de um
programa institucional de iniciagdo a docéncia, quando
perguntamos via formuldrios google quais seriam as metodologias
de ensino e pesquisa tem o intuito de levantar informacdes acerca
de metodologias de ensino que sdo conhecidas e utilizadas pelo
corpo docente de treze licenciaturas em Matematica tivemos a
entrega de 13 respostas para a metodologia de trabalho TDIC
apenas oito indicaram tal metodologia®.

9 O referido trabalho, ainda em desenvolvimento, estd sendo realizado por
Weslley Ichikawa e Isabel Cristina da Silva, orientandos de Trabalho de Conclusao
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Os estudos realizados por Cochran-Smith e Lytle (1999, p.
279), aponta que:

[...] quando o trabalho em comunidades se baseia no conhecimento da
pratica - seja o trabalho referente a pesquisa do professor, pesquisa-
agado ou investigagao dos praticantes, o objetivo ndo é a pesquisa nem
a produgao de “descobertas”, como € geralmente o caso das pesquisas
de universidades. Ao contrario, o objetivo é a compreensdo, a
articulacdo, e, ao final, a transformacdo das praticas e das relagdes
sociais de forma a trazer mudangas fundamentais nas salas de aula,
escolas, distritos, programas e organizagdes profissionais.

Concordamos com Cochran-Smith; Lytle (1999) ao apontar
que concepgdes de aprendizado de professores pode ser indicado
como: conhecimento PARA a pratica; conhecimento DA pratica e
conhecimento NA pratica.

Partindo disso, o projeto de pesquisa em desenvolvimento
pelo GCEMC tem sido encaminhado de forma descritiva com uso
de métodos mistos para construgao e andlise dos dados (quanti-
qualitativa), na perspectiva de Dal-Fara e Lopes (2013).

Koche (1982) compreende uma pesquisa descritiva como uma
que estuda relagdes entre varidveis de um dado fendmeno, mas
sem manipulé-las. De acordo com o autor, ela busca "[...] localizar
situagdes ou condigOes existentes, espontaneas, no seu ‘habitat’
natural, constatando e avaliando o tipo de relagao" (KOCHE, 1982,
p- 79). Referente ao método misto, Dal-Fara e Lopes (2013)
salientam que o uso de multiplas abordagens, como qualitativa e
quantitativa, possibilita uma contribuicio mutua das
potencialidades de cada abordagem. Contudo, é imprescindivel
que as particularidades inerentes aos principios subjacentes de
cada abordagem sejam consideradas no uso desse método.

de Curso em Licenciatura em Matematica (IFSP - Birigui) da Profa. Dra. Zionice
Garbelini Martos Rodrigues, lider do GCEMC e coorientados pela Profa. Dra.
Andriceli Richit.
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Para a realizagdo da pesquisa sera utilizado um formulario
semiestruturado que contém a escala de crenga de autoeficicia
docente e um questiondrio. O questionario tem por finalidade
caracterizar os participantes quanto a género, idade, tempo de atuagao
no magistério, formacao inicial, pds-graduacao, etapa da educacao
basica em que atua, rede de ensino em que atua, percepcao do
participante quanto ao nivel socio econdomico dos alunos, percepgao
do participante quanto ao acesso dos alunos a tecnologias como o
celular e a internet, quais TDIC sao conhecidas pelo participante, quais
TDIC sao utilizadas pelo participantes para ensinar Matematica e com
qual frequéncia e, também, quais sao as que o participante
demonstram maior facilidade e maior dificuldade.

J& a escala de crenca de autoeficicia elaborada para esta
pesquisa € um conjunto de 11 afirmagdes apresentadas no formato
likert e descrevem o sentimento de capacidade em possiveis a¢oes
docentes em situagOes de ensino de Matematica com o uso das
TDIC. Para cada uma das afirmacodes, os participantes (professores
que lecionam matemadtica) devem comparar o sentimento descrito
nas afirmagdes com a percepg¢ao do seu prdprio sentimento em
relacao aquilo que estd descrito. A resposta a essa comparagao
devera ser representada por uma das alternativas: concordo
totalmente, concordo, discordo ou discordo totalmente, a que expressar
melhor seu sentimento diante da afirmagdao apresentada. Por
exemplo, ao ler a afirmacdo “eu me sinto capaz de planejar aulas
ou atividades pedagdgicas de Matematica que envolvem o uso das
TDIC” os participantes vao comparar essa afirmag¢ao com os seus
sentimentos em relagdo ao que foi descrito e assinalar, no
formulario uma das opg¢des apresentadas.

O formulario elaborado sera disponibilizado via link por e-
mail e outros meios digitais para acesso remoto.

Os dados coletados por meio da escala de crenga de
autoeficacia docente serdao analisados com o uso do método
somativo. Para tanto, de acordo com o que for assinalado pelos
participantes, serd atribuida uma pontuacao resultante dos pontos
referentes a cada afirmacao assinalada. Os pontos atribuidos a cada
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afirmacao poderao variar entre 1 e 4 e com esses pontos sera
calculada uma pontuagao para cada participante que podera variar
de 11 a 44 pontos. Desta forma, poderemos mensurar a intensidade
e a direcao das crengas de autoeficdcia dos participantes.

Com as pontuagoes de todos os participantes sera calculada
uma média aritmética. Pontuagoes acima da média irdo indicar que
as crengas tendem a ser positivas e, abaixo da média, crengas
negativas. Analises como essas foram utilizadas em escala de
atitudes em relacdao a Matematica (BRITO, 1996; MORON, 1998;
SANDER, 2014).

Quanto aos resultados esperados nesta pesquisa, acreditamos
que uma parcela dos professores que ensinam Matemadtica na
Educagao Basica possivelmente apresentara crengas de autoeficacia
negativa em relacdo ao uso das TDIC para ensino de Matematica,
haja vista que por conta do contexto pandémico da COVID-19 em
que estamos vivendo e o ensino remoto emergencial, os professores
tiveram que se reinventar e enveredar-se nos meios tecnoldgicos,
mostrando-se capazes em aprender para o uso, mas para muitos
professores isso ainda desperta inseguranca.

Consideragdes em perspectiva do GCEMC

A trajetoria do GCEMC vem seguindo um caminho de trabalho
colaborativo com a contribui¢do de professores do Ensino Superior,
professores da Educagdo Basica e licenciandos do curso de Pedagogia
e Matemadtica, desenvolvendo pesquisas na drea da Histdria da
Educacdo Matematica e Psicologia da Educacdo Matemadtica bem
como desenvolvendo agdes de formacdo inicial e continuada com
instituigdes parceiras nos diferentes niveis de ensino.

Como projecao de agdes futuras do grupo, entendemos a
necessidade de ampliar as agdes de formacdo em Educagao
Matematica na Educagdo Bdésica, mais precisamente nos anos
iniciais e finais do Ensino Fundamental como no Ensino Médio.

Entendemos também que o cendrio de ensino remoto
emergencial com o uso de tecnologias decorrente da pandemia de

125



COVID-19 pode causar incertezas e insegurangas para o uso das
TDIC no ensino da Matematica escolar. Assim, investigar as crengas
de auto eficacia em relacdo ao uso das TDIC de professores que
ensinam Matematica na Educacao Basica torna-se relevante uma vez
que os dados provenientes desta pesquisa poderdo suscitar o
planejamento de formacao continuada para essa tematica.

O GCEMC vem demonstrando um potencial formativo e de
produgdes académicas com importante relevancia para a Educagao
Matemadtica em uma perspectiva colaborativa na qual os
participantes sdo agentes em formacao e formadores que em seus
processos de atuagao podem cada vez mais contribuir para a
melhoria da qualidade de ensino.

E, por fim, nota-se na trajetéria do GCEMC o ingresso de
participantes que, com problemas levantados em suas praticas em
sala de aula, buscam por respostas a partir de investigacoes que
podem ser realizadas numa perspectiva colaborativa. Assim,
podemos dizer que o problema levantado por um integrante do
GCEMC torna-se um problema de pesquisa para o grupo.

Também podemos notar que ha uma rotatividade de integrantes
no grupo dos quais, apds desenvolver seus estudos, buscam por
outras perspectivas de atuagao docente. Consideramos essa
rotatividade do ponto saudavel, pelo fato de que o grupo esta sempre
aberto a novos integrantes que desejam trabalhar na perspectiva da
colabora¢do. Ao mesmo tempo, consideramos que, ao passar pelo
grupo, o (ex) integrante pode levar consigo aprendizagens de um
trabalho realizado de forma colaborativa que serdo transpostos a
outros contextos de trabalho docente. Assim, tivemos ao longo dos
anos egressos que atuam na Educacao Basica que atribuem o potencial
formativo do grupo em sua pratica de sala de aula.
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AS COMUNIDADES DE PRATICA COMO ESPACO
DE PESQUISA E FORMACAO DE PROFESSORES
QUE ENSINAM MATEMATICA

Douglas da Silva Tinti!

Introdugao

As discussOes acerca da constituicdo e investigacdo de
Comunidades de Pratica (CoP) ganhou destaque no campo da
pesquisa em formagao de professores que ensinam Matematica.
Haja vista a defesa de que se supere as estruturas e dinamicas
formativas  focalizadas meramente na transmissdao de
conhecimentos, buscando espagos mais dialogicos e que
considerem os professores como produtores de conhecimento.

No Brasil, essa perspectiva foi considerada na tiltima década e
compreendo que a estrutura proposta pelo Edital do Programa
Observatdrio da Educacao (OBEDUC) possibilitou a constitui¢ao
de diferentes CoP. Ancorado nas discussdes de Wenger,
Mcdermott e Snyder (2002), percebo que “o OBEDUC foi um
espaco cultivador de CoP” (TINTI, 2016, p. 242), sobretudo,
constituidas por professores que ensinam Matematica em
diferentes niveis educacionais.

Face a esse contexto, o presente capitulo foi estruturado
buscando apresentar uma visao ampla sobre o OBEDUC, buscando
evidenciar suas caracteristicas e projetos que foram desenvolvidos.
Apresenta-se, também, uma discussao acerca de conceitos centrais
da Perspectiva da Teoria Social da Aprendizagem (LAVE;
WENGER, 1991) que embasam a nogao de CoP. Além disso,

! Doutor em Educa¢ao Matematica pela Pontificia Universidade Catdlica de Sao Paulo.
Docente do Departamento de Educacao Matematica (DEEMA) da Universidade Federal
de Ouro Preto (UFOP). Lider do Nucleo de Estudos, Pesquisa e Praticas de Formagao de
professores que ensinam Matematica (NEPEFEM).
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considerando a vivéncia e investigagao em uma CoP denominada
OBEDUC PUC-SP, serao apresentadas reflexdes acerca dos
conceitos de dominio, comunidade e pratica.

O Programa Observatorio da Educacao como um cultivador de CoP

No cendrio nacional, temos percebido, nos ultimos, a
ampliacao de Programas e Politicas Publicas voltadas a pesquisa e
a Formagao de Professores. Dentre esses Programas, destaca-se o
OBEDUC, que foi criado pelo Decreto Presidencial®> n°® 5.803, de 08
de junho de 2006. Em conformidade com esse decreto, um dos
objetivos do Programa era fortalecer o didlogo entre a comunidade
académica, os gestores das politicas nacionais de Educagao e os
diversos atores envolvidos no processo educacional.

O OBEDUC resultou da parceria entre a Coordenagao de
Aperfeicoamento de Pessoal de Nivel Superior (CAPES), o Instituto
Nacional de Estudos e Pesquisas Educacionais Anisio Teixeira
(INEP) e a Secretaria de Educacao Continuada, Alfabetizacao,
Diversidade e Inclusao (SECADI), com o proposito de fomentar a
producao académica e a formagdo de profissionais com pOs-
graduacao stricto sensu em Educagao.

Os projetos submetidos ao OBEDUC tém oportunizado a integracao
entre pos-graduacao, cursos de formagao de professores e escolas de
educacado basica, possibilitando o desenvolvimento profissional a
futuros professores e professores em exercicio na escola basica. Com
isso o OBEDUC tem se configurado como um programa que fomenta
estudos sobre a formagao de professores que ensinam Matematica, ja
que muitos dos projetos sdo da area de Educagao Matematica, sendo,
portanto, um Idécus de diferentes experiéncias de pesquisas e de
formacao de professores (OLIVEIRA, 2015, p. 2-3, destaques do autor).

2 Disponivel em: http://www.planalto.gov.br/ccivil_03/_Ato2004-2006/2006/
Decreto/D5803.htm. <Acesso em 21 de fevereiro de 2016>
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Com base nesse apontamento, optamos realizamos um
levantamento junto ao site da CAPES® no sentido de quantificar e
identificar os projetos atrelados a area de Educacao Matematica.
Desse levantamento, constatamos que 16,46% dos projetos
aprovados, no periodo de 2006 a 2012, estao relacionados a area de
Ensino de Matematica, como evidenciamos no Quadro 1.

Quadro 1 - Ntimero de projetos aprovados no ambito do OBEDUC.

Edital Ne¢ de Projetos Ne¢ de projetos envolvendo
Aprovados Ensino de Matematica
N¢01/2006 28 1
N¢01/2008 28 4
N¢ 01/20094 17 0
N¢ 38/2010 80 18
N¢49/2012 90 17
Total 243 40

Fonte: Elaboragao dos autores a partir dos dados disponibilizados no site da
CAPES.

De posse dos projetos aprovados, que envolviam estudos
sobre os processos de ensino e de aprendizagem da Matematica,
elaboramos uma planilha indicando o nome da Instituicao e o titulo
do projeto. Na sequéncia, fizemos uma busca na internet® pelos
projetos aprovados e buscamos identificar quais desses projetos
indicavam o desenvolvimento de estudos correlatos envolvendo a
Teoria Social da Aprendizagem (WENGER, 1998) ou o trabalho
com grupos colaborativos.

Dentre os 40 projetos aprovados que envolviam os processos
de ensino e de aprendizagem da Matematica identificamos que trés
projetos (Quadro 2) se enquadravam nos parametros por nds
delimitados.

3 Disponivel em: http://www.capes.gov.br/ <acesso em 15 de abril de 2021>

4+ Edital destinado a projetos envolvendo a Educagao indigena

5 Alguns projetos possuem sites de divulgacdo. Em alguns casos, foi preciso
recorrer a um levantamento no curriculo lattes do coordenador do projeto.
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O estudo apresentado por Oliveira (2015) corrobora com parte
dessa constatagao e indica, ainda, que a produgao de conhecimento
cientifico gerada pelas pesquisas desenvolvidas no ambito do
OBEDUC, bem como os processos formativos que foram
empreendidos pelos envolvidos com projetos OBEDUC, sinalizam
indicios do impacto desse tipo de programa na melhoria da
qualidade da educagao brasileira.

Quadro 2 - Relagdo de projetos aprovados no OBEDUC que discutem
aprendizagem docente em CoP ou em Grupos Colaborativos.

Edital Titulo do Projeto Instituicao
N©38/2010 | Educacdo Matematica de professores que UEL
ensinam Matematica.
N©38/2010 A aprendizagem dos professores de UFBA
Matematica com materiais curriculares
educativos.
N¢49/2012 Rede Colaborativa de praticas na UFSCar /
formacao de professores que ensinam PUC-SP /
Matematica: multiplos olhares didlogos e UFABC
contextos.

Fonte: Elaboracdo dos autores a partir dos dados disponibilizados no site da
CAPES.

Identificamos que os referidos projetos estao atrelados a
grupos de pesquisa que desenvolvem pesquisas na é4rea de
Educacao Matematica. Observamos que os grupos que destacamos
a seguir apresentaram resultados de pesquisas que convergem para
os estudos sobre as CoP. Os grupos sao:

a) Grupo de Estudo e Pesquisa sobre a Formacdao de
Professores que Ensinam Matematica (GEPEFOPEM) da
Universidade Estadual de Londrina (UEL);

b) Grupo Observatério da Educagao Matematica da Bahia
(OEM-BA) da Universidade Federal da Bahia (UFBA);

c) Grupo de Estudos Professor de Matematica: formagao,
profissao, saberes e trabalho docente da PUC-SP.
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Além disso, no ambito nacional, foram implementados muitos
projetos financiados pelo OBEDUC e, portanto, por meio deles,
houve a possibilidade de oportunizar nao s6 pesquisas académicas,
mas também espagos formativos plurais que promovam
aprendizagens da docéncia e compartilhamento de saberes,
contribuindo com o Desenvolvimento Profissional de todos os
envolvidos e com a Formacao de Professores em nosso pais (TINTI
et al., 2016).

Analisando alguns estudos (BELINE, 2012; NAGY, 2014;
SILVA, 2015; TINTI, 2016) que investigaram agOes formativas
desenvolvidas/desencadeadas em projetos no ambito do OBEDUC,
identificamos que, além de proporcionarem uma aproximagao
entre universidade e escola, o OBEDUC tem possibilitado a
constituigao de espagos formativos em que os professores assumem
o protagonismo de suas formacdes e, consequentemente, de suas
aprendizagens. Além disso, tais pesquisas apontam que os grupos
constituidos pelo OBEDUC contribuiu para a constituigao de CoP.

Silva (2015), por exemplo, aponta que, na CoP analisada foi
possivel desenvolver estudos tedrico-metodoldgicos, elaborar
recursos didaticos, refletir sobre estratégias de ensino, produzir
narrativas, problematizar o processo formativo e refletir sobre a
pratica no sentido de aprimora-la e melhora-la.

A seguir, serao apresentadas algumas discussoes teoricas que
ajudam a ter uma compreensdo inicial sobre o conceito de
Comunidade de Pratica. Contudo, trata-se de um quadro tedrico
complexo e que demanda um aprofundamento. Por isso, sugiro
que os que pretendem envidar estudos e investigacbes nessa
perspectiva, que busquem aprofundar a leitura considerando, por
exemplo, as referéncias que aqui foram citadas.

Alguns conceitos que embasam os estudos sobre as CoP
Com base nos estudos realizados por Jean Lave e por Ettienne

Wenger (LAVE; WENGER, 1991), objetivando a formulagao de
uma teoria de aprendizagem, enquanto dimensao da pratica social,
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que Wenger (1998) apresenta a Teoria Social da Aprendizagem,
cuja centralidade alicer¢a-se no pressuposto da aprendizagem
como participagao social.

[..] a participagdo ndo somente se refere aos eventos locais de
compromisso com determinadas atividades e com determinadas
pessoas, € também um processo de amplo alcance que consiste em
participar de uma forma ativa nas priticas das comunidades sociais
e em construir identidades em relagao a estas comunidades. [...] Esta
participacao nao se refere somente a forma como fazemos, mas sim
conforme quem somos e como interpretamos o que fazemos
(WENGER, 2011, p. 22, destaques do autor, tradugao nossa).

Partindo das premissas enunciadas, Wenger (1998, p. 5,
traducao nossa) apresenta quatro componentes que caracterizam a
participagcao social como um processo de aprendizagem e
conhecimento. Sao eles:

e Significado: uma forma de falar de nossa capacidade (de
mudar) — individualmente ou coletivamente — de experimentar
nossa vida e o mundo como algo significativo;

e Prdtica: uma forma de falar de recursos histdricos e sociais
compartilhados, sistemas e perspectivas que possam sustentar o
engajamento/compromisso mutuo na agao;

e Comunidade: uma forma de falar sobre as configuragoes
sociais em que nossos empreendimentos se definem como buscas
valiosas e nossa participagao ¢é reconhecida como competéncia;

e Identidade: uma forma de falar sobre como a aprendizagem
muda quem nds somos e cria histdrias pessoais de transformacao
no contexto de nossas comunidades.

A Figura 1 apresenta um diagrama que objetiva representar a
interacdo entre esses componentes gerando, assim, a
aprendizagem.
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Figura 1 - Componentes de uma Teoria Social da Aprendizagem.
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Fonte: Wenger (1998, p. 5, adaptacao e traducao nossa).

Em relagao ao conceito Pritica, Wenger (2011) indica que se
refere a Pratica Social e que nao pertence a nenhum dos lados das
tradicionais dicotomias que conhecemos, como por exemplo, a que
separa a agao do conhecimento (teoria e pratica).

Nesse sentido, ao abordar o conceito de Comunidade, Wenger
(1998) cria uma associagao com o conceito de Pratica, gerando o
conceito unitario de Comunidade de Prdtica (CoP). Para o autor, os
termos comunidade e pratica ndo devem ser tratados de forma
isolada; por conseguinte, a juncao dos dois termos na expressao
Comunidade de Pratica deve ser vista como uma unidade.

Segundo Wenger, McDermott e Snyder (2002), uma
comunidade pode ser caracterizada como um grupo de pessoas
que interagem, aprendem juntas, constroem relagdes entre si e,
nesse processo, desenvolvem um sentido de pertenca e
compromisso mutuo.

Wenger (2004) caracteriza uma CoP mediante a existéncia de
um dominio, de uma comunidade e de uma pratica, que sdo
entendidos como:
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Dominio: a 4rea de conhecimento que retine a comunidade, da a ela
sua identidade e define as questdes-chave que os membros precisam
abordar.

Comunidade: um grupo de pessoas para quem o dominio, a
qualidade das relagdes entre os membros e a definicao de fronteira
entre o interior e o exterior sao relevantes.

Pratica: o corpo de conhecimentos, métodos, ferramentas, histdrias,
casos, documentos que os membros compartilham e desenvolvem
em conjunto (WENGER, 2004, p. 3, destaques do autor).

O dominio de uma CoP, de acordo com Cyrino (2009, p. 97), pode
ser caracterizado como o "[...] elemento que mobiliza os membros a
contribuirem e participarem da comunidade na busca da afirmagao
dos seus propdsitos, agOes, iniciativas e valorizagao de seus membros;
¢ o elemento que legitima a existéncia da comunidade". A comunidade
refere-se a0 ambiente no qual as pessoas interagem, aprendem e
constroem relagdes (CYRINO, 2009). Ja a prdtica envolve os
conhecimentos explicitos e tacitos da CoP.

Segundo Wenger (1998), todos pertencemos a comunidades de
pratica e elas sao parte integral de nossas vidas diarias. A maioria das
CoP nao tem nome e algumas possui uma lista/relagao de critérios a
serem cumpridas pelos seus membros. Entretanto, o autor apresenta
uma distingdo do que vem ou nado a ser uma CoP, pautando-se em trés
dimensdes: engajamento/compromisso miituo, empreendimento articulado
e repertorio compartilhado, tal como ilustra a Figura 2.
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Figura 2 - Dimensdes da pratica que configuram uma CoP.
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Fonte: V\7enger (1998, p. 73, adaptacao e traducao r:osg)_.

Considerando que ha outros conceitos que embasam a
perspectiva das Comunidades de Pratica e a limitagdo de espaco do
presente capitulo, optamos por nos ater nos conceitos mencionados
e ilustra-los a partir de uma investigagao realizada (TINTIL 2016)
em uma CoP denominada OBEDUC PUC-SP.

Um olhar para a CoP OBEDUC PUC-SP

Como apontado anteriormente, a CoP OBEDUC PUC-SP
originou-se de um grupo constituido a partir de um projeto
submetido ao Edital 049/2012/CAPES/INEP do OBEDUC, por nds
entendida como uma Parceria Oficial Colaborativa (TINTI, 2020).
Esse projeto foi intitulado de “Rede Colaborativa de prdticas na
formagdo de professores que ensinam matemdtica: multiplos olhares,
didlogos e contextos”.

O grupo comegou a se reunir em junho de 2013. Ao iniciar os
encontros, a primeira preocupacao foi a de gerar confianga e sentimento
de parceria entre os participantes. Nesse sentido, os primeiros
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encontros foram dedicados a apresentar o projeto do OBEDUC e
promover agoes que favorecessem o estabelecimento de confianga e
aproximagao entre os participantes. Ao longo dos encontros, procurou-
se identificar as perspectivas e expectativas em relagao ao trabalho a ser
desenvolvido ao longo dos quatro anos do projeto.

Olhando para a trajetdria da CoP OBEDUC PUC-SP é possivel
perceber que nao houve alteracao na caracteristica dos membros ou
no dominio, o que foi se alterando foi a pratica:

Quadro 3 - Organizagao da CoP OBEDUC PUC-SP

Membros da CoP Dominio
Estudantes de Licenciatura em A formacao de professores que
Matematica; estudantes de ensinam Matematica situada
Pedagogia; professores que nos processos de ensino e de
ensinam Matematica na aprendizagem da Matematica e
Educacao Basica; estudantes de na reflexao da/na/para pratica
Pés- Graduagao e pesquisadores. docente.

Fonte: Elaboragdo prépria.

Essa alteracao na pratica da CoP é coerente com o dinamismo
e com as fases da mesma (WENGER; MCDERMOTT; SNYDER,
2002). Haja vista que uma CoP pode passar por diferentes fases de
desenvolvimento. Nesse sentido, o tempo de vida de uma CoP é
relativo, pois esta atrelado a diferentes fatores, como: interesse,
dinamica e orientagao.

Considerando tais aspectos, Wenger, Mcdermott e Snyder
(2002, p. 69) propoem um modelo que ilustra as diferentes fases do
ciclo de vida de uma CoP, bem como o seu comportamento ao
longo do tempo. E importante destacar que, em cada uma dessas
fases, pode-se perceber diferentes niveis de participagao, uma vez
que o dominio, a pratica e a propria comunidade adquirem novas
dimensdes e novos significados cada vez que a CoP se aproxima de
um estado de evolugao, dentro desse modelo proposto.
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Figura 3 - Fases de desenvolvimento de uma Comunidade de Pratica.
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Fonte: Elaborado a partir de Wenger, Mcdermott e Snyder (2002, p. 69).

Como ilustrado na Figura 3, os autores consideram que ha
cinco fases consecutivas no tempo de vida de uma CoP, a saber:
potencial; expansao; maturidade; sustentabilidade e
transformacao. Contudo, ¢ importante ressaltar que os referidos
estdgios nao possuem um tempo de duragao definido a priori.

Ao longo da trajetéria da CoP OBEDUC PUC-SP, foi possivel
identificar como se constituiu a pratica em cada uma das fases que
foi possivel observar ao longo de um ano e meio de investigagao
(TINTIL 2016).

No Quadro 4, buscamos evidenciar que a pratica foi
assumindo uma perspectiva de crescimento em espiral, ou seja,
ganhando proporcao e maior grau de complexidade/densidade.
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Quadro 4 - A pratica da CoP OBEDUC PUC-SP ao longo
de suas fases de desenvolvimento.

Fase Potencial

Fase de Expansao

Fase de Maturidade

Producado de mapas
conceituais e
narrativas; leitura,
reflexao e debate de
textos académicos
sobre o ensino de
Matematica e sobre a
profissao docente; a
negociagao do
trabalho
colaborativo, de uma
formacao horizontal
e de
um dominio para a
constitui¢ao da CoP.

Negociagao de
diferentes
empreendimentos
objetivando o
entendimento dos
processos de ensino e
de aprendizagem da
Matematica; o estudo
e vivéncia de
estratégias de ensino;
a manutencgao e a
formacao
permanente dos
membros da CoP.

Producao de relatos
de pratica reflexivos,
acerca das
aprendizagens
desencadeadas na
CoP, visando a
participacao em
eventos cientificos.
Trabalho de
alinhamento visando
a definicao de uma
Agenda de
Aprendizagem.

Fonte: Elaborado a partir dos dados da pesquisa (TINTL 2016).

E importante salientar que essa alteragao na pratica da CoP se
deve ao fato de que, ao longo da trajetéria, os membros foram
assumidos empreendimentos que
demandaram novos engajamentos/ compromisso miituo.

novos articulado/conjunto

Consideragoes finais

As diferentes experiéncias com a constituicio de CoP de
professores que ensinam Matematica, relatadas por diferntes
pesquisadores da d4rea, evidenciam que a perspectiva tedrica da
Teoria Social da Aprendizagem (LAVE; WENGER, 1991)
contribuiu para investigar objetos, tais como:
aprendizagens docentes; identidade; praticas docentes na relagao
com os empreendimentos articulados/conjuntos de uma CoP ou
mesmo a defesa por espagos formativos que viabilizem o

diferentes
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compartilhamento e a troca de experiéncias entre docentes em
diferentes momentos da carreira.

Essas pesquisas evidenciaram, ainda, que algumas CoP
assumiram caracteristicas colaborativas, numa tentativa de superar
uma possivel hierarquizacao ou rigidez presente na perspectiva
tedrica das CoP. Contudo, essa caracteristica marcante das
experiéncias brasileiras com as CoP ainda foi pouco explorada
pelas pesquisas, no sentido de evidenciar a relacdo entre o
dinamismo da CoP e as concepgdes formativas que podem estar
implicitas nesse processo.

Contudo, é importante salientar que para além das pesquisas
cientificas, a constituicio de CoP de professores que ensinam
Matematica, sobretudo as impulsionadas pelo OBEDUC,
contribuiram nao s6 com o conhecimento cientifico mas, como
exemplos de que é possivel (re)pensar os espacos formativos no
sentido de valorizar o profissional docente. Face a isso, fica nosso
movimento em defesa das Politicas Publicas de formagao. Haja
vista que, ao longo dos ultimos anos, temos presenciado um
movimento de desinvestimento de recursos publicos que
acarretou, por exemplo, em um apagao do OBEDUC, mesmo as
pesquisas indicando sua importancia para a pesquisa e para a
formacao de professores. Tal cendrio nos reforga a certeza de que
comunicar experiéncias com a formagao de professores é também
um movimento de resisténcia. Sigamos resistindo!
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PESQUISA (AUTO)BIOGRAFICA, EXPERIENCIAS DE VIDA
E FORMACAO NO CAMPO DA EDUCACAO MATEMATICA:
DAS INVESTIGACOES CIENTIFICAS A
PRATICA PROFISSIONAL

Barbara Sicardi Nakayama'
Fabio Gomes Lagoeiro?

Introducao

Este texto foi produzido a partir de um didlogo realizado no
contexto do grupo Mancala - UFSCar e sua estrutura contempla o
contetdo apresentado na ocasido pela primeira autora,
pesquisadora convidada para a atividade .

Assim, com a intencionalidade de registro e ampliacao da
reflexao, neste capitulo procuramos evidenciar o papel heuristico e
pedagogico da pesquisa (auto)biografica para o estudo das
trajetorias de formacdo. Nesta perspectiva, abordaremos os
principios epistemologicos e metodologicos das narrativas
educativas que potencializam as referéncias e a escuta de si, as
aprendizagens construidas e as implicagdes das trajetdrias
pessoais, escolares e profissionais, no fazer social. Por fim,
apresentaremos um mapeamento de investiga¢does desenvolvidas

! Pedagoga e Mestre em Educagao pela UFSCar. Doutora em Educagdo pela
UNICAMP e Pés-Doutora em Psicologia da Educagao pela PUC-SP. Docente do
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UFSCar — Campus Sorocaba. Lider do Nucleo de Estudos e Pesquisas sobre
Narrativas Educativas, Formagao e Trabalho Docente — NEPEN.

2 Licenciado em Matematica, Mestre em Engenharia Elétrica pela EESC/USP e
mestrando em Educagao no PPGEd UFSCar — Campus Sorocaba. Docente efetivo
do Instituto Federal de Educacdo, Ciéncia e Tecnologia de Sao Paulo, IFSP,
Campus Itapetininga.
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por pesquisadores do campo da Educacao Matematica na relagao
com a perspectiva da pesquisa (auto)biografica.

A abordagem (auto)biografica em Educacao: alguns pontos de
partida

Quando nos referimos a abordagem (auto)biografica é
importante que a situemos no universo da Educacao. Inicialmente,
¢ neste campo que a abordagem surge e vem se consolidando.

O primeiro principio a se considerar, quando nos referimos a
abordagem (auto)biografica no campo educacional, ¢ a relacao com o
entendimento de que toda pratica social (humana), seja ela escolar ou
nao, € educativa. Esse é um conceito pautado na Sociologia
Compreensiva na relagdio com a Educagdo e a abordagem
(auto)biografica adota esse principio para se constituir como campo e
espaco de investigacao. Dessa forma, toda pratica social ¢ educativa,
carregada de valores, percepcdes, posicionamentos politicos, escolhas,
ideias, enfrentamentos e de (in)formagoes.

A formagao humana se realiza, portanto, numa triplice relagao
entre autoformacdo, hetero ou ecoformacdao e co-formacao.
Autoformagdo é o movimento que cada sujeito promove para
constituir-se; hetero ou ecoformacao se da por meio das interagdes
numa simbiose entre singularidades e pluralidades; co-formagao se
realiza por meio das interagdes que estabelecemos com os outros e a
partir das corresponsabilidades compartilhadas entre os pares pela
formacdo do grupo em termos sistémicos. Nesta perspectiva, a
formacado nao é entendida de maneira linear ou unidirecional. Ela se da
por meio das relagdes tantas que se estabelecem nas praticas educativas.

O que entendemos por espaco (auto)biografico? Esse espago é
estruturado a partir de principios epistémicos no que diz respeito
a aprendizagem, a formacdo, a existéncia humana, ou seja, se
configura como um campo de negociagao de sentidos, um territorio
de disputa de significados, assim como ¢ um espac¢o que também
se alicerca a partir de principios metodologicos. Existe um jeito de
produzir conhecimento sobre si e sobre os outros, existe um rigor
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peculiar a esse espago, a essa maneira de compreender as relagdes
humanas e compreender o processo educativo. Logo, o espago
(auto)biografico se configura a partir da combinagao de aspectos
conceituais, politicos e metodologicos.

Enquanto campo de investigagdao, o espago (auto)biografico
busca se alicer¢ar por meio de diferentes géneros biograficos e
autobiograficos que a partir de dispositivos e estratégias pautam a
escrita e a escuta de si. Nesta perspectiva, contamos com autores
que nos auxiliam a compreender que o estudo das trajetdrias e os
percursos biograficos vao permitir o desvelar do interlocutor e dos
processos de aprendizagem de quem narra. Desse modo,
precisamos de fundamentos que nos auxiliem a melhor
compreender como realizar uma escuta sensivel e clinica de
processos de aprendizagem, assim como de referenciais que nos
deem suporte para a realizacao de pesquisas nesta perspectiva,
legitimando-a cientificamente.

A histéria da abordagem (auto)biografica é muito recente,
sobretudo se olharmos para a ciéncia cldssica. Na década de 1980,
essa discussao sobre a necessidade de produzir conhecimento numa
perspectiva sdcio-histdrica, numa perspectiva da existéncia, na
perspectiva de pautar a escuta, a escrita de si, se intensifica na
Europa e no Canadd. A partir do inicio dos anos 2000, ha uma
expansao de investigagdes em relacdo as temadticas de pesquisa
vinculadas a profissio, a profissionalizagio e a identidade
profissional docente e com isso alguns grupos se consolidam em Sao
Paulo, no Rio Grande do Sul, na Bahia e no Rio Grande do Norte.

Na década de 1980, o discurso era: “Temos que dar voz ao
professor”. A abordagem (auto)biografica nao diz que tem que dar
a voz, mas tem-se que ouvir a voz. O professor, a mulher negra, os
gays, os indios, a populagao quilombola, os pobres, eles tém voz. A
diferenca € que as suas vozes nao sdao as vozes desejaveis como
parametro, como referéncia. Essa é a diferenca. Dessa forma, esses
grupos se fortalecem porque eles tém como atitude, como escolha
atribuir um maior valor as vozes que nao sao ouvidas. As pessoas
tém vozes. Esse é o marco desses grupos.
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Trabalhar com narrativas na pesquisa e no ensino é partir para
a desconstrugao e (re)construc¢ao das proprias experiéncias, tanto
do professor, do pesquisador como do sujeito da pesquisa. Exige
que a relacdo dialogica se instale criando uma cumplicidade de
dupla descoberta.

Outro aspecto importante a se destacar € que o trabalho com
as narrativas € profundamente formativo. Esta compreensao,
provavelmente, é que tem feito a pesquisa qualitativa tornar-se,
mesmo sem a intencao precipua de fazer uma intervencao, em uma
alternativa de formacao, em pesquisa-formacao. Ao mesmo tempo
que o sujeito organiza suas idéias para o relato — quer escrito, quer
oral — ele reconstroi sua experiéncia de forma reflexiva.

A opcao feita pela utilizagao das narrativas aponta, portanto,
para uma concepgao de pesquisa em que os objetivos desta e da
formacao estao imbricados, exigindo, assim, uma negocia¢ao entre
os sujeitos desse processo: pesquisadores e autores. Por isso,
entende-se que as designagoes “biografia educativa” ou “narrativa
educativa” talvez sejam mais adequadas para o processo de
constru¢do de narrativas centradas na formacdo e nas
aprendizagens de seu ator-autor. Nessa perspectiva, o interesse da
biografia educativa estd menos na narrativa propriamente dita do
que na reflexdo que permite a sua construcio (JOSSO, 1988). E nesta
perspectiva que Passeggi e Souza (2016) indicam que

As narrativas propdem uma nova episteme, um novo tipo de
conhecimento, que emerge ndo na busca de uma verdade, mas de
uma reflexdo sobre a experiéncia narrada, assegurando um novo
posicionamento politico em ciéncia, que implicam principios e
métodos legitimadores da palavra do sujeito social, valorizadores de
sua capacidade de reflexao, em todas as idades, independentemente
do género, etnia, cor, profissao, posigao social, entre outras opgdes.

Na atualidade, temos a abordagem (auto)biografica se
expandindo e especialmente vemos que a América do Sul, América
do Norte e Europa possuem centros de pesquisas muito bem
estruturados na relagcio com a tematica. A comunidade de
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pesquisadores tem se ampliado e os programas de pds-graduagao
tém formado pesquisadores nesta abordagem, que vao para novos
programas de pos-graduacao fortalecendo os vieses do biografico
nas linhas de pesquisa.

Pesquisa (auto)biografica, experiéncias de vida e formacao no
campo da Educacao Matematica

No campo da Educagao Matematica, a discussdo sobre o
biografico toma forca aliada as produgdes dos pesquisadores que
integram a Sociedade Brasileira de Educagao Matematica (SBEM).
Partindo do principio de que a Matematica é uma atividade
humana, a SBEM promove espagos para discussdes e incentiva a
realizagdo de investigacdes que foquem a pratica educativa
enquanto espaco de aprendizagem e nao somente na relagao estrita
de ensino. E nesse lugar que hé espaco para o (auto)biografico.

Para compreender como que o (auto)biografico se situa no
campo da Educagio Matemadtica, realizamos uma busca na
Biblioteca Digital de Dissertagdes e Teses (BDTD) com os seguintes
descritores: “Narrativas e Educacdo Matematica”; “Pesquisa
(Auto)biografica e Educacao Matematica”.

A busca realizada a partir primeiro descritor obteve 476
resultados e a primeira dissertacdo de mestrado identificada ¢ de
Brolezzi (1991) defendida no Programa de Pds-Graduagao em
Educagao da USP. A partir da leitura da totalidade dos titulos,
resumos e palavras-chave identificamos que a maioria dos
trabalhos arrolados dialogam com Histéria Oral, estudo da
memoria e Historia da Matematica. Inserem-se, especialmente na
area da Historia da Matematica e foram computados pois indicam
“biografias de educadores matematicos” e “narrativas” como
expressoes e temas chave das investigagoes.

Partindo para a busca com segundo descritor, “Pesquisa
(Auto)biografica e Educacdo Matematica”, foram arroladas 40
produgdes, porém 3 trabalhos estavam com os respectivos registros
duplicados. Um dado curioso foi que o primeiro trabalho
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(TUCHAPESK, 2004) é uma dissertagao de mestrado defendida na
UNESP em 2004, coincidindo com o movimento (auto)biografico
que o Brasil estava vivendo com a realizagio do primeiro
Congresso Internacional sobre Pesquisa Autobigrafica. A analise
que se apresenta a seguir pauta-se exclusivamente nos 37 trabalhos
encontrados a partir da busca realizada com este segundo descritor.

A relagao de produgodes e respectivos autores esta explicitada
no Quadro 1:

Quadro 1 - Produgdes sobre Pesquisa (Auto)biografica e Educagao

Matematica.
ANO AUTOR TITULO
2020 | COMELLL F.AM. Matefnatlca e metef—a}feto: lentes a~fetlvas sol?r? a
relagdo afeto-cognicao na educa¢do matematica
2020 | BRANDAO, W.G. Matematica na educagao do campo
2019 FEITOSA JUNIOR, | Cartas biograficas em processos formativos de
E.C.B. professores: uma proposta metodoldgica
" Contetidos metacientificos a partir dos diarios
201 ALVAOQO, B.C.O.
019 | GALVAO, B.CO de Charles Darwin (1809-1882)
Estranho que habita em mim: narrativas de vida
2019 | RIOS, P.P.S. e formagao de professores gays no semiarido
baiano
2019 EVANGELISTA, Por entre os “eus’ e 0s ‘nds’ - experienciados sob
M.T.F. o prisma da matemadtica - tecidos em narrativas
Professores de matematica em Catalao/GO:
2019 | RIBEIRO, L.M. . .~
historia da profissao docente (1971-2015)
2018 | ROSENTHAL, R. Ser mullh.er em Ciéncias da Natureza e
Matematica
Eu, uma professora de matematica em jornada
2017 [ BRIAO, G.F. narrativa em busca de meus eus-professores em
autoformacao
2017 | BORALL H.L. MemoFlals form.atlvos C(.)fno. recu.rso, ayallatlvo
no ensino superior de Ciéncias Bioldgicas
A Arte e a Competéncia Leitora: uma
2016 | OREFICE, E.F.C. experiéncia interdisciplinar Sao Bernardo do
Campo
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2016

MONTEZUMA,
L.F.

