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Resumo

GALLEGO, Eduardo M.B. (2012). Investigando as praticas de ensinar e aprender
matematica nos ano iniciais do ensino fundamental em um grupo do PIBID. Dissertacao
de Mestrado, Programa de P6s-Graduacao Stricto Sensu em Educagdo, Universidade
Séao Francisco, Itatiba — SP.

A presente pesquisa foi desenvolvida em um grupo constituido por estudantes do curso
de Pedagogia de uma universidade em uma cidade do interior do estado de Sao Paulo e
professoras que atuam nos anos iniciais do ensino fundamental em uma escola
municipal dessa mesma cidade e que fazem parte do Programa de Bolsas de Iniciacdo a
Docéncia - PIBID. A pesquisa foi desenvolvida em uma abordagem qualitativa, a partir
da constituicdio de um grupo que, em alguns momentos, assumiu dimensodes
colaborativas. Buscamos responder a seguinte questdo: “Quais sio as contribuicdes de
uma parceria entre universidade e escola para as praticas de ensino de matematica nos
anos iniciais?”. Nosso objetivo € (1) “conhecer o movimento de resisténcias e
transformagdes nas culturas escolares de uma escola, decorrentes do trabalho
compartilhado no grupo”; e (2) “identificar as reflexdes produzidas pelas professoras
sobre os processos de aprender a ensinar matemdtica quando compartilham suas praticas
no grupo”. Para tanto, houve o acompanhamento do grupo em encontros quinzenais nas
oficinas de educacdo matemdtica, que foram audiogravadas e transcritas. Também
foram realizadas entrevistas individuais com as professoras que atuam nos anos iniciais
e com os estudantes de Pedagogia, futuros professores. Essas entrevistas foram
textualizadas para que fossem apresentadas as ‘“vozes” dos atores envolvidos na
pesquisa. Além das transcri¢des das audiogravagdes e das entrevistas, foram utilizados
como fonte de dados os relatérios anuais do projeto PIBID dos participantes do grupo
As andlises e as sistematiza¢des dos resultados foram discutidas em dois capitulos, um
dedicado a discussao da cultura escolar e cultura de aula de matematica, destacando as
tensdes e desafios enfrentados pelo grupo, e outro com as reflexdes das professoras,
estudantes e as produzidas na interacdo do grupo. Como resultados identificamosos
processos reflexivos propiciados pelo grupo de discussdo, bem como a caréncia dos
professores de um bom conhecimento epistemoldgico dos conceitos matemaéticos.
Também se evidenciou que o PIBID proporcionou uma modificacdo nas metodologias
utilizadas nas salas de aula em que o grupo atuou, embora nao se evidencie mudanga de
concepcdo enquanto a matematica e seu ensino nos anos iniciais do ensino fundamental.
Em relagdo as politicas publicas em formacao de professores, o PIBID se destaca como
um espacgo que contribui, em potencial, para a inser¢ao do futuro professor nas praticas
de ensinar e aprender, nesse caso, a matemdtica, bem como possibilita reflexdes as
professoras da escola sobre suas praticas pedagdgicas. Com base nesse e em outros
resultados, foram produzidas nossas consideragdes finais, destacando a possibilidade do
grupo como um espago reflexivo e as apropriacdes dos conceitos matematicos pelas
professoras.

Palavras-chave: Formacao de professores, Estratégias formativas, PIBID, Educacgao
matematica.
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Apresentacao

A busca por uma formagdo académica adequada tem sido o desafio das
institui¢des de ensino superior, especialmente nos cursos de licenciatura, que sao os
cursos com os menores valores de mensalidade, no caso das institui¢des particulares, e
que possuem grande responsabilidade, pois sdo os formadores de professores. Ideias,
propostas curriculares de cursos de formagdo e politicas publicas sdo criadas,
implantadas e seus resultados observados. Algumas dessas se consolidam, mesmo que
apenas por algum tempo, outras sdo modificadas, revistas ou deixadas de lado. O fato é
que a escolha de uma estratégia depende de diversos fatores, muitos deles envolvidos
em questdes politicas. E essas escolhas afetardo diretamente a formacdo de geragdes,
portanto, escolhas inadequadas podem comprometer geracdes inteiras.