Entre fios e teias de formacg&o: narrativas de
professoras que trabalham com matematica nos
anos iniciais — constitui¢do da docéncia e os
desafios da profissao na educagao publica
estadual paulista frente aos programas de
governo no periodo de 2012 a 2015

2016

MORAES, E.R.F.

Histdria de vida e formagao docente: o estagio
supervisionado no Curso de Licenciatura em
Matematica da Universidade Regional do Cariri
- URCA

2016

SCHNEIDER, M.R.

Producao escrita em aulas de matematica: elo
entre o desenvolvimento profissional e a
qualidade do processo motivacional de quem
ensina matematica

2016

PIEROTE, EIM.V.E.

Sentidos de aprendizagem da docéncia de
coordenadores e alunos do PIBID/UESPI:
ressignificados da formacdo inicial

2015

MARTINS, RM.

Aprendendo a ensinar: as narrativas
autobiograficas no processo de vir a ser
professora

2015

ROSA, A.CF.

Desafios tedricos e metodolégicos para a
humanizagao da formagao permanente de
professores

2015

CRISTOVAO, E.M.

Estudo da aprendizagem profissional de uma
comunidade de professoras de matematica em
um contexto de praticas de letramento docente

2015

PEREIRA, D.A.L.

Experiéncia, singularizagao, ecosofia:
cartografia de processos de formacao

2015

BRITO, L.B.

Ser professor de ciéncias e matematica: regimes
de verdade e processos de subjetivacdo

2014

GIRALD]J, L.P.B.

Percepcdes sobre trajetdrias escolares de alunos
do ensino fundamental: os contextos, os tempos
e as relagdes

2013

COSTA, J.M.

A narragao de si-outro: avaliagdo da
aprendizagem e formagdo permanente de
professoras(es) de matematica

2013

BRAGA, N.H.

Pesquisando a prépria pratica: narrativa de uma
professora de Matematica.

2012

PEREIRA, ]J.C.S.

Andlise praxeologica de conexdes entre
aritmética e dlgebra no contexto do
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desenvolvimento profissional do professor de
matematica

2012

MARTINS, R.M.

Aprendiz de professora: as narrativas sobre o
processo de constituigdo da identidade docente
dos licenciandos de Matematica

2012

SANTANA, V.F.

Constituicdo de identidade docente em
memoriais de licenciandos do curso de Ciéncias
Naturais e Matematica a distancia da UAB - MT

2012

SOARES, M.N.

O estagio curricular supervisionado na
licenciatura em ciéncias bioldgicas e a busca
pela experiéncia formativa: aproximagoes e
desafios

2011

GRACA, J.S.D.

A educacdo matematica no desenvolvimento
profissional de professor(a) no curso de
Pedagogia da Universidade Federal de Sergipe

2011

MESQUITA, F.N.A.

As dinamicas praxeoldgicas e cognitivas e a
construgao do conhecimento didatico do
professor de matematica

2010

ALVES, A.

Contribui¢des de uma pratica docente
interdisciplinar a matematica do ensino médio

2010

CASTRO, C.S.

Mudangas na pratica docente no ensino de
fisica: espagos, tempos e movimentos de
experiéncias vividas por uma professora

2008

ZACARIAS, SM.Z.

A Matematica e o fracasso escolar: medo, mito
ou dificuldade

2008

SICARD], B.C.M.

Biografias educativas e o processo de
constitui¢do profissional de formadores de
professores de matematica

2006

FREITAS, M.T.M.

A escrita no processo de formagao continua do
professor de matematica

2006

DIAS, L.C.C.

Falas que vém das salas e falas que véem as
salas: o que dizem os professores de ciéncias e
matematica sobre a psicologia da educagdo na
formacao docente

2005

PEREIRA, P.S.

A Concepgao de pratica na visao de
licenciandos de matematica

2004

TUCHAPESK, M.

O Movimento das tendéncias na relagao escola-
familia-matematica

Fonte: Elaborado pelos autores.
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Uma vez identificados esses trabalhos, que se constituiram no
foco do processo de mapeamento, demos inicio ao processo de
sistematizacao. Constatamos que, do quantitativo total — 37
trabalhos — 23 deles sao disserta¢des e os outros 14 sao teses. As
instituicdes e os programas aos quais as dissertagdes de mestrado
estdo vinculadas sao apresentados no Quadro 2:

Quadro 2 - Produgdes sobre Pesquisa (Auto)biografica e Educagao
Matematica - institui¢oes e programas (Dissertacoes).

Natureza do | Institui¢des | Programas/Departamentos/Faculdades
trabalho
22 I[FAM Programa de Pés-graduacao em
Dissertacdes |METODISTA [ Educagao
de mestrado |-2 Programa de Pds-Graduagao em
UFC Educagido em Ciéncias e Matematicas
UFG Programa de Pés-Graduacao em
UFMT -2 Ensino DE Ciéncias
UFOP Programa de Pds-Graduagao em
UFPA -5 Educacao Matematica.
UFPR Universidade Estadual Paulista,
UFRN Instituto de Geociéncias e Ciéncias
UFS Exatas; Faculdade de Ciéncias;
UFSM -2 Faculdade de Ciéncias e Letras
UNESP -2
UNOESTE
usp

Fonte: Elaborado pelos autores.

Do total de dissertagdes, observamos a representatividade de
institui¢des distribuidas em todo o pais, com um sutil destaque
para os estados da regido sudeste. Os trabalhos foram
desenvolvidos em Programas de Po6s Graduagdo académicos e
Profissionais em diferentes areas da Educacao e Ensino.
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Em relagcdo as teses de doutorado, as universidades e os
programas nos quais elas foram desenvolvidas sdao apresentados
no Quadro 3:

Quadro 3 — Produgdes sobre Pesquisa (Auto)biografica e Educagao
Matematica — Institui¢des e Programas (Teses).

Natureza do | Institui¢des |Programas/Departamentos/Faculdades
trabalho

15 teses PUCSP -2 Programa de Pds-graduagao em
UFEC Educacao
UFS Programa de Estudos Pés-Graduados
UFSC em Educacao: Curriculo

UFSCAR -3 | Programa de Pés-Graduados em
UNESP -4 Educacao Matematica
UNICAMP -
3

Fonte: Elaborado pelos autores.

No tocante a teses ja observamos uma reducdo na
representatividade geografica dos PPGs assim como na
concentracao das areas.

Alguns temas gerais se destacam nos trabalhos encontrados:
Educacao, Curriculo, Educacao em Ciéncias e Matematica. Dentre
os Programas de Pds-Graduagao, destacam-se programas
académicos e de Mestrados Profissionais, tais como o da UFOP
(Universidade Federal de Ouro Preto) e do IFAM (Instituto Federal
do Amazonas), que sdo programas especificos da area de Educagao
Matematica e em Ensino Tecnologico, respectivamente. Fica
evidente a partir deste levantamento que sobretudo estes PPGs nao
académicos tém se utilizado bastante do dispositivo biografico
para compreender as praticas profissionais dos professores e
professoras que ensinam a Matematica.

Em termos de cendrios e contextos dessas 37 pesquisas foi
possivel destacar o ensino superior, as licenciaturas, os programas
de formacao docente e a sala de aula, enquanto contextos de

158



investigacao. Os participantes das produgdes narrativas, que se
apresentam em formatos diversos sao professores, alunos da
graduacao e alunos da educacao basica. Observa-se que a ideia
central ndo é apresentar referéncias, mas valorizar vozes ainda nao
ouvidas. A voz do aluno vai se tornando tao singular e importante
quanto a do professor para se falar de processo educativo em
matematica. Em termos de dispositivos e estratégias de trabalho,
sao utilizadas entrevistas narrativas, biografias educativas, diarios
reflexivos, grupos reflexivos, ateliés biograficos, memoriais,
revelando um universo de possibilidades em uso para produzir
conhecimento nessa perspectiva.

Em termos de tematicas desses trabalhos, foram encontrados
trés grandes eixos: Pesquisas que tratam do movimento didatico-
pedagogico e interdisciplinar — a Matematica na relagao com outras
areas de conhecimento; pesquisas que tratam da aprendizagem
profissional da docéncia; e pesquisas que revelam marcas de
resisténcia e empoderamento, sobretudo de professores.

Quanto ao primeiro eixo, foram localizados trabalhos voltados
a pratica docente interdisciplinar no ensino médio, na educagao
basica, pautados na percepgao e nas concepgoes - tanto de alunos
quanto de professores, na relagdo com a Matematica. Investiga¢des
que buscam revelar marcas do erro em Matematica, do fracasso,
dos medos, das tensdes e dinamicas que oportunizam a construgao
do conhecimento didatico do professor que ensina Matematica.

O segundo eixo, possui, sobretudo, pesquisas que auxiliam a
compreender como os professores se constituem professores nos
cursos de licenciatura, enquanto formadores de professores e/ou
participantes de programas como PIBID ou OBEDUC, enquanto
realizam os estdgios ou enquanto supervisionam e coordenam os
estagios. Essas pesquisas revelam a escrita nas aulas e os memoriais
como dispositivos potentes para a formacgao de professores.

O dltimo eixo, de resisténcia e empoderamento, evidenciou
pesquisas que retratam a atuagdo docente na relacdo com
singularidades como, por exemplo: o que € ser professora que
ensina a Matematica? Qual a condicao da mulher que ensina a
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Matematica? A tematica de género é uma das questdes que se
fortalece neste ultimo bloco, assim como a temadtica do género na
relagio com disposicao cognitiva para aprender a Matematica.
Questoes sobre a homosexualidade também aparecem tais como o
que significa ser professor homossexual ensinando Matematica.
Trata-se de um bloco que compreende muitas peculiaridades e
singularidades, mas que revela fortalecimentos, empoderamento
de vozes que ndo eram ouvidas e tampouco legitimadas.

Algumas consideracdes com vistas a conclusao

A andlise dos trabalhos permitiu identificar que, enquanto nao
havia pesquisas (auto)biograficas no campo da Educagao Matematica,
essas marcas singulares nao apareciam. Questoes como a relagdo entre
a escola, a familia e a Matemadtica, nao tinham visibilidade no campo
cientifico. A professora na jornada de trabalho, a mulher na Ciéncia da
Natureza — o que € ser mulher que ensina Matematica, Fisica, Quimica
—, a questao de professores homossexuais, isso também nao era pautado
como objeto de investigagao.

O trabalho de mapeamento possibilitou algumas grandes
reflexdes. O que se destacou, primeiramente, foi o entendimento de
que as dimensoes dos saberes docentes integram as relacdes entre
os espagos de formagdo e de atuagao. Todavia, os saberes da
formagao sao mobilizados no trabalho a partir de um modo de
existir e de se constituir, indicando também a busca por outros
modelos escolares. Também foi possivel enxergar indicios da visao
do adulto enquanto um ser em mudanga e a ideia da incompletude
na relagao com o constituir-se professor que ensina a Matematica.

Isso conduz a reflexao acerca de uma cobranca forte da area,
de que o professor que ensina Matematica tem que saber, tem que
ter a resposta, ndao pode errar. Os trabalhos localizados abrem o
horizonte para permitir se enxergar e reconhecer-se incompleto.

Outro aspecto interessante € distinguir, a partir desses
trabalhos, a potencialidade da descoberta, da redescoberta de si, da
redescoberta da Matematica, do ensino da Matematica e do
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constituir-se professor que ensina Matematica. Esse movimento
também revela a questao do movimento: inicialmente, tem-se nos
primeiros trabalhos, a utilizagdo das narrativas como método,
como técnica, mas foi descoberto nesse ultimo eixo um movimento
de entender a (auto)biografia como uma abordagem epistémica, de
pesquisa-formagao.

A pesquisa (auto)biografica € uma abordagem que nos coloca
na relagdo com o outro, que nos ajuda a entender que a nossa
existéncia s6 € existéncia com os outros. Refletindo nessa
perspectiva, isso nos empodera, nos valoriza, e ¢ um indicativo
muito positivo ao assumirmos a condicao de professor - nao
enquanto trabalhador solitdrio, mas alguém que na sua
singularidade se constitui na relacdo com os outros e isso nos
fortalece enquanto categoria.

Queremos concluir articulando que pelo quantitativo de
trabalhos que pauta a abordagem (auto)biografica, é possivel
perceber que o tema vem se constituindo como parte das reflexdes
de pesquisas de modo mais abrangente. A inclusao dessa tematica
de modo focal na escrita de si como resisténcia e empoderamento,
abre espago para o debate da pesquisa (auto)biografica desvelar
por meio das narrativas dos sujeitos, que experimentaram em
multiplos contextos, espagos temporais diferentes situagoes limites,
um lugar de resisténcia, de reconstrugao de si e do mundo a sua
volta. Nesse sentido, a abordagem nos inspira, nos alavanca, nos
impulsiona a mover-nos no coletivo e nao buscarmos nadar
sozinho. Em tempos de tantas necessidades, isso € muito otimista e
necessario. Precisamos de inspiracao!

Referéncias
BROLEZZI, A. C. A arte de contar: uma introducao ao estudo do

valor didatico da historia da matematica. 1991. Nf79. Dissertacao
(Mestrado em Didatica) - Faculdade de Educacgao, Universidade

161



de Sao Paulo, Sao Paulo, 1991. Doi: 10.11606/D.48.1991.tde-111220
13-094441. Acesso em: 27, dez. 2020.

. Educagao Matematica: da teoria a pratica. Campinas-SP:
Papirus, 1996.

DELORY-MOMBERGER, C.. Biografia e Educacao. Figuras de
I'individuo-projeto. Trad. Maria da Conceicao Passeggi, Joao
Gomes Neto, Luis Passeggi, Sao Paulo: Paulus; Natal, RN:
EDUEFRN, 2008.

PASSEGGI, M. C. Narrativas da Experiéncia na Pesquisa-
Formagao: Do Sujeito Epistémico ao Sujeito Biografico. Revista:
Roteiro, Joacaba, v. 41, n. 1, p. 67-86, jan./abr. 2016. Disponivel em:
Acess em: https://portalperiodicos.unoesc.edu.br/roteiro/article/
view/9267.

PASSEGI, M. C.; SOUZA, E.C.; VICENTINI, P.P. Entre a vida e a
formacao: pesquisa (auto) biografica, docéncia e profissionalizacao.
Educacao em Revista. Belo Horizonte, v.27, n.1, p.369-386, abr.
2011. Disponivel em: Acess em: https://www.scielo.br/j/
edur/a/hkW4KnyMh7Z4wzmLcnLcPmg/?lang=pt

PASSEGGI, M.C. Narrar é humano! Autobiografar é um processo
civilizatério. In: PASSEGGI; SILVA (Org.). Invengdes de vidas,
compreensao de itinerarios e alternativas de formacao. Sao Paulo:
Cultura Académica, 2010. p.103-130.

SOUZA, C.E. (Auto)Biografias e Documentacao Narrativa: redes
de pesquisa e formagao. In: PEREIRA, A.C.S.0. O ensino como
pratica de investigacdo- formacdo: narrativas de professores
universitarios. Salvador: EDUFBA, 2015a.

. (Auto)Biografias e Documentacdo Narrativa: redes de
pesquisa e formagao, In: MEIRELES, M.M. Entrevista Narrativa e
Hermenéutica de si: Fonte de pesquisa (Auto)Biografica e
perspectivas de Andlises, Salvador, EDUFBA, 2015b.

Didlogos cruzados sobre pesquisa (auto)biografica:
analise compreensiva-interpretativa e politica de sentido. Revista
Educacao, Santa Maria, v. 39, n. 1, p. 39-50, jan./abr. 2014.

SOUZA, E. C. S. Pesquisa narrativa e escrita (auto)biografica:
interfaces metodoldgicas e formativas. In: SOUZA, E.CS;

162


https://portalperiodicos.unoesc.edu.br/roteiro/
https://www.scielo.br/j/
https://www.scielo.br/j/

ABRAHAO, M.H.M.B. (Orgs). Tempos, narrativas e ficgdes: a
invencgao de si. Porto Alegre: EDIPUCRS, 2006.

TUCHAPESK, Michela. O Movimento das tendéncias na relagao
escola-familia-matematica. 2004. 262f. Dissertagao (Mestrado em
Educacdao Matematica.) - Universidade Estadual Paulista, Instituto
de Geociéncias e Ciéncias Exatas, 2004. Disponivel em: <http://
hdl.handle.net/11449/91068>. Acesso em: 27, dez. 2020.

163






DA ESCUTA SENSIVEL A RESSIGNIFICACAO
DO ENSINO E DA APRENDIZAGEM:
PESQUISA, MATEMATICA E INCLUSAO ESCOLAR

Naiara Chierici da Rochal

José Eduardo de Oliveira Evangelista Lanuti?

Introducao

E por meio da Matematica que temos construido nossas
relagdes na escola. Mais do que nos aproximar das equagodes,
operagOes e axiomas, essa ciéncia tem nos levado a refletir sobre a
sociedade e sobre as relagOes interpessoais que a movimentam e
revelam intengoes, desejos e lutas.

As relagdes que estabelecemos com nossos alunos ao ensina-los;
o que significa aprender, quando consideramos as imensurdveis
possibilidades que cada pessoa tem de se transformar a partir do que
lhe afeta; a importancia da coletividade e, a0 mesmo tempo, da
singularidade humana; os fatores sociais, politicos, econdmicos e,
sobretudo, o que significa incluir e como podemos fazé-lo, sao
exemplos do que ensinar Matematica tem nos forgado a pensar. Esse
movimento de estudo, de investigagao, de apreensao da realidade e
de reflexdo sobre ela, temos denominado pesquisa.

Das muitas coisas que aprendemos ao pesquisarmos a escola e as
relagdes que as pessoas constroem nesse espago, escolhemos trés delas
para tratar neste texto. A primeira € a importancia da ressignificacao

! Doutora em Educacdo pela Universidade Estadual Paulista Julio de Mesquita
Filho (UNESP), Presidente Prudente / SP. Pesquisadora do Nucleo de Estudos e
Pesquisas em Inclusdo (NEPI) da Universidade Federal de Mato Grosso do Sul
(UFMS), Trés Lagoas.

2 Doutor em Educagdo pela Universidade Estadual de Campinas (UNICAMP).
Professor do Programa de Pés-graduagao em Educacado da Universidade Federal
de Mato Grosso do Sul (UFMS), Trés Lagoas e coordenador do Ntcleo de Estudos
e Pesquisas em Inclusao (NEPI) da mesma institui¢ao.
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do ensino e da aprendizagem a partir da inclusdo - o acolhimento de
todas as pessoas que chegam a escola, com suas bagagens: medos,
desejos, afetos, problemas, duvidas, lutas, necessidades e saberes
proprios. A segunda, € a importancia da escuta sensivel entre alunos
e professores. Da poténcia da palavra, da escuta, do didlogo e,
portanto, a poténcia das historias de vida e formagao para avangar na
educagdo brasileira, em especial para o campo do ensino de
Matematica e inclusao escolar. Compreendemos que nenhuma voz e
nenhum corpo sozinho ¢ uma escola. O didlogo, a escuta €, sem
duvida, modos de intervencao uteis para nosso trabalho cotidiano,
para nossa relacao com o saber, para a valorizacao da esséncia do
nosso trabalho. A terceira diz respeito a necessidade de investigarmos
e compartilharmos o que fazemos, uma vez que no automatismo da
agdo, muitas coisas passam despercebidas. Tais achados se referem a
uma parte dos resultados das nossas pesquisas de Doutorado,
defendidas em 2019 e 2021.

Ensinar e aprender Matematica em uma concepc¢ao inclusiva

Muitas vezes idealizamos a escola em que trabalharemos e
como serdo nossos alunos. Imaginamos como serao as salas de aula,
as carteiras, os recursos, materiais, servigos e espagos disponiveis
para desenvolvermos nosso oficio. Delineamos, em nossa cabega, a
maneira que ensinaremos e, em consequéncia, cOmo 0s NOssos
alunos aprenderao. Acontece que, quase nunca, tais idealizagoes se
materializam, pois a escola ideal e o aluno protdtipo nao
correspondem ao que € real.

Constitui-me® professor de Matemadtica, formador e
pesquisador da educagdo, em meio a todas as imperfei¢oes,
problemas, assimetrias e divergéncias prdprias da escola. Todos
esses importantes elementos me fizeram estabelecer o que gosto de
chamar de “compromisso com a verdade” - a consideragao da
escola tal qual ela é.

3 Esta parte do capitulo refere-se as experiéncias do segundo autor.
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A minha tese de Doutorado, intitulada O ensino de Matemadtica
- sentidos de uma experiéncia (LANUTI, 2019), foi desenvolvida em
um espago escolar como esse que descrevi: imperfeito, com alguns
problemas, mas repleto de possibilidades de criagao de saidas para
resolve-los. Os trinta e cinco professores (que coordenei durante
dois anos de trabalho) e eu, saimos em busca dessas possibilidades
quando percebemos que € possivel e necessario ressignificar o ato
educativo para que a inclusao escolar acontega. A analise desse
trabalho formativo resultou na tese que, aqui, me refiro.

O problema que originou o meu trabalho de formador e, em
decorréncia, o de pesquisador, foi a dificuldade encontrada por
professores que ensinam Matemdtica em uma escola da rede
publica de ensino para ensinar segundo a concepgao inclusiva. Para
eles, ensinar tinha a ver com propor atividades diferenciadas/
adaptadas para os alunos considerados com deficiéncia.

Diante daquele problema, tratei de estudar com o grupo
docente o que seria uma “diferenciagdo que inclui” e uma
“diferenciacdo que exclui”, conforme Mantoan (2013) nos alerta.
Além dos estudos dessa autora, baseamo-nos na Convencao da
Guatemala (1999), promulgada no Brasil pelo Decreto n.° 3.956
(BRASIL, 2001), na Lei Brasileira de Inclusao (LBI) n®13.146
(BRASIL, 2015) e nas proprias experiéncias dos professores.

Estudamos a fundo esses dispositivos legais e vimos que a
Convengao define como discriminagdo toda e qualquer
diferenciagdo com base na deficiéncia. A LBI, por sua vez, apoia as
denominadas “adaptagdes razoaveis”. Sabemos que determinadas
individualizagbes sdo necessdrias, mas, por serem uma solicitacao
de alguns individuos a partir das suas necessidades, nao os
excluem. Sao exemplos dessas diferenciagdes: o aumento da letra
de um texto para o aluno com baixa visdo, a disponibilizagao da
sinaliza¢do em Libras e da Comunicagao Suplementar e Alternativa

4 Desenvolvida na Universidade Estadual de Campinas (UNICAMP), sob orienta¢do da
professora Dra. Maria Teresa Eglér Mantoan. Financiada pela Fundagao de Amparo a
Pesquisa do Estado de Sao Paulo (FAPESP), processo n®2016/00978-9.
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(CSA) para eliminagao das barreiras comunicacionais, a adaptagao
de moveis escolares para quem possui um determinado
impedimento fisico e outros. Esses tipos de personificacao,
proprios da Tecnologia Assistiva (TA)%, se referem a recursos e
servigos, nunca ao ensino.

As diferenciagdes que excluem, conforme Mantoan (2013) nos
apresentou com base no Decreto n.? 3.956 (BRASIL, 2001), partem da
ideia de que algumas pessoas sao diferentes, incapazes. A adaptagao
no ensino € um desses casos. Ao perceberem isso, os professores
ficaram incomodados, mas ainda nao sabiam o que fazer.

Nos momentos de formagao docente que eu conduzi, e que
resultaram na pesquisa de Doutorado a qual me refiro, convidei os
professores a escreverem narrativas sobre as atividades de Matematica
que realizavam em sala de aula. Alguns prontamente aceitaram o
desafio, outros resistiram um pouco, por medo de se exporem.

Com o passar dos encontros formativos, surgiram as primeiras
narrativas. De modo geral, os textos abordavam o planejamento da
aula, os recursos utilizados, as observagoes dos alunos e as impressoes
dos professores sobre o trabalho desenvolvido. Muitas davidas e
incertezas compunham os escritos e, entao, dedicamos alguns
encontros para estudar coletivamente o material produzido pelo grupo.

Gilles Deleuze (2003) e Jacques Ranciere (2011) nos ajudaram
nesse processo de analise dos textos. Para esses autores, ensinar esta
além da explicagdo, porque explicar um determinado assunto nao é
suficiente quando consideramos a necessidade de pesquisar com os
alunos o que eles tém interesse de aprender, criar espagos de
planejamento, de discussdao para expressao das ideias de todos,
desenvolver trabalhos colaborativos e atividades nas quais cada aluno
decide como participar, a partir da sua capacidade.

5 Area do conhecimento de caracteristica interdisciplinar, que engloba produtos,
recursos, metodologias, estratégias, préticas e servigos que objetivam promover a
funcionalidade, relacionada a atividade e participacao de pessoas com deficiéncia,
incapacidades ou mobilidade reduzida, visando sua autonomia, independéncia,
qualidade de vida e inclusao social.
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O estudo dessas narrativas nos levou a identificar distintas
observagoes e questionamentos por parte dos alunos, diante do
ensino desenvolvido para a turma toda. Compreendemos que o
ensino, quando rico em elementos que contemplam as
necessidades formativas dos alunos, afeta cada um deles de modo
singular. Nessa dire¢ao, concluimos que ensinar esta relacionado a
emissao de signos.

Como Deleuze (2003), entendemos o signo como o objeto de um
encontro que nos forga a pensar e, portanto, aprender diz respeito
essencialmente aos signos - o que afeta cada um de n6s em um dado
momento. A ocasionalidade de cada encontro que estabelecemos
com um signo que nos atinge, impede que consigamos, enquanto
professores, saber quanto os signos que emitimos em uma aula
podem afetar cada aluno. Assim sendo, ndo temos controle sobre o
aprender do estudante, conforme Ranciere (2011) também nos
mostra ao tratar da emancipagao intelectual do aluno.

Quando os professores assumiram tal impossibilidade, sentiram
anecessidade de repensar a ideia central que, até entao, conduzia suas
praticas: eles acreditavam que a qualidade do ensino poderia ser
constatada quando todos os alunos demonstrassem ter aprendido as
mesmas coisas e que, para que isso acontecesse, seria necessario
adaptar o ensino para aqueles que “nao acompanhavam os demais”.

Depois de muito estudo, em um processo de reflexao sobre
suas proprias concepgoes e acdes, os professores entenderam que
ao oferecer atividades que valorizavam um dunico tipo de
conhecimento, eles calam sempre na armadilha de diferenciar as
atividades para alguns alunos. Entenderam, ainda, que ao
adaptar/diferenciar atividades para alguns estudantes, eles se
apoiavam na suposta capacidade que possuiam para definir, de
antemdo, as possibilidades de um aluno - uma diferenciacao,
portanto, que exclui.

Enquanto formador, organizei rodas de conversa para
estudarmos diversos casos pedagdgicos, propus a leitura e discussao
de textos legais que asseguram a inclusao e promovi o encontro dos
professores com as filosofias de Deleuze e Ranciere. Essas acOes
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provocaram mudangas na pratica docente. Se antes eles se
dedicavam a adaptar/flexibilizar as atividades, planejando-as com
base em um modelo preconcebido de aluno e facilitando-as para
aqueles nao considerados como tal, no decorrer da formacao eles
passaram a diversifica-las para todos. Pesquisas em grupo,
entrevistas, semindrios, construgao de materiais pedagogicos
(réguas, sdlidos geométricos, maquetes, cartazes), relatorios,
elaboragao e resolugao de problemas matematicos, desenvolvimento
de projetos e passeios foram algumas das atividades que os
professores passaram a desenvolver com seus alunos.

Em atividades praticas, como essas as quais me referi, os
alunos atuam de maneira livre, ainda que orientadas pelo seu
professor. Reconhecem suas habilidades e capacidades na
realizagao de uma tarefa; identificam a importancia de cada colega
no seu processo de desenvolvimento; tratam o erro com maior
naturalidade, ao compartilharem suas duavidas, curiosidades e
limitagOes; percebem a importancia da coletividade no processo
individual pelo qual a aprendizagem ocorre e trazem, para o
debate, conteddos que nem sempre estao previstos no
planejamento docente.

Os professores que ensinam matematica, por trabalharem com
uma ciéncia exata, nem sempre conseguem ensinar considerando a
impossibilidade de controlar o aluno no seu processo de aprender.
Acontece que é possivel ensinar um contetido matematico com
base na ideia de que cada aluno aprende de um modo unico,
conforme Lanuti e Mantoan (2018). Problematizar o erro, investigar
como um estudante chegou a resposta correta e, é claro, considerar
a possibilidade de nao se chegar a uma resposta determinada e
sugerir que a propria turma crie problemas, sao modos de ensinar
Matematica que extrapolam o velho ensino meramente
transmissivo. Esse modo de ensinar Matematica e outras
disciplinas € o que denominamos por ensino inclusivo.

Na perspectiva inclusiva, o ensino é disponibilizado a todos,
a partir de atividades variadas diante das quais o aluno pode
escolher aquela que mais o mobiliza e qual caminho ele percorrera
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para avangar conforme sua capacidade. A capacidade que cada
aluno tem de aprender é reconhecida por Ranciere (2011, p. 38)
quando ele afirma que "[..] todos os homens tém igual
inteligéncia". Para esse autor, que tanto nos provocou a repensar o
ensino de Matematica, embora cada um de nds conhecamos
diferentemente um mesmo assunto, interpretamos um fato sob um
ponto de vista prdprio e aprendamos de acordo com o signo que
nos afeta em particular, todos somos capazes de aprender. A
igualdade, a qual ele se referiu, diz respeito a capacidade que todos
temos de aprender (ainda que de modos singulares), e ndao a uma
homogeneizacao da inteligéncia que a escola ainda almeja.

As experiéncias que construimos, coletivamente, ao analisar as
narrativas dos professores me fizeram afirmar que toda e qualquer
adaptacgao do que é ensinado é realizada pelo sujeito que aprende
e nao por aquele que ensina, uma vez que cada aluno ¢é afetado por
um signo que nao pode ser previsto antecipadamente por uma
adaptacao definida pelo professor. Penso que “[...] a adaptagao é o
modo que cada um cria para interpretar a exigéncia que um signo
lhe impde” (LANUTIL 2019, p. 102). Diante dessa constatagao, a
reinvencdo do ensino - considerando a imprevisibilidade, a
capacidade que toda pessoa tem de aprender, a necessidade de
diversificar as atividades - nao é uma opgao, mas a Uunica saida
possivel para mantermos o compromisso com o acolhimento da
diferencga de cada aluno.

A escuta sensivel e historias de professoras: um mundo que
partilhamos com os outros

A relagao com o saber de mulheres e professoras® perpassa os
modos de ser e estar na profissio, na construcao de suas
identidades docentes, nas mobiliza¢des que realizam e nos sentidos

¢ A escolha da escrita no feminino diz respeito as colaboradoras da pesquisa de
doutorado desenvolvida pela primeira autora deste capitulo. Com o enfoque para
as discussoes de género tanto na tese quanto aqui neste texto, serd preservado a
opgao pela a escrita de alguns termos no género feminino.
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que atribuem ao trabalho e as suas praticas na escola atual. Esta foi
a tese defendida em 20217, que teve por objetivo analisar por meio
de narrativas de professoras, as mobiliza¢oes para desenvolver um
trabalho pedagdgico inclusivo a partir das relagdes que elas
estabelecem com o saber em suas trajetdrias de vida e formagao. A
pesquisa autobiografica me® trilhou por caminhos e didlogos
cruzados com quatro mulheres e potencializaram, em mim, a
escuta sensivel de suas historias. Tal escuta me fez compreender a
poténcia da palavra, do dialogo e, portanto, a poténcia das histdrias
de vida e formacao para meu processo formativo, enquanto uma
pesquisadora e professora de Matematica que tem se dedicado a
compreender a materialidade histdrica que constitui a realidade do
trabalho docente na escola atual.

As quatro historias me mostraram a necessidade de que nos,
professoras, por meio de uma pedagogia engajada, conversemos
umas com as outras e colaboremos, a partir de nossas experiéncias,
para atravessar fronteiras e criar espagos criticos para intervengoes
e mudangas, em especial para o ensino de Matematica. O didlogo e
a escuta sdo modos de intervengao uteis para nosso trabalho
cotidiano e para a nossa relagao com o saber. Com o doutoramento
pude afirmar que a interlocugao, a partilha e o encontro com outros
professores e nesse texto estendo especificamente sobre a partilha
de professores de Matematica, potencializam a esséncia de que ser
professor € estar com pessoas, e a sala de aula e a escola devem se
transformar em um ambiente de possibilidades (ROCHA, 2021).

Desse modo, compartilho elementos essenciais para
aprofundamentos e avangos em nossas praticas cotidianas no
ensino e aprendizagem da Matematica. Assim, esclareco
inicialmente o que se entende por relagdo com o saber. No campo

7 Histérias ndo silenciadas de professoras: saberes, mobilizagdes e inclusao.
Desenvolvida na Universidade Estadual Paulista (Unesp), Faculdade de Ciéncias
e Tecnologia, Presidente Prudente, sob orientacao da professora Dra. Elisa Tomoe
Moriya Schliinzen. Financiada pela Coordenagao de Aperfeicoamento de Pessoal
de Nivel Superior — Brasil (CAPES).

8 Esta parte do capitulo se refere as experiéncias da primeira autora.
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tedrico, baseei-me na Relagdo com o Saber de Bernard Charlot
(2000). Nao tenho, neste capitulo, o objetivo de trazer o debate
sobre tal teoria, porém, julgo primordial trazer a sua proposicao
basica, que ¢ a de que se trata de uma forma de relacao com o
mundo, isto ¢, “é relagdo de um sujeito com o mundo, com ele
mesmo e com os outros. E relagdo com o mundo como conjunto de
significados, mas, também, como espago de atividades, e se
inscreve no tempo” (CHARLOT, 2000, p. 78).

Pesquisar por meio das narrativas autobiograficas das
professoras suas relagdes com o saber consiste em estuda-las como
sujeitos confrontados com a necessidade de aprender, em um
mundo que partilham com os outros. Quero evidenciar a
necessidade da pesquisa e formacao de professores de Matematica
levarem em consideragao tal fato. Isso porque pude constatar que
o saber s0 existe, efetivamente, quando entra em agao um sujeito
que se relaciona com ele. Essa relagdo nao ¢ apenas tedrica, mas
também pratica (mobilizadora), o que faz sempre do saber um
“objeto” histdrico e socialmente determinado (ROCHA, 2021).

Nesse direcionamento, por meio da escuta sensivel e de
narrativas autobiograficas pude evidenciar alguns resultados
essenciais e que revelam a importancia desse debate no campo da
formagao e desenvolvimento profissional de professores de
Matematica em especial para o debate critico da educagao
inclusiva, os quais destaco:

1) A centralidade do trabalho docente — como categoria ontoldgica
— e como ele ¢ fundamental na dimensao da relagado com o saber e na
mobilizacao de professores para pensar uma escola inclusiva.

2) Sobre a narratividade de professoras — constatei que as
experiéncias e relagdes com o saber das professoras impactaram em seus
trabalhos pedagogicos e na construcao de suas identidades docentes.

Em relacdo ao primeiro item (a centralidade do trabalho
docente), constatei que, com as historias narradas, foram
evidenciados casos em que um tnico aluno, ou dois expdem nao sé
a incapacidade dos professores, mas de toda uma instituicao,
diante da diferenga. Isso se tornou uma razao para as professoras
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colaboradoras da minha pesquisa buscarem qualificagao
profissional. Desvelou, portanto, um movimento entre os limites
do trabalho docente e suas possibilidades. Além disso, as historias
revelaram nuances da importancia de um trabalho pedagogico nao
se limitar a origem social ou a um laudo, ou qualquer
especificidade que seja. Isso é importante, porém nao deve ser
determinante como caréncia, falta ou limite, mas sim para entender
0s processos de relacionamento com o saber e as potencialidades
de cada um a partir disso (ROCHA, 2021).

Esse primeiro ponto me fez refletir profundamente, enquanto
professora de Matematica da educacao basica. Cotidianamente
vivencio dilemas e contradi¢des profundas entre a sala de aula e as
demandas fora dela. Na minha sala de aula procuro conhecer,
entender e destacar as possibilidades matematicas com cada aluno;
procuro descobrir e desvelar, com todos eles, seus desejos, suas
historias, seus tempos proprios — procuro considerar suas relagoes
com o saber. No entanto, nem sempre isso é possivel, pois as
condigdes de trabalho docente nao favorecem a realizagdao desse
exercicio: o tempo fragmentado de cada aula, as cobrangas que
recebemos por termos que ensinar a partir de um curriculo baseado
em competéncias e habilidades e a produtividade que mede e que
procura a todo instante nivelar nossas aprendizagens. As
demandas e necessidades externas parecem nao se importar que
temos tempos e realidades proprias.

Quero chamar atengdo para isso com o que acabo de vivenciar
em minha pratica: tenho um aluno diagnosticado com autismo. Ha
toda uma equipe multidisciplinar na escola que nos orienta a
adaptar nossas atividades e nossas provas. Descobri recentemente
que este aluno nao gosta de jogos, nao gosta de competi¢ao. Descobri
isso da pior forma possivel, pois, somente jogando ele me sinalizou
que aquilo o perturbava, a competicao, o fato dele nao conseguir
acompanhar o jogo e ndo pontuar o perturbava, o deixou bravo,
triste. Aquilo me frustrou, pois, de fato, eu nao soube perguntar, eu
nao soube entender a realidade, o tempo e a relagdo com o saber
daquela crianca. Apenas me foi relatado o seu laudo, apenas me
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orientaram a adaptar sua prova. Na correria do cotidiano eu apenas
segui com tais demandas. Me esqueci, por exemplo, de fazer o que
aprendi com as historias compartilhadas comigo em minha tese —a
escuta sensivel, o olhar atento para o meu aluno.

A estrutura educacional o considera incapaz. Fui aconselhada
a ser “dura” e “firme” com este aluno e adaptar mais uma vez a
minha estratégia quando eu quisesse fazer um jogo na sua turma.
Esse acontecimento e orientagdo me paralisaram e me fizeram
retomar e refletir sobre a minha pesquisa de doutorado. Um tinico
aluno me lembrou que ndo sou uma professora que ensino, por
exemplo, o pensamento algébrico para alguns e banalizo isso para
outros. Nao. Eu fui conhecer meu aluno, procurei escuta-lo e
entendé-lo. Descobri, por exemplo, que o aluno possui uma
situagao familiar complexa, que membros familiares ndo aceitam
como ele é, sua maneira de se expressar e seus gostos. Porém, eu
descobri que o aluno nao gosta de jogos nas aulas, mas nao porque
ele é incapaz como me disseram, mas porque a competicao deixa-o
ansioso. Descobri que ele adora arte e programagao. Descobri que
para ele, ao ensinar a linguagem algébrica era mais pertinente se eu
relacionasse isso a ideia de incognita como um codigo de
programagao e nao apenas com exemplos de compras, vendas e
aluguéis como os livros habitualmente trazem e nds professores
utilizamos. Esse aluno descobriu que o famoso “x” que ele achava
nao servir para nada € o que possibilita a criagao de diversos sites
que ele ama. Nosso estranhamento e nosso encontro possibilitaram
diversas descobertas. A nossa relacago um com o outro, a nossa
relagdo com o saber e com a Matematica foi ressignificada por meio
do didlogo e da escuta sensivel.

Constatar isso na pratica me fez voltar para os resultados da
minha pesquisa com as professoras que se dispuseram a contar as
suas historias. Os resultados evidenciaram que a relagdo com o
outro permeou, de modo significativo, a trajetdria de suas vidas, e
isso intensificou a relagio consigo mesma. E importante destacar
que as particularidades e generalidades das questdes de classe, raca
e, principalmente, de género se desdobraram em debates e avangos
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significativos para a conclusdo da pesquisa. Isso porque, a analise
da relagdo com o saber dessas professoras revela as opressoes
sexistas e racistas, junto as contradi¢cdes de classe. Revela que a
escolha da profissao esta articulada com esses fatores e ganha
maior protagonismo em suas vidas do que a propria vontade de
valorizagao da profissdao. Porém, ao serem professoras, realizam
mobilizagdes e atribuem sentido ao trabalho, ao passo que o
trabalho docente também da sentido as suas vidas. A narratividade
possibilitou para as professoras um momento de reflexao sobre si
mesmas e seus lugares, em seus tempos proprios, evidenciando
também tensOes essenciais para a pensar a escola atual (ROCHA,
2021). E valido ressaltar que esse mesmo movimento ocorria
comigo ao ouvi-las e ocorre constantemente quando me deparo em
situagdes semelhantes, que me levam a recordar de suas falas e
historias ao desenvolver a pesquisa, como no caso acima narrado.

A partir dos resultados da pesquisa, apresento uma
perspectiva e mobilizacao que realizo e acredito ser um caminho
possivel para pensar o ensino de Matematica em uma perspectiva
inclusiva. E a proposta de uma pedagogia engajada. bell® hooks
(2017) me oportunizou pensar sobre isso. Acredito cada vez mais
que uma pedagogia engajada ¢ uma pedagogia cuja premissa ¢ um
ensino de qualidade para todos. Mobilizo-me para transgredir as
fronteiras que limitam cada aluno como linhas de produgao nos
processos cotidianos da escola atual, principalmente nos modos
como historicamente ensinamos a Matematica reprodutora de
exercicios e padroes aos nossos alunos. Trata-se, desse modo, de
um engajamento em uma relagao baseada no reconhecimento
mutuo, pois essa possibilidade, embora muitas vezes nos parega
dificil, sempre esta presente no espago escolar, respondendo ao ser
unico que cada um de nds somos.

7

° O nome escrito em letras mintsculas é a forma como a autora gosta de ser
referenciada, e, portanto, sera respeitado esse modo de escrever seu nome.
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Esse engajamento e essa liberdade estdo articulados com o desejo de
saber e do vir a ser. E um engajamento da escuta e do conhecer, um
engajamento de autoconhecimento e da valorizacdo da vida e da
histéria de cada sujeito no espago escolar. Um engajamento da
articulacdo entre o que se ensina, o que se aprende e sua experiéncia
de vida. Um engajamento da compreensao da diferenca humana e do
respeito a diversidade que compde a escola (ROCHA, 2021, p. 181).

Uma pedagogia engajada valoriza todas as vozes dentro de
uma sala de aula, toda particularidade e coletividade e considera a
relacdo com o saber e sua intersecgao de sujeito ativo e critico no
mundo social em que vive. Uma pedagogia engajada é também
uma pedagogia da partilha de experiéncias, da escuta, tanto de
alunos quanto de professores, em que todos estao presentes em
mente, corpo e espirito, como bem ressaltou bell hooks (2017).
Trata-se de uma pedagogia que parte da ideia de que nenhuma voz
e nenhum corpo sozinho € uma escola. O didlogo, a escuta é, sem
davida, modos de intervengao tteis para nosso trabalho cotidiano,
para nossa relagao com o saber, para a valoriza¢ao da esséncia do
nosso trabalho. Essa pedagogia é, portanto, o que tenho construido
no campo em que pesquiso e o que acredito ser a base mobilizadora
que me constituo uma professora de Matematica em exercicio e
pesquisadora em Educagao que busca um novo projeto que finda
toda a exclusao.

Conclusoes

A maneira que temos entendido a pesquisa no campo
educacional, partindo da poténcia da subjetividade humana, revela
parte dos nossos desejos e inten¢des pessoais e profissionais para
com a escola. O modo de buscarmos as respostas para as nossas
inquietagOes e de tratarmos nossos achados revelam, portanto, parte
do que as nossas experiéncias nos tornam, parte do que somos.

Ao disseminarmos nossas ideias em relacdo ao ensino, a
aprendizagem, a formacao docente e as relagdes com o saber que
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estabelecemos, por meio da Matemadtica, temos um unico
propdsito: contribuir para a construg¢ao de uma escola inclusiva,
atenta a escuta daquele que chega até ela, para seu acolhimento
incondicional.

Todas as dificuldades para o desenvolvimento de um trabalho
pedagogico que estd pautado na diferenga humana (a partir de uma
disciplina exata como a Matematica, que muitas vezes ¢
considerada distante da subjetividade) nos mobiliza a buscar
saidas para ensinar de modo inclusivo. Quando nao encontramos
essas saidas, as criamos e analisamos por meio da pesquisa esse
processo de criagao.

As condigOes de trabalho que temos na escola ndo sao as mais
favoraveis para esse exercicio de reflexao, como ja afirmamos aqui,
mas € possivel desenvolver um trabalho que extrapola esse “modo
automatico” pelo qual nos relacionamos com nossos alunos e
colegas de profissao. Ir além do automatismo tem a ver com parar,
escutar o outro, pensar, desconstruir e recriar. Afirmamos isso,
pois, as nossas pesquisas, as nossas agoes de escuta e trocas
cotidianas revelaram e nos conduz a uma busca incansavel da
compreensdo de que somos professores de Matematica, e nos
fazemos por meio da trama de estar com outras pessoas, em um
tempo proprio e com diversas realidades. Entendemos que essa € a
esséncia do engajamento necessario e de partilha com todo corpo
que encontra sentido no espaco escolar.

Tivemos trocas e partilhas significativas em nossas pesquisas
e por meio delas ressignificamos elementos centrais do nosso
trabalho docente, das nossas praticas e, portanto, do modo como
enxergamos o ensinar e aprender Matematica na escola. Investigar
e partilhar com os pares diz respeito a relagao com o saber de cada
um de nds — como sujeitos da propria histdria. Acreditamos que
isso é matéria prima potente para o respeito e a valorizacao de
nossa singularidade, da diversidade e da compreensao da
diferenca. Nos mobilizamos a sermos professores de Matematica e
pesquisadores a partir das interagdes que estabelecemos com os
outros e que compdOem as nossas diferencas, 0s nossos
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pensamentos, e as nossas realidades. Isso tem enriquecido as
nossas praticas de ensino, nosso trabalho docente e nossos habitos
de ser e estar dentro e fora da escola.

O ponto de interseccdo e que potencializa nossas pesquisas,
aqui brevemente apresentadas, nos permite concluir que a
experiéncia da escuta, da narrativa e da partilha uns com os outros
¢ transformador, pois, € o deslocamento do corpo onde professor e
aluno se olham, se escutam e se conhecem. Portanto,
continuaremos dando énfase na voz e na palavra compartilhada do
que investigamos e com quem investigamos, pois, esta articulada a
uma educagao que promove a liberdade, que afirma o valor das
vozes dos alunos e dos professores. Nao podemos nos esquecer que
quando estamos em uma sala de aula ndo estamos sozinhos. Toda
escola inclusiva deve escutar e ouvir uns aos outros.
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O SENTIDO DA MULTIPLICACAO DE ALUNOS DOS ANOS
INICIAIS DO ENSINO FUNDAMENTAL: REFLEXOES A
PARTIR DA PERSPECTIVA DO SENTIDO DE NUMERO

Giovana Pereira Sander!

Introdugao

O presente capitulo é derivado de uma palestra proferida pela
autora para o Grupo de Estudos e Pesquisas em Educacao
Matematica, Cultura e Formacao Docente — MANCALA que
abordou um recorte da tese “Um estudo sobre a relagao entre a
Crenga de autoeficacia na resolucao de tarefas numéricas e o
Sentido de numero de alunos do Ciclo de Alfabetizagdo”?
(SANDER, 2018). Neste recorte, foi discutido o sentido da
multiplicacdo de alunos dos anos iniciais do Ensino Fundamental
na perspectiva do Sentido de nimero.

Reflexdes acerca do Sentido de nimero surgem de um cendrio
em que o ensino da Matemadtica escolar, mais precisamente da
Aritmética, é centrado em procedimentos algoritmicos, com pouca
énfase sobre suas regras e pesquisas na drea da Educagao
Matematica vém evidenciando que isso pode ser prejudicial para a
aprendizagem dos alunos (SANDER, 2018, BROCARDO;
SERRAZINA; KRAEMER, 2003; MCINTOSH; REYS; REYS, 1992).

A Base Nacional Comum Curricular — BNCC (BRASIL, 2017),
documento de cardter normativo que define um conjunto de
aprendizagens essenciais para os alunos da Educagdo Basica,
propoe cinco unidades tematicas na Matematica, dentre elas, a

Doutora em Educacado para a Ciéncia — UNESP/Bauru; Docente da Universidade
do Estado de Minas Gerais - UEMG/Passos; Membro do Grupo de Pesquisa em
Psicologia da Educagao Matematica (GPPEM) e do Grupo Colaborativo em
Educagao Matematica e Cientifica (GCEMC).

2 A referida tese recebeu auxilio financeiro CAPES (Proc. no 99999.010434/2014-03).
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unidade tematica Numeros. De acordo com a Base, essa unidade
tem por finalidade desenvolver o pensamento numérico, “que
implica o conhecimento de maneiras de quantificar atributos de
objetos e de julgar e interpretar argumentos baseados em
quantidades” (p. 268).

Na busca por um ensino da Matematica que nao seja centrado
em calculos algoritmicos de forma mecanica para o ensino dos
numeros e operagdes com compreensdo, diversas pesquisas tem
tido como foco maneiras de desenvolver conhecimentos sobre
numeros e operagdes que facam sentido, como por exemplo, as de
Delgado (2013), Mendes (2012) e Morais (2011). Estes estudos, com
base no desenvolvimento do Sentido de ntmero, vém
apresentando resultados positivos quanto a aprendizagem dos
alunos e que corroboram com o que € proposto pela BNCC. Nas
palavras de McIntosh, Reys e Reys (1992, p. 4),

O sentido de numero refere-se ao conhecimento geral que uma
pessoa tem acerca de niimeros e das suas operagdes a par com a
capacidade e inclinagdo para usar esse conhecimento de forma
flexivel para construir raciocinios matematicos e desenvolver
estratégias uteis para lidar com ntimeros e operagdes. Reflecte uma
inclinagdo e uma capacidade de wusar numeros e métodos
quantitativos como meio de comunicagdo, processamento e
interpretacdo de informacdo. Resulta numa perspectiva de que
numeros sao uteis e de que existe uma certa ordem na Matematica.

Para desenvolver o sentido de nimero € preciso desenvolver
também destrezas de calculo mental, tendo em vista que estas
destrezas requerem um bom conhecimento e compreensao de
numeros e de suas rela¢des assim como para calcular mentalmente
requer compreensao das e de suas propriedades (BROCARDO et
al., 2009; BROCARDO, 2011).

Quanto as operagdes aritméticas na perspectiva do Sentido de
numero, os estudos de Mendes (2012) mostrou que as investigagoes
que tem como foco a multiplicacdo e divisdo sao em menor nimero
quando comparadas com as investigagoes sobre adigao e subtragao.
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InvestigagOes sobre a multiplicagao se fazem relevante, pois ainda ha
lacunas quanto a compreensao do sentido da multiplicagao em carater
significativo e conceitual (EWBANK, 2002; AZEVEDO, 2015).

Nesse contexto, o objetivo deste capitulo é analisar os niveis
de calculo da multiplicagao, na perspectiva do Sentido de nimero,
apresentados por alunos do 3° ano do Ensino Fundamental em uma
tarefa multiplicativa com modelo de agrupamento.

O sentido da multiplicacao

O ensino da multiplicagdo é, muitas vezes, centrado na
memoriza¢do das tabuadas e aplicagao de calculos algoritmicos
exprimindo a ideia de uma quantidade se repetir tantas vezes em
adigOes de parcelas iguais (SANTOS; BAIER, 2020). Na perspectiva
do Sentido de nuimero, de acordo com os estudos de Mendes e
Delgado (2008), o sentido da multiplicagao amplia-se, também se
caracterizando pelo sentido aditivo, o que envolve repeticao de
medidas e quantidades, mas também pelos sentidos de
proporcionalidade e de combinatoria.

Brocardo, Delgado e Mendes (2009) discorrem sobre o
desenvolvimento do sentido da multiplicacio abordando trés
aspectos fundamentais, a saber: (i) intencionalidade dos contextos
explorados em cada tarefa, (ii) progressio de niveis e (iii)
formalizagao, voltada a aprendizagem das tabuadas e dos algoritmos.

Ao que diz respeito da intencionalidade dos contextos
explorados em cada tarefa, que consiste na escolha de acordo com
o objetivo do professor em trabalhar com os alunos, as autoras
defendem que os contextos abordados em tarefas trabalhadas pelo
professor devem contemplar diferentes modelos, principalmente
modelos de agrupamento e retangular.

Quanto a progressdao de niveis, que devem orientar a
aprendizagem dos ntimeros e das operagdes, podemos citar os
estudos de Heuvel-Panhuizen e Buys (2008), que salientam que as
criancas aprendem a calcular evoluindo por meio de trés niveis de
calculo: Célculo por contagem; Célculo estruturado; e Calculo
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formal. No Cdlculo por contagem, o calculo das operagdes é
realizado por meio de um movimento ao longo de uma linha
numeérica; no estruturado os nimeros sao agrupados ou divididos
da forma mais conveniente, sendo que materiais estruturados,
como por exemplo, material dourado, abaco, quadro valor de lugar
e até imagens e desenhos desempenham um papel central; ja no
Célculo forma ha uso de relagdes numéricas que as criangas ja
aprenderam e compreenderam.

Mendes e Delgado (2008) e Brocardo, Delgado e Mendes (2009)
explicam os niveis de aprendizagem da multiplicacdo, no qual o
Cdlculo por contagem da multiplicagdo ird corresponder em adicionar
para contar, com repeti¢ao formal de adi¢des, sendo que o uso da
multiplicagdo nao é explicitado como operagao; no Cilculo por
estruturacdo da multiplicacdo, o uso dessa operacao € feita de forma
mais explicita, com a ideia de que a mesma quantidade se repete
tantas vezes, sendo que essa ideia € associada a multiplicagao na
medida em que se passa a utilizar estruturas adequadas associadas
a modelos de agrupamento e retangular e contextos para
multiplicar; ja o Cdlculo formal da multiplicacdo corresponde ao
cadlculo do produto entre dois ntimeros, no qual se utiliza
propriedades adequadas da multiplicagao (como por exemplo, a
propriedade comutativa ou associativa), produtos ja conhecidos e
diferentes relagdes entre a multiplicagdo com outras operagoes.

Ao que se refere a formalizacdo, que estd voltada a
aprendizagem das tabuadas e dos algoritmos, Brocardo, Delgado e
Mendes (2009, p. 9) explicam que

Comega-se a explorar a multiplicacdo quando se trabalha a adigao
sucessiva de parcelas iguais. A aprendizagem das tabuadas, embora
correspondendo a um aspecto importante do estudo desta operagao,
esta longe de ser tudo o que se deve saber. Os alunos comecam a
desenvolver o conceito de multiplicagao quando percebem que 5+5 é
o0 mesmo que 2 vezes o 5. Aprofundam o seu conhecimento quando
usam, de forma flexivel, produtos e propriedades da multiplicacao
que conhecem para, por exemplo, calcular 12x5. Dominam o conceito
de multiplicagdo quando conseguem relacionar esta operagao com
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outras (a multiplica¢do € a operacao inversa da divisao, é uma adicao
sucessiva de parcelas iguais), quando percebem os diferentes sentidos
da multiplicacdo e quando usam, de modo inteligente, factos, relagdes
e propriedades para resolver problemas multiplicativos.

Neste sentido, para chegar ao aspecto da formalizagdo voltada
a aprendizagem dos algoritmos, é preciso desenvolver o calculo
mental da multiplicagdo percorrendo os niveis de célculo
apresentados por Heuvel-Panhuizen e Buys (2008) que percorrem
uma evolucao da compreensao sobre nimeros e operagoes.

Na multiplicacdo, o célculo mental evidencia as relagoes
numéricas e propriedades dessa operagao da qual Ribeiro, Valério
e Gomes (2009) discorrem sobre a decomposi¢ao do produto em
varios produtos de dobros ou decompor um dos fatores em
numeros mais comodos para o calculo; no uso da propriedade
comutativa de forma a mobilizar fatos numéricos conhecidos e no
uso da propriedade associativa, de forma a mudar a ordem dos
fatores e a poder mobilizar fatos numéricos conhecidos.

Na perspectiva do Sentido de numero, o algoritmo sera o
altimo célculo a ser aprendido pelo aluno. Isso porque, segundo
Kamii e Dominick (1998, p. 4, tradugao nossa),

[...] algoritmos sdo prejudiciais para a maioria das criangas pequenas por
dois motivos: (1) Eles incentivam as criangas a desistir de seus proprios
pensamentos e (2) eles “desensinam” o que as criangas sabem sobre
valor de posicao, impedindo-as de desenvolver o senso numérico.

Os algoritmos desensinam o que as criangas sabem sobre o valor de
posicao ao aprender o algoritmo precocemente tendo em vista que, neste
célculo, os nimeros sao vistos como uma jungao de digitos, e ndo em seu
valor global. Por conta disso, faz-se necessario o desenvolvimento do
calculo mental para o posterior ensino do algoritmo.

Contudo, tendo em vista que a formalizacdo do sentido da
multiplica¢do considera o algoritmo, é preciso refletir também sobre
seus atributos. Para Brocardo, Serrazina e Kraemer (2003, p. 13), o
algoritmo possui potencialidades que dizem respeito a sua eficdcia e
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generalidade. Quanto a eficacia, os autores explicam que por meio
de um algoritmo podemos obter uma resposta certa, desde que as
regras sejam aplicadas corretamente. J& a eficdcia, os autores
explicam que por meio de um algoritmo podemos obter uma
resposta certa, desde que as regras sejam aplicadas corretamente.

Por fim, a formalizagao, também voltada a aprendizagem das
tabuadas, Brocardo, Delgado e Mendes (2009, p. 13) discorrem que,
“frequentemente € associado o conhecimento sobre a multiplicacao
a memorizagao das tabuadas, fazendo-se afirmacdes do tipo: Ndo
sabe multiplicar porque ndo sabe a tabuada”, ou ainda, “Tém que
aprender as tabuadas antes de comecarem a multiplicar”
(MENDES; DELGADO, 2008, p. 164). Esses estudos apontam que a
tabuada nao é “pré-requisito” para aprendizagem da multiplicagao
e das suas propriedades, mas que a tabuada deve ser colocada apds
a compreensao dessa operagao.

Neste sentido, a aprendizagem das tabuadas percorre
diferentes etapas, como a constru¢ao do conceito, do calculo
inteligente e flexivel e a memorizagao das tabuadas completas mais
importantes, para que, posteriormente, seja estendida para
tabuadas de nimeros maiores.

As tabuadas mais importantes, consideradas por Brocardo,
Delgado e Mendes (2009), sao as dos numeros 2, 5 e 10, por se
caracterizarem como numeros de referéncia. De acordo com
Mendes e Delgado (2008, p. 164), “2, 5 e 10 constituem ntimeros de
referéncia dado que o cdlculo até 20 é estruturado tendo em conta
os grupos de 2 e 5, e o calculo até 100 é estruturado tendo por base
grupos de 10”. Além do mais, os produtos associados a essas
tabuadas, juntamente com outras estratégias de calculo permitem
a construcdo de outras tabuadas. A tabuada do 4 pode ser
trabalhada por meio de relagdes de dobro com a tabuada do 2.

A memorizagao das tabuadas devera ser incentivada depois
do desenvolvimento de um conhecimento profundo sobre elas e do
desenvolvimento de diversas estratégias de calculo utilizadas em
sua construcao (BROCARDO; DELGADO; MENDES, 2009).
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Metodologia

A pesquisa discutida com o MANCALA tinha como natureza
metodoldgica mista com abordagens quantitativas e qualitativas
(DAL-FARRA; LOPES, 2013).

Participaram da coleta de dados 407 alunos de 27 turmas do 3°
ano do Ensino Fundamental de 12 escolas publicas (municipal e
estadual) do municipio de Bauru - Sao Paulo, que foram
selecionadas por meio de sorteio. No recorte da pesquisa discutida
aqui, foram analisados os protocolos de 351 alunos que responderam
ao instrumento “Tarefas numéricas” (SANDER, 2018).

O instrumento denominado “Tarefas numéricas” é composto
por sete tarefas (e um total de 15 itens) com finalidade de investigar
aspectos relativos ao Sentido de numero que podem ser
manifestados pelos alunos ao final do Ciclo de Alfabetizagao (3° ano
do Ensino Fundamental) diante da resolucao de tarefas numéricas.
As tarefas foram elaboradas a partir dos componentes do Sentido de
numero apresentados por McIntosh, Reys e Reys (1992).

A tarefa “O campeonato esportivo” (Figura 1) analisada aqui
¢ formada por trés problemas relacionados entre si, tanto pelo
contexto como pelos numeros envolvidos, que podem ser
resolvidos pela multiplicacao.

Figura 4 - Tarefa O campeonato esportivo
NO CAMPEONATO ESPORTIVO DA CIDADE DE BAURU, FORAM
REALIZADOS JOGOS DE  DIFERENTES MODALIDADES. A
ORGANIZACAO DO EVENTO DISPONIBILIZOU, AOS ATLETAS,
EMBALAGENS COM QUATRO GARRAFAS DE AGUA CADA, COMO A DA
FIGURA.

1. AOS JOGADORES DE TENIS FORAM OFERECIDAS AS EMBALAGENS
REPRESENTADAS NA FIGURA ABAIXO. QUANTAS GARRAFAS DE
AGUA LHES FORAM OFERECIDAS? EXPLIQUE COMO PENSOU.
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2. AOS JOGADORES DE FUTEBOL FORAM OFERECIDAS AS
EMBALAGENS DE GARRAFAS DE AGUA REPRESENTADAS NA FIGURA
SEGUINTE. QUANTAS GARRAFAS DE AGUA LHES FORAM
OFERECIDAS? EXPLIQUE COMO PENSOU

3. COMO SE ESGOTARAM AS EMBALAGENS DE 4 GARRAFAS, A AGUA
OFERECIDA AOS JOGADORES DE XADREZ VEIO EM EMBALAGENS DE 2
GARRAFAS. A ELES FORAM OFERECIDAS 30 EMBALAGENS. QUANTAS
GARRAFAS DE AGUA LHES FORAM OFERECIDAS? EXPLIQUE COMO
PENSOU.

Ry R ,I\-T,l—r
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L
T

Fonte: Sander (2018) adaptado de Mendes et al. (2010).
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Os problemas da tarefa apresentam um modelo de
agrupamento. Os enunciados dos problemas 1 e 2 ndo apresentam
valores numéricos sendo que essas informagoes sdao apresentadas
por meio de imagens. Apenas o problema 3 apresenta valores
numéricos e imagens em seu enunciado. As imagens que
acompanham cada problema sao apresentadas de forma
estratégica a fim de sugerir diferentes estratégias que os alunos
podem utilizar.

Na tarefa também era solicitado ao aluno que explicasse como
havia pensado para resolver os problemas. Saber explicar como
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resolveu uma tarefa demonstra que o aluno o fez de forma
consciente, o que esta de acordo com o proprio conceito de Sentido
de niimero. Assim, se Sentido de niimero ¢ trabalhar com niimeros
e operagOes com compreensao, saber explicar como resolveu uma
tarefa numeérica revela sentido de numero.

Para a andlise dos dados, foram criadas categorias quanto a
resposta dos alunos e quanto a suas estratégias de resolugao.
Quanto as respostas, levou-se em conta o acerto e erro bem como a
explicacao de como foi pensado para resolver os problemas.

Ja as estratégias dos alunos foram categorizadas da seguinte
forma: Contagem; Adic¢ao; Multiplicacao; Outro; e Em branco. A
categoria Outro corresponde a resolugdes que nao foram possiveis
compreender e a categoria Em branco corresponde a alunos que
nao resolveram e nao tentaram resolver a tarefa.

Para manter a identidade dos alunos que participaram desta
pesquisa em sigilo, eles serao identificados por meio de niimeros.

Analisando as estratégias dos alunos

A tarefa “O campeonato esportivo” solicitava aos alunos que
indicassem quantas garrafas de dgua haviam sido distribuidas aos
jogadores e, para resolvé-la, era possivel recorrer a diversas
estratégias. A Tabela 1 apresenta as estratégias utilizadas pelos
alunos nos trés problemas da tarefa.

Tabela 1 - Distribui¢ao dos alunos de acordo com as estratégias
utilizadas na tarefa “O campeonato esportivo”

1 2 3
Estratégias N. % N. % N. %
Contagem 240 68,38 215 61,25 209 59,54
Adicao 14 3,99 12 3,42 18 5,13
Multiplicacao 53 15,10 57 16,24 65 18,52
Outro 23 6,55 41 11,68 35 9,97
Em branco 21 5,98 26 7,41 24 6,84
Total 351 100 351 100 351 100

Fonte: Sander (2018).
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A Tabela 1 mostra que as estratégias utilizadas pelos alunos nao
variaram muito entre um problema e outro da tarefa sendo que a
estratégia mais recorrente foi a de contagem. Essas estratégias, de
acordo com Ferreira (2008) e Brocardo, Delgado e Mendes (2009)
correspondem ao calculo de contagem da adi¢ao, primeiro nivel do
calculo da adigao das quais contar de dois em dois ou quatro em
quatro representam um calculo mais evoluido dentro desse nivel, ao
qual esta fundamentado em saltos, que vai além de contar de um em
um. Embora nao seja uma estratégia multiplicativa, esse calculo pode
corresponder a uma base para a evolugao dos procedimentos de
cdlculo que ird corroborar com a adi¢ao de parcelar iguais e,
posteriormente, para a compreensao da multiplicagao.

Essa estratégia de contagem (da adigdao) pode ser bem
utilizada em quantidade pequena, como no primeiro problema. Os
problemas 2 e 3 da tarefa, com 60 garrafas, pode trazer a
necessidade de utilizar calculos mais estruturados para nao “correr
o risco” de errar no processo de contagem, como aconteceu com
diversos alunos. No entanto, apesar da tarefa nao evidenciar todas
as garrafas a fim de estimular o uso de estratégias mais elaboradas,
muitos alunos recorreram a outras possibilidades para utilizar a
contagem, como mostra a resoluc¢ao do aluno 177 no Quadro 1:

Quadro 5 - Resolugao do aluno 177 nos problemas 2 e 3 da tarefa “O
campeonato esportivo”
Problema 2 Problema 3

peo ¢
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Fonte: Sander (2018).

No Quadro 1, o aluno 177 para resolver o problema 2,
representa as garrafas de forma pictorica para contar, registra na
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ilustragao uma contagem de 4 em 4 e faz o algoritmo. No problema
3, o aluno registra sua contagem de 2 em 2, equivocando-se na
ultima embalagem e escrevendo 62 e faz o algoritmo apresentando
como resultado também o valor 62. Nota-se que a estratégia
realmente utilizada foi a contagem e que o algoritmo pode se
constituir como algum tipo de exigéncia para mostrar que foi
utilizado um calculo.

Embora a contagem se constitua como base para o
desenvolvimento do calculo, isso demonstra uma pequena
evolucao dos procedimentos de calculo desses alunos tendo em
vista que a contagem nao ¢ um procedimento muito eficaz
dependendo da quantidade envolvida na tarefa.

Outra estratégia utilizada, mas com menor frequéncia, foi a
estratégia de adi¢ao. Kamii (1995) salienta que os alunos tendem a
se acomodarem no uso da soma e que devem ser encorajados a
pensar mais rapidamente de forma mais simples para avangarem
em direcao a multiplicagdo, assim utilizarao menor quantidade
possivel de escrita. Neste sentido, consideramos que os alunos
precisam ser encorajados a utilizar, inclusive, estratégias aditivas
para evoluirem suas estratégias de contagem.

As estratégias de multiplicagio observadas na tarefa
percorrem os diferentes niveis de calculo, contagem, estruturado e
formal, sendo que, de forma geral, cerca de 16% dos participantes
utilizaram essas estratégias em todos os problemas.

O calculo por contagem da multiplicagdo é explicado por
Brocardo, Delgado e Mendes (2009) como repeti¢ao formal de
adi¢des. Tendo em vista que a adicdo fica mais evidente na
resolugdao, essas resolugdes ficaram caracterizadas aqui como
calculo formal da adicao.

Nas resolugdes dos alunos podemos observar que o uso da
adicdo também variou, sendo que umas estratégias podem se
caracterizar como calculo formal da adi¢do e outras como calculo
por contagem da multiplicagao, como mostra o Quadro 1:
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Quadro 6 - Exemplos de estratégias envolvendo o calculo formal da
adicao utilizadas pelos alunos no problema 1 da tarefa
“O campeonato esportivo”

Aluno 120 Aluno 309
o
. o r/'
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Fonte: Sander (2018).

O aluno de numero 120 soma 4+4, em seguida 8+8 e 16+4, ou
seja, varios calculos com adig¢Oes sucessivas. Ja o aluno 309 ao fazer
o calculo formal da adi¢ao com adigao de parcelas iguais, utiliza do
calculo por contagem da multiplicagdo, que é o primeiro nivel de
calculo dessa operacao e inclui a repetigao formal da adigao, como
explica Brocardo, Delgado e Mendes (2009).

No calculo estruturado da multiplicacao, o uso da operagao é
feita de forma mais explicita, com a ideia de que a mesma
quantidade se repete tantas vezes (BROCARDO; DELGADO;
MENDES, 2009). Mendes e Delgado (2008) complementam que
essa ideia é associada a multiplicagao na medida em que se passa a
utilizar estruturas adequadas associadas a modelos e contextos
para multiplicar. O Quadro 3 apresenta exemplos dessa estratégia.

Quadro 7 - Exemplos de estratégias envolvendo o calculo estruturado da
multiplicagao utilizados pelos alunos no problema 1 da tarefa
“O campeonato esportivo”

Aluno 36 Aluno 236
5 I=F e =Ry
y /'QQ pAS]
L0 ; / y i | < 5
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Fonte: Sander (2018).
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Em sua resolugao, o aluno 36 apresenta o algoritmo da
multiplicagao e explica que pegou a quantidade de caixas que tem
(na imagem) e multiplicou pela quantia de garrafas em cada
embalagem. Ao explicar como pensou, fica evidente o uso do
agrupamento como modelo para pensar a multiplicagao.

Ja o aluno 236, ao invés de calcular 4x5, calcula 2 vezes o 10. O
aluno se apoia nas imagens presentes na tarefa para estruturar o seu
céalculo. Importante observar que, embora o aluno tenha apresentado
um registro que se assemelhe ao algoritmo da multiplicacao, seu
raciocinio tem por base a disposicao das embalagens na imagem, na
qual ha duas linhas com 10 garrafas em cada.

Esse calculo também fica evidente na resolug¢ao do aluno 113
no problema 2 da tarefa, como mostra a Figura 2:

Figura 5 - Resoluc¢ao do aluno 113 no problema 2 da tarefa
“O campeonato esportivo”
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Fonte: Sander (2018).

A resolugao mostra que o aluno 113 multiplica o nimero de
garrafas em cada linha (20 garrafas) pela quantidade de linhas (3
linhas).

Quanto ao calculo formal da multiplicagao, o uso de produtos
ja conhecidos por conta das tabuadas foi o procedimento mais
utilizado desse tipo de calculo, como mostra o Quadro 4 com que
apresenta as resoluc¢des do aluno 370:
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Quadro 8 - Exemplos de estratégias envolvendo o calculo formal da
multiplicacao utilizado pelo aluno 370 na tarefa
“O campeonato esportivo”
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Fonte: Sander (2018).

No Quadro 4, o aluno 370 salienta que pensou em fazer a tabuada
para responder quantas garrafas de agua foram distribuidas. Ao
referir que utilizou a tabuada, o aluno demonstra que ja tinha
conhecimento de produtos relativos a tabuada do 4 e do 2.

Além das estratégias utilizadas pelos alunos para resolver a
tarefa “O campeonato esportivo” que correspondem a diferentes
niveis de calculo, o algoritmo da multiplicacido também foi
utilizado pelos alunos para resolver a tarefa. Sobre a forma dos
alunos utilizarem o algoritmo, podemos destacar alguns aspectos
do Quadro 5.
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Quadro 9 — Exemplos do uso do algoritmo da multiplica¢ao utilizados
na tarefa “O campeonato esportivo”

Resolucdo do aluno 145 no

Resolugdo do aluno 4 lema1
esoluciao do aluno 406 no problema problema 1

X | L

204 focove £u F/z A ConTgo

Fonte: Sander (2018).

Na resolugao do aluno 406, aluno utilizou o algoritmo para
calcular 4x5 e, ao fazer isso, registrou as classes numéricas, sendo que
esse registro € desnecessario nessa situagao tendo em vista a grandeza
dos valores dos niimeros, ainda mais pela classe das centenas. Além
do mais, o sinal de igualdade nao foi evidenciado, aspecto importante
no registro de muitos calculos, principalmente num calculo
sistematizado e estruturado como o algoritmo. Ja na resolugao do
aluno 145, podemos notar o registro da reserva ao calcular 4x5, como
se houvesse outros digitos a serem multiplicados.

O algoritmo apresenta processos que devem ser seguidos e
registrados, como apresentar o sinal de igual, enquanto que outros
aspectos, como o registro das classes numéricas, podem representar
apenas uma estrutura do calculo, mas nao fazem parte do algoritmo
de seu registro. Registros de cdlculo como esses revelam como o
ensino dos algoritmos fica centrado em seguir determinados passos
de forma mecanica e sem sentido, sendo que € preciso que seu ensino
seja feito visando a compreensao do célculo.

Consideragoes finais
As estratégias de calculo utilizadas pelos alunos do 3° ano do
Ensino Fundamental em uma tarefa multiplicativa com modelo de

agrupamento, a tarefa “O campeonato esportivo”, percorreram
alguns dos niveis de cdlculo apresentados na literatura que
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remetiam ao nivel de contagem mais voltadas para o calculo da
adigao e que outros tipos de célculo foram pouco evidenciados.

De acordo com Kamii (1995), o calculo da adigao é uma estratégia
adequada dependendo da situagao e por com disso, o uso da
multiplicacao pode ser visto como uma imposigao arbitraria. Essa fala
nos faz refletir a respeito das estratégias utilizadas pelos alunos
participantes da pesquisa. No primeiro problema da tarefa
apresentado a eles a quantidade de garrafas correspondia a uma
quantidade pequena na qual a estratégia de contagem pode se
caracterizar como uma estratégia adequada. No entanto, com a
quantidade de garrafas aumentando nos problemas 2 e 3, essa
estratégia ja nao é mais eficaz, podendo levar o aluno ao erro. Assim,
os alunos poderiam utilizar estratégias mais elaboradas, a partir da
resposta obtida no primeiro problema, com o uso de relagdes
numeéricas, relagdes entre as operacdes e propriedades.

Refletindo também sobre a pesquisa desenvolvida por
Mendes (2012), alunos do 3.° ano dos anos iniciais, no contexto
Portugués, ao evoluir na aprendizagem da multiplicagdo numa
perspectiva de desenvolvimento do sentido de niimero, utilizaram
diversos procedimentos de cdlculo e que essa evolugao pode ter
como suporte caracteristicas das tarefas propostas. Ou seja, a forma
como as tarefas sao apresentadas pode contribuir com o uso de
outras estratégias. Na tarefa da pesquisa discutida aqui, as
ilustragdes ndo evidenciam todas as garrafas, e entdo, além da
quantidade ser relativamente grande para se utilizar da contagem,
a propria ilustragdo ndo permite essa estratégia, estimulando o uso
de outras formas de resolugao. No entanto, muitos alunos optaram
por “dar um jeitinho” para contar.

Outra estratégia de calculo utilizada pelos alunos, e que
inclusive sao apresentadas mesmo quando da utilizagdo da
estratégia de contagem, € o algoritmo. Mais uma vez podemos nos
apoiar na fala de Kamii (1995) sobre a imposic¢ao arbitraria de uma
estratégia, pois o algoritmo parece ser apresentado de forma
mecanica, seguindo a escrita de um calculo que pode ter sido
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decorado e com a apresentagao de um resultado (muitas vezes
errados devido a quantidade envolvida) obtido pela contagem.

O uso excessivo da contagem e a forma como o algoritmo foi
utilizado nos faz refletir quanto a necessidade da aprendizagem do
calculo mental. Na perspectiva do Sentido de nimero, a forma como
o calculo da multiplicagdao pode evoluir percorre diferentes niveis,
desde a contagem, passando por niveis de calculos aditivos, até um
nivel formal dos quais muito se utiliza de estratégias de calculo
mental, com compreensao de nimeros e de suas relagoes assim como
compreensao das propriedades da multiplicacao e das relagoes entre
as operagoes. Neste sentido, o aluno desenvolve diferentes estratégias
de calculo mental e pode chegar a procedimentos mais padronizados,
como o algoritmo, com compreensao.

Se basear no Sentido de nimero para desenvolver o sentido da
multiplicacdo, ao perceber que os alunos buscam mais por
procedimentos de contagem ou até mesmo procedimentos aditivos,
serd papel do professor apresentar tarefas que possibilitem o uso de
diversas estratégias bem como questiond-los sobre suas escolhas,
solicitando que eles expliquem e justifiquem suas resolugdes e,
principalmente, encoraja-los a desenvolver outros caminhos
utilizando estratégias de calculo mais estruturadas.
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O DESENVOLVIMENTO DE ATITUDES POSITIVAS EM
RELACAO A MATEMATICA E A FORMACAO DE
PROFESSORES QUE ENSINAM MATEMATICA

Nelson Antonio Pirola!

Introducao

Este capitulo é decorrente da palestra ministrada para o Grupo
de Pesquisa Mancala em 2020, da Universidade Federal de Sao
Carlos (UFSCar), e tem como objetivo principal realizar algumas
reflexdes sobre atitudes, bem como realizar articulagdes/
implicagcdes com o ensino da Matematica escolar e a formacao de
professores que ensinam Matematica. Sao discutidos desafios e
possibilidades no desenvolvimento de atitudes positivas em
relacao a Matematica, apoiados em pesquisas realizadas no ambito
da Psicologia da Educacao Matematica - PEM.

O Grupo de Pesquisa em Psicologia da Educagao Matematica,
GPPEM, do Programa de Pds-Graduagdao em Educacdo para a
Ciéncia, da Universidade Estadual Paulista, UNESP, Bauru, tem se
dedicado aos estudos de alguns aspectos cognitivos e afetivos
envolvidos na aprendizagem da Matematica escolar e na formagao
de professores que ensinam Matematica na Educagao Basica. Entre
0s aspectos cognitivos destacamos alguns componentes do
pensamento humano complexo, como a resolugao de problemas e
a formacao de conceitos e, entre os afetivos, sao conduzidos
estudos sobre as atitudes em relacao a Matematica.

No Brasil, os estudos sobre atitudes em relacao a Matematica
foram alavancados a partir da tese de Livre-Docéncia de Brito

! Professor Associado do Departamento de Educacao da UNESP/Bauru. Lider do
Grupo de Pesquisa em DPsicologia da Educagdo Matemdtica. E-mail:
nelson.pirola@unesp.br
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(1996) que realizou um amplo estudo sobre o tema, adaptando e
validando uma escala para andlise do direcionamento e da
intensidade das atitudes em relagao a Matematica. A partir desse
estudo, outros foram desenvolvidos com o objetivo de ampliar o
conhecimento acerca das relagoes entre as atitudes e o ensino e a
aprendizagem da Matematica, como os estudos de Gongalez (1995)
e Gongalez (2000).

No decorrer das pesquisas sobe atitudes em relagdo a
Matematica sentiu-se a necessidade de se investigar as atitudes em
relagdo a componentes especificos da Matematica. A hipdtese era
de que um sujeito poderia ter atitudes positivas em relacao a
Matematica, mas negativa em rela¢ao a algumas areas ou conceitos
da Matematica escolar. Nesse sentido, outras escalas de atitudes
foram adaptadas e validadas a partir da escala de Brito (1996),
como por exemplo, a escala de atitudes em relagao a Geometria
(VIANA, 2005), escala de atitudes em relagdo a Estatistica
(VENDRAMINI, 2000), escala de atitudes em relacao a fragdao
(JUSTULIN, 2009), entre outras.

As atitudes em relacdo a Matemadtica podem ter influéncias
sobre o desempenho dos estudantes em tarefas Matematicas como
mostra, por exemplo, o estudo de Justulin (2009), em que os
resultados estatisticos mostraram que os estudantes que
apresentaram atitudes positivas em relacdo a fracdo tiveram os
melhores resultados na solugao de problemas que envolviam as
fracdes. Ainda, as atitudes também podem influenciar a forma
como os professores ensinam Matematica.

Karp (1991), conforme citado por Gongalez (2005, p. 12),

[...] mostra que os professores com atitudes positivas em relacdo a
Matematica utilizam diferentes métodos na instru¢do matematica,
sendo que estes métodos estimulam a independéncia e a iniciativa.
J& os professores com atitudes negativas utilizam métodos que
geram a dependéncia e a simples memorizag¢ao, nao valorizando o
pensamento proprio de cada aluno. Além disso, o aluno é levado
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apenas a memorizar as férmulas, na maioria das vezes nao
compreendendo o seu significado.

Dessa forma, professores com atitudes negativas, provenientes
de experiéncias frustrantes em relacdo a Matematica, podem
demonstrar um comportamento de evitamento, ou seja, ndo ensinar,
ou ensinar de forma aligeirada os conteiidos em que apresentam
predisposicoes negativas, como apontam Pirola et. al. (2015).

Neste sentido, as experiéncias que os professores tiveram em
relacdo a Matematica podem influenciar na forma como ensinam essa
disciplina e também no desenvolvimento das atitudes dos seus alunos.

Atitudes em relacdo a Matematica e a formacao de professores

As atitudes em relagao a Matematica tém sido investigadas por
varios pesquisadores relacionados a Psicologia da Educagao
Matematica, sendo que Brito (1996) foi a pesquisadora que mais
contribuiu para o entendimento sobre esse tema. Essa pesquisadora
definiu atitudes como:

Uma disposi¢ao pessoal, idiossincratica, presente em todos os
individuos, dirigida a objetos, eventos ou pessoas, que assume
diferente diregdo e intensidade de acordo com as experiéncias do
individuo. Além disso, apresenta componentes do dominio afetivo,
cognitivo e motor (BRITO, 1996, p. 11).

A partir das escalas de Aiken e Dreger da década de sessenta,
Brito (1996) fez uma adaptagao e validacdo de uma escala do tipo
Likert para a realidade brasileira. A partir desse estudo, outras
pesquisas foram conduzidas, principalmente por grupos de
pesquisa de Psicologia da Educagao Matematica.