Nos tltimos anos tem sido discutida a constituicio de grupos de estudos
envolvendo a participacdo de pessoas com diferentes niveis de formagdo, como
professores de instituicdes de ensino superior, estudantes de cursos de graduacdo e
professores das redes municipais e estaduais de ensino (FIORENTINI, 2006;
NACARATO et al.2006; TARDIF, 2002) visando melhorar a formacdo tanto dos
estudantes dos cursos de graduacdo quanto dos professores que ja atuam na educagdo
basica, por meio do reconhecimento e da valorizacdo dos conhecimentos desses ultimos.

Essa tendéncia parece ter obtido bons resultados e demonstrado que a integracao
entre esses diferentes niveis de formacao pode contribuir para a formacao docente, tanto
como formacao continuada quanto inicial. Isso despertou o interesse de pesquisadores,
que tem realizado estudos e pesquisas sobre esses grupos e sobre os conhecimentos
produzidos pelos mesmos. Os grupos tém se apresentado como importantes espagos de
producdo de saberes, especialmente os saberes docentes, € como ambientes ricos para o
desenvolvimento de pesquisas compartilhadas na drea de educacdo. Esses ambientes
tém sido pesquisados nos diversos niveis educacionais;os grupos t€m sido formados nao
apenas por professores do ensino fundamental, mas também do ensino médio e superior.

Esses grupos estdo sendo classificados e denominados conforme as
caracteristicas que apresentam. Alguns deles t€ém sido chamados, principalmente, de
grupos colaborativos ou grupos cooperativos. Recentemente, as caracteristicas de cada
grupo, e, consequentemente, dos tipos de pesquisas e estudos realizados passaram a ser
bem definidas. Com isso comecam a surgir também situacdes em que as agdes dos

grupos e das pesquisas ndo se enquadram exatamente com 0 que estava previamente



estabelecido, surgindo, assim, novas denominacdes, tais como grupos com
caracteristicas colaborativas, que sdo aqueles em que existem momentos colaborativos e
momentos nio considerados como colaborativos.

A formagdo dos grupos tem ocorrido de forma voluntdria e em situacdes de
pesquisa, com interesse académico. Mais recentemente houve a iniciativa da Capes' em
criar um programa de financiamento para que as instituicdes de ensino superior
realizassem parcerias com escolas publicas de ensino bdsico, tendo em vista a realiza¢io
de atividades em conjunto com beneficios para as escolas e para a formacdo dos
estudantes dos cursos de licenciatura. Nesse programa, denominado Programa
Institucional de Bolsas de Iniciacdo a Docéncia — PIBID, hd o envolvimento direto dos
estudantes dos cursos de licenciatura com os professores que estdo em atividade nas
escolas publicas municipais e estaduais.

A presente pesquisa foi desenvolvida em um grupo constituido por estudantes do
curso de Pedagogia de uma universidade local e professoras que atuam nos anos iniciais
do ensino fundamental em uma escola municipal de uma cidade do interior do estado de
Sao Paulo e que fazem parte do PIBID. Além dos estudantes e das professoras da escola
municipal, participa do grupo uma professora da universidade local, que € responsavel
pela coordenacgdo de drea do programa.

A pesquisa foi desenvolvida em uma abordagem qualitativa, a partir da
constituicdo desse grupo que, em alguns momentos, assumiu caracteristicas
colaborativas. Na presente pesquisa buscamos responder a seguinte questdo: “Quais sao
as contribui¢cdes de uma parceria entre universidade e escola para as praticas de ensino
de matemadtica para os anos iniciais?”’ Nosso objetivo € (1) “conhecer o movimento de
resisténcias e transformagdes nas culturas escolares de uma escola decorrentes do
trabalho compartilhado no grupo”;e (2) “identificar as reflexdes produzidas pelas
professoras sobre os processos de aprender a ensinar matematica quando compartilham
suas praticas no grupo”. Para tanto, houve o acompanhamento do grupo em encontros
quinzenais nas oficinas de educacdo matemadtica, ente os meses de fevereiro e novembro
de 2011, que foram audiogravadas e transcritas. Também foram realizadas entrevistas
individuais com as professoras que atuam nos anos iniciais € com os estudantes de
Pedagogia, futuros professores e que se envolveram com projetos de ensino de

matemadtica na escola. Essas entrevistas foram textualizadas para que fossem
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apresentadas as “vozes” dos atores envolvidos na pesquisa. Além das audiogravagdes,
transcricdes e entrevistas, foram fontes documentais de andlise de dados os relatérios
produzidos pelo grupo e encaminhados a Capes como parte do acompanhamento do
projeto.