Almeida (2021) fez uma relevante revisao bibliografica dos
estudos sobre atitudes em relacdo a Matematica, desenvolvidos por
trés Grupos de Pesquisa brasileiros que desenvolvem estudos no
ambito da Psicologia da Educagao Matematica: Grupo de Pesquisa
em Psicologia da Educa¢ao Matematica (GPPEM, UNESP/Bauru),
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Grupo de Pesquisa em Psicologia da Educacdo Matematica
(PSIEM/UNICAMP) e Nucleo de Pesquisa em Psicologia da
Educacao Matematica (NUPPEM, UFPE).

Entre alguns resultados encontrados por Almeida (2021), no
que se refere a formagcao inicial de professores, destacamos que as
atitudes em relagao a Matematica influenciam na opgao do curso
de graduacao. Isso estda mais presente nos Cursos de Pedagogia, em
que o professor € polivalente, ou seja, ensina contetdos de varias
disciplinas e, entre elas, os de Matematica. O estudo dessa autora
também mostra que muitos alunos do curso de Pedagogia
apresentam dificuldades em dominar o conteido matematico. Essa
falta de dominio do contetido é um importante fator que pode gerar
atitudes negativas em relacao a Matematica, conforme aponta Brito
(1996), pois um dos componentes das atitudes é o aspecto
cognitivo, ou seja, diz respeito a relacao do sujeito com o objeto,
como por exemplo, a Matematica.

De acordo com Almeida (2021, p. 54)

Se estruturado e bem compreendido o conhecimento conceitual, as
crengas e atitudes tendem a ser positivas, os individuos acreditam
em sua capacidade de executar tarefa, persistem e sdo mais
confiantes. J4 o sujeito que nao obteve essa compreensao conceitual
acaba desistindo, apds tentativas frustradas, remetendo ao erro e
fortalecendo as crengas e atitudes negativas.

O dominio do objeto de ensino, como a Matematica, é um
ponto de partida para o desenvolvimento de atitudes positivas.
Entretanto, como apontam Almeida (2021), Silva (2018) e Silva
(2019), professores que atuam nos anos iniciais do Ensino
Fundamental demostram dificuldades conceituais. Para
exemplificar, Pirola (2000) faz referéncia a formagao em geometria
do professor que ensina Matematica nessa etapa de escolaridade.
Para esse autor, parece haver um circulo vicioso: os alunos nao
aprendem geometria na Educagao Bésica. Quando vao para os
cursos de formacao de professores, a geometria muitas vezes ndo é
tratada em termos conceituais. Quando esses alunos se formam,
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vao para a Educagao Basica ensinar geometria, apresentando
dificuldades conceituais. Conclusao: muitos professores acabam
evitando ensinar esses conteidos ou ensinando-os de forma
equivocada ou de forma aligeirada.

E importante que o estudo sobre a afetividade em relagio a
Matematica, principalmente os estudos relativos as atitudes, sejam
contemplados nos Projetos Pedagdgicos dos Cursos de formagao de
professores. As discussoes a respeito dessa tematica podem despertar
no futuro professor reflexdes que os levem a entender que a
aprendizagem nao depende somente de componentes cognitivos, mas
que os afetivos também tém uma carga consideravel no processo de
aprendizagem e na forma de perceber a Matematica.

A minha experiéncia enquanto especialista do Conselho
Estadual de Educacdao de Sao Paulo, avaliando cursos de
Licenciaturas em Matematica, mostra que os Projetos Pedagdgicos
dos Cursos - PPC, quase nao contemplam temas referentes as
relagdes entre o aspecto cognitivo e afetivo na aprendizagem da
Matematica. O resultado disso pode ser a formagao de professores
que acreditam que a aprendizagem da Matematica s6 depende de
fatores cognitivos.

De acordo com Falcao (2007), ainda existem muitos mitos
acerca dos processos de ensino e aprendizagem da Matematica
escolar. Esse autor apresentou e discutiu dez mitos relacionados a
esses processos baseando-se em pesquisas e reflexdes tedricas
desenvolvidas de 1986 a 2006. Entre esses mitos o autor destaca: “a
afetividade ¢ uma varidvel sem valor na explicagio das
dificuldades de aprendizagem em Matematica” (p.12).

Falcao (2007), a respeito da afetividade afirmou que “cognicao
e afetividade sao de fato formas de se olhar para um mesmo
fendmeno: a atividade psicolégica humana no contexto de
processos complexos de significagao” (p. 12).

A compreensao das articulagdes entre esses componentes
afetivos e cognitivos na aprendizagem da matematica escolar, pode
ajudar o professor a entender, por exemplo, a natureza da
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dificuldade dos alunos em Matematica. Muitas dessas dificuldades
nao se relacionam a fatores cognitivos, mas a fatores afetivos.

Investigar a histdria dos alunos referente as suas relagdes com
a Matematica fornece importantes pistas para que o professor
entenda a origem das atitudes negativas em relagao a Matematica.
Conversando com os alunos o professor podera chegar a conclusao
de que alguns estudantes nunca gostaram da matematica por
influéncias dos professores que tiveram. Outros poderao relatar
que nao gostam de Matematica porque sempre disseram para eles
que a Matematica é muito dificil. Essas crencas também tendem a
colaborar para o desenvolvimento de atitudes negativas tanto em
alunos como em professores. Esses tipos de crengas, como “nem
todo mundo consegue aprender Matematica”, “A Matematica
sempre existiu assim”, “para apender bem Matematica basta
somente fazer muitos exercicios”, “ensinar matematica é fazer os
alunos decorarem um monte de férmulas e regras” devem ser
quebrados nos cursos de formacao de professores. Por crengas
entendemos como Costa e Allevato (2014, p. 22):

Alguns autores (SHULMAN, 1992; RICO et al., 2002 apud CURI, 2005)
definem crencas como Pajares (1992), isto €, como sendo verdades
pessoais indiscutiveis sustentadas ou derivadas da experiéncia ou da
fantasia de cada um, que tém um forte componente afetivo e
avaliativo. Geralmente, as crencas se manifestam através das
declaragbes verbais ou de agdes justificadoras.

Brito (2002) discute as influéncias das crencas e atitudes, na
aprendizagem da Matematica, salientando que a primeira estd mais
proxima do componente cognitivo e a segunda do afetivo. De
acordo com essa pesquisadora a Matematica é considerada dificil e

[...] culturalmente, sdo transmitidas crencas que ndo encontram
respaldo nas pesquisas. Tanto as atitudes quanto as crencas sao
aprendidas, bidirecionais (gostar/nao gostar) e estao mescladas ao
impulso-para-a-acdo. Entretanto, as crencas sao mais estaveis,
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duradouras e resistentes que as atitudes, sendo que algumas crengas
sao observaveis, enquanto as atitudes nao (BRITO, 2002, p. 65).

Crencas e atitudes sdao conceitos diferentes, entretanto, no
processo de aprendizagem da Matematica, as crencas de alunos e
professores podem contribuir para o desenvolvimento de atitudes
negativas em relacao a Matematica.

Para que os professores possam ajudar os seus alunos a
desenvolverem atitudes positivas, € necessdrio que esses
professores também desenvolvam atitudes positivas e, nesse
sentido, os cursos de formacao inicial devem tratar dessa tematica,
seja na Licenciatura em Matematica, seja nos cursos de Pedagogia.

Nos cursos de Pedagogia, € necessario que os alunos passem
por experiéncias exitosas relacionadas a aprendizagem da
Matematica para que possa ocorrer uma mudanca de atitudes.
Klausmeier e Goodwin (1977), destacou alguns atributos definidores
das atitudes e, entre eles, estd a estabilidade, ou seja, as atitudes nao
sdo estaticas, elas podem se modificar no decorrer das diversas
experiéncias que os sujeitos tém em relagao ao objeto. O trabalho de
Almeida (2021) mostra essa constatacao quando percebe indicios de
mudanca de atitudes dos alunos do curso de Pedagogia a partir de
um trabalho com praticas e metodologias motivadoras que incluia,
por exemplo, o contato com materiais manipulaveis, tendéncias em
Educacao Matematica, entre outros recursos.

Moraes e Pirola (2005, p. 62) destacam que:

Para o desenvolvimento de atitudes positivas em relacdo a
Matematica é importante que o professor proponha atividades que
se imagina serem motivadoras para seus alunos: o uso de
tecnologias, jogos, brincadeiras, e todo o conjunto de atividades
colaborativas que o professor venha a promover entre os alunos.

Ainda, de acordo com Moraes e Pirola (2005), a respeito do

trabalho com a Matematica no ciclo de alfabetizagao (primeiro ao
terceiro ano do Ensino Fundamental):
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O uso de situagdes que favorecem o trabalho com conexdes da
geometria com as artes, natureza e outros campos do saber estimula
a curiosidade dos alunos e pode propiciar o desenvolvimento de
atitudes positivas em relagao a Matematica. As criangas se envolvem
em atividades desta natureza por gostarem de participar delas, por
gostarem de interagir com seus colegas de escola. Neste contexto,
espera-se que os alunos estudem Matematica ndo apenas para
obedecerem a seus pais e professores, mas porque gostam do que
estudam e reconhecem a Matematica em diferentes contextos (p. 63).

As consideragdoes apontadas por Moraes e Pirola (2005),
referentes ao ciclo de alfabetizagdo também sao validas para o
ensino de Matemadtica de maneira geral. O uso de conexdes da
Matematica com outros campos do conhecimento, bem como o uso
de diferentes metodologias para o ensino de conceitos matematicos
sao recursos que potencializam a motivacdo, o que favorece a
aprendizagem de uma forma mais significativa. Além disso,
atividades ladicas, o uso da Histdria da Matematica, o trabalho
com a resolugao de problemas podem se tornar uma motivagao na
busca pelo desenvolvimento de atitudes positivas em relacao a
Matematica. Moraes e Pirola (2015) destacam que artigos de
revistas e jornais que trazem temas relevantes e transversais, como
meio ambiente, satide, pluralidade cultural, cidadania, entre
outros, podem se problematizados em sala de aula, despertando a
motivagao dos alunos para utilizarem os conceitos matematicos
aprendidos. Todos esses recursos podem ser utilizados nao
somente na Educacao Basica, mas devem fazer parte do estudo das
praticas de ensino de Matematica nos cursos de Licenciatura em
Matematica e Pedagogia.

Pode-se dizer que a motivacdo € a mola propulsora para a
aprendizagem, pois pode influenciar “no que” e no “quanto” pode
ser aprendido. Em relagdo a esse aspecto, Brito (2002) fez uma
revisao do documento da APA (American Psychological Association)
publicado em 1997 e que apresenta 14 principios relacionados as
pesquisas sobre memdria, pensamento, processos cognitivos,
produto de séculos de pesquisas sobre ensino e aprendizagem.
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Brito (2002), no grupo que trata de fatores afetivos e emocionais
relacionados a aprendizagem, mostra que a "[..] motivacdo é
influenciada pelos estados emocionais do individuo, crencas,
interesses e objetivos, além de habitos de pensamento” (p. 61).

Nesse sentido, ¢ importante que os cursos de formacao de
professores discutam essas questoes para que os futuros
professores possam entender, de forma mais aprofundada,
alicercada em evidéncias de pesquisas, como os alunos aprendem,
formam conceitos, resolvem problemas e como eles podem se
motivar para aprender Matematica.

Pirola, Jasinevicius, Sander, Silva, Morais, Souza e Yamada
(2015) mostram algumas contribui¢des das pesquisas sobre
atitudes para o ensino da Matematica escolar. De acordo com esses
autores os estudos sobre atitudes em relacao a Matematica

[...] mostram que as atitudes tém influéncias no processo de
aprendizagem dessa disciplina e devem ser desenvolvidas, de forma
positiva, desde a Educa¢do Infantil. Uma vez que os alunos
desenvolvem atitudes positivas, também desenvolvem a confianca
para aprender os conteidos de Matematica (p. 58).

Ainda, de acordo com Pirola et. al. (2015):

No ambito da Educagao Infantil, percebe-se que ha poucos trabalhos
relacionados a afetividade em relacdo a Matematica. Entretanto, o
que se percebeu foi que as criangas parecem gostar muito das
atividades relacionadas a Matematica. Esse € um ponto importante
para que as criangas comecem a desenvolver, logo cedo, a confianca
e a autonomia para aprender a resolver problemas (p. 58).

E importante destacar que as criancas, em geral, gostam de
atividades que envolvem a Matematica, como mostrado no estudo
de Justulin e Pirola (2007), mostrando atitudes positivas.
Entretanto, os estudos de Brito (1996) mostram que as atitudes em
relacdo a Matematica vao se modificando ao longo da escolaridade
e um ponto de inflexdo € a introdugao da algebra, em que as
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atitudes tendem a ficarem mais negativas. Isso se deve a varios
fatores, mas o que tem maior influéncia ¢ que a matematica comeca
a ficar cada vez mais distante dos alunos, em termos de
aplicabilidade, ou seja, com a introducao dos conceitos algébricos,
dependendo de como sao ensinados, os alunos passam a nao ver
mais sentido em aprender algo tdo abstrato e que nao tem
aplicagdes. Estudos como os de Loos, Falcao e Régnier (2001)
mostram que a passagem do pensamento aritmético para o
algébrico pode provocar a ansiedade matematica.

Os professores que ensinam matematica precisam estar atentos a
essas questoes e refletir sobre diferentes formas de desenvolver
atitudes positivas em relagao a Matematica. Professores e alunos que
possuem atitudes positivas tendem a ter uma crenga de autoeficdcia
mais positiva. Bandura (1986, p. 391,) definiu as crengas de
autoeficicia como sendo um julgamento que as pessoas fazem a
respeito de suas capacidades para organizar e executar cursos de agao
necessarios para alcangar certos tipos de desempenho. Dessa forma,
quando os professores (e formadores de professores) possuem
atitudes positivas, eles tendem a desenvolver atividades em que os
alunos passem a acreditar mais em suas capacidades.

Consideragoes finais

Este capitulo buscou realizar uma reflexdo acerca do
desenvolvimento de atitudes em relacdo a Matematica e a sua
importancia no processo de ensino e aprendizagem da Matematica
escolar. Mostrou, por meio de pesquisas no ambito da Psicologia da
Educacao Matematica, a importancia que os cursos de graduagao tém
na formacao de professores de Matematica e de Pedagogia. Muitos
sao os desafios que temos na busca da compreensdo sobre a
aprendizagem da Matematica no contexto escolar. Um deles é a
revisdo dos PPC dos cursos que formam professores para o ensino de
Matematica com o objetivo de contemplar temas que dizem respeito
a afetividade em relagdo a Matematica. Outro desafio é desenvolver
um curso de Pedagogia que consiga mudar as atitudes negativas dos
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futuros professores, além de construir uma sdlida formagao em
termos de conteddos matematicos (componente cognitivo das
atitudes). O tema sobre a afetividade também deve fazer de
programas de formagao continuada de professores. Geralmente, esses
programas procuram contemplar mais os aspectos metodoldgicos, ou
seja, 0 “como ensinar Matematica”. O texto de Moraes e Pirola (2015)
que trata das atitudes em relacao a Matematica faz parte do material
de formacao de professores alfabetizadores do Pacto Nacional pela
Alfabetizacdo na Idade Certa, PNAIC. Por meio dele foi possivel
mostrar aos professores a importancia das atitudes na aprendizagem
da Matematica e, a partir de experiéncias exitosas de professores
atuantes no ciclo de alfabetizagao, mostrou-se que é possivel ensinar
Matematica com vistas ao desenvolvimento de atitudes positivas.

Quando o professor tem atitudes positivas em relagio a
Matemadtica e sabe que ela tem papel importante no processo de
aprendizagem, procura entender se as dificuldades dos alunos sao
oriundas das mas experiéncias que tiveram em rela¢ao a essa disciplina.
Conhecer os sentimentos dos alunos em relagao a Matematica, seja por
meio de conversas, narrativas, desenhos, etc. seja por meio de escalas, €
um ponto de partida para se ensinar Matematica.
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O AMBIENTE DE MODELAGEM MATEMATICA E OS
CONHECIMENTOS DIDATICO-MATEMATICOS:
UMA DISCUSSAO NA FORMACAO CONTINUADA
DE PROFESSORAS! QUE ENSINAM MATEMATICA
NOS ANOS INICIAIS

Rogério Marques Ribeiro?

Introducao

O presente capitulo apresenta uma discussao a partir de uma
investigacao realizada que teve a intencionalidade de investigar
como uma formagao continuada, oferecida a professoras que
ensinam Matemadtica nos anos iniciais, pode contribuir para uma
reflexdo acerca do conhecimento matematico para o ensino.
Buscou-se, dessa forma, uma articulacdo entre um ambiente de
Modelagem, na perspectiva proposta por Barbosa (2001, 2002), e as
discussdes propostas por meio do modelo do Conhecimento
Didatico-Matematico, proposto por Godino (2009).

Ressalta-se que essa articulagao é realizada no ambito da é4rea
de Formacao de Professores, e o interesse em realizar uma
investigacao nessa drea se justifica pela concordancia com a ideia
de que o professor assume papel fundamental no panorama escolar
e que, consequentemente, aprofundar estudos sobre sua formagao
¢ de suma importancia para se compreender, por exemplo, suas
praticas e os processos de ensino e aprendizagem.

Paralelamente a esta preocupacao, destaca-se que os estudos
acerca da Modelagem e a possibilidade de seu uso, tanto na

! Serao utilizados os termos professora/professoras quando nos referirmos aos
membros do grupo formado, haja vista que este foi formado apenas por mulheres.
2 Docente no Instituto Federal de Educagao, Ciéncia e Tecnologia de Sdo Paulo
(IFSP) no curso de Licenciatura em Matematica e no Programa de Pds-graduacao
em Ensino de Ciéncias e Matematica. E-mail: rmarques@ifsp.edu.br
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formagao de professores quanto na sala de aula, também tém
crescido nos ultimos anos. Para Ceolim e Caldeira (2015), por
exemplo, a Modelagem pode ser vista como um campo de
conhecimento consolidado no cenario educacional nacional, e esta
afirmacao € corroborada por diversos autores que tém realizado
suas pesquisas tendo como foco este campo de conhecimento.

Reconhece-se, assim, que a investigac¢ao realizada se localiza
na interse¢do destes dois campos de conhecimento - Formagao de
Professores e Modelagem Matematica — tendo em vista que a
formacao continuada para as professoras que ensinam Matematica
nos anos iniciais® foi desenvolvida, na investigacao, a partir de um
ambiente de aprendizagem, com a utilizagdo da Modelagem, na
perspectiva discutida por Barbosa (2001, 2002).

Apesar de se assumir a interse¢ao destes dois campos, considera-
se que o estudo estd inserido nas pesquisas que se caracterizam como
pertencentes ao campo de Formacdo de Professores, pois ele
estabelece, explicitamente, relagdes com a profissao docente,
considerando construtos tedricos como processos de aprendizagem e
conhecimentos dos professores, entre outros.

Modelagem Matematica e formacao de professores

Os estudos de Tambarussi e Kliiber (2014) destacam que
pesquisas com o foco na Modelagem Matematica comegaram a ser
produzidas no ano de 2001, e a pesquisa realizada por Ceolim e
Caldeira (2015) destaca que até o ano de 2014 foram publicados
onze livros de Modelagem Matematica. Esses levantamentos
evidenciam que as investigagoes e as preocupagoes em se estudar
a Modelagem* e a formagao de professores tém sido constantes na
area de Educacdo Matemadtica, mas também nos revela que a

3 Utilizamos a expressao “professores que ensinam matematica nos anos iniciais”
para nos referirmos aos professores que ministram aulas nos anos iniciais do
Ensino Fundamental I.

4 Para evitar repeti¢des utilizaremos o termo Modelagem para nos referirmos a
Modelagem Matematica.
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Modelagem se caracteriza como um campo ainda recente
(TAMBARUSSI; KLUBER, 2014).

Apesar de ser considerada uma 4area ainda recente, ela tem
evidenciado, cada vez mais, sua importancia como campo tedrico e
de investigagdo. Para Souza e Barbosa (2014, p. 32), “as
argumentagoes a respeito das implicagdes do uso da modelagem
no contexto escolar e académico para a aprendizagem matematica
resultaram em sua consolida¢ao como campo de pesquisa na area
da Educagao Matematica”. Observa-se, ainda, que esse campo de
pesquisa tem promovido investigacdes com diferentes abordagens
da Modelagem, que por vezes sao apresentadas por meio de
multiplos olhares e fundamentado em diferentes perspectivas
tedricas (ALMEIDA; VERTUAN, 2011).

Para Aratjo (2002), apesar da multiplicidade de perspectivas
tedricas acerca da Modelagem, o que pode ser observado nas
diversas pesquisas sobre o tema, hd uma certa tendéncia na
concordancia quanto ao seu objetivo: procurar compreender
situagOes da realidade® fazendo uso dos pressupostos tedricos e
metodoldgicos da Matematica.

Concordando com os apontamentos de pesquisadores dessa
area, como Caldeira (2004) e Barbosa (2002, 2006, 2007), entendemos
que a Modelagem pode ser justificada dentro de uma proposta
curricular que privilegie os espagos escolares como um ambiente de
aprendizagem, oferecendo um amplo espago para investigagao e
andlise de problemas que transitam por vdrios campos do
conhecimento ou do dia a dia. Barbosa (2002), por exemplo, destaca
que a Modelagem favorece a investigacdo de outras areas do
conhecimento por meio da Matematica, uma vez que:

[...] a Modelagem é um ambiente de aprendizagem no qual os alunos
sao convidados a indagar e/ou investigar, por meio da matematica,
situagdes oriundas de outras areas do conhecimento. Se tomarmos
modelagem de um ponto de vista sociocritico, a indagacdo

5 Entendemos essa realidade como sendo a realidade dos sujeitos e de suas
comunidades, que devem ser os principais interessados.
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ultrapassa a formulacdo ou compreensdo de um problema,
integrando os conhecimentos de matematica, de modelagem e
reflexivo (BARBOSA, 2002, p. 6).

Essa percepgao sobre o uso da Modelagem também pode ser
transferida para o desenvolvimento de um trabalho na formacao
continuada de professores. As argumentagoes realizadas por esses
autores permitem reconhecer e compreender que trabalhar com a
Modelagem, na formagao de professores, também deve significar o
desenvolvimento de um trabalho com situagdes reais, nao
matematicas, aonde o uso de conceitos e resultados matematicos
deve ser visto como meios para se discutir e resolver problemas que
pertencam a essas situagoes reais.

Ao aceitar esse pensamento, faz-se necessaria uma reflexao
sobre o processo de formagdo do professor como elemento
essencial do processo educativo, pois alguns autores, como
Escudero (1992), afirmam que toda mudanga curricular, bem como
sua implantagao, deve ser pensada em conjunto com os agentes que
tétm que desenvolver as reformas na pratica, sendo pouco
defensavel uma perspectiva de mudanga que nao seja, em si
mesma, geradora de sonhos e compromissos, estimuladora de
novas aprendizagens e, simultaneamente, que promova
reaprendizagens nos individuos e na sua pratica docente.

Nessa l6gica, a Modelagem, na perspectiva discutida por
Barbosa (2002, 2009), pode ser desenvolvida, na formagao
continuada de professores, também como um suporte para a leitura
de mundo, por meio de uma construgao dialdgica, coletiva e critica
do conhecimento, de forma a ressaltar, ainda, a importancia de se
considerar, como bem destaca Caldeira (2009, p. 37), que

[...] somos, todos, um produto cultural tomado por crengas, valores,
regras, objetos, sentidos, conhecimentos e tudo o mais que pode ser
caracterizado como inerente ao ser humano, historicamente
determinado com as condigdes da época e do local no qual vivemos.
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Considera-se, assim, que um dos objetivos da formagao
continuada de professores que ensinam Matematica deve residir nas
acoes que desafiem as suas crencas e concepgOes acerca da
Matematica e seu ensino e, nesse sentido, assume-se ser possivel
fazer uso da Modelagem para instigar esses desafios como forma de
fomentar a discussao acerca do trabalho docente dos professores.
Barbosa (2001, p. 5) destaca que, para isso, “[...] uma vez que as
concepgOes sao formadas no conjunto das experiéncias, deve-se
utilizar destas para desequilibrar as concepgoes arraigadas”.

A formacao continuada de professores deve, entao, fomentar
as experiéncias vividas por eles, levando-os a refletirem sobre elas,
ou seja, agoes de formagao continuada ndo devem perder de vista
o conhecimento pratico, ou profissional, dos professores, o que nos
leva a ressaltar e concordar com Fiorentini et al. (1999, p. 38), ao
afirmarem que

O ponto de partida da formagao continuada do professor [...] ndo é a
teoria ou o conjunto das producdes dos especialistas, dos quais o
professor é supostamente carente, mas sim a propria pratica
pedagdgica do professor, seus saberes da experiéncia, seus
problemas, suas necessidades e sobretudo aquilo que ele pode ou
desejaria desenvolver e aprimorar.

Diante dessas orientacdes, pode-se perceber que um programa
de formagao continuada nao deve se preocupar apenas em causar
um incdmodo ou desconforto para o professor. Ele deve favorecer
e possibilitar condi¢des necessarias de dialogicidade, ou seja, o
programa de formacgao deve dialogar com os conhecimentos do
professor, compreendendo o professor como um sujeito deste
processo de aprendizagem, que tem conhecimentos prévios e que,
ao se dispor a participar de um programa de formagdo, a
experimentar o novo, precisa de um espago que respeite suas
duvidas, que permita que ele compare seus avangos e discuta suas
crencas e concepgoes.
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A partir desses apontamentos, destaca-se que um programa de
formagao que pretende se pautar e ser coerente com uma
concepgao de construgao de conhecimento precisa possibilitar a
circulagao de informacao, priorizando que sejam considerados, ao
longo da formagcao, as crencas, experiéncias e conhecimentos que o
professor traz consigo. O uso da Modelagem na formagao
continuada de professores pode se transformar em um ambiente de
aprendizagem que realmente possibilite a problematizagao sobre
estes elementos e, em particular, sobre o conhecimento didatico-
matematico para se ensinar Matematica.

Conhecimento profissional docente

Ao se enveredar pelas leituras de autores que discutem o
conhecimento profissional dos professores, depara-se com uma
grande diversidade de perspectivas tedricas que priorizam suas
discussOes acerca desta tematica. De forma mais geral, este
conhecimento é discutido como uma combinagdo dos saberes e
experiéncias que o0s professores possuem e utilizam no
desenvolvimento da sua pratica docente, sendo construido por
meio do proprio desenvolvimento do professor, seja enquanto
individuo ou enquanto profissional, e que se estende por toda a sua
carreira na docéncia.

Essas leituras possibilitam observar, ainda, que ha diversas
categorias de conhecimento profissional que buscam identificar e
discutir os dominios que um professor deve possuir de modo a exercer
convenientemente a sua pratica docente. Como exemplos pode-se citar
as discussoes propostas por Ball, Thames e Phelps (2008), Godino
(2009), Pino-Fan, Assis e Castro (2015), Pino-Fan e Godino (2015)
Shulman (1986, 1987) e Garcia (1999), entre outros pesquisadores.

De forma particular, as discussdes propostas neste artigo
articulam a pratica de Modelagem Matematica com o modelo do
Conhecimento Didatico-Matematico, proposto por Godino (2009) e
discutido em diversos outros trabalhos, como em Pino-Fan e
Godino (2015) e Pino-Fan, Assis e Castro (2015). Busca-se, assim,
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evidenciar quais reflexdes acerca desse modelo podem emergir em
uma formagao continuada, e, para isso, sao apresentados extratos
de uma pesquisa desenvolvida em um ambiente da Modelagem
para professoras que ensinam Matematica nos anos iniciais do
Ensino Fundamental I.

Corroboramos a ideia de que as investigagdes que buscam
discutir aspectos do conhecimento dos professores necessitam
conhecer as origens e o contetido deste conhecimento, como forma de
compreender os sentidos que o caracterizam, bem como as relagoes
existentes entre eles. Por concordarmos com esse pensamento,
entendemos ser importante destacar o ponto de vista dos autores
adotados e que embasam nossas ideias acerca dos conhecimentos do
professor para ensinar Matematica, com vista a melhor evidenciar o
enquadramento tedrico utilizado para as analises.

Dessa maneira, destaca-se, a seguir, as categorias que sao
apresentadas e discutidas nos trabalhos de Godino (2009), de Pino-
Fan e Godino (2015) e de Pino-Fan, Assis e Castro (2015) sobre o
Modelo do Conhecimento Didatico-Matematico. Ressalta-se que a
escolha pelo aprofundamento nas discussoes realizadas por esses
autores se justifica pela escolha em utilizar, para as andlises, seus
ensaios e construgdes tedricas realizadas nos ultimos anos.

CONHECIMENTO DIDATICO-MATEMATICO

O modelo do Conhecimento Didatico-Matematico (CDM) é
caracterizado por um sistema de categorias que pode ser utilizado
para analisar o conhecimento do professor de Matematica. Esse
sistema de categorias é referenciado por Godino (2009) como sendo
um conjunto de conhecimentos que o professor deve conhecer,
compreender, saber aplicar e avaliar. Esse modelo buscou
elementos em outros modelos que visam dar suporte para
investigar e caracterizar o conhecimento do professor de
Matematica, como por exemplo o modelo do Conhecimento
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Pedagogico do Conteudo (PCK6) de Shulman (1986, 1987) e o
modelo do Conhecimento Matematico para o Ensino (MKT7) de
Ball e seus colaboradores (BALL; THAMES; PHELPS, 2008; HILL;
BALL; SCHILLING, 2008), entre outros.

Godino (2009) reconhece os avangos que os trabalhos, como os
citados acima, produziram para a caracterizagdo das complexas
estruturas que se propdem a investigar o conhecimento que os
professores precisam ter para a sua pratica de sala de aula, no
entanto, esse autor ressalta que:

[...] os modelos de Conhecimento Matematico para o Ensino criado a
partir da pesquisa em Educa¢dao Matematica, incluem categorias que
sdo demasiadamente globais e desarticuladas, de modo que seria ttil
ter modelos que permitissem uma analise mais detalhada de cada
um dos tipos de conhecimentos que podem ser utilizados para um
ensino eficaz da matematica. Além disso, permitiria orientar a
concepcao de acdes de formacao e a elaboragao de instrumentos de
avaliacao de conhecimentos dos professores (GODINO, 2009, p. 19)
[traducgdo nossa].

Com esse entendimento sobre os modelos que vinham sendo
utilizados para caracterizar o conhecimento do professor de
Matematica, aliado ao seu interesse nas investigagdes acerca dos
conhecimentos didatico-matematicos dos professores, esse autor
propos o modelo do CDM, o qual é utilizado para interpretar e
caracterizar o conhecimento do professor a partir de trés
dimensoes: a Dimensdao Matematica; a Dimensao Didatica; e a
Dimensao Meta Didatica-Matematica. De forma mais pontual, para
este artigo, sdo descritas as categorias relacionadas a Dimensao
Matematica e a Dimensao Didatica do CDM, uma vez que essas
categorias foram referenciadas durante o processo de analise dos
encontros de formacao.

¢ Do inglés Pedagogical Content Knowledge.
7 Do inglés Mathematical Knowledge Teaching.
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DIMENSAO MATEMATICA
CATEGORIA DO CONHECIMENTO COMUM DO CONTEUDO

Essa categoria refere-se ao conhecimento de um objeto
matematico especifico e que se apresenta como suficiente para
resolver os problemas ou atividades matematicas que sao
propostas, e que comumente podem ser encontrados no curriculo
de Matematica da escola, bem como nos proprios livros didaticos.

CATEGORIA DO CONHECIMENTO AMPLIADO DO CONTEUDO

A Categoria do Conhecimento Ampliado do Contetido refere-
se aos conhecimentos que o professor precisa ter a respeito dos
conteidos matematicos e de como eles estao relacionados, por
exemplo, com o curriculo do préximo nivel de ensino, ou seja, essa
categoria discute a necessidade do professor saber como os
conteidos matematicos que ele ensina em um determinado ano
estd relacionado com os conteidos matematicos que seu aluno ira
aprender em anos posteriores.

A compreensao do conhecimento relacionado a essa categoria
contribui para que o professor tenha, inclusive, melhor
fundamenta¢do matematica para sugerir e aplicar novos desafios
matematicos em sala de aula, por meio da relagio de um
determinado objeto matematico com outras no¢des matematicas,
contribuindo para que os alunos observem o estudo de conteudos
matematicos que sao subsequentes aos conteidos que estao
estudando naquele momento (PINO-FAN; GODINO, 2015).
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DIMENSAO DIDATICA
CATEGORIA EPISTEMICA

A categoria epistémica € referenciada por Pino-Fan e Godino
(2015) como sendo a que se ocupa do conhecimento especializado
da dimensao matematica. Nesse sentido, ela propde um
conhecimento que vai além daqueles que sao discutidos tanto pela
categoria do conhecimento comum do conteudo quanto pela
categoria do conhecimento ampliado do contetido.

Esses autores destacam que essa categoria envolve o
conhecimento matematico que o professor necessita ter para o
ensino. Nesse sentido, o professor deve ser capaz, por exemplo,

[...] de mobilizar varias representagdes de um objeto matematico
para resolver uma tarefa por meio de procedimentos diferentes; para
relacionar objetos matematicos com outros objetos matematicos
ensinados em um determinado nivel de ensino ou de niveis
anteriores ou futuros; de compreender e mobilizar a diversidade de
significados parciais para um tnico objeto matematico (PINO-FAN;
GODINO, 2015, p. 99) [tradugao nossa].

Pode-se observar que o conhecimento relacionado a essa
categoria deve possibilitar ao professor fazer escolhas de modelos ou
exemplos uteis, bem como fazer analogias com o que esta sendo
discutido. Para os autores, realizar estas atividades requer percepgao
e entendimento matemadticos adicionais, que vao além de apenas
conhecer o contetido que irdo ensinar, o que implica que eles precisam
ter um conhecimento especializado do contetido para poder ensinar.

CATEGORIA AFETIVA
Esta categoria refere-se aos aspectos emocionais e
comportamentais dos alunos em sala de aula. Assim, diz respeito a

um conhecimento importante e necessario para que o professor
compreenda as formas de lidar com as possiveis mudancas de
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humor de seus alunos, assim como identificar quais sao os aspectos
individuais que os motivam a se envolverem em determinadas
atividades ou nao.

O conhecimento relacionado a essa categoria contribui, ainda,
para que o professor seja capaz de descrever as experiéncias e
sensagoes de seus alunos, quando esses se encontram envolvidos
em um determinado problema matematico.

CATEGORIA DE INTERACAO

A Categoria de Interagdo destaca a importancia de se
considerar as interagdes como um componente essencial para o
processo de ensino e aprendizagem da Matematica. Pino-Fan e
Godino (2015) descrevem essa categoria como sendo a que se refere
ao conhecimento das interagdes que acontecem, por exemplo, no
interior de uma sala de aula.

Essas interagdes dizem respeito ndo somente aquelas que
ocorrem entre o professor e o aluno, mas também aquelas que
podem ocorrer entre os prdprios alunos, entre os alunos e os
recursos didaticos, bem como as intera¢des professor-recursos-
alunos. Pino Fan, Assis e Castro (2015) ressaltam que os
conhecimentos relacionados a essa categoria compdem, assim, o
campo de relagdes que sustentam o processo de aprendizagem.

CATEGORIA DE MEDIACAO

Esta categoria esta relacionada com os conhecimentos que o
professor necessita para avaliar a pertinéncia do tipo de materiais e de
recursos tecnoldgicos, assim como avaliar a pertinéncia do seu uso, para
promover a aprendizagem dos alunos sobre um objeto matematico
especifico. Para Pino-Fan e Godino (2015), o conhecimento sobre os
recursos didaticos desempenha um importante papel na organizagao e
gestao da aprendizagem dos alunos.
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CATEGORIA COGNITIVA

A Categoria Cognitiva refere-se ao conhecimento dos aspectos
cognitivos dos alunos. Nesse sentido, por meio dos conhecimentos
relacionados a ela, o professor deve ser capaz de prever respostas
possiveis dos alunos a um determinado problema, antever
equivocos esperados, conflitos ou erros que podem surgir a partir
do processo de resolugdo das atividades matematicas (PINO-FAN;
GODINO, 2015).

Por meio dos conhecimentos relacionados a essa categoria o
professor deve ser capaz, ainda, de compreender as relagdes
matematicas, corretas ou incorretas, que os alunos realizam entre o
objeto matematico que esta sendo estudado e os demais objetos
matematicos que se apresentam como necessarios para que eles
resolvam o problema.

CATEGORIA ECOLOGICA

Essa categoria diz respeito ao conhecimento do professor
acerca do curriculo de matematica do nivel de ensino que considera
o estudo dos objetos matemdticos com os quais ele esta
trabalhando, assim como as relagdes que podem ser percebidas
com os curriculos de outros niveis, bem como as relagdes que esses
curriculos tém com os aspectos sociais, politicos e econdmicos que,
por vezes, apoiam e condicionam o processo de ensino e
aprendizagem (PINO-FAN; GODINO, 2015).

Metodologia

Para a investigacdo realizada utilizou-se de uma visao
metodoldgica que se caracteriza pelo interpretacionismo®, cujas

8 Os estudiosos que se dedicam a esse tipo de pesquisa sao chamados de
interpretacionistas, e afirmam que o homem ¢é diferente dos objetos, por isso o seu
estudo necessita de uma metodologia que considere essas diferengas. Nesse
posicionamento tedrico, a vida humana é vista como uma atividade interativa e

228



estratégias e procedimentos sao caracteristicos dos estudos que se
enquadram nas chamadas pesquisas qualitativas. Nesta
perspectiva, o estudo deve considerar que o ser humano nao é um
sujeito passivo, mas sim que interpreta o mundo em que vive,
continuamente, e pode-se considerar que as pesquisas que
envolvem a Modelagem sao exemplos do uso de pesquisas
qualitativas, pois “[...] ao se investigar a pratica educativa, no
transcorrer das fases da Modelagem, surgem compreensdes e
orientacdbes que podem ser wutilizadas em sua propria
transformacdo, produzindo, assim, novas oportunidades de
investigacao” (FECCHIO, 2011, p. 102).

Destaca-se, ainda, que a investigacdo adotou o uso da
pesquisa-acio (SANDIN STEBAN, 2010), e considera-se que essa
adogao foi ao encontro das necessidades da investigagao, pois
pretendia-se que a formacao continuada oferecida as professoras’,
na perspectiva do ambiente da Modelagem, produzisse dados que
possibilitassem analisar como este ambiente poderia contribuir
para a discussao sobre o conhecimento didatico-matematico
necessario para se ensinar Matematica nos anos iniciais, de forma
que sua necessidade fossem percebidos, pelas professoras, como
necessarios para a pratica docente.

Destaca-se, ainda, que entre as diversas modalidades de
pesquisa-acao que sao apresentadas por Sandin Esteban (2010),
elegeu-se, para a investigacao, a modalidade chamada de Pesquisa-
agdo Técnica, que se caracteriza pelo seguinte proposito:

[...] fazer mais eficaz a pratica educacional e o aperfeicoamento dos
docentes mediante a participagdo em programas de trabalho
projetados por um especialista ou uma equipe, em que aparecem

interpretativa, realizada pelo contato entre as pessoas. O estudo da experiéncia
humana deve ser feito entendendo que as pessoas interagem, interpretam e
constroem sentidos.

° Esta pesquisa contou com a participacdo de sete professoras que frequentaram
todos os moédulos e etapas do curso de formagao.
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preestabelecidos os propdsitos e o desenvolvimento metodolédgico
que terdo de seguir (SANDIN ESTEBAN, 2010, p. 177).

Alicercados pelas descrigoes realizadas aqui, concebemos que
a propria maneira de conduzir o estudo, considerando a realidade
das professoras, gerou um processo de agao delas, no qual a forma
de realizar o estudo e o conhecimento da realidade foram
percebidas enquanto uma acdo: uma ac¢ao de organizagao, de
mobilizacao, de sensibilizagdo e de conscientizagdo. Como bem
destacam Franco e Pimenta (2014), a pesquisa-agao deve produzir
conhecimentos no professor, e ndo apenas para o professor, “[...] de
forma a torna-lo capaz de melhor compreender sua pratica e assim
poder transforma-la (quando essa transformagao se tornar
necessaria)” (FRANCO; PIMENTA, 2014. p. 107).

Salienta-se, assim, que o programa de formagao continuada,
que fez parte da investigagdo, teve como caracteristica particular
ter sido implementado como um ambiente de aprendizagem, na
perspectiva da Modelagem, e contou com a participagao de um
grupo de professoras que ensinam Matematica nos anos iniciais da
rede publica estadual de Sao Paulo.

Para a construcao da andlise optou-se por uma dinamica que
considera a apresentacdo de justificativas, argumentagdes e
articulagOes tedricas para melhor posicionar o leitor sobre as
escolhas feitas durante o processo de descricao e andlise dos
encontros. Ressalta-se, assim, que as descrigdes e andlises a seguir
nao refletem todos os momentos ocorridos e observados durante a
formagao proposta, mas configuram-se como situagoes julgadas
serem significativas para os objetivos deste artigo.

SOBRE A ATIVIDADE, A MODELAGEM E A FORMACAO DE PROFESSORES
Na perspectiva adotada para a pesquisa realizada, trabalhar
com a Modelagem na formacao de professores significa propor o

desenvolvimento de um trabalho com situa¢bes reais, nao
matematicas, no qual o uso de conceitos e resultados matematicos
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deve ser visto como meios para se discutir e resolver problemas que
pertengam a estas situagdes reais (BARBOSA, 2009). Sendo assim,
foi proposto as professoras uma situacao real e vivenciada no
campus da Instituicdo de Ensino onde o formador leciona,
localizada na cidade de Guarulhos, e que se configura como uma
situagao que atende aos preceitos aqui assumidos sobre a o trabalho
com a Modelagem, que foi configurado pela necessidade de se
construir de uma quadra poliesportiva no referido campus.

Buscando envolver as professoras nesse ambiente de
aprendizagem, onde elas foram colocadas em uma situacao que
poderia contribuir para a construgao dos conhecimentos
relacionados as Dimensodes do CDM por meio da Modelagem, elas
foram convidadas a participar da referida atividade de
Modelagem, vivenciando esta experiéncia como se fossem
estudantes (BARBOSA, 2004), pela qual procurou-se oportunizar a
elas tanto aprender por meio da Modelagem quanto a refletir sobre
a pratica de Modelagem.

Para Barbosa (2007), um ambiente de aprendizagem,
considerando o desenvolvimento da pratica de Modelagem, pode
ser caracterizado pelas seguintes condi¢Oes: (i) possuir uma
situacao que seja um problema; e (ii) este problema ser oriundo do
dia a dia ou de outras dreas do conhecimento, que nao seja a
Matematica. Considerando a proposta da formacdo, pode-se
observar que a situagdo proposta atende as duas condigdes
destacadas por este autor, o que nos permite concluir que ela se
configura como uma atividade de Modelagem na perspectiva
discutida por ele.

Por meio desse ambiente de aprendizagem, e por meio da
busca de respostas para solucionar o problema apresentado, havia
o interesse em criar um ambiente favoravel tanto ao estudo da
Matematica quanto de discussdo de questdes sociais, politicas e
econdmicas que poderiam ser evidenciadas a partir desta
investigacao. Neste sentido, durante o processo de medi¢ao do
terreno para a construgao da quadra poliesportiva, alguns
contetidos matematicos foram sendo destacados e registrados, quer
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seja a partir das falas das professoras, quer seja por meio da fala do
formador. A intengao era de problematizar a situagao durante o seu
desenvolvimento, levando as questdes observadas para serem
discutidas, de forma mais aprofundada, no retorno para a sala
destinada aos encontros.

O envolvimento das professoras na atividade de medigao do
terreno contribuiu para a discussao sobre a Categoria de Mediagao
proposta pela Dimensao Didatica do CDM (PINO-FAN; GODINO,
2015), pois havia a intencionalidade, por meio dessa atividade, de
mostrar para as professoras a importancia de se conhecer e utilizar
diferentes recursos e meios para administrar a aprendizagem.
Neste sentido, o formador buscou explicitar a relagao entre os
recursos e os meios que foram utilizados, bem como aqueles que
poderiam ter sido utilizados, no processo de Modelagem, para
encontrar respostas aos problemas que foram surgindo.

Durante o momento em que as professoras realizavam a
medicado do terreno, o formador buscou criar, ainda, oportunidades
para que elementos do conteido matemadtico que estavam
relacionados com a situagdo apresentada pudessem ser
evidenciados durante o processo de medi¢do. Alguns dos
questionamentos do formador tinham como objetivo, também,
instigar as professoras a explicitarem o uso de justificativas e
argumentacoes que pudessem ser validadas por meio da
matematica. Por exemplo, quando o formador perguntou para a
professora Rayssa'®: “O que vocé quer dizer com a afirmagao de
que ‘tem que medir retinho’?"”, a intengao dele era a de investigar
se a professora poderia utilizar conceitos e propriedades
matematicas que pudessem evidenciar o seu conhecimento

10 Visando garantir o anonimato das professoras, todos os nomes atribuidos sao
ficticios.

Ao ser questionada pelo formador por que esta afirmagao, a professora disse que,
“se estiver ‘retinho’, entdo depois ndo precisamos medir os outros lados [a
professora se refere aos lados paralelos aos lados que estavam sendo medidos]. As
outras duas medidas da ‘horizontal e da vertical’ serdo iguais. Ai teremos um
retangulo” (grifos nossos).
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especializado da Dimensao Matematica, caracterizado pela
Categoria Epistémica da Dimensao Didatica do CDM, pois a sua
explicacao e os termos utilizados nao eram suficientes, do ponto de
vista matematico, para justificar suas falas.

SOBRE A ATIVIDADE E O RETORNO PARA A SALA DESTINADA AOS
ENCONTROS

Ap06s o trabalho de identificacdo e medi¢ao do terreno que as
professoras determinaram como possivel para realizar a construcao
da quadra, todos voltaram para a sala dos encontros. Um dos
objetivos ao retornar para a sala era o de problematizar uma discussao
acerca dos dados que as professoras levantaram durante o processo
de medicao, bem como acerca das observagdes que o formador e o
observador realizaram durante o referido processo. Sobremaneira,
havia a intencionalidade de fomentar esta discussao a fim de verificar
como as professoras estavam mobilizando seus conhecimentos
matematicos para as questdes iniciais propostas, assim como
investigar como elas estavam interagindo com o desenvolvimento de
habilidades de investigagao.

Dando inicio ao didlogo com as professoras, o formador
retomou duas questdes que foram feitas a elas durante o processo
de medigao: (i) Vocés sabem quais sao as medidas de uma quadra
poliesportiva? (ii) Vocés sabiam que existe uma legislagao
especifica para a edifica¢gdo urbana as margens de rios e corregos'??

Como foi constatado que as professoras ndo tinham
conhecimento para responder afirmativamente a esses
questionamentos, o formador sugeriu que elas utilizassem o
laboratorio de informatica para realizar uma pesquisa e auxilia-las

12 O terreno sugerido pelas professoras para a construgao da quadra poliesportiva era
margeado, em um de seus lados, por um coérrego. As professoras demonstraram
desconhecer a referida legislagao, e essa informacao se configurou como uma segunda
questao de investigacao para elas, dado que, para saber a medida da “area ttil” para
a construgao da quadra poliesportiva, agora elas teriam que considerar qual era a
distancia, a partir do corrego, para que pudesse ser feita a construgao.
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arespondeé-los. A necessidade do uso do laboratorio de informatica
pelas professoras configurou-se como um espago complementar
importante e necessario, naquele momento, para a continuagao da
atividade. Neste sentido, observa-se que o ambiente de Modelagem
se apresentou como um espago de formagao que possibilitou, as
professoras, perceberem a importancia de o professor ter
conhecimento e discernimento para avaliar a pertinéncia da
mediagao por meio do uso de recursos tecnologicos para promover
o aprendizado. Este conhecimento, para Pino-Fan e Godino (2015),
estd relacionado a Dimensdo Didatica do CDM ou, mais
precisamente, a uma categoria desta Dimensao, a Categoria de
Mediacao (PINO-FAN; GODINO, 2015).

A importancia dessa articulagdo, proposta pelo formador,
destaca a oportunidade criada pelo uso da Modelagem para
associagoes a outros recursos que contribuam para a resolugao de uma
determinada situagao-problema e que esteja relacionada ao trabalho
de investigacao exigido para a sua solugao, uma vez que “[..]
podemos associar a Modelagem Matematica com as Tecnologias de
Informagdo e Comunicagao (...) que atualmente tém sido valorizadas
e discutidas na Educa¢do Matematica” (SANTOS, 2008, p. 15).

O processo de investigacao realizado pelas professoras
contribuiu para que as primeiras discussoes envolvendo contetidos
matematicos comegassem a ser discutidos no encontro. As falas e
as agOes das professoras evidenciaram alguns conhecimentos sobre
objetos matematicos'® que se apresentaram como suficientes para
que elas resolvessem o problema de determinar a medida dos lados
do terreno. Observa-se que o processo de medigao do terreno
direcionou as professoras, implicitamente, a registrarem o local
escolhido por meio de uma ilustragao que foi referenciada por elas
como sendo um retangulo.

13 Para esta investigacdo, adotamos o termo objetos matematicos para nos
referirmos a qualquer conhecimento matematico ja conhecido e sistematizado
historicamente.
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Quando as professoras retornaram para a sala dos encontros,
e apos as discussoes sobre o trabalho de pesquisa no laboratorio de
informatica, o formador solicitou que elas retornassem ao esbogo
do terreno que haviam feito, para que as informacdes levantadas
pudessem, agora, serem discutidas.

A representacdo do terreno feita pelas professoras pode ser
referenciada como sendo o exemplo de uma configuragao
geométrica. Pais (2000) entende por configuragao geométrica:

[...] um desenho com as seguintes caracteristicas: ilustra um conceito
ou uma propriedade, possui fortes condicionantes de equilibrio e
trata-se de um desenho encontrado com relativa frequéncia no
contexto do ensino e da aprendizagem escolar (PAIS, 2000, p. 4).

Ao analisar a representagao do terreno feita pelas professoras,
observa-se que os elementos destacados por esse autor estao
presentes.

Por meio da representagao apresentada pelas professoras, o
formador retomou e reproduziu as falas das professoras Rayssa e
Thalita para promover uma discussao sobre a questao do conceito
de retangulo e de um objeto retangular, ou, neste caso, do espago
retangular que elas identificaram. As falas reproduzidas pelo
formador foram as seguintes: (i) quando a professora Rayssa disse:
“podemos ver que agora temos um terreno que é um retangulo
[...]” [fala da professora que pertencia ao G1.] (Grifos nossos); e (ii)
quando a professora Thalita afirmou: “podemos medir apenas dois
lados e depois reproduzir as medidas. Ai teremos um retangulo.”
[fala da professora que pertencia ao G2.] (Grifos nossos).

Os comentdrios feitos pelas professoras despertaram o
interesse em investigar como elas estavam pensando a construgao
do conceito do retangulo como ideia geométrica, e como elas
relacionavam este conceito com os objetos retangulares. Discussoes
como essas estao relacionadas a Categoria Epistémica, uma vez que
abordam questdes que exigem que as professoras mobilizem um
conhecimento que vai além do conhecimento matemdatico que
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permite que elas resolvam um determinado problema. Em se
tratando do ensino desses objetos matematicos, as professoras
precisam ser capazes de:

[...] compreender e mobilizar a diversidade de significados parciais
para um unico objeto matematico [...] para fornecer varias justificagdes
e argumentagdes, além de identificar o conhecimento que esta em jogo
durante o processo de resolver uma tarefa matematica (PINO-FAN;
ASSIS; CASTRO, 2015, p. 1434) [tradugao nossal].

Quando o formador questionou as professoras sobre como elas
abordavam o ensino das figuras geométricas em sala, em particular
sobre a discussao envolvendo o retangulo, algumas delas afirmaram
utilizar objetos como a carteira, a folha de papel, a mesa, entre outros,
para dizer que sao exemplos de retangulos, usando a analogia a estes
materiais como um recurso didatico para suas aulas.

Podemos inferir, a partir da fala delas, que elas acabam por
desconsiderar que estao se referindo aos objetos retangulares, e nao
ao conceito matematico de retangulo como um poligono.
Entendemos que quando a professora verbaliza que a mesa é um
retangulo, que a carteira € um retangulo ou que a folha de papel
sulfite também é um retangulo, constrdi-se uma ideia de que seja
possivel ter retangulos de vdrias espessuras e caracteristicas,
podendo, inclusive levar a conjectura de que o retangulo pode ser
conceitualizado como uma superficie prismatica e ndo como uma
linha poligonal.

A utilizagao desses materiais como recursos didaticos mereceu
especial atencao e problematizacdo com as professoras, e essas
discussoes estao relacionadas com a Categoria de Mediagao. Esta
categoria destaca a importancia dos recursos didaticos e os meios
utilizados para administrar a aprendizagem, desempenhando um
importante papel para a gestdo e organizacdo da aprendizagem.
Fomentar uma discussao envolvendo esta categoria contribuiu para
que as professoras refletissem sobre a importancia deste conhecimento
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para avaliar a pertinéncia dos materiais e recursos que elas utilizam
para promover a aprendizagem de um objeto matematico.

Essa preocupacao também vai ao encontro da afirmativa de
Pais (2000, p. 3), quando ele destaca que ao se discutir aimportancia
do uso de recursos didaticos com os professores é “[...] necessario
reforcar que esse tema nao estd desvinculado de dois aspectos
interligados: a formagdo de professores e as suas concepgoes
pedagogicas”. Para esse autor:

[...] os recursos didaticos envolvem uma diversidade de elementos
utilizados como suporte experimental na organizagao do processo
de ensino e de aprendizagem. Sua finalidade é servir de interface
mediadora para facilitar na relacdo entre professor, aluno e o
conhecimento em um momento preciso da elaboracdo do saber
(PAIS, 2000, p. 2-3).

Neste sentido, justifica-se a importancia de se questionar as
professoras sobre como elas estavam utilizando os recursos
didaticos que explicitaram para o ensino e a aprendizagem da
Matematica com seus alunos. O interesse, nessa discussao, foi de
levantar alguns dados sobre quais eram os critérios utilizados por
elas para suas escolhas, bem como discutir se, dentre os possiveis
critérios indicados pelas professoras, havia justificativas teoricas
para fundamenta-las.

As professoras foram confrontadas com uma situagao aonde
elas puderam observar que, as vezes, apenas o uso de
determinados recursos didaticos nao é suficiente para a construgao
de um conceito matematico, se ndo houver um conhecimento
especializado do conteido, ou seja, por meio dessa
problematiza¢do, buscou-se destacar a importancia e a inter-
relacao entre a Categoria Epistémica e a Categoria de Mediagao,
evidenciando que a falta de um conhecimento pleno do contetido
pode levar o professor a nao distinguir, por exemplo, o objeto
retangular de um retangulo.
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As professoras, ao refletirem sobre o fato do retangulo, assim
como as outras figuras geométricas, serem objetos matematicos e,
como tais, serem conceitos presentes apenas no mundo das ideias
abstratas, envolveram-se, ainda, em uma discussdao que sai do
conhecimento comum do conteudo e vai para o conhecimento
especializado do contetido, ou seja, essa discussdao permitiu que se
transitasse entre as Dimensoes Didatica e Matematica do CDM.

As discussdes permitiram que o raciocinio explicitado pelas
professoras durante o processo de medicao fossem tomando outros
contornos, de forma a tornar-se um raciocinio matematico mais formal.
Do ponto de vista das discussdes propostas nos dominios do CDM,
podemos dizer que foi uma passagem do Conhecimento Comum do
Contetdo para um Conhecimento Ampliado do Contetido.

Prosseguindo com a problematizagao sobre a figura e as falas
das professoras, o formador observou uma oportunidade para
continuar a instigad-las a refletirem sobre suas conclusoes
apresentadas. A estratégia do formador foi de questiona-las a fim
de que fosse possivel obter mais elementos que evidenciassem os
conhecimentos relacionados as Dimensoes do CDM.

Dessa maneira, o formador indagou: “Quais sao os elementos
que vocés consideraram para poder afirmar que o terreno é
retangular?” E por que vocés podem afirmar que suas figuras
representam um retangulo”? Como resposta, a professora Thalita
comentou: “E um retangulo por que tem dois lados com mesmas
medidas e os angulos sao retos”. Ao questionar as demais professoras,
elas se limitaram a dizer que concordavam com a resposta.

Se retomarmos as falas das professoras durante o processo de
medicao, e as discusses iniciais que ocorreram durante o processo,
podemos observar que a professora Thalita foi a tnica que fez
referéncia explicita sobre a necessidade dos angulos de um objeto
retangular, ou do prdprio retangulo, serem todos retos. Devemos
lembrar, entretanto, que nenhuma professora garantiu a
perpendicularidade entre os lados adjacentes durante o processo
de medicao, de forma a garantir essa condigao para os angulos.
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As falas das professoras, juntamente com a representagao feita
por elas, revelaram-se como importantes elementos para a analise
e problematizagao, ao se considerar que a atividade de medicao
possibilitou que elas se envolvessem em um processo de
matematizacao.

Para Treffers e Goffree (1985, p. 100), a matematizagao “[...] é
uma atividade de organizagado e estruturagao por meio da qual se
adquire conhecimentos e habilidades para descobrir regularidades,
conexoes, e estruturas ainda desconhecidas”.

Consideramos esta passagem entre a investigagao de campo e
a volta para a sala de encontros uma oportunidade e uma forma de
envolver as professoras em um processo de matematizagdo com
vistas a atender alguns dos elementos que elencamos
anteriormente, tendo em vista nossa concordancia com autores
como Treffers e Goffree (1985), sobre o entendimento de que a
matematizagdo pode ser vista como uma atividade capaz de
envolver os sujeitos em um processo de sistematizacao que tenha
como um de seus objetivos transformar os elementos de um
determinado contexto em objetos matematicos e na relagao entre
eles, de forma que os conceitos e as propriedades envolvidas
possam ser percebidas, discutidas e analisadas.

Uma observagao que podemos fazer em relagao a abordagem da
matematizagao, particularmente pensando em termos das Dimensoes
do CDM, refere-se a discussdao com as professoras dos aspectos que
emergiram a partir de seus conhecimentos comuns do contetido e a
oportunidade de criar situagdes capazes de elevar este conhecimento,
de forma a relaciond-lo com o conhecimento especializado da
Dimensao Matematica, ou seja, buscou-se problematizar os
conhecimentos mobilizados por elas de maneira que se pudesse
relacionar a Dimensao Didética do CDM, no que diz respeito a
Categoria Epistémica, com a Dimensao Matematica do CDM, ao se
referir a Categoria do Conhecimento Comum do Conteudo.

O final desse encontro foi marcado pela solicitagao do formador
para que as professoras identificassem, em grupo, quais seriam os
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conteidos matematicos que poderiam ser discutidos/abordados a
partir da atividade de medicao que elas realizaram.

Com essa solicitagdo, o formador queria fomentar uma
discussao sobre a Categoria do Conhecimento Ampliado do
Contetido, uma vez que essa categoria:

[...] fornece ao professor a fundamentagdo matematica necessaria para
sugerir novos desafios matematicos em sala de aula, ou seja,
relacionando um determinado objeto matematico a ser estudado com
outras nogdes matematicas, orientando os alunos para o estudo de
nogdes matemadticas subsequentes a nocao que eles estao estudando
(PINO-FAN; ASSIS; CASTRO, 2015, p. 14) [tradugao nossa].

Considera-se que a Modelagem, como um ambiente de
aprendizagem, pode se revelar como um cendrio muito favoravel
para fomentar as discussOes necessarias para se investigar o
conhecimento que é mobilizado pelos professores ao longo de uma
formagao continuada.

O formador procurou, sempre que possivel, instigar as
professoras a explicitarem suas ideias matemadticas, crengas e
concepgoes, e mesmo quando elas explicitavam concepgoes erradas
acerca de algum tema, o formador nao corrigia de imediato as suas
consideragdes. Encontramos a justificativa para essa decisao em
nosso entendimento de que o tempo que se da as professoras para
compararem e descreverem os seus métodos é importante para a
constru¢gdo do proprio conhecimento. Neste contexto da
Modelagem ¢ desejavel que as professoras tenham um papel ativo
na construc¢ao de seus conhecimentos relacionados as Dimensdes
do CDM e que, dessa maneira, aprendam matematica como uma
realizagao, ou seja, matematica como um processo e nao como uma
ciéncia, pronta e acabada.

Um exemplo dessa situagao pode ser verificado no didlogo
apresentado a seguir, que proporcionou evidenciar alguns
elementos de analise por meio das Dimensdes do CDM. Como a
professora Thalita explicitou em sua fala uma relagdo entre
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variaveis e que, por conseguinte, esta associada a uma férmula para
o calculo da drea de um retangulo, o formador aproveitou-se deste
momento para problematizar a situacao de forma que as
professoras explicitassem seus conhecimentos relacionados as
Dimensoes do CDM.

Assim, o formador indagou: “Simone, com as medidas'* dos
lados do terreno que vocés encontraram, qual seria a drea total que
podemos considerar, antes de vocés pensarem na questao da
distancia a partir do cérrego”?

Professora Simone: “Eu cheguei em duzentos e sessenta e seis”.
Formador: “Duzentos e sessenta e seis o qué?”

Professora Simone: “Duzentos e sessenta e seis metros quadrados”.
Formador: “E como vocé chegou a este valor?”.

Professora Simone: “Ah, eu somei todos os lados”.

Pode-se considerar que esta discussao contribuiu para que as
professoras se apropriassem de conceitos matematicos que,
implicitamente, estavam envolvidos no contexto da situagdo
investigada. A fala da professora gerou algumas discussdes com o
grupo. Algumas professoras concordavam com a Simone, e outras nao.

A professora Milena teve uma participa¢do muito interessante
nessa discussao. Primeiramente, ela achou que a professora Simone
estava certa. Mas era perceptivo que ela ndo estava convencida da
afirmacao, e continuava refletindo sobre a questao. Entao, passado
algum tempo, ela argumentou: “Eu acho que estd errado [...]
porque quando eu comprei um terreno no interior, eu sei que ele
tem oitocentos metros quadrados e ele tem vinte metros de frente e
quarenta metros de fundo. Ele também é um retangulo. Entao tem
que multiplicar. Se eu somar eu nao chego em oitocentos metros

4 Ao terminar de medir o terreno as professoras determinaram que o lado 2 media
48 (quarenta e oito) metros e o lado b media 85 (oitenta e cinco) metros. Como a
professora Rayssa havia sugerido em um momento anterior, elas consideraram as
mesmas medidas para os lados opostos aos que foram medidos e, assim, segundo
suas conclusdes iniciais, reproduzidas pela fala da professora Rayssa, “podemos
ver que agora temos um terreno que é um retangulo” (grifo nosso)
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quadrados [...] E isso mesmo, tem que multiplicar. Nao é? Eu acho
que tem que ser. SO assim para dar certo”.

Podemos observar que a professora Milena se utilizou de um
exemplo real, que faz parte do seu contexto pessoal, para
argumentar sobre a validade de uma relacdo matematica. Sua
argumentagao nao foi apoiada em propriedades ou formulas
matematicas, mas sim em um conhecimento comum do conteudo
que encontra respaldo em sua vivéncia, pois ela nao tem como ir
contra o fato de que seu terreno possui as medidas informadas.
Como a discussao envolvia duas possibilidades, quer sejam somar
as medidas de todos os lados, ou multiplicar a medida da largura
pela medida do comprimento, a professora concluiu que a
possibilidade correta era a de multiplicar as referidas medidas dos
lados do terreno.

O que podemos observar nesta discussao € que o
conhecimento comum do contetido, novamente, se apresenta como
suficiente para se resolver uma determinada situacao. Para Pino-
Fan e Godino (2015), situagdes como essa expressam que € possivel
resolver problemas com o conhecimento comum do contetido.
Observa-se, no entanto, que essa situagao também evidenciou que
algumas professoras enfrentam problemas quando se deparam
com itens que visam explorar outras dimensdes do seu
conhecimento, por exemplo, sobre o conhecimento relacionado a
Categoria Epistémica da Dimensao Didatica do CDM,
conhecimento esse que permitiria que elas justificassem,
matematicamente, a relagdo entre as varidveis para se chegar a
medida da drea do terreno.

Como ressaltamos, entendemos que as professoras
mobilizaram um conhecimento comum do conteudo que foi
suficiente para que elas registrassem suas informacdes e fizessem o
levantamento das medidas dos lados do terreno, mesmo sem o
rigor que seria necessario para a sua delimitacao e, por meio desta
discussao, chegaram a conclusao sobre a relagao entre os lados do
terreno e o calculo da sua area.

242



Destaca-se, entretanto, que suas agdes e falas, tanto durante o
processo de medigao quanto durante essas discussoes, revelaram a
necessidade de um conhecimento especializado da Dimensao
Matematica, representado pela Categoria Epistémica, haja vista que
para além de conhecer a Matematica que lhe permita resolver
problemas que exigem-lhe mobilizar o conhecimento comum do
contetdo, € necessario que se tenha um conhecimento matematico
que se apresente “para o ensino [...] fornecendo varias justificagoes e
argumentacodes, e identificando o conhecimento matematico em jogo
durante o processo de resolucao de uma atividade matematica”
(PINO-FAN; ASSIS; CASTRO, 2015, p. 14) [tradugao nossa].

Algumas consideragoes

Ao longo dos encontros de formagao, ao se evidenciar indicios
que parecam negativos em relacdo aos conhecimentos didatico-
matematicos das professoras, ressalta-se que estes nao foram
tomados como alvo de criticas. As andlises recairam sobre seus
conhecimentos, o que de forma alguma implica juizos sobre elas.

Essa constatagao permite corroborar a ideia de que a formacgao
continuada deve ser entendida como um prolongamento
necessario e natural da formacao inicial, como forma de contribuir
para o aprimoramento dos conhecimentos tedricos e praticos do
contexto escolar dos professores (LIBANEO, 2001), implicando em
uma (re)elaboragao ou a (re)criagao dos conhecimentos didatico-
matematicos que sao construidos por eles, quer sejam com base nas
experiéncias vivenciadas enquanto alunos, antes e durante o curso
de formacao inicial, quer sejam os construidos posteriormente, ao
longo de sua pratica docente.

A partir desse entendimento, considera-se relevante a realizagao
de estudos que busquem identificar como o0s professores
compreendem 0s objetos matematicos que fazem parte do ensino e,
de forma geral, como concebem o ensino de Matematica. Na presente
investigagao, tais concepgdes foram reveladas, muitas vezes, ainda
que de forma involuntdria, durante os encontros de formagao.
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Ressalta-se que a investigagao realizada contribuiu para que
as professoras fossem envolvidas em um ambiente de
aprendizagem que as levou a problematizagdes acerca de seus
conhecimentos e de suas praticas, de forma que despertassem,
nelas, o interesse e o envolvimento necessario para que elas
compreendessem os objetos matematicos, os pressupostos teoricos,
seus conhecimentos e suas praticas que foram problematizadas ao
longo da formagao.

Faz-se mister, entdo, perceber, que para que as professoras
fossem capazes de lidar com essas problematizagdes, as reflexdes
acerca do modelo do Conhecimento Didatico-Matematico
apresentaram-se como importantes elementos que contribuiram
para a compreensao de seus conhecimentos acerca da Matematica
e de seu ensino.

O envolvimento das professoras nas discussoes, assim como as
trocas de experiéncias, permitiu que cada uma delas se sentissem
responsaveis pela sua formacdo, por meio da construcdao de
conhecimentos e, com isso, se formassem e se desenvolvessem
profissionalmente, por meio das trocas realizadas durante os encontros.

Destaca-se, assim, que a preocupagao em relagao a aprendizagem
das professoras nao se resumiu a ensind-las contetidos matematicos.
Para além disso, pretendeu-se mostrar a elas a importancia dos
conhecimentos relacionados as Dimensdes Didatica e Matematica do
CDM, e, considera-se que, por meio da exploracao da atividade
proposta, e, por conseguinte, por meio do ambiente de Modelagem,
possa se evidenciar que esse ambiente contribuiu para as discussoes e
reflexdes relacionadas a estas Dimensoes.
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PRATICAS PEDAGOGICAS NAS AULAS DE MATEMATICA
MEDIADAS PELAS TECNOLOGIAS DIGITAIS:
NOVOS DESAFIOS, NOVOS APRENDIZADOS

Carloney Alves de Oliveira’

Introducao

O desafio de fazer pesquisa em Educagao Matematica e TDIC
nos remete a reflexdes sobre as possibilidades e potencialidades
que esse binario possui para produzir significados nos processos
de ensino e de aprendizagem, dentro e fora da escola, para a
reorganizacao do pensamento matematico relativo as mudancas
curriculares, buscando encarar desafios, numa construgao coletiva
de conhecimento cientifico (BORBA, 1999).

As TDIC no ensino de Matematica podem ser utilizadas nos
processos formativos como atribuicdo de sentido ao processo
educativo e a producao de significados no contexto da cultura
contemporanea, a cibercultura. De acordo com Santos (2014), a
cibercultura é cultura contemporanea mediada pelo digital em rede
na tessitura entre a cidade e o ciberespago, e a forma como lidamos,
tratamos e interagimos a partir das tecnologias digitais, nao como
ferramentas, mas, como interfaces e dispositivos com producao de
sentidos, autorias e praticas de docéncia e formacao.

Pesquisas vém sendo desenvolvidas com as tecnologias
digitais em diversas dreas, como por exemplo, design, engenharia,
arquitetura na criagdo de projetos arquitetonicos, modelagem,

! Professor do Curso de Pedagogia na area de Saberes e Metodologias do Ensino
da Matematica da Universidade Federal de Alagoas (UFAL). Doutor em Educagao
(UFAL). Professor vinculado ao Programa de Pés-Graduagdo em Ensino de
Ciéncias e Matematica (PPGECIM) da UFAL. Lider do Grupo de Estudos e
Pesquisas em Tecnologias Educativas e Praticas Pedagdgicas em Educagao
Matematica (GPTPEM). E-mail: carloney.oliveira@cedu.ufal.br
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planejamento e design urbano; na Fisica, permitem realizar
simulagdbes ou modelos fisicos, criacdo de laboratodrios
experimentais etc.; na Medicina e Biologia, aproveitam o poder de
simulacdo do ambiente; na Matematica, nos estudos sobre
Geometria; na Geografia, tornando possivel estudar mapas, através
de coordenadas, latitude, longitude e altitude. Na visita aos
museus ja existentes nesses ambientes, podemos relacionar a
Historia; os jogos e empresa, na criagao de negocios empresariais;
na simulacdo de diferentes formas de governanga, incluem-se
Administragao, Marketing, Financas e Contabilidade.

Além de provocar mudangas no ambito educacional,
associada aos contextos de mobilidade e ubiquidade, entendemos
ainda que a cibercultura potencializa as praticas pedagogicas e os
espacos formativos a partir de fundamentos que valorizem a
autonomia, o didlogo, a pluralidade e as interagdes sociais, pois
para Lemos (2002, p. 131), a cibercultura ¢ uma forma “[..]
sociocultural que emerge da relagao simbidtica entre a sociedade, a
cultura e as novas tecnologias de base macroeletronicas”. Na
mesma linha de pensamento, Santaella (2003, p.77) entende que a
cultura contemporanea é formada a partir de um complexo de
redes em “[...] imbricamento de diferentes logicas comunicacionais
em um mesmo espago social”.

Deste modo, neste capitulo, defendemos o argumento de que
as TDIC podem ser utilizadas nas aulas de Matematica como um
catalisador de uma mudanga no paradigma educacional e que
promova a aprendizagem, ao invés do ensino. Que o controle do
processo de aprendizagem esteja nas maos do aprendiz, na
perspectiva da mobilidade e ubiquidade (SANTAELLA, 2010),
objetivando discutir sobre as tecnologias digitais nas aulas de
Matematica no contexto da cibercultura, e mostrar experiéncias
formativas potencializadas pela comunica¢ao movel e ubiqua?. Isso

2 Entende-se por ubiquidade “a coordenacao de dispositivos inteligentes, moéveis
e estacionarios para prover aos usudrios acesso imediato e universal a informacao
e novos servigos, de forma transparente, visando aumentar as capacidades
humanas” (SANTELLA, 2013, p.17).
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auxilia o professor a entender que a educacdo nao € somente a
transferéncia da informagao, mas um processo de construg¢ao do
conhecimento do aluno, como produto do seu préprio engajamento
intelectual ou do aluno como um todo.

Para evidenciar tais consideragdes, neste texto, inicialmente,
problematizamos a concepc¢ao das TDIC em contextos formativos.
Em seguida, evidenciamos o delineamento do estudo e exemplos
de experiéncias formativas nas aulas de Matematica
potencializadas pela comunicacdo moével e ubiqua a partir das
interfaces  disponibilizadas numa perspectiva  dialdgica,
colaborativa e cooperativa com 32 alunos do curso de Pedagogia da
Universidade Federal de Alagoas (UFAL), matriculados na
disciplina Saberes e Metodologias do Ensino da Matematica 1, nos
turnos Vespertino e Noturno, por fim, discutimos algumas
consideragdes acerca das TDIC e da experiéncia relatada.

TDIC em contextos formativos e suas implica¢des nas aulas de
matematica

O potencial pedagogico das TDIC permite e oferece aos seus
usudrios acesso a informacdo, conversagao com o0s sujeitos
envolvidos e a liberdade de navegabilidade em tempo e espago,
possibilitando, de forma integrada, o desenvolvimento de tarefas,
veiculagdo de dados, ajustes as necessidades e aos objetivos de cada
curso, na organizagao, reorganizagao e flexibiliza¢ao curricular, a
fim de atender as novas exigéncias para a construgao do
conhecimento sistematizado, que instiguem a investigacdo e a
curiosidade do sujeito em formagao.

A autonomia do aprendiz é cada vez mais, urgente para
desencadear elementos que estabelecam conexdes com a
diversidade de ritmos, disponibilidades, interesses e a
multiplicidade de tarefas de cada usudrio, pois segundo Almeida e
Valente (2011, p. 36), as tecnologias digitais podem
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[...] potencializar as praticas pedagodgicas que favorecam um curriculo
voltado ao desenvolvimento da autonomia do aluno na busca e geragao
de informacdes significativas para compreender o mundo e atuar em
sua reconstrucao, no desenvolvimento do pensamento critico e auto
reflexivo do aluno, de modo que ele tenha capacidade de julgamento,
auto realizagdo e possa atuar na defesa dos ideais de liberdade
responsavel, emancipacao social e democracia.

No entanto, é preciso criar condi¢des para que alunos e
professores venham a utilizar as TDIC nao somente em sala de aula,
mas no seu cotidiano, tendo em vista que é possivel também na
educagdo desenvolver praticas educativas que reflitam sobre a cultura
contemporanea com dispositivos nas palmas das maos, pois, de
acordo com Couto, Porto e Santos (2016, p. 11), “[...] as culturas juvenis
se organizam e se desenvolvem com o uso de aplicativos”.

Conforme Ramal (2003, p. 48), precisamos “[...] dominar as
linguagens, compreender o entorno e atuar nele, ser um receptor
critico dos meios de comunicacao, localizar a informacéao e utiliza-
la criativamente e locomover-se bem em grupos de trabalho e
produgao de saber [...]”, sendo autores da sua propria fala e do
proprio agir, exercitando no dia a dia tarefas que permitam superar
dificuldades e limitagdes do seu navegar com as tecnologias, além
de possibilitar momentos de comunicacao e expressao.

H4 que se considerar a visao de Mantovani e Santos (2011, p.
295) sobre as tecnologias, ao afirmarem que

[..] essas tecnologias possibilitam uma comunica¢do em rede,
emergentes do ciberespaco, promovendo novas formas de
(re)construgao dos conhecimentos, através de processos mais
cooperativos e interativos, bem como a construcao de novos espagos
de aprendizagem, na medida em que modifica as representagoes de
tempo e espaco e a relagdo do sujeito com seu proprio corpo e com a
construgao de sua propria histéria.

Ja para Santaella (2013), a mobilidade das TDIC e a conexao
continua através da internet permitem ampliar o espago de sala de
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aula, favorecendo a emergéncia de novas possibilidades, em que
conhecimentos podem ser construidos, interesses, necessidades e
desejos podem ser compartilhados, constituindo-se numa
participacao coletiva e de forma intuitiva, além da capacidade de
aprender e do talento para socializar o aprendizado.

Mediante tal contexto, para Bairral (2013, p. 1) dialogar sobre
as tecnologias moveis implicadas no ensino de Matematica, podem
efetivar o desenvolvimento de

[...] uma estratégia de melhorar a compreensao do usuario e como
forma de desenvolver novas interfaces e alternativas para usa-las.
Sendo assim, acredito que o incremento de recursos touchscreen -
como os iPods, iPhones e iPads (tablets) — também promoverao novos
impactos e trardo diversos desafios para o ensino e a aprendizagem
em geral e, para a matematica, em particular.

Com a insercao das inovagdes tecnoldgicas no contexto
escolar, a escola € desafiada a observar, a repensar as praticas
educativas, a sinalizar e construir novos modos de se relacionar
com tais recursos e contribuir para com a consolidagao de uma
nova cultura de ensino e de aprendizagem, ja que na sociedade
atual a comunicacao é cada vez mais audiovisual e interativa, e
nela, a imagem, som e movimento se complementam na
constituicao da mensagem, de modo particular, via a mobilidade.

A mobilidade trouxe novos habitos de comunicagao, e dentre elas,
a comunicagao movel, que de acordo com Drummond e Couto (2015,
p- 130), “[...] estd no bojo das principais transformacdes ocorridas na
sociedade nos tltimos anos, e essa mobilidade foi intensificada com a
miniaturizagao das tecnologias, a portabilidade, a convergéncia
mididtica e a conexao sem fio”. Tal mobilidade pode facilitar a nossa
pratica pedagogica, ampliando possibilidades no ponto de vista
educativo, ja que oferecem multiplas formas de representacdes da
informagao e comunicagao, diferentes formas de interagao, capacidade
de armazenamento e versatilidade na elaboragao e desenvolvimento de
materiais didaticos.
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Porém, a formagao do professor com TDIC estd diretamente
relacionada com o enfoque, a perspectiva, a concepgao mesmo que
se tem da sua formacdao e de suas funcOes atuais, e deve ser
concebida como reflexdo, pesquisa, acao, descoberta, organizacao,
fundamentacao, revisao e construcao tedrica, e nao como mera
aprendizagem de novas técnicas, atualizacdo em novas receitas
pedagogicas ou aprendizagem das ultimas renovagdes
tecnoldgicas. Segundo Oliveira (2002, p. 94), é preciso que essa
formagao tenha como pressupostos:

[...] flexibilidade, de modo a atender a demanda do aprendiz, ao
invés de importar-lhe conceitos que nem sempre sao significativos a
ele; modularidade, de maneira a estruturar o curso de acordo com as
necessidades especificas da comunidade dinamica e virtual de
aprendizagem em questao.

Na medida em que as TDIC sao disponibilizadas e utilizadas
nos espagos formativos, e de modo particular, nas aulas de
Matematica, tais dispositivos funcionam como interfaces que se
unem através de diagonais e consolidam as interacdes, a
interatividade, a autonomia, a colaboragao, a comunicagdo e a
aprendizagem, como mostra a Figura 1.

Figura 1 - Caracteristicas basicas no uso de TDIC

Hipertextualidade Letramento digital
D .
Adaptacio Interatividade
Colaboracio Autonomia

Fonte: Oliveira (2015, p. 30)
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Observa-se na Figura 1 que tais elementos se complementam
e interagem a fim de possibilitar no contexto educacional
competéncias que permitam a pesquisa, avaliagdo, reflexdo e
criticidade das informagdes disponiveis na rede, e o uso de
dispositivos digitais pode estar associado a tomada de decisoes, em
prol de um objetivo comum por meio das TDIC, articulando a
teoria e a pratica em sala de aula, ampliando as possibilidades de
ensino e de aprendizagem.

Ao integrar nos contextos educativos, essa relagao pode ser
uma proposta enriquecedora e um processo continuo de vivéncias
incorporadas no cotidiano dos alunos e professores na busca da
criagdo de sentidos, compreendendo as possibilidades de
transformacgao da pratica educativa a partir das TDIC.

O delineamento do estudo e exemplos de experiéncias formativas
nas aulas de Matematica potencializadas pela comunicacao
movel e ubiqua

Considerando a importancia das TDIC nos espagos
formativos, suas metodologias, praticas e mediag¢des pedagogicas,
interfaces, contribui¢des e potencialidades para os processos de
ensino e de aprendizagem em Matematica, a partir de estratégias
didaticas que possibilitem melhores praticas através destes
dispositivos, apresentamos exemplos desenvolvidos nas aulas da
disciplina Saberes e Metodologias do Ensino da Matematica 1, do
curso de Pedagogia/UFAL, entre maio e setembro de 2019. Os
sujeitos envolvidos assinaram o Termo de Consentimento Livre e
Esclarecido (TCLE), autorizando o uso da imagem e das suas falas
quando necessario for.

Para melhor compreender as informagdes e a construgao de
ideias significativas, a partir dos desafios que emergiram durante o
processo de parte dos alunos matriculados, consideramos nos
dispositivos acionados os aplicativos que fossem de facil acesso e de
forma gratuita e a experiéncia vivida por cada aluno buscando
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constituir situagdes novas, que exigiam do grupo, participagao,
engajamento, espirito investigativo, autonomia, persisténcia e animo.

Nesse ambito, ¢ necessario pensar numa concep¢ao de
formagao que compreenda um conjunto possivel de formas de
interacado e de cooperagao entre pesquisadores, formadores,
professores e outros atores do espago académico suscetiveis de
favorecer a pratica reflexiva e a profissionalizagao interativa a
partir das tecnologias digitais, estimulando a sinergia das
competéncias profissionais (MORAN, 2007).

A partir deste contexto e das concepgdes até aqui refletidas,
apresento algumas praticas educativas no cendrio da formacao
inicial do professor que ensina Matematica.

Figura 2 — Praticas Educativas na formacao inicial do professor que
ensina Matematica
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Esses espagos de aprendizagem se devem a uma proposta
curricular aberta e flexivel que regulamente solugdes para
problemas sdcios cognitivos comuns ao grupo e, por outro lado, se
apoiem no trabalho cooperativo, explorando novas possibilidades
de representacao do conhecimento adquirido.