Para permitir uma visdo ampla e estruturada da pesquisa realizada, a
apresentacdo do trabalho estd dividida da seguinte forma: no Capitulo 1 conhecendo o
grupo, sao apresentadas as caracteristicas do PIBID, descrevendo como é composto,
desenvolvido e quais sdo seus objetivos. Também s@o apresentados os relatos pessoais
das professoras, dos estudantes e do pesquisador, visando caracterizar os participantes e
sua relacio com a matemdtica; no Capitulo 2 trabalhando com professores, sdo
apresentados os pressupostos tedricos do trabalho, buscando tragar um perfil sobre a
cultura escolar, a cultura de aula de matemadtica, a formacao dos professores dos anos
iniciais, passando pelos saberes docentes, por grupos com caracteristicas colaborativas e
estratégias de formacgdo; em seguida sdo apresentadas, no Capitulo 3 as opcdes
metodoldgicas, ou seja,0s caminhos metodolégicos escolhidos, bem como a proposta
para a analise dos dados produzidos. Nos capitulos 4 e 5, traremos os resultados e as
discussoes das andlises realizadas. Nesse sentido, esses capitulos foram organizados em
categorias e sub-categorias de andlise, envolvendo as (1) Culturas escolares e culturas
de aula de matemadtica com as trés subcategorias: para além da matemadtica escolar:
tensdes e desafios; algumas questdes epistemoldgicas da matemadtica escolar; algumas
questdes metodoldgicas da matematica escolar; e (2) Desafios de aprender a ensinar
matemadtica, com trés subcategorias: reflexdes docentes: com a palavra as professoras;
reflexdes sobre a docéncia: com a palavra os estudantes; reflexdes propiciadas na
interacdo no grupo. Com isso, esperamos que o leitor possa visualizar o trabalho
desenvolvido pelo grupo e a pesquisa. Por fim, tecemos as consideragdes finais sobre a

pesquisa realizada.

Capitulo 1 — Contextualizando a pesquisa

Neste capitulo serdo apresentados o Programa Institucional de Bolsas de
Iniciacdo a Docéncia — PIBID, o perfil das professoras, dos estudantes participantes do

grupo e do pesquisador. O primeiro, tomando por base, documentos oficiais € os demais



a partir de relatos dos préprios envolvidos, obtidos por meio de entrevista e com o
objetivo de apresentar a relacdo individual daqueles com o programa e com a
matemdtica. E importante destacar que as entrevistas foram textualizadas de forma a
trazer a fala dos participantes em primeira pessoa € como um relato.

Dessa forma, € possivel ao leitor tragar uma visdo geral de como esta estruturado
o programa e sobre os perfis dos envolvidos, importante para saber de onde estamos

falando e quais as caracteristicas desse grupo especifico.

1.1 O que é o Programa Institucional de Bolsas de Iniciacao a
Docéncia?

A partir da década de 1980, a formac@o continuada de professores no Brasil
passou a receber mais aten¢do, se intensificando por volta da década de 1990 (SEF,
1999). Um dos principais pensadores brasileiros a discutir o tema foi Paulo Freire. Em
seus livros sempre demonstrou preocupacdo com a formag¢do permanente dos
professores, deixando claro que o professor necessita sempre estar em busca de novos
conhecimentos, novas formas de ensinar e aprender e necessita refletir sobre sua pratica
para que possa melhorar a prépria atuagao.

Na udltima década, alguns pesquisadores propuseram novas possibilidades para o
aprimoramento docente e melhoria do ensino. Entre esses autores estd Maurice Tardif
(2002), que propde a integracdo entre a universidade e a escola para que haja uma
efetiva melhoria no ensino e na formacdo continuada dos professores que atuam no
ensino bdésico.

No Brasil, a partir de 2008, temos uma proposta que visa realizar essa integracao
entre os estudantes universitdrios e as escolas de educacdo bésica. Nesse ano hd uma
chamada publica para envio de projetos voltados a um programa denominado: Programa
Institucional de Bolsas de Inicia¢do a Docéncia — PIBID — (BRASIL, 2007). Em 20009, é
publicada a Portaria Normativa Capes n° 122, de 16 de setembro de 2009, que institui
oficialmente o Programa Institucional de Bolsas de Iniciacdo a Docéncia — PIBID,
definindo como sua finalidade: apoiar a iniciacio a docéncia de estudantes de
institui¢des federais e estaduais de educacao superior (BRASIL, 2009).

Segundo essa mesma portaria, os objetivos do programa sao:



I.  Incentivar a formacdo de professores para a educacdo bdsica,
contribuindo para a elevacdo da qualidade da escola publica;

II.  Valorizar o magistério, incentivando os estudantes que optam
pela carreira docente;

IlI.  Elevar a qualidade das agdes académicas voltadas a formacgado
inicial de professores nos cursos de licenciatura das instituicdes
publicas de educagdo superior;

IV.  Inserir os licenciandos no cotidiano de escolas da rede publica de
educagdo, promovendo a integracdo entre educagdo superior e
educagao bésica;

V.  Proporcionar aos futuros professores participacdo em
experiéncias metodoldgicas, tecnoldgicas e praticas docentes de
carater inovador e interdisciplinar e que busquem a superacdo de
problemas identificados no processo de ensino-aprendizagem,
levando em consideragdo o desempenho da escola em avaliagdes
nacionais, como Provinha Brasil, Prova Brasil, SAEB, ENEM,
entre outras;

VL Incentivar escolas ptiblicas de educacdo bdsica, tornando-as
protagonistas nos processos formativos dos estudantes das
licenciaturas, mobilizando seus professores como co-formadores
dos futuros professores

Em 2010, a Coordenagao de Aperfeicoamento de Pessoal de Nivel Superior —
Capes estendeu a possibilidade de apresentar propostas para o PIBID as instituicdes
publicas municipais de educag@o superior e as institui¢des filantrépicas, confessionais
ou comunitdrias, sem fins econdmicos (BRASIL, 2010). A partir dessa possibilidade,
uma universidade do interior do Estado de Sao Paulo apresentou um projeto, “Parceria
universidade — escola: a construcdo de uma relagdo efetiva entre teoria e pratica”, que
foi aceito e, a partir do segundo semestre de 2010, o programa foi instituido entre essa
universidade local e uma escola de ensino fundamental da rede municipal de ensino que
possuia baixo desempenho nas avaliacdes externas. O projeto foi dividido em dois
subprojetos, com caracteristicas semelhantes: um desenvolvido no municipio de Itatiba—
SP e o outro no municipio de Braganca Paulista—SP, sendo a presente pesquisa
desenvolvida neste dltimo.

Atendendo as orientagcdes do programa, o subgrupo € formado por: 1
coordenadora institucional, 1 coordenadora de 4rea (responsdvel pelo subprojeto na

cidade de Braganca Paulista), 4 professoras da rede municipal e 20 estudantes do curso



de Pedagogia da Universidade. Cada professora da rede municipal, denominada no
projeto como “Professora Supervisora”, é responsavel por 5 estudantes.

A coordenadora institucional é uma professora do Programa de P6s-Graduacgao
Stricto Sensu em Educagdo da universidade, especializada na drea de linguagem. A
coordenadora de drea também € uma professora do Programa de P6s-Graduacao Stricto
Sensu em Educacdo da universidade, especializada na drea de Historia e Historiografia
da Educacdo. As professoras supervisoras sao experientes no magistério, com formagao
em nivel superior. Os estudantes foram selecionados via edital, considerando-se a
disponibilidade horéria para a participacdo no projeto e o desempenho académico de
cada um, este avaliado pela andlise do historico escolar de cada estudante.

O projeto prevé a dedicagdo de 6 horas semanais, perfazendo um total de 30
horas mensais, para os estudantes do curso de Pedagogia. Essas horas sdo distribuidas
entre atividades realizadas na escola (em sala de aula, reunides e outras atividades) e
atividades realizadas na universidade (reunides com a coordenagdo de drea, oficinas,
entre outras). Em contrapartida, toda a equipe do projeto recebe bolsa mensal. O
programa também prevé uma verba de custeio para as atividades desenvolvidas, o que é
importante pois permite ao grupo ter maior autonomia na realizacdo das atividades.