Ao longo do desenvolvimento das atividades foram
compartilhadas as orientagdes, planejamento da disciplina,
arquivos de textos, videos, atividades propostas, registros
fotograficos de atividades desenvolvidas em sala, listas de
discussoes a partir de uma tematica para que pudessem refletir e
tencionar o seu uso na pratica educativa e compreender toda a
dindmica. E para melhor compreender a importancia dos espagos e
experiéncias vivenciadas para a formacao docente, os alunos
revelam em suas falas ao longo de uma entrevista que:

O uso de dispositivos moveis favoreceu o acesso as informacdes que
atendessem aos objetivos do curso proposto, pois trabalho bastante
interessante, quando o professor disponibilizou alguns textos e slides
para reflexdes. (Aluno 14)

Apesar de somente ter utilizado e acessado o basico, foram
disponibilizadas orientagdes e chats, insercao de videos e textos,
favorecendo a leitura e discussao nos encontros. (Aluno 2)

S6 posso dizer que o que foi disponibilizado, facilitou bastante as
minhas praticas de leituras na busca de informagdes, esclarecimentos
de duvidas através do messenger, produgdes de atividades propostas,
atendendo o meu ritmo de estudo. (Aluno 28)

As atividades desenvolvidas na disciplina favoreceram momentos
de interagdes entre colegas e professor e monitor da disciplina,
tirando duvidas e possibilitando novas formas de pensar e praticar
com o uso dessa rede social, tornando o grupo muito interessante,
sob a forma de construcao e experimentos. (Aluno 32)

Outro fato importante ao longo do desenvolvimento da
disciplina, os alunos foram capazes de avaliar suas estratégias e
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formas de trabalhar com os dispositivos apresentados. A proporcio
que se reflete sobre a postura e a pratica de cada aluno na
disciplina, o sujeito Aluno 20 percebe-se o aperfeicoamento da
utilizagao das interfaces e a compreensao da dinamica de utilizagao
da proposta pedagdgica de cada atividade apresentada:

O avango que tive ao longo do curso, minha autonomia, utilizagao dos
dispositivos e compreensao da arquitetura de como cada proposta era
trabalhada, sendo mais maduro para compreender toda a dindmica de
usabilidade dos aplicativos, percebi o grande fascinio e estimulo deste
espago para a nossa formacgdo. A cada encontro uma expectativa de
como seria e o que farifamos durante o curso. (Aluno 20)

Apesar da falta de conhecimento tedrico e pratico da
usabilidade dos dispositivos aplicados ao longo da disciplina, os
alunos se organizavam em grupos e os que tinham mais
habilidades com as tecnologias digitais colaboravam com aqueles
que tinham algumas dificuldades de compreensdo e
funcionamento de cada um deles, buscando contribuir para uma
aprendizagem que levasse todo o grupo a busca constante de
informagdes e trocas de experiéncias, transpondo a sua concepgao
do que seria ensino e aprendizagem mediante uma comunicagao
movel e ubiqua (OLIVEIRA, 2015).

Assim, é possivel o professor planejar seu espago formativo
centrado para as necessidades, caracteristicas, comportamentos e
limitagdes dos seus alunos, valorizando sua expressdo escrita e
visual, apontando recomendagdes que permitam e orientem o
desenvolvimento de praticas educativas nas aulas de Matematica
centradas no aluno, com diferentes estratégias de aprendizagem,
de acordo com os interesses, a familiaridade com o assunto, a
motivacdo e a criatividade, além de proporcionar uma
aprendizagem colaborativa, interativa e autonoma.

Importante destacar aqui que tais atividades proporcionaram
amplas possibilidades de interacdo, de acesso, de comunicagao e de
conhecimento aos sujeitos envolvidos, visando uma aprendizagem

261



para além das atividades escolares do quadro e do giz, do lapis e
do papel, pois o fazer pedagdgico se torna colaborativo, plural e
aberto em tempo de conectividade, mobilidade e ubiquidade,
quando conectamos os sujeitos envolvidos com praticas digitais
(SANTAELLA, 2010).

Consideragoes finais

Discutir sobre as TDIC nas aulas de Matematica no contexto
da cibercultura e mostrar experiéncias formativas potencializadas
pela comunicagao mdvel e ubiqua foi o objetivo deste artigo desse
modo, a potencialidade de cada dispositivo apresentado e utilizado
nas aulas da disciplina Saberes e Metodologias do Ensino da
Matematica 1 possibilitou ao aluno uma melhor forma para
participar e interagir com as atividades propostas de forma efetiva,
desde que os objetivos estejam bem definidos e a orientacao para a
realizacao das atividades tenha uma linguagem clara, abrigando
assim o compartilhamento de experiéncias, reflexdes e sentimentos
entre os envolvidos, potencializando a constru¢ao de uma rede de
aprendizagem, sem receio de escrever, se expor e realizar as
atividades nos espacos adequados, para que se possa refletir
criticamente sobre o seu uso.

Com o intuito de ampliar a discussdo para os professores que
ensinam Matematica, divulgar praticas educativas, possibilidades
de uso em sala de aula, a parceria entre professor e alunos na
troca de ideias e informagdes, recuperando o sentido da
responsabilidade, da contribuigao e compromisso de tecer redes
interativas e cooperativas que possibilitaram interveng¢oes do
conteido veiculado no ritmo de cada sujeito envolvido na
atividade, e mostrar experiéncias formativas potencializadas pela
comunicacdo movel e ubiqua, constatamos que as agdes
desenvolvidas, serviram para reflexdo e efetivagdo de uma
formacao do professor que ensina Matematica visando a
promogao do desenvolvimento do saber de cada sujeito, sendo
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capaz de ampliar o seu universo de sentidos com relagao as
tematicas estudadas.

Criar espagos formativos mediante as TDIC nas aulas de
Matematica é urgente na sociedade midiatica em que se vive. As
rapidas mudangas sociais via desenvolvimento tecnoldgico,
atingem a educagdao na contemporaneidade, sendo possivel,
estabelecer através da ampliagdo desses espagos hibridos e
criativos, dimensdes pedagogicas nas formas de ensinar e de
aprender, gerando dinamicas que se relacionam e se articulam com
os saberes-fazeres.

Contudo, as TDIC abrem novos espagos para a formacao do
professor que ensina Matematica em contextos de cibercultura, e
vao além do recebimento de informagoes. Tais dispositivos,
desenvolvem habilidades intelectuais de escrita, leitura do
ambiente, criatividade, curiosidade, interpretacao, para a resolugao
de problemas e estratégias didaticas. Desenvolver o raciocinio, a
atencdo ou a sociabilidade de conhecimentos prévios e/ou
adquiridos, pode contribuir na construgao de novos sujeitos sociais
capazes de interferir no processo de transformacao da sociedade.

O desejo de uma melhor participagdo e a interagdo nas
atividades realizadas foram condi¢des mencionadas pelo grupo de
alunos. Eles assumiram que precisavam ser sujeitos ativos do
processo a partir dos dispositivos disponibilizados pelo professor,
para que pudessem superar seus limites e as dificuldades
encontradas durante a sua utilizagdo, pois quanto maiores as
interagOes, maior a sistematiza¢dao dos contetidos propostos.

Necessita-se de olhares que articulem, a inser¢ao das TDIC nas
aulas de Matematica potencializadas pela comunicagao movel e
ubiqua, como um espago para o compartilhamento de saberes e
experiéncias, e que facultem aos sujeitos posturas investigativas e
multiplicadoras de concepgdes que permitam exercer uma posi¢ao
critica ante a sua realidade, interrogando-a, buscando alternativas
tedricas e praticas diante de suas problematicas.
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"DANDO VOLTAS COM" PROJETOS DE APRENDIZAGEM E
TECNOLOGIAS DIGITAIS: ALGUMAS POSSIBILIDADES
PARA O ENSINO DA MATEMATICA

Tiago Dziekaniak Figueiredo!

Introducao

Na verdade, no ensino, tudo parte das decisdes do
professor, e a ele, ao seu controle, devera retornar.
Como se o professor pudesse dispor de um
conhecimento tnico e verdadeiro para ser transmitido
ao estudante e s a ele coubesse decidir o que, como, e
com que qualidade devera ser aprendido
(FAGUNDES; SATO; LAURINGO, 2001, p. 15).

A epigrafe que inicia este texto é um convite ao pensar sobre
0s processos de ensino aos quais fomos submetidos enquanto
estudantes e aos quais, no exercicio da docéncia, submetemos
nossos aprendizes. Embora Tardif (2014) expresse que no exercicio
da docéncia cada professor constitui o que define por cultura
docente em acdo ao criar mecanismos que sao capazes de
particularizar o nosso fazer, as marcas de nossos professores,
construidas em um processo natural e culturalmente entendido
como o “ser professor é assim” enraizam, muitas das vezes, as
nossas formas de atuagdo na docéncia e, de certa forma, fragilizam
o pensar sobre mudar o jeito de ser professor, afinal se deu certo
comigo porque mudar?

Entretanto, além de nos perguntarmos se realmente deu certo,
enquanto formadores no Século XXI, necessitamos compreender

! Doutor em Educagao. Professor Adjunto da Universidade Federal do Rio Grande
(FURG). Lider do Grupo de Pesquisa TANGRAM - Educacao Matematica, Cultura
e Tecnologia. tiago@furg.br.
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que a vida mudou e muda cotidianamente, as necessidades
contemporaneas sao outras e se diversificam a todo instante, os
nossos estudantes demandam outras especificidades diante de
uma sociedade que muda constantemente.

Desta forma, cabe ressaltar que:

[...] o sistema escolar parece um verdadeiro dinossauro. Elaborado na
época da sociedade industrial, ele segue seu caminho como se nada
houvesse e parece ter muita dificuldade para integrar as mudangas. [...]
ele parece uma estrutura erguida uma vez por todas, como uma
organizacao fossilizada (TARDIF; LESSARD, 2013, p. 143).

As tecnologias digitais vem se tornando ao longo dos anos
ferramentas cada vez mais presentes em nosso viver. Seduzidos
pelas facilidades de um mundo digital incorporamos em nosso
fazer recursos que modificam, de certa forma, nossos costumes,
nossos modos de agir e estar no mundo, um exemplo disso sao as
filas dos bancos e das agéncias lotéricas que ja nao fazem parte da
rotina de muitos de nds, conhecidos como “pagadores de boletos”,
afinal, com um clique por meio dos aplicativos dos bancos os
pagamentos podem ser efetuados em qualquer lugar, em qualquer
hora, bastando ter acesso a internet.

Neste devir, as escolas como parte desta sociedade também
nota, mesmo que timidamente, a chegada de diversas tecnologias
digitais como por exemplo os computadores, os projetores
multimidia, os celulares, os tablets, as lousas digitais entre outras,
seja por investimento da entidade mantenedora ou pelos proprios
sujeitos que constituem estes espagos e que percebem que sua
utilizagdo torna-se cada vez mais emergente nao podendo serem
simplesmente ignoradas. Entretanto, cabe ressaltar que segundo
Maturana (2014, p. 213),

[...] a tecnologia nao é a solugao para os problemas humanos, porque

os problemas humanos pertencem ao dominio emocional, na medida
em que eles sdo conflitos em nosso viver relacional, que surgem
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quando temos desejos que levam a agdes contraditérias
(MATURANA, 2014, p. 213).

Nesta perspectiva, cabe ressaltar o trabalho mediatizado pelo
uso das tecnologias digitais necessita ser aliado ao uso de propostas
metodoldgicas capazes de ampliar as acdes dos professores e criar
ambientes de aprendizagens significativos que favorecam a
autonomia, a criticidade e a reflexdo sobre as experiéncias que
vivem (RODRIGUES, 2007).

Corroborando com isso, pesquisas como as de Figueiredo
(2020; 2021) apontam que nao basta apenas inserir as tecnologias
no fazer docente, sendo emergente propiciar nao apenas sua
insercao mas sua integragao, ou seja: "[...] este entendimento sobre
o uso da tecnologia corrobora a ideia de que a mesma deve ser
utilizada de forma pedagdgica, atrelada a propostas metodoldgicas
capazes de potencializar os processos de ensinar e aprender"
(FIGUEIREDO, 2020, p. 33).

Ainda para o autor,

[..] falar em wuso pedagdgico é indicar distintas possibilidades
metodoldgicas que constituem o campo dos saberes e dos fazeres dos
professores. Identificar metodologias capazes de provocar situagdes de
aprendizagens mediatizadas pelo uso das tecnologias digitais requer uma
(reorganizacgao de saberes e fazeres, que pode ser uma tarefa bastante
complicada, mas também faz surgir a constituicio de uma cultura
docente configurada pela propria agao (FIGUEIREDO, 2020, p. 70).

Diante disso, o presenta artigo apresenta possibilidades de
“Dar voltas com?” o uso pedagogico das tecnologias digitais por
meio da metodologia de projetos de aprendizagem (MPA)
(FAGUNDES; SATO; LAURINO, 2001).

2 “Dar voltas com” é entendido neste texto de acordo a perspectiva da Biologia do
Conhecer de Humberto Maturana e Francisco Varela, sendo o movimento do
conversar, ou seja, o fluir entrelacado de linguajar e emocionar.
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Metodologias Ativas: elementos para o planejamento de uma
aula

Planejar uma aula implica conhecer o contexto para o qual ela
sera  desenvolvida. = Neste sentido  destacam-se  trés
questionamentos necessarios para sua efetiva concretizagao, como
pode ser observado na Figura 1.

Figura 1 - Questionamentos para nortear o planejamento
ensinar?

Planejando
uma aula

Para
quem
ensinar?

Como
ensinar?

Fonte: (FIGUEIREDO, 2021, p. 76).

“O que ensinar?” trata sobre os conteudos a serem trabalhados.
Especificamente no caso da matemadtica podemos destacar os
numeros complexos, as operagdes com fragoes, cdlculo de areas e
perimetros, entre outros, definidos pelos curriculos escolares.

Ao nos questionarmos, “Para quem ensinar?” abre-se espago
para compreender as caracteristicas, as demandas e as
necessidades do publico a ser atendido. Nao podemos fazer uso de
distintas tecnologias conectadas a internet se por exemplo os
estudantes ndo possuirem acesso a ela e, mesmo parecendo algo
incomum, muitas pessoas ainda nao possuem acesso a rede.

Isso fica evidente segundo o levantamento que foi feito por
meio da Pesquisa Nacional por Amostra de Domicilios (PNAD)
pelo IBGE, cerca de 45,9 milhdes de brasileiros ainda nao tinham
acesso a internet em 2018. Este nimero corresponde a 25,3% da
populagao com 10 anos ou mais de idade, ou seja, o publico das
séries finais do Ensino Fundamental e do Ensino Médio.
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Seguindo esta linha, o Grafico evidencia o percentual de
domicilios em que havia utilizacdo da internet de forma geral no
Brasil e, especificamente, nas cinco regides que o compade.

Grafico 1 — Percentual de domicilios que havia utilizacao da internet

Domicilios em que havia utilizacdo
da Internet, por situacio do domicilio (%)

Brasil
MNorte
MNordeste

Sudeste

3.5

Centro-Oeste 86,4

W tota M Urbana [ Rural

Fonte: IBGE, Diretoria de Pesquisas, Coordenag¢do de Trabalho e Rendimento,
Pesquisa Nacional por Amostra de Domicilios Continua 2018.

No grafico é possivel perceber que nas regides Norte e
Nordeste ha o menor percentual de domicilios que utilizavam
internet tanto na zona rural quanto na zona urbana. Os dados nos
auxiliam a delinear estratégias com foco a contemplar a totalidade
de estudantes em cada regido.

O terceiro questionamento, “Como ensinar?”, foco deste
trabalho, tem como objetivo definir as estratégias de ensino que
serdao utilizadas, as metodologias que serao adotadas pelo
professor, compreendendo assim como afirma Moran (2018, p. 4)
"[...] sao grandes diretrizes que orientam os processos de ensino e
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aprendizagem e que se concretizam em estratégias, abordagens e
técnicas concretas, especificas e diferenciadas".

Nesta fase, ja identificados os contetidos e o contexto dos
estudante, entao ¢ o momento do professor definir a metodologia e
os instrumentos que ird utilizar. Importa destacar o que "[...] as
estratégias de ensino sao procedimentos adotados pelo professor
para conduzir as atividades em sala de aula, no entanto, nao estao
limitadas a este ambiente" (PAIS, 2013, p. 25).

Conhecendo as particularidades do publico, os professores
podem explorar distintas ferramentas com uma certa seguranca de
que nao estarao fortalecendo um processo de desigualdade ao
propor atividades inexequiveis por parte de seus estudantes. E o
momento de pensar na metodologia a ser utilizada, nos recursos
disponiveis. E nesta perspectiva, observando a necessidade da
criacdo de espagos mais colaborativos, nos quais os estudantes
possam agir de forma ativa no processo educativo, emerge a
necessidade da adogao de metodologias ativas que segundo Moran
(2018, p. 4) "[...] sao estratégias de ensino centradas na participagao
efetiva dos estudantes na constru¢cdo do processo de
aprendizagem, de forma flexivel, interligada e hibrida".

Diversas e distintas sao as metodologias consideradas ativas
como por exemplo a aula invertida que segundo Moran (2018, p.
13) trata-se de "[...] um modelo hibrido, que otimiza o tempo da
aprendizagem e do professor. O conhecimento basico fica a cargo
do aluno — com curadoria do professor — e os estdgios mais
avanc¢ados tém interferéncia do professor e também um forte
componente grupal", a gamificagao "[...] consiste em utilizar ele-
mentos presentes na mecanica dos games, estilos de games e forma
de pensar dos games em contextos nao game, como forma de
resolver problemas e engajar os sujeitos". (SCHLEMMER, 2014, p.
74) e a aprendizagem por projetos uma vez que:

Quando falamos em ‘aprendizagem por projetos’ estamos

necessariamente nos referindo a formulacao de questoes pelo autor
do projeto, pelo sujeito que vai construir conhecimento. Partimos do
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principio de que o aluno nunca é uma tabula rasa, isto ¢, partimos
do principio de que ele ja pensava antes (FAGUNDES; SATO;
LAURING, 2001, p. 16).

Ao falarmos sobre aprendizagem por projetos, destacamos a
MPA (FAGUNDES; SATO; LAURINO, 2001) que consiste no
trabalho cooperativo entre estudantes e professores com foco na
autonomia para a construcao da aprendizagem. Importa destacar
que os conhecimentos prévios dos estudantes sao valorizados e a
partir deles que os projetos sao desencadeados, uma vez que:

[...] é a partir de seu conhecimento prévio, que o aprendiz vai se
movimentar, interagir com o desconhecido, ou com novas situagoes,
para se apropriar do conhecimento especifico — seja nas ciéncias, nas
artes, na cultura tradicional ou na cultura em transformacdo
(FAGUNDES; SATO; LAURING, 2001, p. 16).

Ainda para as autoras, "[...] um projeto para aprender vai ser
gerado pelos conflitos, pelas perturbagcbes nesse sistema de
significagdes, que constituem o conhecimento particular do
aprendiz" (FAGUNDES; SATO; LAURINO, 2001, p. 16). Neste
sentido é importante compreender as diferencas entre um projeto
para aprender de um projeto para ensinar. Algumas destas
diferencas podem ser observadas na Figura 2.
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Figura 2 - Diferencas entre ensino e aprendizagem por projetos.

Fonte: (FAGUNDES; SATO; LAURINO, 2001, p. 17).

Ao observar os elementos apresentados na Figura 2 é possivel
perceber, de forma clara e objetiva, os papéis de cada sujeito e as
principais caracteristicas oriundas da adocao de cada metodologia.
Se por um lado o ensino por projetos esta centrado no papel do
professor, das equipes diretivas ou do sistema escolar, por outro
lado, sem desvalorizar a atuagao do professor, a aprendizagem por
projetos apresenta elementos capazes de tornar o estudante um
sujeito ativo no processo de construcao de sua aprendizagem.

Para construir um projeto de aprendizagem ¢ importante
compreender que:

Usamos como estratégia levantar, preliminarmente com os alunos,
suas certezas provisorias e suas davidas temporarias. E por que
temporarias? Pesquisando, indagando, investigando, muitas
duvidas tornam-se certezas e certezas transformam-se em duvidas;
ou, ainda, geram outras duvidas e certezas que, por sua vez, também
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sao temporarias, provisdrias. Iniciam-se entao as negociac¢des, as
trocas que neste processo sdo constantes, pois a cada ideia, a cada
descoberta os caminhos de busca e as agdes sdo reorganizadas,
replanejadas (FAGUNDES; SATO; LAURINO, 2001, p. 17).

Por meio de suas certezas provisorias e suas duvidas
temporarias os estudantes sao provocados a buscarem respostas e
na busca, os estudantes precisarao selecionar e coletar informagoes
relevantes, definindo e organizando procedimentos para validar as
informagdes coletadas em relagao aos seus questionamentos, bem
como, organizar e divulgar o conhecimento por eles construidos
(FAGUNDES; SATO; LAURINO, 2001).

Além disso, cabe ressaltar que "[...] no trabalho com projetos
de aprendizagem, nds, professores, também partimos de certezas
provisorias e levantamos duvidas temporarias sobre nossos
proprios procedimentos pedagogicos?” (FAGUNDES; SATO;
LAURING, 2001, p. 16).

Construindo Projetos de Aprendizagem (PA) com o auxilio de
tecnologias digitais: possibilidades para a aprendizagem da
Matematica

Na sociedade digital, na qual estamos inseridos, um dos
grandes desafios que os professores enfrentam é fazer uso das
tecnologias digitais como os computadores, os celulares e os tablets
de forma pedagdgica. Torna-se necessario problematizar o seu uso
e procurar mecanismos para criar situagdoes que possam gerar
aprendizagens, visto que a diversificagao e o acesso aos mesmos
ocorre de forma muito rdpida e os mecanismos de consulta poderdao
ser capazes de dinamizar as aulas, bem como mostrar que a
educacao pode acontecer em todo lugar, nao estando mais limitada
aos espagos formais.

Esta demanda tem reflexos diretos no papel do professor, o qual
necessita adequar suas praticas para o trabalho direcionado a
estudantes do Século XXI, os quais toleram cada vez menos seguir
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cursos rigidos que deixam a desejar sobre suas perspectivas e
necessidades para suas vidas (LEVY, 1999), entretanto para que isso
ocorra € emergente compreender a necessidade de um constante
processo de dar-se conta sobre o seu fazer entendendo que:

O dar-se conta sobre as praticas pedagogicas que adotamos, pode ser
um processo que emerge somente quando buscamos compreender
nosso processo de formagao e/ou quando questionamos e buscamos
solugdes para os problemas emergentes no devir de nossa agao
docente (FIGUEIREDO, 2020, p. 68).

Destaca-se assim que para Maturana (2014), a tecnologia pode
ser vivida de dois modos: como um instrumento para a agao
intencional efetiva ou como um valor que orienta e justifica um
modo de viver. Do primeiro modo, a tecnologia pode levar a
expansao de nossas habilidades em todos os dominios, ja pelo
segundo modo, torna-se um vicio cujo sua presenga justifica-se na
expansao de seu uso em nossa sociedade (um modismo digital).

Assim, cabe destacar que:

Um dos objetivos de qualquer bom profissional consiste em ser cada
vez mais competente em seu oficio. Geralmente se consegue esta
melhora profissional mediante o conhecimento e a experiéncia: o
conhecimento das variaveis que intervém na pratica e a experiéncia
para domina-las. A experiéncia, nossa e a dos outros professores
(ZABALA, 1998, p. 13).

Com base no exposto, por meio do desenvolvimento de um
Projeto de Ensino da Graduagao — PEG com académicos do curso
de Licenciatura em Matematica da Universidade Federal da grande
Dourados — UFGD nos anos de 2017, 2018 e 2019 foram produzidos
quatro volumes de uma colecdo de livros digitais denominada
“Informatica na Educa¢ao Matematica: possibilidades para o atual
e o futuro professor®”. Nos livros da colegao, sao apresentadas as

3 O download dos livros pode ser realizado no site: https://gptem.webnode.com
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propostas de aulas criadas pelos académicos com base na MPA e a
integracdo de tecnologias digitais, com exce¢do do primeiro
volume no qual ndo havia a exigéncia da exclusividade
metodoldgica ser a MPA.

Como futuros professores, os académicos eram provocados a
desenvolverem um PA por meio da escolha de temas de seus
interesses. Como nao teriamos estudantes, os futuros professores
ficaram encarregados de executarem todas as etapas da construgao
de um PA, sendo elas: a definicao do tema, o levantamento das
certezas provisorias e das duvidas temporarias, a pesquisa e a
coleta de materiais, a elaboragao de atividades envolvendo
conteudos de matematica imbricados ao uso de tecnologias digitais
e a socializa¢do dos conhecimentos oriundos do processo. Destaca-
se que em cada momento o papel de cada sujeito era discutido
como forma de estabelecer as relagdes e envolvimentos necessarios.

A Tabela 1 apresenta os trabalhos desenvolvidos e registrados
nos trés ultimos volumes da colegao.

Tabela 1 - Trabalhos produzidos e divulgados nos livros
, Volume da
Titulo da proposta Colecio
Matematica financeira com o uso do aplicativo Minhas
Economias
Sistema monetario brasileiro com o uso do aplicativo Conversor
de Moeda (taxas de cambio)
Criagao de listas, tabelas e graficos com o uso do Excel
Atividade sobre razdo e proporcao usando o software Sketchup
Probabilidade e estatistica usando o recurso calc do Libre Office
Porcentagem com o uso do aplicativo Meu Niver
Fungao do primeiro grau com uso do software Geogebra
Matrizes em situagdes da vida real por meio da criptografia
utilizando o software Criptografando
Matematica e genética: explorando o aplicativo Custom
Motos e 0 uso do software Libre Office Calc
Mdsica e matematica no APP Calculando
Fonte: (https://gptem.webnode.com/livros-publicados/)
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Ao todo foram produzidos 11 trabalhos (4 no volume 2, 3 no
volume 3 e 4 no volume 4) que versam sobre tematicas de interesse
dos grupos de trabalho envolvendo algum software ou aplicativo.
Dos 11 trabalhos 3 foram escolhidos para serem apresentados e
brevemente discutidos neste artigo.

Cabe destacar que no inicio do desenvolvimento das atividades
trés questoes emergiram de forma muito enfatica, sendo elas: Como
trabalhar em uma turma de 40 estudantes com 40 temas diferentes?
Como auxiliar na construgao de 40 PA? Como trabalhar com a MPA
em 4 ou 5 turmas? Tais questionamentos sao pertinentes uma vez que
realmente é inviavel trabalhar ao mesmo tempo com uma quantidade
muito grande de projetos e é por isso, que os interesses individuais
sao agrupados por proximidade gerando entao grupos de trabalho.
Para exemplificar a tabela 2 apresenta um modelo de escolha e
defini¢ao dos grupos com dados ficticios.

Tabela 2 - exemplificacdo de agrupamento por temas de interesse
Defini¢io dos

Temas escolhidos por Agrupamento por consenso

uma turma de 15 alunos e temas aproximados grupos de
trabalhos

eFutebol eFutebol Grupo 1

eJogos eJogos Jogos

eComidas tipicas do eBasquete

N(?rdeste eComidas tipicas do Nordeste Grupo 2

sLivros eViagens Viagens e

*Funk oCulindria sabores

eHarry Potter eAviio

OB?squete eDoces brasileiros

OV.lagens eLivros Grupo 3

sLiteratura eHarry Potter Livros e

sFestas eLiteratura literatura

eMtsica

eCulindria *Funk Grupo 4

eAviio eFestas Festas e musica

eDoces brasileiros *Muiisica

eVioldo eViolao

Fonte: O autor.
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Com base na Tabela 1, percebe-se a multiplicidade de temas
que podem emergir em uma turma e, diante da definigao dos temas
o professor, juntamente com os estudantes, inicia um processo de
aproximacao dos mesmos, buscando organizar grupos de trabalhos
que tratem sobre as tematicas escolhidas. Por meio da formacao dos
grupos nao se tem mais quinze projetos mas quatro que
contemplam todas as tematicas de interesse e os alunos nao irao
trabalhar de forma isolada, mas sim em grupos.

Atividade sobre razio e proporc¢ao usando o software Sketchup

A atividade desenvolvida, destinada a estudantes do nono ano do
ensino fundamental, propde-se a estabelecer o estudo de razdo e
proporgao por meio da contextualizacao envolvendo parte da histdria
da Coréia do Sul com o uso do software Sketchup. Na Figura 3, recorte
do plano de aula, podem serem observadas algumas informagoes
principais sobre o planejamento da atividade.

Ao abordarem parte da histéria da Coréia do Sul, sdo
oferecidas  informagdes  coerentes que  subsidiam o
desenvolvimento das atividades. No planejamento os autores
apresentam a contextualizacdo com a tematica por meio da ideia de
retratos, evidenciando imagens do pais e, em especial, da Torre
Namsan de Seul, a qual serve como elemento desencadeador da
atividade na qual os estudantes precisarao, por meio das relagdes
da razao e propor¢ao, construir com uma “maquete virtual” com o
auxilio do software Sketchup.

Ao incorporarem a utilizacdo do software na atividade, os
aprendentes poderao além de explorar os conceitos explicitados
pelos autores ter contato com outros conceitos como a geometria bi
e tridimensional abrindo espago para a observa¢ao e para a
percepcao da matematica em diversos contextos.
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Figura 3 - Recorte do plano de aula sobre razao e propor¢ao com o uso
do Sketchup

Local: Laboratorio de Informatica

Contetdo: Razio e proporgio

Ano: 9° Ano-Ensino Fundamental
Tempo de duragio: 4 aulas de 50 minutos cada

Objetivo geral: Levar o aluno a reconhecer ¢ a utilizar o raciocinio proporcional para
lidar com contextos que envolvem os conceitos de razdo e proporgio com o auxilio do
software Sketchup.
Objetivos especificos:

e [stabelecer a relagdo entre razio e proporgio;

e Resolver problemas que envolvam raziio e proporgio;

¢ Utilizar um software de forma a estabelecer uma relagio entre o conteido
abstrato ¢ o dia-a-dia concreto dos alunos.

Desenvolvimento:

e Formar grupos de trés alunos e entregar a atividade Retratos da Coréia do Sul
(Anexo);

e Trabalhar com a anotagio das medidas que serdo realizadas para a construgio
da maquete;

o Instrugio a respeito dos comandos basicos no Sketchup;

¢ (Construgio da torre no software utilizando as medidas encontradas;

e Apresentagdo dos trabalhos para o restante da turma;

o Discussio sobre os resultados ¢ as formas de resolugio;

e  Formalizagio do contetdo de razio e proporgio.

Recursos materiais e tecnologicos: Caderno, lapis, computador ¢ software sketchup.

Fonte:  (https://gptem.webnode.com/_files/200000054-c1695c2625/LIVRO-peg_
vol2_2018.pdf)

Funcao do primeiro grau com uso do software Geogebra

Destinada a estudantes do primeiro ano do ensino médio, os
autores propode atividades envolvendo func¢des do primeiro grau
contextualizadas por meio da histéria da Formula 1 e
potencializadas pelo software Geogebra. Para isso apresentam um
breve historico sobre a competicdto, bem como algumas
curiosidades que podem despertar o interesse dos estudantes. Na
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Figura 4 é apresentado um recorte do plano de aula e algumas
informagdes basicas podem ser conferidas.

Figura 4 - Recorte do plano de aula sobre fungao do primeiro grau
com o Geogebra
Conteldo: Fungao do Primeiro Grau (Funcgao Linear)

Ano: 1% ano do Ensino Médio

Tempo de duragao: 4 horas/aula

Objetivos:
+ Utilizar o GeoGebra para a visualizagao dos graficos de fungbes;

+ Visualizar geometricamente a resolugcdo de problemas envolvendo
funcdes.

Desenvolvimento (Métodos e estratégias de ensino):
Primeiro momento
No primeiro momento, sugere-se que o professor faca uma
apresentacao de slides contando a histéria da formula 1 e simuladores, com o
intuito de levar curiosidades e imagens referente ao tema proposto, pois com
a histdria de ambos, os estudantes podem fazer novas descobertas e estarao
mais instigados quando lerem a situacdo problema, podendo assim, imaginar
a devida situagao.
Apresentacdo das Historias
Historia da Férmula 1
A histdria da Formula 1 remete as suas origens, na década de 1940,
surgiu das competicdes de Grandes Prémios (Grand Prix) disputadas na
Europa, como segue a figura 1. Mas estas primeiras corridas, que passaram
a ocorrer quase ininterruptamente desde 1945, eram disputadas em
diferentes cidades, de forma isolada e cada uma com suas préprias regras.
Figura 1. Competigdes

Fonte:  (https://gptem.webnode.com/_files/200000217-7c01d7cfa9/Livro_3_final-
5.pdf)

Ao explorarem fatos que contam um pouco sobre a histdria da
Férmula 1, os autores apresentam imagens e discutem sobre
momentos importantes da competi¢do bem como o contexto em
que estes fatos se desenrolavam. Além disso, também apresentam
um pouco sobre sua evolug¢do ao longo dos anos e abordam a
incorporagao dos simuladores como ferramentas capazes de
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reproduzir os movimentos. Com base nas informagdes os
estudantes sdao provocados a elaborar e resolver problemas
envolvendo o preco e o consumo de combustivel, a velocidade,
entre outros com o auxilio do Geogebra.

A atividade se torna envolvente na medida em que convida os
estudantes para refletirem sobre questdes voltadas ao consumo,
abrindo espago para a ampliagao destas discussdes envolvendo
além das relagoes financeiras e o poder de compra como também
os efeitos ambientais causados pelo consumo do combustivel.

Matrizes em situacoes da vida real por meio da criptografia
utilizando o software Criptografando

Contextualizando o estudo de matrizes e determinantes por
meio da criptografia a atividade propde a reflexao sobre
aplicabilidades destes contetdos e é potencializada através da
utilizacdo do software Criptografando. Na Figura 5 é apresentado
um recorte do plano de aula em que algumas informagoes basicas
podem ser conferidas.
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Figura 5 - Recorte do plano de aula sobre matrizes e determinantes
com o uso do Criptografando
| Contelido: Matrizes, determinantes, matrizes inversas e operagoes enire matrizes.

"Ano: 2 ano do ensino médio.

' Tempo de duragao: Trés aulas de 50 minutos

' Objetives: Apresentar o conceto por meio do software Criptografando com Matrizes.
Compreender a importancia do conceito de matrizes, determinantes, matrizes inversas e
operagbes entre matrizes em situacdes da vida real por meio da criptografia. Analisar como se
dé a aplicagao desses temas em algumas situagoes-problema.

'Desenvolvimento
Para o desenvolvimento dessa aula a dividirei em fases, como segue abaixo:

OBSERVACAD: A aula sera desenvalvida no laboratério de informéatica.

« Fase 1: Apresentarel & turma a tabela alfanumérica abaixo

Tabela | - Tabela alfanumérica
A B C D E F G H I J
1 2 L 4 5 [ 7 ] 9 10
K 1 M N 0 P Q R S T
11 12 13 14 15 16 17 18 19 20
| v W X | L | i
21 22 23 24 25 26 27 28 29 k{1

Fonte: (https://gptem.webnode.com/_files/200000225-89f0f89f12/Livro_4-9.pdf)

Ao evidenciar a histéria da criptografia desde sua origem até
os dias atuais, o autor propde um didlogo sobre a aplicabilidade do
contetdo de matrizes. Além disso também é proposto a exibi¢ao de
um filme que trata sobre a temdtica como forma de potencializar o
desenvolvimento das atividades wutilizando o software
criptografando.

A curiosidade € o ponto forte da atividade, uma vez que é
potencialmente capaz de envolver os alunos na proposicao e
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resolugao de enigmas por meio da criptografia. Os alunos além de
perceber as relagdes entre matrizes e determinantes também
estarao sendo incentivados a desenvolver o raciocinio 16gico na
busca por decifrar e elaborar codigos.

Consideragoes finais

Sabe-se que as tecnologias sozinhas ndo sao capazes de
contribuir para melhoria da qualidade da educagao, tampouco sem
elas na atual conjectura fica cada vez mais complexo ampliar os
espagos formativos, centrando a escola como o unico espaco
possivel para aprender e ensinar. Desta forma, o trabalho buscou
evidenciar de forma direta possiveis aplicagdes de tecnologias
digitais em aulas de Matematica por meio do uso da MPA.

Ao propor e criar PA, estudantes e professores poderdo, de
forma colaborativa, construir e/ou (res)significar  suas
aprendizagens de forma sadia e prazerosa por meio de seus
interesses, seus conhecimentos, suas curiosidades.

Os trabalhos apresentados evidenciam uma preocupagao dos
futuros professores em contextualizar o ensino de matematica
como forma de contribuir com o processo de construcao da
aprendizagem de seus futuros estudantes. As tematicas e as formas
de lidar para elaboragao das atividades foram definidas de forma
particular e no coletivo uma vez que os trabalhos foram
desenvolvidos em grupos nos quais os interesses/curiosidades se
aproximavam. No coletivo aprendem em comunhao e vivenciam
formas de lidar com os conflitos e sua mediagao.

Embora tenham vivenciado/experienciado todas as etapas,
ficou claro em cada momento da construgao das atividades o papel
de cada sujeito, bem como seus compromissos individuais e
coletivos que precisam se alinhar para que gere resultados
satisfatorios para todos, fortalecendo assim o0s processos de
cooperagao entre estudantes e estudantes bem como entre
estudantes e professores.
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Para trabalhar com a MPA é preciso ter clareza de que muitos
dos temas propostos pelos estudantes nao farao parte de nossa
cultura, mas cabera a nds compreendermos a cada instante que nao
precisamos saber tudo mas sim estarmos abertos para conhecer o
novo e que este novo pode ser também nos mostrado pelos nossos
estudantes, evidenciado a necessidade de desenvolver em nds os
sentidos da escuta, do desafio, do desapego e da humildade.

Além disso, cabe destacar que "[...] como outros profissionais,
todos nds sabemos que entre as coisas que fazemos algumas estao
muito bem feitas, outras sao satisfatorias e algumas certamente
podem ser melhoradas" (ZABALA, 1998, p. 13).

Os PA poderiam ser desenvolvidos sem o uso das tecnologias
digitais? Obviamente que sim, entretanto ao fazer uso destes
recursos ampliam-se os campos de pesquisa e exploragao, além de
tornar as atividades ainda mais envolventes e interativas. As
tecnologias podem até nao serem usadas, mas seu uso pode
contribuir significativamente com o desenvolvimento das
atividades e, consequentemente, por fazerem parte da vida dos
estudantes, tornar o processo mais interessante.
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A RELACAO PROFESSOR-MATERIAIS CURRICULARES
COMO CAMPO DE PESQUISA EM
EDUCACAO MATEMATICA

Gilberto Januario!
Katia Lima?

Iniciando a discussao

O desenvolvimento curricular é produto de diferentes
elementos que atuam como agentes e implicam os processos de
ensinar e de aprender. Dente eles, os professores e os materiais
curriculares — como livros didaticos, apostilas, sequéncias
didaticas, projetos de ensino e cadernos de atividades elaborados
por secretarias de educacao — sao aqueles que trazem, com maior
ocorréncia, recursos que vao estruturar e materializar os modos
como a Matemadtica serd apresentada aos estudantes e, como
consequéncia, serd aprendida por eles.

Os professores trazem suas crencas e concepgdes sobre
curriculo, escola, aprendizagem e o papel de si nas praticas de
ensinar e de aprender; também trazem seus conhecimentos sobre
Matematica, aspectos didaticos e metodoldgicos de seu ensino e
sobre os estudantes. Os materiais curriculares trazem a Matematica
incorporada neles, a partir de conceitos, procedimentos e
abordagens, além de aspectos fisicos. Da interagao desses recursos
emergem 0s modos como os professores leem e interpretam a
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Matematica e as orientagdes de ensino incorporadas nos materiais
curriculares, bem como se apoiam nos materiais para criar as
oportunidades de aprendizagem de seus estudantes.

Professores e materiais curriculares tém sido foco de
investigacao da pesquisa brasileira em Educacao Matematica, sendo
abordados sob variadas vertentes e diversificada lente tedrica. Uma
dessas vertentes € a relagao entre ambos como objeto de estudo que
tem aparecido, com maior ocorréncia, a partir da primeira metade
dos anos 2010 (JANUARIO; PIRES; MANRIQUE, 2018; SOARES,
2020). De modo geral, hd o entendimento que investigar a relagao
professor-materiais curriculares descortina o que leva os professores
a selecionar e usar determinado material ou parte dele; que avaliagao
¢ feita por esses profissionais dos materiais; em que medida o
planejamento e as aulas sao induzidas pelos materiais; e como a
Matematica e orientagdes de ensino incorporadas neles fazem
sentidos e significados para os professores e colaboraram para o
conhecimento profissional docente.

Discutir a relacao professor-materiais curriculares como campo
de pesquisa em Educa¢do Matematica e abordar alguns de seus focos
de investigagao sao os objetivos que balizam a escrita deste capitulo.
Trata-se de recorte de pesquisas que vimos realizando desde o nosso
doutorado e, recentemente, em parceria com orientandos no
Programa de Poés-Graduacgdo em Educagdo da Universidade
Estadual de Montes Claros (PPGE/Unimontes), no interior do Grupo
de Pesquisa Curriculos em Educagdo Matematica (GPCEEM). O
texto segue organizado em quatro sec¢does. Na primeira,
identificamos as caracteristicas das pesquisas brasileiras que versam
sobre a relagdo professor-materiais curriculares. Posteriormente,
abordamos as implicagdes dos recursos dos materiais curriculares
para o conhecimento profissional docente. Em seguida, recorremos
aos conceitos de agéncia e affordance para discutir as questoes de
quem sdo os agentes que conferem autoridade nas decisdes
curriculares. Por fim, tecemos algumas consideragoes.
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Relacao professor-materiais curriculares na pesquisa brasileira

Um levantamento realizado em 2015 (JANUARIO, 2017),
mostrou um quantitativo de 4080 pesquisas, entre dissertagoes e
teses concluidas entre 1989 e 2012, as quais tinham os livros didaticos
ou materiais elaborados por secretarias de educagao como foco de
investigagdao. Desse total, 86 situavam-se no campo da Educagao
Matematica, tomando diferentes objetos de estudo, quais sejam,
aspectos relativos aos conceitos matematicos; aspectos didaticos e
metodoldgicos sobre a apresentacdo e abordagem dos conteudos;
questdes referentes a organizagdo e selecao de contetdos; e
elementos sobre teorizagdes da Educagao Matematica que
fundamentam os processos de ensino e de aprendizagem. Nesse
conjunto de 86 pesquisas, em apenas duas a relagao professor-
materiais curriculares (livros didaticos) foi objeto de discussao.