Além da carga hordria que deve ser cumprida pelos estudantes no programa em
que desenvolvemos a presente pesquisa, os estudantes, conforme definido nesse
subprojeto, necessitam elaborar, semestralmente, projetos nas dreas de artes, ciéncias,
geografia, histéria, lingua portuguesa e matemdtica. Para isso, cada um assume o
compromisso com uma ou mais dreas para o desenvolvimento dos projetos. A cada
semestre, ha um rodizio de estudantes, com a redistribui¢do das dreas e a producdo de
novos subprojetos.

Uma caracteristica marcante e especifica do projeto realizado é que, desde o
inicio do mesmo, os estudantes do curso de Pedagogia foram inseridos em atividades
nas salas de aula, sendo essas compartilhadas com as professoras supervisoras. Dessa
forma, os estudantes ndo foram caracterizados como estagidrios, que, em geral, realizam
apenas observacdes e poucas interferéncias nas rotinas escolares. Eles assumiram uma
parceria com as professoras supervisoras em sala de aula e compartilharam as atividades
desde o inicio do projeto.

Outro acontecimento especifico nesse grupo foi a mudanga da escola. As

atividades se iniciaram em um prédio e, no 1° semestre de 2011, tiveram andamento em



outro prédio, construido ao lado no primeiro, pois a escola foi dividida em 2 prédios
para atender as necessidades da educacdo infantil e do ensino fundamental. Essa
mudanca foi significativa pelo fato de os estudantes de Pedagogia participarem dela
(transporte dos materiais) evivenciarem as dificuldades encontradas por professores e
alunos nas primeiras semanas de aula no novo prédio, tais como: falta de quadro negro,
falta de bebedouro, entre outras situagdes.

Agora que conhecemos um pouco mais sobre o contexto do projeto PIBID,
passaremos a conhecer os atores que fazem parte do grupo: as professoras, os estudantes

de pedagogia e o pesquisador.

1.2 As professoras

Cada pessoa possui sua singularidade, com essas professoras participantes ndo
poderia ser diferente. Nos relatos poderemos perceber as diferencas e semelhangas entre
as professoras, suas formacdes e um pouco de sua histéria de vida. Também buscamos
trazer um pouco da relacdo de cada professora com a matemdtica, dessa forma
permitindo que se tenha uma visdo do perfil de cada participante do grupo.

Para isso foram realizadas entrevistas individuais com cada professora e, com
basenessas entrevistas, foram produzidas textualizag¢des, parte das quais dizem respeito
aapresentacao de cada professora e serdo apresentadas a seguir. Outra parte apresenta a
relacdo delas com o projeto PIBID, com os futuros professores e com o grupo formado.
Esse material também foi analisado. Os nomes das professoras foram alterados para
manter sua identidade preservada, tendo sido a escolha dos nomes realizada pelo
pesquisador de forma aleatéria buscando evitar a identificacio das professoras.
Considerando a formagdo do pesquisador, Biologia, escolhemos nomes de flores para

identificar as professoras.

1.2.1 Professora Rosa

Eu sou professora dos anos iniciais do ensino fundamental na Prefeitura de uma

cidade do interior do Estado de Sdo Paulo e professora aposentada do Estado de Sdo



Paulo. Sou formada em Ciéncias, licenciatura curta, Biologia, licenciatura plena, e
habilitada para atuar nos anos iniciais do ensino fundamental e Educacdo Infantil.
Atualmente sou professora do 2° ano em uma escola municipal de Braganca Paulista,
na qual atuam os bolsistas do PIBID.

Terminei o magistério em 1975; em 1976 era para eu lecionar em um colégio
particular da cidade de Braganca Paulista, coordenado por freiras. Eles tinham me
oferecido uma sala, mas quando eu cheguei ld, era outra sala, entdo eu ndo aceitei, por
isso, naquele ano (1976) eu ndo lecionei. Entdo, em 1977, eles me chamaram de novo.
Como fiz o ultimo ano de magistério junto com o primeiro ano de faculdade, voltei para
dar aula de matemdtica e de ciéncias para as 4°s séries’ daquele colégio.

Quando eu estava terminando a licenciatura curta em ciéncias, fui chamada
para lecionar em uma escola de supletivo de Braganca. O curioso é que as filhas do
dono da escola, que estudavam comigo na faculdade, ndo davam aula ld, e fui chamada
para assumir as aulas de matemdtica de 5° a 8° série do supletivo noturno da escola.
Nesse momento jd tinha a licenciatura curta em ciéncias concluida.