A partir desse levantamento, identificamos outras pesquisas
que tinham o uso feito de materiais curriculares por professores
que ensinam Matemdtica como tema de investigagao.
Considerando nossos estudos sobre curriculos e em contato com
colegas pesquisadores, realizamos um novo levantamento
(JANUARIO, 2017; LIMA, 2017), localizando 18 dissertacoes e
teses, no periodo de 2013 a 2017, com foco na relagdo professor-
materiais curriculares, sendo 16 concluidas e outras duas em
desenvolvimento. Esse levantamento foi ampliado por Soares
(2020), que realizou um estado do conhecimento, que localizou 26
pesquisas concluidas até 2019 e outras seis em desenvolvimento.
Esse numero de 32 pesquisas tem sido ampliado. Temos
conhecimento de estudos realizados como trabalho de conclusao
de curso de graduagao e pds-graduacdo lato sensu, além de
dissertacOes e teses em desenvolvimento.

Conforme ja sinalizdvamos em 2017, os materiais curriculares
e sua relacdo com os professores que ensinam Matematica tem se
constituido um campo de pesquisa na Educacdo Matematica,
sobretudo por pesquisadores vinculados as linhas de curriculos e
de formacao de professores.
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No Brasil, assim como em outros paises, as reformas
curriculares, a produgao de documentos prescritivos e a avaliagao
e distribuicao de materiais para os sistemas publicos de ensino tém
despertado o interesse da comunidade académica em pesquisar
sobre curriculos, materiais curriculares e, em especial, a relagao
entre professores e materiais. Conhecer aspectos que despertam ou
ndo o interesse dos professores, compreender que sentidos e
significados esses profissionais atribuem, analisar o que levam os
professores a selecionar determinadas tarefas, discutir os usos
feitos pelos professores, e abordar os materiais curriculares como
ferramentas que promovem aprendizagens docentes sao os
principais objetivos que direcionam essas pesquisas.

Em busca de apresentar respostas a esses objetivos e
problemas subjacentes a eles, professores que ensinam
Matematica atuaram, e atuam, como colaboradores das pesquisas,
compondo grupos de discussao, concedendo entrevistas ou
respondendo questiondrios, permitindo o acompanhamento dos
momentos de planejamento e realizagao de aulas. Para essas
ocasides, materiais curriculares elaborados por secretarias de
educacdo, documentos de orientacdes curriculares ou livros
avaliados e distribuidos pelo Programa Nacional do Livro e do
Material Didatico (PNLD) tém sido objeto de discussdao pelos
professores e/ou de anadlise pelos pesquisadores.

Diferentes abordagens tedricas foram, e sao, utilizadas para
fundamentar as andlises na pesquisa brasileira. Os referenciais
tedricos situam-se no campo da Educacdo, do Curriculo, da
Sociologia, da DPsicologia, das Tecnologias e da Educagao
Matematica, entre outros. Quanto aos professores, os focos de
discussao nas pesquisas referem-se aos conhecimentos mobilizados
por esses profissionais; aos sistemas de crengas e concepgdes; as
aprendizagens docentes; o que consideram ao selecionar
determinado material ou parte dele; o que consideram ser um bom
material. Sobre os materiais curriculares, os focos de discussao sao
abordagens conceitual, didatica e metodologica; questdes
emergentes do contexto social, como género, relagdes étnicas,
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consumismo; concepgdes e teorizagdes subjacentes nas tarefas e
orientagdes de ensino; a transparéncia relativa as teorizagoes e
justificativas incorporadas as tarefas e orientagdes de ensino.

Como principais resultados, destaca-se o desenvolvimento
curricular — como sendo a pratica de planejar, criar condigoes de
aprendizagem, realizar aulas e proceder a intervengbes —
condicionado por diferentes usos que os professores fazem dos
materiais curriculares. Nesse sentido, ao planejar e realizar aulas,
esses profissionais reproduzem tarefas e orientagdes de ensino,
adaptam e/ou improvisam para atender aos objetivos de ensino e
as demandas de seus estudantes, como também é destacado por
Brown (2009), ora ocorrendo quase que simultaneamente, ora um
deles se sobressaindo ao outro, seja em uma mesma aula ou em
aulas diferentes.

Cada um desses tipos de uso é resultado dos recursos dos
professores em interacdo com os recursos dos materiais
curriculares. Uma andlise dessa interacao mostra que quanto mais
os professores tém consciéncia do que sabem e mobilizam seus
conhecimentos, esses assumem-se como agéncia do
desenvolvimento curricular e, assim, identificam affordances nos
materiais (JANUARIO, 2020). Por outro lado, quanto mais
affordances sao percebidas nos materiais curriculares, esses
tendem a assumir a agéncia das praticas de planejar, ensinar e
aprender. H4, ainda, situacdo em que ocorre deslocamento de
agéncia, entre professores e materiais, ocasionando processos de
ensino e de aprendizagem que tém os professores e materiais
como autoridade sobre a Matematica e seu ensino, como destaca
Soares (2020) em sua pesquisa.

Ainda sobre as discussoes e resultados nas pesquisas
brasileiras, identificamos uma tendéncia em considerar o
conhecimento profissional docente como sendo implicado pela
relacdo professor-materiais curriculares, em especial, aspectos
presentes nos materiais que colaboram para professores ampliarem
e ressignificarem seus conhecimentos acerca da Matematica e de
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seu ensino, como temos discutido (JANUARIO; LIMA, 2019; LIMA,;
JANUARIO, 2021).

Consideramos importante ampliar a abordagem desses
resultados destacados por nos na pesquisa brasileira. Por isso, nas
duas proximas se¢des fazemos um didlogo com estudos
internacionais que fundamentam a discussao sobre esses temas.

Conhecimento profissional docente a partir da relacao professor-
materiais curriculares

A discussao sobre materiais curriculares como ferramenta de
aprendizagem nao visa desacreditar a formacao inicial e as agdes
de formagao continuada como [dcus dos conhecimentos que os
professores precisam construir para exercer a docéncia. Busca,
sobretudo, evidenciar que os materiais apresentam elementos que
podem, também, possibilitar a esses profissionais novas
aprendizagens sobre a Matematica e seu ensino, e leva-los a atribuir
sentidos e significados aquilo que sabem e que mobilizam ao
planejar e realizar aulas.

Remillard e Kim (2017) discutem que o conhecimento
mobilizado no processo de ensino tem recebido muita atengao na
pesquisa e na pratica em Educagdo, em que pesquisadores
exploram aspectos do conhecimento especifico do contetido para
criar oportunidades de aprendizagem. Para essas autoras,
especificamente na Educagao Matematica, busca-se explorar o que
os professores precisam conhecer para ensinar bem a Matematica,
como o conhecimento desses profissionais ¢ usado na pratica e
como pode ser ampliado e analisado.

Nessa busca, alguns pesquisadores consideram os materiais
curriculares ndo como ferramentas que apenas oportunizam os
estudantes a construir conhecimentos, mas, em especial, que neles
estd incorporado um conhecimento de Matemadtica que levam os
professores a ampliar o que sabem e a conhecer novas abordagens
de ensino.
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Ao se relacionar com os materiais, professores mobilizam
conhecimentos de Matematica e seu ensino ao ler e interpretar as
orientagdes presentes neles, bem como os conceitos e abordagens
da Matematica. Para Collopy (2003), é esperado que os professores
facam uso de abordagens que podem ser divergentes de suas
experiéncias com a docéncia, o que requer um conhecimento mais
ampliado de Matematica e, conforme nosso entendimento, de
teorizagdes do campo da Educagao que fundamentam as praticas
de ensinar e de aprender.

Como parte integrante do trabalho do professor,
potencializado por uma politica publica de avaliagao e distribuigao
de livros didaticos, os materiais curriculares podem apresentar
recursos de suporte para as praticas dos professores durante o ano
letivo. Ao apresentar um conhecimento de Matematica
incorporado neles, os materiais expdem praticas de ensino que
podem ser diferenciadas daquelas que os professores estao
acostumados a realizar em suas aulas, muitas delas inovadoras, o
que pode levar esses profissionais a desenvolver novas crengas e
entendimentos sobre a Matemadtica e aspectos do processo de
educar matematicamente. Nos materiais podem conter, também,
discussdes sobre como os estudantes formam determinados
conceitos, o que pensam sobre a Matematica e que estratégias de
ensino podem potencializar sentidos e significados relativos aos
conteudos (LIMA, 2017).

Entendemos que considerar os materiais curriculares como
ferramentas que projetam o ensino implica identificar as demandas
dos professores relativas a Matematica e os conhecimentos que
mobilizam para ler e interpretar conhecimentos matematicos e
orientagOes para o processo de educar.

Ao considerar a relagao professor-materiais curriculares por
uma perspectiva de conhecimento, Remillard e Kim (2017)
propdem o modelo tedrico conhecimento da Matemdtica incorporada
ao curriculo (Knowledge of Curriculum Embedded Mathematics —
KCEM) como aspecto do ensino em que modelos de conhecimento
de ensino de contetdo especifico sdo mobilizados (Figura 1).
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Figura 1 - Conhecimento da Matematica incorporada ao Curriculo
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e suas conexoes

Complexidade relativa
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Fonte: Elaboragdo Prépria (Inspirada em Remillard e Kim, 2017).

O modelo KCEM retne conhecimentos relativos a Matematica
presente em materiais curriculares na forma de tarefas e
orientagdbes de ensino e que precisam ser mobilizados por
professores ao planejar e realizar aulas. Esses conhecimentos
podem conter ideias inovadoras sobre as formas de apresentar e
abordar os conteuidos, seja do ponto de vista conceitual, didatico
ou metodoldgico. Trata-se de aspectos relevantes para o
desenvolvimento curricular, que reverberam as aprendizagens dos
estudantes e, também, servem de fundamentos para os professores
desenvolver crengas e construir conhecimentos.

Ao desenvolver o curriculo, os professores precisam
identificar nas tarefas propriedades e ideias que justificam
procedimentos na manipula¢do dos dados e na resolugado. As ideias
fundamentais da Matematica referem-se as justificativas para
determinados procedimentos que, muitas vezes, podem ser vistos
como regras sem sentido pelos estudantes. A titulo de exemplo,
citamos a abordagem dada as operacdes envolvendo nuimeros
inteiros, especialmente, nos casos que se operam numeros
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negativos e positivos e apresenta-se a regra “mais com mais é mais”
ou “menos vezes mais ¢ menos”. Nesse tipo de abordagem,
privilegia-se procedimentos baseados em regras que, do ponto de
vista conceitual, nao fazem sentido para os estudantes.

Ao retomar algumas das pesquisas levantadas por nos
(JANUARIO, 2017; LIMA, 2017) e por Soares (2020), professores que
colaboraram com os estudos apresentam dificuldades para
identificar ideias fundamentais na abordagem de contetidos que sao
rotineiramente objeto de discussdao em suas aulas. Isso mostra que,
para esses professores, os materiais curriculares podem explicitar
essas ideias, justificando procedimentos e, com isso, permitindo a
esses profissionais ampliar seus conhecimentos de Matematica.

Em algumas dessas pesquisas, os professores também mostram
desconhecer formas de abordagem dos contetidos que privilegiem a
articulacao entre eles, principalmente daqueles de unidades
tematicas diferentes. As representacdes referem-se as distintas
ilustragdes que podem ser dadas a um mesmo contetido. Abordar os
contetidos conectados a outros e utilizando-se de representagdes
variadas leva os estudantes a compreender as interfaces do
conhecimento matematico, ou seja, possibilita a compreensao que os
contetidos estao articulados entre si. Por outro lado, apresentar um
conteudo por diferentes representacdes pode colaborar para as
aprendizagens mais significativas. Como exemplo de conexao,
citamos a organizagao em rede dos contetudos, pela qual aborda-se,
por exemplo, conteidos de grandezas, medidas, espago e forma.
Como exemplo de representagao, citamos a abordagem que pode ser
dada a conteidos de geometria analitica por meio de escritas
algébricas e geométricas.

Outro importante conhecimento da Matematica incorporada
aos materiais curriculares refere-se a como determinados
conteudos estao distribuidos e presentes no curriculo, seja em um
determinado ano escolar, seja em toda a escolaridade do estudante.
Muitas vezes, nos deparamos com contetidos que estao presentes
em diferentes anos escolares, como os numeros naturais, por
exemplo, mas nao sabemos o seu papel em diferentes estagios de
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aprendizagem. Nao € apenas saber diferenciar o que € abordado no
4° e no 6° ano, por exemplo, mas qual a fun¢ao dessa presenga e
abordagem para as aprendizagens dos estudantes.

A complexidade relativa ao problema, ou a tarefa, refere-se aos
niveis de demandas cognitivas esperados que os estudantes
manifestem ao elaborar estratégias de resolugao. Trata-se do
conhecimento relativo a compreensdo de que cada nivel de
complexidade, ou demanda cognitiva, reflete a mobilizagao e
desenvolvimento de raciocinio matematicos diferenciados. Por
isso, a importancia em selecionar partes do material curricular nas
quais as tarefas organizam-se em niveis diferenciados de
complexidade para os estudantes, geralmente de menor para maior
grau de dificuldade.

Retomando a discussao feita por Collopy (2003), os materiais
curriculares e o que representam para os processos de ensinar e de
aprender Matematica podem levar os professores a (re)significar os
conhecimentos construidos em sua formacao inicial ou a¢des de
formacao continuada; podem oportunizar novas aprendizagens
sobre aspectos importantes da Matematica e de seu ensino; podem
colaborar com o conhecimento profissional.

O conhecimento da Matematica incorporada nos materiais
curriculares (KCEM) ao ser lido e compreendido pelos professores
podem ser traduzidos como affordances e podem levar os
professores a se sentirem mais seguros para adaptar ou improvisar
com os materiais; podem levar os professores a se assumirem como
agéncia do desenvolvimento curricular, assumindo a autoridade
sobre o curriculo e as condigdes de aprendizagem a serem
construidas por seus estudantes, como passaremos a abordar.

Agéncia e affordance a partir da relacdo professor-materiais
curriculares

Temos discutido que, ao trazer seus recursos para uma relagao

dinamica, professores e materiais curriculares sao agentes que um
implica o outro no desenvolvimento do curriculo. As praticas de
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ensinar e de aprender sao causadas por esses agentes, sendo que um
pode sobressair o outro (JANUARIO, 2020; LIMA; JANUARIO, 2021).

A partir dos elementos trazidos para a relacao, professores ou
materiais curriculares, ou outro agente, imprimem a autoridade
sobre as decisdes curriculares. Essa autoridade pode ser
compreendida a partir do conceito de agéncia, termo discutido por
Giddens (1975). Agéncia refere-se a capacidade para agir sobre algo
e transformar, ndo se restringindo, portanto, a agao em si.

Considerando os processos de ensinar e de aprender, a agéncia
refere-se as tomadas de decisao em relagao as opgoes didaticas e
metodologicas, a organizagao e selecao dos contetdos, a gestao da
aula, a abordagem a ser dada. Essas decisdes podem ser dos
professores ou dos materiais curriculares ou de ambos.

Nossos estudos e a andlise do conjunto de pesquisas situadas
neste capitulo mostram que, ao desenvolver o curriculo, quanto
mais conhecimento os professores tém e mobilizam ao planejar e
realizar aulas, mais se assumem como agéncia, como ilustra a
Figura 2. Por outro lado, quando possuem pouco ou nenhum
conhecimento sobre determinado conteido, o0s materiais
curriculares se assumem como agéncia. Ha casos em que, por
mobilizar conhecimentos e interpretar a Matematica incorporada
nos materiais, os professores identificam e compreendem os
conhecimentos subjacentes em determinado conjunto de tarefas,
reconhecendo possibilidades de praticas inovadoras. Nessas
ocasides, os materiais curriculares tendem a exercer a agéncia.
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Figura 2 - Professores, materiais, seus recursos e a relagao professor-
materiais curriculares
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Fonte: Elaboracdo Prépria.

As possibilidades de abordagem de um contetido, muitas
vezes novas para os professores, podem ser mais bem
compreendidas a partir do conceito de affordance, discutido por
Gibson (1977). As affordances sao percebidas pelos professores, ou
quem se relaciona com os materiais curriculares, a partir da
identificagdo de aspectos que potencializam o uso dos materiais.

Nas tarefas apresentadas nos materiais estdo subjacentes
diversas possibilidades de abordagens e justificativas; estao
impregnadas de possibilidades de acao que potencializam a
construgao das aprendizagens dos estudantes. Para que possam ser
percebidas, essas possibilidades (as affordances) precisam ser lidas e
interpretadas a partir dos conhecimentos que os professores tém, ou
seja, esses profissionais precisam mobilizar o que sabem para
reconhecer o conhecimento da Matematica incorporada nos materiais.

Do que discutimos e abordamos...

A relacao entre materiais curriculares e professores tem sido
objeto de estudo de pesquisas no ambito da Educagao Matematica.
Os tipos de usos que os professores que ensinam Matematica fazem
desses materiais bem como as implicagoes que ambos os agentes —
professores e materiais curriculares — trazem para essa relacao e,
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consequentemente, para os processos de ensinar de aprender, tem
sido foco dessas investigagoes.

As politicas publicas educacionais de reformas curriculares,
elaboracao de orienta¢des curriculares e a distribui¢do de livros
didaticos, e outros materiais curriculares pelas redes publicas de
ensino, sao as principais justificativas para a importancia dessas
investigagdes no Brasil, principalmente na area de estudos
curriculares e, também, na drea da formagao de professores.

Essas pesquisas tém considerado que os modos como os
professores leem e interpretam as abordagens matematicas
contidas nos materiais curriculares, bem como as caracteristicas do
proprio material, os conceitos envolvidos, a formas de
apresentacdo dos conteudos, tarefas e orienta¢des para o professor
sdo elementos que interferem diretamente nos modos como os
professores planejam suas aulas, fazem uso desses materiais e,
consequentemente, trazem implicagdes para o desenvolvimento
curricular e para as aprendizagem dos estudantes.

O que essas pesquisas tém mostrado, também, é que além das
aprendizagens dos estudantes, a relagdo professor-materiais
curriculares pode implicar a aprendizagem dos professores. Nessa
relacdo dinamica, tanto os professores quanto os materiais sao agentes
que trazem seus recursos que reverbera os processos de ensino e de
aprendizagem matematica. Ao conferir a abordagem matematica, as
proposigoes de tarefas e praticas a serem adotadas em sala de aula, os
materiais curriculares oferecem recursos para os professores elaborar
e desenvolver suas aulas. Por outro lado, para os professores
compreender a proposta dos materiais, eles colocam em jogo suas
concepgOes, crengas e conhecimento, sejam eles conhecimentos
especificos do contetido matematico ou conhecimentos relacionados
ao ensino, ao estudante, ao curriculo entre outros.

Perceber as potencialidades das proposi¢des dos materiais
curriculares implica que os professores precisam disponibilizar
seus proprios recursos. Essa ideia esta ligada ao conceito de
affordances em que o material oferece a potencialidade para a agao
do professor, mas essa potencialidade somente é percebida se ele
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dispoe de recurso proprio para isso e transforma aquela
oportunidade de a¢do na agao em sala de aula.

A partir dessas discussoes as investigagdes com foco na relagao
professor-material curricular tém apontado para a necessidade de
materiais curriculares apresentem recursos de suporte para
subsidiar a pratica dos professores e que esses recursos sirvam
também para a ampliacdo do conhecimento desses professores.
Apresentando, em suas abordagens, conceitos, metodologias,
representacgdes, procedimentos que impliquem praticas de ensino
inovadoras, diferentes daquelas que os professores estao
acostumados a desenvolver em sala de aula; que levem em
consideracdo as pesquisas da drea para que professores possam
desenvolver novas aprendizagens ao utilizar esses materiais; e que
possam desenvolver novas concepgoes sobre os modos de ensinar
e aprender Matematica.
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ETNOMATEMATICA: APORTE PARA FORMACAO,
INCLUSAO E EDUCACAO

Thiago Donda Rodrigues!
Marcos Liibeck?

Palavras iniciais

A Etnomatematica é uma area de pesquisa relativamente
recente, prestigiada, sobretudo, em muitos dos relevantes
dominios alcangados pela Educagio Matematica. E com uma
historia bem peculiar, seus registros mostram que a utilizagao do
termo que a denomina ocorreu, pela primeira vez, na década de
1970. Em destaque, encontram-se as palestras proferidas pelo
professor e pesquisador Ubiratan D'Ambrosio, e diversos dos seus
artigos, desde meados dessa década, que demarcam importantes
passagens onde constam usualmente empregos desta singular
expressao. No entanto, antes disso, outros pesquisadores também
ja trabalhavam com ideias, nomeadas por eles de outras formas,
algumas até semelhantes, que convergem, pelo menos em parte,
para o que mais tarde foi se sedimentando como o que conhecemos
hoje por Etnomatematica.
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Inicialmente, o significado atribuido por D'Ambrosio ao termo
em questao ainda estava bastante ligado aos estudos etnograficos
da Matematica (disciplina e/ou Ciéncia), em contextos culturais
diversos, como, por exemplo, a matematica de povos originarios.
Realizando uma digressao, ressaltamos que, ao nos dirigirmos a
Matematica académica e/ou a disciplina escolar deste modo
reconhecidas, usaremos a grafia com a inicial "M" em maitsculo.
Quando nos referirmos a saberes/fazeres tradicionais, inerentes a
grupos socioculturais distintos, conhecimentos que, por vezes, nao
sao reconhecidos, usaremos a escrita matematicas ou matematica,
com a inicial "m" em mindsculo. Essa ¢ uma questao linguistica,
que sugere assim escrever nomes proprios, mas, acima de tudo, é
uma postura politica, de educagao e ética, pois estamos expondo os
conhecimentos que sdo reconhecidos pela Ciéncia e os que, ainda,
infelizmente, sao marginalizados por ela.

Comentdrios a parte, seguimos, dizendo que, apenas mais
tarde, com um escopo bem mais amplo do que esse inicialmente
atribuido, é que um significado muito mais abrangente foi sendo
constituido, menos eurocéntrico e restrito, baseado na ideia de que,

Cada cultura desenvolveu [e desenvolve] formas, estilos e técnicas
de [saber/]fazer, e responder a busca de explicagdes, compreensao e
aprendizagem. Estes sdo os  sistemas [socioculturais
contextualizados] de conhecimento. Todos estes sistemas usam
comparacgdes, avaliagdes, classificagdes, quantificagdes, contagens,
medigOes, representagdes, inferéncias. Claro, a matematica ocidental
€ um destes sistemas de conhecimento, mas outras culturas também
desenvolveram sistemas de conhecimento com os mesmos objetivos,
ou seja, outras "matematicas”, utilizando diferentes formas de
comparar, avaliar, classificar, quantificar, contar, medir, representar,
inferir. Todos estes sistemas de conhecimento podem ser chamados
de etnomatematicas. Eles sdo "matematicas" de diferentes ambientes
naturais e culturais, todos motivados pelas unidades de
sobrevivéncia e transcendéncia (D'AMBROSIO, 2018, p. 28).
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Assim, formulou-se um programa de pesquisa com foco na
geracao, organizagao intelectual e social, e difusao do
conhecimento, que se tornou a base do que D'Ambrosio nomeou de
Programa Etnomatematica, ou simplesmente Etnomatematica. De
um ponto de vista mais académico, "[...] o grande avango para o
estabelecimento da Etnomatematica como campo de pesquisa por
si s0 veio apds o 5° Congresso Internacional de Educagao
Matematica, em Adelaide, na Austradlia, em 1984 [...]"
(D'AMBROSIO, 2018, p. 25), a partir de uma conferéncia dada por
este, ao discutir as bases socioculturais da Educa¢ao Matematica.
Passos anteriores ja haviam sido dados nesse sentido, mas seus
alcances e repercussdes foram mais limitados do que os
movimentos depois desse acontecimento.

E interessante reforcar aqui que o termo Etnomatemética foi
compreendido por D'Ambrosio ndao como Etno + Matematica, ou
seja, ndo exatamente como a matematica de uma dada etnia. Alids,
ele lanca mao de um jogo etimologico em que o etno se refere a todo
e qualquer grupo e/ou cultura que se identifica como tal; ja matema
diz respeito a contar, organizar, classificar, representar, medir,
quantificar, inferir, explicar, aprender, entre outros; e tica refere-se
as artes ou técnicas, as maneiras, aos saberes e aos fazeres
produzidos nos mais diversos ambientes socioculturais; e que
podem, evidentemente, diferir do que € comumente reconhecido
nos ambientes e sistemas institucionalizados.

Nesse sentido, podemos destacar que, fundamentalmente,

Numa mesma cultura, os individuos dao as mesmas explica¢des e
utilizam os mesmos instrumentos materiais e intelectuais no seu dia-
a-dia. O conjunto desses instrumentos se manifesta nas maneiras,
nos modos, nas habilidades, nas artes, nas técnicas, nas ticas de lidar
com o ambiente, de entender e explicar fatos e fendmenos, de ensinar
e compartilhar tudo isso, que é o matema proprio ao grupo, a
comunidade, ao etno (D'AMBROSIO, 2002, p. 35, destaques do autor).
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A essa construcio do termo Etnomatematica, D'Ambrosio
chama de "definigao etimoldgica". No entanto, nao se trata de uma
defini¢do final, precisa e universal, mas uma possibilidade a ser
considerada sob diferentes perspectivas. Esse entendimento em
relagao ao significado da palavra implica numa diversidade teorica
e metodoldgica para as pesquisas em Etnomatematica. Nisto, o que
pode ser entendido por muitos como uma fragilidade, ao nosso ver,
€ uma das suas maiores riquezas. Com efeito, uma expressao nao
consegue albergar ou conter em si todo um universo de associa¢oes
feitas a ela, seja como campo ou programa de pesquisa, ou mesmo
tendéncia em Educacao Matematica.

Portanto, dadas as possibilidades, nosso objetivo neste
capitulo é expor algumas das nossas concepgoes que se referem a
essa area e seus desdobramentos em relagao ao ambito educacional,
notadamente, a Educac¢ao Etnomatematica, a Educagao Inclusiva e
a Formacao de Professores, como em retrospectiva, cujos temas sdo
por nos estudados a quase duas décadas, e que aqui remetem a
algumas publicacdes que ambos realizamos, quase todas em
parceria, e neste interim, destacamos o que produzimos em pouco
mais de uma década. E um olhar reflexivo para um passado recente
no intuito de rememorar num s6 texto produgdes que publicamos
em diferentes vias. E sobre o presente e para os caminhos futuros,
explanamos sobre nossas orientagdes, algumas delas ja concluidas,
outras em andamento, e que oxald promovam a escrita de outros
tantos trabalhos mais.

Uma concep¢ao em meio-termo

No mesmo ano em que D'Ambrosio afirmou ter ocorrido um
importante avango para o estabelecimento da Etnomatemadtica
como campo de pesquisa, isto é, 1984, inicia em Rio Claro/SP, na
Universidade Estadual Paulista "Jalio de Mesquita filho" (Unesp),
um curso de Mestrado em Educacao Matematica que, junto com o
curso de Doutorado, iniciado em 1993, consolida o Programa de
Pés-Graduagao em Educacao Matematica (PPGEM), um dos mais
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importantes para estudo e pesquisa em Educacao Matematica e, no
particular, em Ethomatematica. Isso importa ser lembrado porque
¢ a partir da nossa passagem pelo PPGEM, ja nos anos 2000, que o
nosso contato com essa drea se efetiva.

A quase vinte anos comecamos a ler, estudar e pesquisar sobre
Etnomatematica, a participar de grupos de pesquisa, de eventos, bem
COmo comegamos a escrever textos, primeiro nossas dissertagoes, dai
artigos e capitulos de livros, depois nossas teses, entao mais artigos e
capitulos.., e de orientados passamos a ser orientadores em
programas de pds-graduacdo nas universidades publicas onde
trabalhamos, tendo a Etnomatematica, e algumas éreas a ela
relacionadas, sempre ao lado, junto aos nossos dominios de atuagao.

Importa dizer aqui que, dado o ambito da heterogeneidade
apontada nas palavras iniciais, e considerando nossas concepgoes
e seus aportes tedricos, estamos construindo explicagdes sobre
como entendemos a Etnomatemadtica. Esse é um exercicio
constante. Nao temos nenhuma certeza cabal. Apenas estamos
seguros de que nos encontramos em movimento. Alids, muito do
que assumimos e dizemos sdo parafrases e interpretagdes pessoais
do que nos afirmou D'Ambrosio, bem como outros tantos
importantes autores. Com efeito, em Liibeck e Rodrigues (2010)
assumimos a explicagao, antes reformulada por Rodrigues (2010),
de que a Etnomatematica pode ser

[...] a forma com que os grupos sdcio-culturais, em sua interagao com
omundo, desenvolvem a arte ou técnica (ticas) de matematizar — que
implica em contar, relacionar, organizar, medir, analisar, explicar,
entender, relatar, inferir, classificar — (matema) para saber, fazer e ser
(RODRIGUES, 2010, p. 62).

Corroborando com essa ideia, Liibeck (2005; 2008; 2013) diz que
€ necessario acrescentar o ser e o conviver a explicagdo d'ambrosiana
de que "[..] o grande motivador do programa de pesquisa que
denomino Etnomatemadtica é procurar entender o saber/fazer
matematico ao longo da histéria da humanidade, contextualizado em
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diferentes grupos de interesse, comunidades, povos e nagdes"
(D'AMBROSIO, 2002, p. 17, destaque nosso). Talvez, por ora, nao caiba
mais do que acrescentar estes importantes verbos a concepcao de
D'Ambrosio, cujos termos centrais sao saber/fazer. Contudo, isso é bem
significativo porque, ao tentar "entender o saber/fazer" de um grupo
cultural, precisamos olhar para o grupo, plural, mas também para o
individual, singular, assim como para o convivio entre todos, ao intra
e extra grupo, pois nao ha partes sem um todo e um todo sem suas
partes. Assim, realcamos uma meta que buscamos como
etnomatematicos, de olhar para todos e cada um, concomitantemente,
com respeito, solidariedade, cooperacao, justica e ética.

Cabe agora notar que, nao é raro, ao propor um olhar
abrangente, transcultural, transdisciplinar, mais inclusivo e
holistico, a Etnomatematica ser injustamente acusada (e mesmo
censurada) de ndo gostar da Matematica escolar/académica ai
imposta, de querer propor outra coisa no seu lugar. No entanto,
isso nao procede. Defendemos sim que outros tipos de
conhecimento, outras formas de matematizar, sejam reconhecidas,
respeitadas e valorizadas (e por que nao estudadas e aprendidas?)
tanto quanto é essa Matematica. Contudo, para nos, esta claro que
esta imposicao deve ser repensada, em particular quando uma
Matematica se sobrepde as demais matematicas, quando uma é
usada para desqualificar tantas outras. De fato, indubitavelmente,
todas elas importam.

Sobre Educa¢ao Etnomatematica, Educacao Inclusiva e Formacao
de Professores

No decorrer do tempo, devido a diversidade tedrica e
metodoldgica mencionada, a Etnomatematica foi se constituindo a
partir de diferentes perspectivas, e dai podemos dispd-las, numa
sintese, em trés conjuntos de trabalhos: que investigam as
matematicas  produzidas por grupos socioculturalmente
identificaveis; que, a partir das concep¢oes da Etnomatematica,
buscam problematizar questdes culturais, histéricas, sociais,
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politicas e econdmicas; que buscam discutir a Etnomatematica
como um viés de agao pedagogica.

No entanto, essa divisdo é apenas um recurso didatico, pois nao
representa a diversidade na pesquisa em Etnomatematica. Essa
diversidade [igualmente] nao se restringe as diferengas entre as trés
vertentes citadas, pois também acontece no interior de cada uma
delas: existem diferencas e/ou divergéncias ndo s6 em relacdo as
perspectivas tedricas e metodoldgicas, mas também em relagdo aos
objetos e objetivos propostos pelas pesquisas. Essa caracteristica
transforma a Etnomatematica num campo heterogéneo, de olhares
multiplos (RODRIGUES, 2019, p. 2).

Assim, gostariamos de trazer algumas concepgdes sobre como
a Etnomatematica pode problematizar o ensino de Matematica. Em
Liibeck e Rodrigues (2010), ao discutir formas de medir e pesar em
contextos diferentes dos usuais, abordamos os saberes e fazeres
tradicionais envolvidos na técnica de encabar uma enxada e de
estimar o peso de um gado bovino, que nao se tratam de senso
comum, ou seja, conhecimentos vulgares, mas sao constru¢des bem
elaboradas, com explicagOes e argumentagoes rigorosas.

Entendemos que conhecimentos como estes, por fazerem
parte da cultura de certos grupos e, por isso, integrarem a
constituicao de cada individuo pertencente a estes grupos, nao
podem ser ignorados pelas institui¢des escolares, ai desprezados,
ou mesmo entendidos como folclore, mas serem assumidos como
auténticos por estas. Na verdade,

[...] percebemos que esses conhecimentos etnomatematicos devem
ser respeitados e valorizados em sala de aula, pois nao se deve
considerar o aluno como uma tabula rasa que serd preenchida
[somente] com os conhecimentos [académicos/escolares] do
professor, mas sim que os alunos sabem varias coisas e que podemos
nos permitir aprender com eles para podermos melhor ensina-los
(LUBECK; RODRIGUES, 2010, p. 36).
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Por isso, a Etnomatematica sugere compreender que existe
uma diversidade de conhecimentos e matematicas, formas sui
generis de matematizar, que se diferem da "Ciéncia Régia", global e
absolutista, mas que, no entanto, precisam ser mais e melhor
estudadas, valorizadas e compreendidas, pois "[...] dizem respeito
ao locus de produgao e (...) sao tao validas quanto qualquer saber
escolar [ou académico], principalmente por serem uteis, praticas e
dindmicas" (LUBECK; RODRIGUES, 2010, p. 42).

Esse entendimento nos exige, entdao, que coloquemos em
xeque a universalidade, neutralidade, unicidade, objetividade, a
incontestabilidade da Matematica. Assumimos, desse modo, um
viés em perspectiva em relacao a determinadas verdades impostas,
ou seja, entendemos ser inconteste que grupos socioculturais
diferentes produzem saberes e fazeres também diferentes, e que
sao igualmente validos. Basta estudar e conhecé-los.

Em termos educacionais, destacamos que os saberes e fazeres -
académicos e ndo académicos - ndo podem ser dicotomizados.
Ambos devem participar da composicao do ser. Dessa reflexao
emerge a Educacao Etnomatematica, que conforme Liibeck (2008), é
uma tomada de posigao, conscientemente, de que é importante
transcender o conhecimento de certas alteridades socioculturais para
que haja a valorizacao de "pedagogias tropicais”, regionais e locais
(LUBECK; RODRIGUES, 2010, p. 42).

E importante ressaltar que a Educagao Etnomatematica, em
nossa compreensao, ndo se configura como uma metodologia de
ensino, ou seja, ndo propde arquétipos que pretendem melhor
ensinar a Matematica. Por extensdao, compreendemos que nao ha
uma forma madgica para um professor ensinar bem, mas que ha
uma gama de possibilidades.

Isso quer dizer que, dentre outros, ndao ha um método de ensino pronto
ou unico; que o contetdo deve ter uma ligacao com a cotidianidade dos
envolvidos no processo educativo; a acao educativa ndo é impositiva,
mas € inspirada nas praticas culturais onde esta sendo desenvolvida; e
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a educagao tem que fazer sentido e ser proveitosa aos elementos sociais
a quem se destina (LUBECK, 2010, p. 116).

Daqui, nos remetemos as classicas palavras de D'Ambrosio,
que rebatem a ideia que de a Etnomatematica poderia ou pode ser
ensinada. Ja dizia este grande mestre que "Etnomatematica nao se
ensina, se vive e se faz" (D'AMBROSIO, 1988, p. 3), apesar de esta
ter sadias e fulgentes implicacdes pedagdgicas (D'AMBROSIO,
1998; 2002). Alias,

Nessa perspectiva, [muitos] docentes estdao adiantados e certos ao
engendrar esfor¢os para tornar suas aulas sempre mais
humanizadas, implementando distintas a¢des para os diferentes
grupos, considerando distintos saberes e fazeres, onde os contetidos
estdo sendo voltados para as vivéncias de cada um, integrando o
conhecimento dos mesmos no processo de escolarizag¢do, e com isso,
quigd restabelecendo a Matematica como algo natural, com
atividades ambientadas, interessantes, atuais e tteis, fortalecendo a
cultura dos alunos e outras formas de ser, conhecer, atuar e conviver
[...] (RODRIGUES; LUBECK, 2020, p. 312).

Essa constatacao fizemos quando apresentamos reflexdes a partir
da analise dos resultados de uma pesquisa realizada com docentes da
Educagao Basica que atuam em contextos como na Educacao Escolar
Indigena, Educagao Escolar do Campo, Educagao Especial e Inclusiva,
Educacao de Jovens e Adultos, entre outras. A intengao foi mostrar
indicios de como a Educacdo Escolar esta tentando acontecer nesta
pandemia; quais os desafios e as implicacdes educacionais
enfrentadas pelos educadores e seus educandos; como a Educagao
Matematica estd sendo praticada e; como a Etnomatematica pode ser
mobilizada. As informagdes que respaldam as discussoes perpassam
um questiondrio respondido remotamente e os dados indicam que as
escolas e os docentes estdo atuantes, implementando praticas e aulas
remotas usando diferentes tecnologias, apesar das suas limitagoes e
dificuldades, intentando a inclusao de todos educandos com uma
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Educagao Matematica dinamica e de qualidade (RODRIGUES;
LUBECK, 2020).

Nesse sentido, refor¢camos que a Etnomatematica, no ambiente
escolar, nao se configura nem como uma metodologia para melhor
ensinar a Matematica escolar e/ou a académica e nem como um rol
de contetdos que possam ser ensinados numa disciplina especifica,
mas deve ser vivida, pois € uma forma de sentir e compreender o
mundo. Em Liibeck e Rodrigues (2018) ressaltamos bem como
professores em formacao precisam, e como podem, experienciar
essa peculiar caracteristica da Etnomatematica.

Porém, antes, em Rodrigues e Liibeck (2013) j& tinhamos nos
debrucado bastante sobre o assunto, refletindo sobre a Educacao
Etnomatematica e a formagao de professores, onde ndo oferecemos
solugOes definitivas para todos os problemas da Educagao
Matematica, mas almejamos participar da sua resolucao, sugerindo
agOes que constituem um comego para essa longa caminhada, a
qual, sem duavida, transpassa a formacao de professores de
Matematica, colaborando como e com os educadores que farao a
pretendida diferenca. Nestes termos, mostramos que a Educagao
Etnomatematica se distancia das referéncias que pregam um
curriculo Unico, bdsico, comum e monocromatico, que ela
reconhece a beleza e a universalidade dos processos socioculturais
de matematizar, e que luta contra uma Educagao Escolar obsoleta
e unidimensional, que cerce, castra, formata e exclui. E,

Dai que estudantes sejam sempre mais importantes do que
curriculos ou métodos de ensino; que o conhecimento nao possa ser
dissociado da plenitude humana [...]; que tanto a paz pessoal como
a paz ambiental, social e cultural sejam corolarios de um
posicionamento correto face a vida, face ao conhecimento e face ao
cosmos (VERGANI, 2007, p. 32).

Agora, carece apresentar algo mais sobre a Educagao
Etnomatematica. No caso, compreendemos que "[...] a Educacao
Etnomatematica — lidando com a inteireza racional, psiquica,
emocional, social e cultural do homem - é uma postura criativa que
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ecoa a diferentes niveis e segundo diferentes graus de
profundidade"” (VERGANI, 2007, p. 42). Numa sentenga, "[...] a
Educacao Etnomatematica é uma educagao para o ambiente" (p.
45). Desse apanhado, podemos destacar que,

Portanto, acreditamos que a Educagao Etnomatematica (...) consegue
conglomerar as principais condi¢des tedricas, metodoldgicas e
pedagdgicas para orientar a formacao de professores de Matematica
de uma forma mais ampla, completa e abrangente, podendo ainda
contribuir para a construcdo de uma nova identidade/alteridade
para a profissao docente [...] (RODRIGUES; LUBECK, 2013, p. 178).

Alids, mais do que formados ou ensinados, os professores
precisam ser educados para a profissio docente. O ensinar
compreende praticas sistematizadas e intencionais, direcionadas
por uma matriz rigida, cujas consumagdes nem sempre sao
realizadas em lugares e em tempos apropriados, sendo os
conhecimentos difundidos de forma linear e disciplinarmente. Ja o
educar propicia a reflexao, a agdo, permite a autonomia, e propoe
transcender as gaiolas disciplinares. Aqui, "[...] compreendam que
esse tipo de cometimento ndo necessita de topicos que estejam
linearmente organizados, nao precisa acontecer numa sala de aula
e/ou hora especifica, ndo precisa obedecer a uma grade curricular
(...) limitada e/ou distribuida por disciplinas" (RODRIGUES;
LUBECK, 2013, p- 179). De fato, o educar permite viver, e viver &,
em esséncia, ser, saber, fazer e conviver.

Além disso, comungamos da ideia que a Educagao é

[...] um processo de desenvolvimento das capacidades do ser
humano, visando a sua melhor integragao individual e social no
mundo. A educagao promove o conhecimento mutuo entre os
diferentes. Ela ndao possui objetivos especificos além de promover a
aprendizagem. Nela ndo ha preconceitos nem se usa por base um
saber protocolar e abstrato que afasta o aprendiz de sua vida
cotidiana (LUBECK, 2008, p. 3).
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Os ambientes de ensino, por serem espagos socioculturais,
precisam promover o encontro e a convivéncia entre a diversidade e
as diferencas, a partir de relacdes de respeito, solidariedade,
cooperagao, buscando combater preconceitos e os processos de
exclusdo, promovendo a cidadania e a criatividade humana. E a
Etnomatematica pode participar, pois o Programa Etnomatematica
procura  entender o  ser/saber/fazer/conviver = humano,
contextualizado em diferentes grupos sociais e culturais. A propdsito,

As lentes da Etnomatematica, assim como as da Educacao Inclusiva,
nos permitem olhar o mundo de uma maneira critica, transcultural,
transdisciplinar e holistica, reconhecendo e respeitando as raizes
culturais das pessoas. Entdo, o bom senso sugere que qualquer
docente desenvolva com os seus alunos o fortalecimento dessas
raizes, seguindo uma ética de respeito, solidariedade e cooperacao.
Que contextualize a Matematica, que assuma que seus alunos sao
mais importantes que os contetidos e que compreenda que os
ultimos somente justificam fazerem parte da Educacdo Escolar
quando conseguem melhorar a vida das pessoas, algo que
precisamos muito agora (RODRIGUES; LUBECK, 2020, p. 313).

As nossas concepgdes conceituais e metodoldgicas acerca da
Etnomatematica, como se pode perceber, nos possibilitam refletir
sobre a Educacgdo Inclusiva. Alids, em Liibeck e Rodrigues (2011)
fazemos isso de um modo bem dinamico, quando acola articulamos
algumas das caracteristicas da Educacdo Etnomatematica e da
Educacao Inclusiva. Para isso, apresentamos um mito conhecido
como O Leito de Procusto, bem como perpetuamos uma possivel
aproximacao metafdrica deste para com as praticas adotadas pelo
atual sistema de ensino basico. Aportamos as nossas consideragoes
em um estudo tedrico/bibliografico do qual evidenciamos os conceitos
de integracao e de inclusado. Estes, ao serem analisados, mostram-se
inconcilidveis devido a proeminéncia da inclusdo quanto a sua
capacidade em propor mudangas substanciais na sociedade e na
escola, para que assim todas as pessoas com condigdes bioldgicas-
fisicas-sensoriais distintas possam ter, bem como as demais pessoas,
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as suas diferengas respeitadas e valorizadas por todos nesses
ambientes. Usando preceitos da Educacao Etnomatematica, olhamos
para a Educagao Matematica e a Educacao Inclusiva a partir de uma
ética de respeito, solidariedade, cooperagao, didlogo simétrico etc., o
que notadamente remete a repensar a formagao do professor.

A premissa da Etnomatematica pauta-se nas possibilidades
das pessoas/grupos se produzirem na diferenga, e podemos
seguramente afirmar isso entendendo que esse modus operandi é
fundamental para um pesquisador que deseja investigar os saberes
e fazeres socioculturais. Alids, "[...] as pesquisas etnomatematicas,
independentemente de sua linha tedrica, se debrucam a
compreender o outro, e para isso, € necessario que se tenha uma
postura inclusiva para nado incorrer em ideias e praticas
preconceituosas e excludentes" (RODRIGUES; LUBECK, 2018, no
prelo, destaque dos autores).

Nesse sentido,

A etnomatematica se encaixa na reflexao sobre a descolonizacdo e na
procura de reais possibilidades de acesso para o subordinado, para
o marginalizado e para o excluido. A estratégia mais promissora
para educagdo, nas sociedades que estdo em transicdo da
subordina¢do para a autonomia, é restaurar a dignidade de seus
individuos, reconhecendo e respeitando suas raizes. Reconhecer e
respeitar as raizes de um individuo nao significa ignorar e rejeitar as
raizes do outro, mas, num processo de sintese, reforcar suas proprias
raizes (D'AMBROSIO, 2002, p. 42).

Além disso, entendemos que trabalhos realizados no ambito
da Etnomatematica ndo sdo, pelo menos em sua grande maioria,
apenas

[...] descri¢des ingénuas da matematica de um grupo, mas uma
atividade politica e de resisténcia, pois fazer ressoar a voz de grupos
sociais, econdmicos e culturais identificaveis, divulgando o seu
saber/fazer/ser/conviver no ambiente académico, sejam eles
relacionados a matematizagdo ou nao, € uma forma de lutar contra
um sistema normalizador que legitima um s6 tipo de conhecimento,
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um so tipo de sociedade, uma unica cultura. Desta forma, as
pesquisas em Etnomatematica sdo possibilidades de resisténcia
contra este padrao de normalidade que nos é imposto e de luta
contra a exclusao de grupos que diferem da norma (RODRIGUES;
LUBECK, 2018, no prelo).

Esclarecemos que a expressao "fazer ressoar a voz" é mais
adequada aqui do que a frase "dar voz", pois "dar voz" sugere que
0s grupos nao a tém, por isso precisam recebé-la. No entanto,
compreendemos que esses grupos tém voz e esta é respeitada em
seus ambientes, cabendo a nods, de fora, fazé-la ressoar nos
ambientes aqui, académicos e escolares. Nesta perspectiva, temos
uma visao ampliada de Educacao Inclusiva, que nao se restringe
apenas ao processo de inclusdao de pessoas excluidas, motivadas
por suas condigdes bioldgicas-fisicas-sensoriais, ou outra, mas uma
concepg¢ao de Educagao que possa receber a todos.

Para Rodrigues, Rosa e Manoel (2021, no prelo, traducio nossa),

[...] a Educacao Inclusiva — que, em geral, esta diretamente vinculada
aos direitos de alunos que tenham alguma deficiéncia, transtornos
globais do desenvolvimento ou altas habilidades, tanto pela
referéncia desses grupos em leis e documentos internacionais,
quanto pela longa e efetiva luta desses grupos por seus direitos —
também se destina a outros que, por suas diferencas sociais,
culturais, histdricas, territoriais, geracionais, subjetivas, de género,
sexualidade, fenotipicas e/ou fisicas também podem ser excluidos e
devem pertencer ao "todos" da escola inclusiva.

Nisto, compreendemos que uma escola inclusiva é aquela em
que todos, sem distingao, dela participam efetivamente, inclusive
camponeses, quilombolas, indigenas, sem-terras, mulheres,
pessoas com deficiéncia, dentre outros. Com isso nos alinhamos a
ideia sustentada pela Unesco de que a Educagao Inclusiva leva em
conta qualquer grupo que se encontre em condicao de
vulnerabilidade. Segundo Unesco (2005), os grupos vulneraveis a
exclusao ou marginalizagdo sdo: criangas abusadas, trabalhadores
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infantis, refugiados ou criangas desabrigadas, migrantes, minorias
religiosas, trabalhadores infantis domésticos, criangas atingidas
pela pobreza, minorias linguisticas, minorias étnicas, criancas de
rua, criancgas em zonas de conflito/criancas-soldados, criangas com
deficiéncia, criancas ndmades, 6rfaos HIV positivos.

Agora, para que possamos chegar a um modelo de Educagao
dessa envergadura nao serao suficientes arranjos pontuais ou agoes
paliativas, tais como rampas de acesso, obrigatoriedade da
matricula, contratacdo de monitores, producao de material
especifico etc, que sao importantissimas, mas que sozinhas nao dao
conta de realizar uma mudanca significativa no modelo escolar que
¢ essencialmente excludente. Portanto, em sintese,

[...] podemos chegar a uma educagao inclusiva, a partir da mudanca
radical do modelo educacional, receber a TODOS, independentemente
de sua particularidade [...]. Isso implica uma concep¢ao de Educagao
[Matematica] que compreenda todas as necessidades educacionais dos
alunos; que nao tenha um arquétipo de estudante; que nao exija de
ninguém qualquer adaptagao para que dela participe; que a sua praxis
contemple a todos sem que seja necessério desenvolver procedimentos
especiais para lidar com alguns; que o curriculo leve em consideragao
as particularidades ambientais e pessoais, e também garanta a
qualidade de ensino; dizendo em outras palavras, uma educacado
inclusiva deve estar suleada por posturas de respeito e valorizagao das
diferentes formas de saber, fazer, ser e conviver (RODRIGUES;
LUBECK, 2018, no prelo).

Nao é de agora que estamos pensando desta maneira. Ja em
Liibeck e Rodrigues (2013) propomos repensar a quem se destina
esta escola que estd ai hoje, a que serve o seu curriculo assim
instituido e qual a finalidade da Matematica neste. Como ponto de
partida para as discussdes, fizemos uso de uma alegoria, a saber,
fabulas, para relacionar a escola, grade curricular e Matematica,
cuja ligacdo principal estd associada a realidade do ensino regular,
representando nestas trés esferas alguns dos desafios que a
Educagao Matematica enfrenta quando trata, a luz da Educacao
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Etnomatematica, de inclusao e de diversidade em tempos de
acelerada transformacdes socioculturais.
Uma ideia é que,

Com isso, um novo painel se configura e a escola pode participar de
maneira ativa, em particular quando ndo mais ignorar a diade
indissociavel que quer separar o aluno de seu circulo envolvente. O
alheamento as praticas inerentes a cultura cotidiana € de extremo prejuizo
para a educagao e, cabe também aos educadores se sensibilizarem para
integrar conscientemente estes processos, sem € claro, constituir outro
filtro de sele¢do social. Abrem-se assim espacos de didlogo, de escuta e de
siléncio (LUBECK; RODRIGUES, 2011, p. 146).

(..)

Assim, os educadores do nosso tempo tem como desafio transformar
a escola, (..) discutir o curriculo ndo s6 em termos de
quantidade/qualidade, mas também no sentido de vir ao encontro
das expectativas dos educandos; (...) o desafio € a contextualizagdo
da Matematica escolar e a valoriza¢do das matematica trazidas para
a escola, transformando ambas em fonte de criatividade e de
construgado. [...] entendemos que a necessaria mudanca na triade
escola, grade curricular e Matematica é fundamental para
proporcionar a inclusao e transformar o mundo em um lugar melhor
(LUBECK; RODRIGUES, 2011, p. 151).

E um mundo melhor é o que queremos, e nossas pesquisas
convergem para isso.

Pesquisas orientadas

O primeiro autor deste artigo, além de professor do curso de
Licenciatura em Matematica da Universidade Federal de Mato
Grosso do Sul (UFMS) de Paranaiba/MS, atua no Programa de Pos-
Graduacao em Educacao Matematica (PPGEduMat) da UFMS de
Campo Grande/MS e no Programa de P6s-Graduag¢ao em Educagao
(PGEDU) da Universidade Estadual de Mato Grosso do Sul
(UEMS) em Paranaiba/MS.
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No ambito do PGEDU/UEMS, a pesquisa de mestrado de
Marlene Nunes Amancio, finalizada em 2019, teve como objetivo
conhecer as concepgdes e praticas inclusivas de professores de
escolas regulares de Cassilandia/MS. Como suporte metodoldgico,
foi usada a Cartografia, langando mao de Pesquisa Documental e a
técnica de Grupo Focal.

Ruth Borges Rilko, em seu trabalho defendido em 2020,
intencionou compreender quais praticas docentes podem
contribuir para o processo de inclusao de estudantes adultos que
cumprem pena em liberdade condicional e cursam a Educacao de
Jovens e Adultos em uma escola de Quirindpolis/GO. A pesquisa é
de cunho etnografico, langando mao da observacdo das aulas e
entrevista estruturada com professores e alunos da escola.

Suzana Ferreira Silva, defendeu sua dissertacdo em 2021 e
buscou compreender quais as praticas mobilizadas por trés
professores de Matematica em salas de aula regulares no contexto
da Educacao Inclusiva. A pesquisa foi realizada em uma escola de
Paranaiba/MS e foi usada a pesquisa do tipo etnografica, por meio
da Observagao Participante das aulas e entrevistas semiestruturada
com professores.

Dirceu Lorenzi de Matos investiga os impactos na qualidade e
nas condigoes do trabalho docente no Ensino Superior causados
pela substituigao do ensino presencial pelo ensino remoto, que foi
estabelecido de forma emergencial em todos os niveis educacionais
a partir de margo de 2020 devido a pandemia de COVID-19. A
metodologia consiste em pesquisas bibliografica e documental, e
também na realizacdo de um questionario em plataforma online
com os professores de uma universidade.

Fernanda Carolina Pereira da Silva, em seu projeto de mestrado,
investiga como os professores veem as possibilidades de abordarem
questOes sociais nas aulas de Matematica, tais como, os temas
consumo e consumismo, buscando compreender se ja tiveram
experiéncia nesse ambito, bem como as dificuldades e os desafios de
se abordar a perspectiva critica em aula de Matematica. Optou-se
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neste trabalho por realizar entrevistas semiestruturadas com
professores de uma escola publica.

Vinicius Garcia Rodrigues de Souza, em seu trabalho, tem a
intencao de discutir como a Educagao Inclusiva se configura como
parte dos direitos fundamentais preconizados pela Declaracao
Universal dos Direitos Humanos. Também intenciona investigar as
atividades desenvolvidas pelos professores no ambito da Educagao
Inclusiva e o suporte pedagdgico e didatico existente para
mobilizar uma educagao equitativa e de qualidade para todos.

No ambito do PPGEduMat/UFMS, Nilcéia Hellen Lacerda Dias,
em pesquisa de defendida em 2020, se dedicou a investigar as praticas
mobilizadas por dois professores de uma escola do campo situada em
Anhandui, distrito da capital Campo Grande/MS, nas disciplinas
Matematica e Terra-Vida-Trabalho (T.V.T.), e as possibilidades de
contextualizacao e discussao critica. A metodologia utilizada foi a do
tipo etnografico, por meio de observagao participante, entrevistas
semiestruturadas e pesquisa documental.

Fernando Helder Cassimiro da Silva, se propde a investigar
como os professores de Matematica de escolas publicas de
Paranaiba/MS, que trabalham em turmas com alunos camponeses,
podem abordar saberes do campo (etnomatematicas) e questdes
sociais inerentes ao contexto desses alunos, buscando oferecer uma
formacao critica. Baseado na pesquisa de carater etnografico,
quatro professores foram questionados sobre a proposta de duas
atividades  contextualizadas e  realizadas  entrevistas
semiestruturadas com eles.

Odécio Junior Batista Martins objetiva investigar as
possibilidades de o professor de Matematica em mobilizar o
contexto cultural de alunos de uma comunidade remanescente
quilombola em Campo Grande/MS. A metodologia se baseard em
entrevistas semiestruturadas de modo remoto com atores da
escola. Também serdo investigados os possiveis processos de
exclusao e dificuldades decorrentes da realizacdao das atividades
escolares de forma remota em funcao da pandemia de COVID-19.
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Por fim, Joao Paulo Risso buscando discutir a ideia de
educagao menor, intenciona vislumbrar possibilidades de atuagao
dos professores de Matematica em sala de aula, visando o
enfrentamento coletivo de discursos e praticas discriminatorias e
racistas e o fortalecimento de lutas sociais. A metodologia elegida
foi a Cartografia, produzindo dados em uma turma de Pratica de
Ensino do curso de Licenciatura em Matematica da UFMS, campus
de Paranaiba/MS.

O segundo autor deste texto é professor do curso de
Licenciatura em Matematica da Universidade Estadual do Oeste do
Parana (Unioeste) em Foz do Iguagu/PR, atuando no Programa de
Pos-Graduagao em Ensino (PPGEn) deste campus e coorientando
uma tese no Programa de Pods-Graduagao em Educagdo em
Ciéncias e Educagdo Matematica (PPGECEM) no campus de
Cascavel/PR. Portanto, mencionamos agora suas pesquisas
orientadas, concluidas ou em andamento, a comegar pelos
trabalhos no PPGEn.

Rhuan Guilherme Tardo Ribeiro (2019) pesquisou e descreveu
algumas praticas educativas diferenciadas de Matematica
implementadas na Educagao Escolar Indigena, seguindo preceitos da
Etnomatematica, sob a forma de um estudo de caso realizado pelo
professor-pesquisador, considerando diferentes estratégias para
ensinar e aprender, haja vista as realidades culturais envolvidas, a
historia, educagao e lutas dos povos Guarani, fortalecendo esse espago
sociocultural e frisando a importancia dos saberes e fazeres indigenas
e as suas contribuigdes para a sociedade envolvente.

Wanderson Thiago Pires Furlan (2019) pesquisou o que se
revela das estruturas do pensamento, por meio da aplicacao de
testes e diagnosticos piagetianos, em criangcas com Altas
Habilidades/Superdotacdo, ressaltando que os estudantes que
participaram da pesquisa apresentaram uma perspectiva peculiar
frente as provas aplicadas, retendo sobre si um pensamento
bastante analitico, e em uma andlise para além das premissas
cognitivas, foi possivel constatar uma conduta diferenciada, por
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exemplo, a exploragao de conceitos mais avangados e a presenga de
estruturas mais fluidas.

Jocineia Medeiros (2019) pesquisou o que pensam os professores
polivalentes licenciados em Matematica que atuam nos Anos Iniciais
do Ensino Fundamental quanto a aversao a Matematica dos seus
estudantes e sua influéncia no processo de ensino e aprendizagem,
levantando que héd sim uma aversao a Matematica, mostrando causas
e enfrentamentos, contribuindo assim com o debate sobre a exclusao
escolar, além de oferecer informagdes e apresentar reflexdes sobre os
processos de ensino neste nivel.

Graciela Siegloch Lins (2019) pesquisou o ensino de
Matematica para alunos com deficiéncia intelectual atendidos na
Sala de Recursos Multifuncional e na sala de aula regular,
analisando a realidade do atendimento educacional recebido em
ambas, por meio da observacgao participante, visando compreender
melhor as caracteristicas dos observados, descrevendo seu
desenvolvimento, o histérico e o percurso educativo que possuiam,
bem como algumas agdes assertivas dessa trajetoria, colaborando
com o ideal da Educagao Inclusiva que € ter todos os alunos em
uma mesma sala de aula.

Fernando Luiz Andretti (2020) pesquisou uma metodologia
diferenciada para auxiliar no processo de ensino e aprendizagem
de Matematica nos Anos Iniciais, cujo enfoque estava na formacao,
em um trabalho integrado e colaborativo com Mdusica e
Matematica, e na criagao de parddias, tendo estas relagdes com os
contetidos escolares e a realidade dos estudantes deste ciclo escolar,
estabelecendo um roteiro para a criagao de parodias, bem como a
organizacao de um Produto Educacional.

Vania de Fatima Tluszcz Lippert (2021) pesquisou algumas
praticas educativas de enriquecimento escolar, sobretudo de
Matematica, voltadas para alunos das Salas de Recursos
Multifuncionais para Altas Habilidades/Superdotacao, e
compreendendo esse fendmeno, desenvolvendo praticas e
elaborando sinteses descritivas delas, seguindo preceitos da
observagao participante, mostrou a importancia de espagos
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colaborativos e da interagao da Matematica com outras areas do
conhecimento, fato que contribui com a formacao dos estudantes,
como almeja a Educagao Inclusiva.

Paulo Rafael Antunes (2021) pesquisou numa feira
agroecolodgica, embasado no Programa Etnomatematica, saberes e
fazeres locais, elementos da cultura matematica vivenciada por
seus atores, reconhecendo e refletindo sobre as constructes
matematicas do grupo, realizando uma descri¢do do campo, das
observagdes e registros, destacando a percepcdo sobre uma
etnomatematica viva, contextualizada e propria, que é motivada,
dentre outros, pela atmosfera natural, social e cultural deste
singular espago.

Andrielli Jorge da Silva pesquisa as nuances da Resolugao de
Problemas para o ensino de Matemdtica nos Anos Iniciais,
buscando formas diferenciadas que atendam as necessidades dos
alunos e promovam a sua aprendizagem, e que contribuam com o
aperfeicoamento da agao docente, organizando estratégias mais
adequadas para tratar a Matematica, mostrando que cabe também
ao professor proporcionar aos estudantes um aprendizado mais
eficiente, util, prazeroso e de qualidade.

Antdnio Rodrigues Junior pesquisa a importancia da Historia
para o ensino de Matematica, a partir do estudo de um conjunto de
referéncias e da cole¢ao Historia da Matematica para Professores,
série produzida pela Sociedade Brasileira de Historia da
Matematica, destacando esta como ferramenta que auxilia e pode
contribuir no processo de ensino e aprendizagem da Matematica,
elaborando como que um guia, e apontando nesse quais contetidos
tém materiais historicos de apoio e quais ainda ndo tem.

Gabriela Daiani de Freitas pesquisa nos Projetos Pedagogicos
dos Cursos de Licenciatura em Matematica das universidades
estaduais do Parana indicios de como sao trabalhados os contetidos
das diferentes geometrias, a luz dos objetivos propostos pelas
atuais regulamentagoes, esperando estabelecer um levantamento
de dados que indique se os designios relacionados nesses
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documentos, no que se refere ao ensino e a aprendizagem, estao
sendo contemplados nos cursos de formacao dos professores.

Larissa Leal Scapin pesquisa o emprego das Tecnologias
Assistivas no ensino da Matematica durante esta pandemia em Salas
de Recursos Multifuncionais para os Anos Iniciais, relacionando seu
uso anterior e como estao sendo feitas as adaptagdes para o ensino
na forma remota, e com base nesse estudo pretende discutir
Educagao Especial, Inclusao Escolar e Tecnologias Assistivas,
averiguando como estudantes e professores estao lidando com isso
durante a pandemia da COVID-19.

Alessandra Aparecida dos Reis Silva pesquisa as praxis
pedagogicas abordadas na Educacdo Matematica Inclusiva nas
Salas de Recursos Multifuncionais para os Anos Iniciais, aventando
quais praxis estao sendo abordadas pelos professores dessas salas
durante a pandemia da COVID-19 e como estes estao
desenvolvendo-as para atender as preocupagdes emergentes que
vivenciamos no cerne da inclusao escolar.

Vanessa Lucena Camargo de Almeida Klaus pesquisa, na sua
tese, as mediagOes estabelecidas em uma formagao de professores
de duas escolas bilingues para surdos, cenas entre atores humanos
e nao humanos, a luz da Teoria Ator-Rede, da Educacao
Matematica e da Educacao Inclusiva, historicidades e fenomenos
estabelecidos como os associados as tematicas da Educacao Escolar,
as agoes e as atuag0es em uma formacao docente numa perspectiva
inclusiva, por meio de um curso de extensdao para o ensino de
Matematica com o software Scratch.

Palavras finais

Nesse capitulo expomos algumas concepgdes novas,
rememoramos outras, nossas e alheias, em especial referentes a
area de Etnomatematica, tendo varias sido discutidas no ambito da
nossa parceria e amizade de longa data, que soma para mais de 15
anos. Os desdobramentos se deram, fundamentalmente, em
relagao ao contexto educacional, especificamente, sobre a Educagao
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Etnomatematica, a Educacdo Inclusiva e a Formacao de
Professores, tematicas por n6s muito estimadas e estudadas a quase
duas décadas, tempo em que desenvolvemos um olhar peculiar,
reflexivo, diferenciado, transcultural, transdisciplinar e holistico,
para produzir e publicar sobre isso, e para pesquisar acerca das
mesmas, mas, também, para orientar pesquisas nessa drea e em
areas correlatas. Por isso, explanamos sobre nossas orientagoes,
listamos as concluidas e as em andamento, com a intengao de que
estas pesquisas produzam bons frutos e continuem um legado do
qual somos felizes e afortunados herdeiros.

Por fim, queremos trazer a lembranca o nosso querido,
admirado, respeitado, memoravel e sempre presente, Ubiratan
D'Ambrosio. Faltam adjetivos para celebrar sua pessoa, sua
humanidade, sua obra..., como também faltam palavras para
expressar o que sentimos quando soubemos da sua partida recente,
da sua transcendéncia, neste ano de 2021, no dia 12 de maio, aos 88
anos.... Mas a vida segue para quem fica. E a sina da nossa
existéncia.... Estamos muito tristes pela sua auséncia, pela falta que
nos fara, mas muito realizados de o termos conhecido, de termos
sido seus alunos, seus aprendizes, e de termos sido apresentados
para a Etnomatematica por meio das suas letras e palavras. O seu
ser/saber/fazer/conviver por muito tempo sera evocado na
Educacao Matematica. E assim, com satisfacao, esperanga e paz, te
agradecemos. Muito obrigado, professor!
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A METASSINTESE QUALITATIVA E SUAS
CARACTERISTICAS COMO METODOLOGIA DE PESQUISA

Edvonete Souza de Alencar!

Introducao

Ela é feito flor,

Flor de girassol

Ela escolheu ser luz,
brilhar com o sol.

Ela aprendeu a florescer
todos os dias,

a cada novo
Amanhecer !

(SOUZA, s/a)

Iniciamos nossas reflexdes com a epigrafe deste poema, sobre
a flor do Girassol, e como esta pode relacionar-se com as
caracteristicas que possuem a metodologia de pesquisa. Assim,
como o Girassol que busca sempre a luz solar, a metodologia de
pesquisa € a que busca o levantamento de dados e possibilita a
organizagao dos caminhos para se responder os anseios e objetivos
das investigagOes, que em nossa interpretagao seria a luz solar.

Neste capitulo apresentaremos as caracteristicas de uma das
metodologias de pesquisa denominada de metassintese
qualitativa, considerada uma das metodologias que realizam
revisOes sistematicas de investigagdes.

Cabe salientar que nos ultimos anos sao muitas as areas em
que se realizam as revisOes sistematicas de pesquisas, pois estas
possibilitam o mapeamento das produgdes do conhecimento

! Doutorado em Educag¢do Matematica pela PUC-SP. Docente da Universidade
Federal da Grande Dourados. Grupo Teia de Pesquisas em Educacao Matematica
— TeiaMat.
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cientificos. As revisoes sistematicas segundo Lakatos (2011, p.43)
sao consideradas metodologias “do tipo qualitativa que necessitam
de tratamentos adequados para que se obtenham relagdes com o
objetivo e a realidade da investigacao”. Esse tipo de metodologia
de pesquisa sao divididas em 4 modalidades: estado da arte, estado
do conhecimento, metandlise e metassintese qualitativa.

Nosso objetivo assim, com este capitulo € apresentar algumas
reflexdes sobre a metodologia “metassintese qualitativa”’, e suas
caracteristicas entre as demais metodologias de pesquisa que
executam revisOes sistematicas.

Portanto, organizamos este capitulo, apresentando a
caracterizagdo da metassintese qualitativa, suas caracteristicas
investigativas e quais sdo as etapas para o seu desenvolvimento.

Mas afinal: o0 que caracteriza uma a metassintese qualitativa?

A metodologia denominada como metassintese qualitativa é
um dos tipos de revisao sistematica de investigacdes qualitativas.
Ela diferencia-se das demais modalidades de pesquisa (o estado da
arte, o estado do conhecimento e a metandlise) que possuem a
mesma perspectiva: revisdes qualitativas de investigagoes.

Para compreender as caracteristicas da metassintese
qualitativa é necessdrio conhecer as outras modalidades de
pesquisa de revisao sistematica. Assim, abordaremos brevemente
cada uma delas para que haja uma melhor compreensao e um
aprofundamento metodoldgico.

Segundo Vosgerau e Romanowski (2014) as modalidades de
investigacao que realizam revisoes sistematicas se dividem em: i)
as revisOes que mapeiam, no qual classificam-se os estados da arte
e os estados do conhecimento e ii) as revisdes que avaliam e
sintetizam, no qual sao compostas pelas metanalise e metassintese
qualitativa. Como podemos ver na Figura 1.
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Figura 1 - Tipos de revisGes sistematicas

Estado da arte Meta!nal_lse
qualitativa

Estado do Metassintese
conhecimento qualitativa

Fonte: Adaptado de Vosgerau e Romanowski (2014).

As pesquisas que utilizam como metodologia o estado da arte,
utilizamos como referéncia Fiorentini (2011), que durante suas
investigacdes desenvolveu e orientou varias pesquisas com esta
metodologia. Portanto, este autor especializou-se também
metodologicamente para a realizagdes destas investigagdes e
tornou-se referéncia para a area. Com isso, o autor menciona que
este tipo de investigagao apresenta um levantamento detalhado em
uma area de estudo e por este motivo tem como Idcus investigativo
um grande niameros de pesquisas. Este tipo de investigacao possui
como objetivo delinear a drea de investigacao revelando tendéncias
e possiveis campos de conhecimento mais abordados e pouco
explorados.

Na mesma vertente, Romanowski e Ens (2006) complementa
que para a realizagao de pesquisas do tipo estado da arte devem
abranger toda uma drea do conhecimento em diferentes canais de
divulgacao dessas produgdes. Assim, por exemplo, para realizar
um estado da arte sobre “A Modelagem Matematica no Brasil” é
preciso buscar além das dissertagdes e teses, também realizar o
levantamento de artigos em peridodicos da 4rea e anais em
congressos.

Logo, as investigagdes que realizam revisdes sistematicas do
tipo estado do conhecimento segundo Romanowski e Ens (2006),
sdo aquelas que realizam seu levantamento de publicagdes somente

331



em um dos setores de divulgacao das investigagdes. Portanto, o
estado do conhecimento ao delimitar a busca em um tinico setor de
publicagOes, permite com que o corpus investigativo? possua um
menor numero de pesquisas.

Ja, a metandlise qualitativa envolve o trabalho com um
numero ainda mais menor de investigagdes. Este corpus
investigativo com o menor nimero de pesquisas € necessario para
que as analises sejam mais profundas e que apresentem resultados
mais amplos, relacionando os dados obtidos e obtendo-se
resultados esperados. As autoras Maranhao e Manrique (2014, p.
428) complementam que a metanalise "[....] parte de poucos estudos
para buscar ampliagao, generalizagao".

Mas, afinal depois da apresentagao de todas as modalidades
de investigagbes que realizam revisOes sistematicas, podemos
agora nos debrugar a refletir sobre: o que caracteriza a metassintese
qualitativa?

A metassintese qualitativa originou-se de investigacoes
internacionais. Essa metodologia é mais desenvolvida na area da
saude. Estudos em outras dreas do conhecimento foram
desenvolvidos a partir de 1998, pela Fundacao Cochrane com o
grupo “Qualitative Research Methods Working Group”. Este grupo
promove orientagoes metodoldgicas por meio de formagoes online,
livros e apostilas, a pesquisadores que desenvolvem em suas
pesquisas revisOes sistemdticas. Em meados dos anos 2000,
Vosgerau e Romanowski (2014) mencionam o surgimento da
Campbell Collaboration, que também teve papel importante para
auxiliar as pesquisas que utilizam esta metodologia.

Atualmente os autores de referéncia para esta metodologia
sao: Matheus (2009) que apresentam a especificidades desta
metodologia na drea da satde e Alencar e Almouloud (2017) que
especificam esta metodologia para pesquisas da area da Educacao.

2 Consideramos o corpus investigativo, as pesquisas que foram selecionadas para
as analises.
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Além de outros autores como: Maranhao e Manrique (2014),
Vosgerau e Romanowski (2014) e Fiorentini (2013).

Assim, a metassintese qualitativa, segundo Matheus (2009, p. 544)
realiza a interpretacao dos dados oriundos das investigacoes analisadas
(corpus investigativo), integrandos em novas interpretagdes, que "[...]
sao consideradas as sinteses interpretativas dos dados".

Alencar e Almouloud (2017) orientam que é um tipo de
metodologia de investigacdo que tem como objetivo revelar
defini¢des na drea de pesquisa, ou mesmo identificar aspectos de
melhoria nas teoria empregadas, na metodologia ou em suas
tendencias de investigacao.

Em consonancia, Matheus (2009) nos orienta que as interpretagoes
realizadas com as investigagdes produzem uma nova interpretacao
sobre o tema investigado. Ressalta que estas ndo podem ser
encontradas em estudos primdrios analisados (dissertagOes, teses,
artigos e anais), pois estes sao os dados da amostra investigativa e
necessitam ser interpretados com objetivo conjunto.

Cabe salientar ainda que a metassintese qualitativa ndo € a
apresentacdo de resumos desvinculados a tematica investigativa,
mas sim "[...] este tipo de revisdo gera dados de andlise mais
elevados" (MATHEUS, 2009, p. 544).

Por tanto, a metassintese qualitativa faz com que as investigagoes
primadrias (dissertagOes, teses, artigos e anais) sejam analisadas com
profundidade. Essas andlises devem ser realizadas por meio de
comparagOes e identificagdo de caracteristicas de semelhanga e
diferencas, podendo estas integrar categorias de andlise. Por meio
dessas andlises € que surge a metassintese qualitativa.

As autoras Maranhao e Manrique (2014) mencionam que a
metassintese qualitativa também é realizada por meio de poucas
investigacOes, no entanto a selegao da pesquisa pode seguir critério
pessoal do pesquisador e as andlises devem utilizar as
interpretagdes das investigagoes.

Em complemento, Matheus (2009) menciona que para se
realizar uma metassintese qualitativa é necessario apresentar todas

n
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as especificidades das investigagdes, mantendo o carater ético de
nao se realizar criticas ou compara-la por seu éxito.

Na mesma vertente, Fiorentini (2013, p. 78) relata que a
metassintese qualitativa produz "[...] interpretacdes ampliadas de
resultados ou achados de estudos qualitativos". Cabe salientar que
como Maranhao e Manrique (2014), o autor também indica como
critério o interesse do pesquisador para a sele¢ao das investigagoes.

Fiorentini (2013) corrobora o mencionado por Matheus (2009)
ao nos dizer que para a realizacdo da metassintese qualitativa ¢é
preciso partir das interpretagdes dos estudos primarios para
reinterpreta-las. O autor chama esse processo de
metainterpretagao, que é a produgao de uma nova interpretagao
sobre o tema de andlise pautando-se para isso das interpretagdes
das investigagdes.

Vosgerau e Romanowski (2014) consideram as mesmas
afirmacdes postas por Fiorentini (2013) ao relatarem que este tipo
de metodologia de pesquisa, permite com que se metassintetize as
conclusdes retiradas das investigagoes. Salienta que para se realiza-
la é preciso agrupamentos e reagrupamentos das interpretagdes
realizadas para que se atinja o objetivo da investigagao.

Apresentamos a Figura 2 que sintetiza nossas reflexdes sobre
as modalidades de pesquisa que realizam revisodes sistematicas.

Figura 2- Sintese das pesquisas de revisao sistematica

Estado da Arte Estado do Metanalise Metassintese
Conhecimento qualitativa qualitativa

e levantamento e levantamento e envolve um e envolve um
detalhado parcial numero reduzido numero reduzido
« envolve um « envolve um de pesquisas de pesquisas
grande niimero niimero menor e analises e selecdo pode ter
de pesquisas de pesquisas profundas e o critério pessoal
amplos » utiliza-se das
resultados interpretagdes
das pesquisas
para
metassintetizar

Fonte: Adaptado Alencar e Almouloud (2017).
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Na proxima se¢ao, explanaremos sobre as possiveis etapas de
desenvolvimento da metassintese qualitativa.

Quais sao as etapas para seu desenvolvimento?

As etapas aqui mencionadas, sao as abordadas pelo estudo de
Matheus (2009) e deixamos claro que sao flexiveis de acordo com as
investigagdes realizadas. A autora as apresenta para o
desenvolvimento da metassintese qualitativa, indicando duas
principais maneiras de realiza-la: 1) Integracdo dos dados das
investigacoes; 2) Interpretagao dos dados retirados das investigacoes.

Para ambas as maneiras indicadas no estudo de Matheus (2019)
e mencionadas também no artigo de Alencar e Almouloud (2017), as
etapas para a sua realizagao sao apresentadas na Figura 3.

Podemos notar que segue-se a ordem: a) interesse do
pesquisador; b) interesse da pesquisa; c) leitura e releitura das
investigacOes; d) as relagdes entre as investigagdes; e) as relagdes
amplas e fundamentadas e f) a nova interpretagao.

Figura 3 — Etapas para a realiza¢do de uma metassintese qualitativa

Fonte: Adaptado de Matheus (2019) e Alencar e Almouloud (2017).
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Assim, consideramos que a identificagio do interesse do
pesquisador sobre um tema para estudo e também sobre o objetivo
de pesquisa € primordial para a realizacdo desta metodologia,
tendo em vista, que a selecao das investigacoes € influenciada por
este item. Sabe-se que o interesse do estudo esta orientado pela
relevancia e necessidade académica, para por exemplo conhecer
mais sobre a tematica e implicagdes de um tema.

A etapa de sele¢ao do interesse para a pesquisa, deve ter como
eixo orientador o objetivo da investigacao. E na selegio que se tem
o rigor académico para definir quais investigagoes farao parte dos
dados a serem analisados, portanto nesta etapa se defini os critérios
rigorosos de analise.

A partir da selecao das investigagdes € necessario realizar-se
leituras e releituras na integra das pesquisas que fardo parte do
corpus investigativo, para que se possa identificar as interpretacoes
relevantes sobre o tema. Cabe salientar que nesta etapa realiza-se
resumos, fichamentos para que o processo investigativo seja o mais
transparente e organizado.

A relagdo entre as investigagdes ocorre com a andlise dos dados
obtidos com as leituras e releituras prévias. Nesta etapa, os resumos e
fichamentos sdao comparados e relacionados em itens de semelhangas,
diferencas e complementariedades. Aparecem também nesta etapa as
categorias reveladas pelas investigacdes analisadas.

A etapa de desenvolvimento de afirmag¢des mais amplas e
fundamentadas, é a apresentacdo de interpretagdes reveladas no
tratamento das investigagdes. Cabe salientar que preserva-se o
contexto das pesquisas analisadas. E por fim, a nova interpretagao
€ a metassintese qualitativa, que com o auxilio de todos as
pesquisas pode-se criar e responder o objetivo da investigagao.

Algumas considera¢des sobre metassintese qualitativa
Consideramos que a metodologia metassintese qualitativa por ter

como obijetivo o fortalecimento dos objetivos da pesquisa e a melhoria
dos resultados encontrados, nota-se que nos ultimos anos cada vez
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mais investigagdes de revisao sistematica veem sendo realizados por
pesquisas da drea da educacdo, e principalmente da Educagdo
Matematica. Podemos citar alguns exemplos como: Fiorentini (2013),
Maranhao e Manrique (2014) e Tinti e Manrique (2016), Alencar (2016)
e Abar, Branco e Araujo (2018), que poderao ser consultados em nossas
referéncias para aqueles que gostariam de um aprofundamento sobre o
desenvolvimento dessa metodologia.

Salientamos ainda que este tipo de investigagdo possui
algumas necessidades como a apresentacao de dados claros
demonstrados nos resumos, no relatério de pesquisa de
dissertacOes e teses e em diferentes registros investigativos. Além
do mais, todos os estudos primadrios (dissertagoes, teses, artigos e
anais) devem estar disponiveis para consulta ptblica por meio de
plataformas digitais, pois somente com os dados na integra ¢
possivel realizar as metassinteses qualitativas.

Podemos observar ainda em nossa explanagao, que os critérios
de selecao para o desenvolvimento de uma metassintese
qualitativa devem rigorosos na selecdo de investigagdes e os
critérios devem estar em consonancia com o objetivo da
investigacao.

Percebemos ainda, que a metassintese qualitativa é uma
investigacao que demanda tempo e esfor¢o do pesquisador para
que a mesma se consolide. Acreditamos que este capitulo
promovera reflexdes sobre o uso da metodologia metassintese
qualitativa em investigagOes na area da Educacao Matematica.
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O leitor podera se deleitar com a apreciacao de capitu-
los que, ao serem reunidos na presente coletanea, ma-
terializam o esforco coletivo de diferentes instituicoes
de Ensino Superior do Brasil na promocao de parcerias
Universidade-Escola, bem como do fomento ao papel
da pesquisa em Educacdao Matematica na sociedade
contemporanea. Os trabalhos exprimem a resisténcia
necessaria ao tempo presente para que, como educa-
dores matematicos criativos, criticos, reflexivos e auto-
nomos, consigamos transgredir os processos de ensinar
e aprender de modo estanque. Intencionamos, com os
trabalhos, dialogar com possibilidades do fazer docen-
te e do fazer matematico no campo da cultura e da
formacao de professores(as), inicial e continuada, em
um movimento reflexivo acerca do que fazemos e do
que ainda podera ser feito para que o ensino de Mate-
matica na escola torne-se, cada vez mais, objeto de
problematizacdo, investigacdo e inclusdao social de
criangas, jovens e adultos, os quais sao protagonistas
na longa jornada que é a descoberta decorrente da
aprendizagem matematica.

Boa leitura!

Os organizadores,

Democy,
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