Fiquei um ano lecionando no colégio e na escola supletiva, depois me mudei
para Sdo Paulo. Nesse periodo fiz o curso de Licenciatura em Pedagogia para poder
lecionar para criancas pequenas. Trabalhei na prefeitura de Sao Bernardo do Campo,
com ciéncias e matemdtica no supletivo, e lecionei nos anos iniciais em 2 escolas
particulares.

Em 1980, comecei a lecionar como professora substituta nas cidades de
Mairiporda e Terra Preta. No ano seguinte, 1981, passei no concurso piublico para
professor do estado de Sdo Paulo e continuei lecionando nessas cidades como
professora concursada, sempre com as disciplinas de matemdtica e de ciéncias. Em
Terra Preta eu era PEBF e PEBII' com matemdtica, sé matemdtica. Eu dava aula de
matemdtica para todas as séries, desde os pequenininhos até os maiores.

Em 2003, fui aprovada no concurso publico da prefeitura de Braganca Paulista

para professora dos anos iniciais. No mesmo periodo, fui novamente chamada para

% O termo “Série” era utilizado para denominar as etapas do ensino fundamental quando este tinha a
duragdo de 8 anos. Atualmente, o ensino fundamental utiliza a denominag@o “Ano” e possui 9 anos de
duracdo. A 1? série equivale ao atual 2° ano. E o 1° ano equivale ao antigo “pré”.

3 PEB I — Professor Educacio Basica I — professores que atuam nos anos iniciais do ensino fundamental
(1° ao 5° ano).

* PEB II — Professor Educago Bisica II — professores que atuam nos anos finais do ensino fundamental
(5° a0 9° ano) e no ensino médio.



lecionar no colégio particular em que havia lecionado na cidade, porém optei pelas
aulas da prefeitura.

Em 2009 eu fiquei na coordenagdo, entdo, naquele ano, ndo dei aula. A
coordenacdo era eleita pelo pares; de 16 professoras eu tive 13 votos. Mas eu ndo
gostei, porque o servigo é muito burocrdtico. Prefiro a sala de aula.

Quando estava proximo de me aposentar eu lecionava matemdtica para a 4
série em um periodo e completava a carga hordria (de 40 horas semanais) com
matemdtica e ciéncias nas outras séries.

Apesar de sempre lecionar matemdtica, durante uma época da minha vida eu
tive dificuldade em matemadtica. Tive até professor particular de matemdtica. Depois de
um tempo eu comecei a entender a matemdtica. Ela passou a ser fdcil para mim. S6 que
chegou uma época que eu resolvi que eu tinha que parar de lecionar matemdtica de 5 a
8% série, porque como eu entendia o contetido, eu explicava uma vez e achava que todos
tinham entendido. E ndo é bem assim que deve ser, achei que tinha que dar um tempo
sendo iria prejudicar os alunos. Tive essa percepcdo pouco tempo antes de me
aposentar, o que ocorreu em 2006.

A partir dai eu queria ficar mais tranquila, entdo ndo queria assumir
nenhuma outra atividade, somente ficar com as aulas da prefeitura. Ai surgiu o PIBID.
Fui convidada, no comego eu ndo queria, mas ai acabei aceitando. No comego achei
que era so para os bolsistas irem treinando a prdtica da sala de aula.

No dia a dia a gente tem que buscar coisas novas, entdo vocé sempre tem que
estar estudando. Cada sala de aula é uma sala diferente. Eu cheguei a ter aulas na

Prefeitura e no Estado na 4° série, mas as aulas acabavam sendo diferentes.

1.2.2 Professora Camélia

Eu sou professora dos anos iniciais do ensino fundamental em uma escola
municipal da cidade de Braganca Paulista—SP, onde atuam os bolsistas do PIBID.
Minha formacgdo profissional iniciou com a realizacdo do Magistério no ensino médio,
depois, no ensino superior, fiz o curso de licenciatura em Educacdo Artistica e, em

seguida, fiz Pedagogia. Depois fiz uma habilitacdo para supervisdo escolar e um curso
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de pos-graduacdo em Direito Educacional. Estou no magistério hd 11 anos e este ano
estou com os alunos do 1° ano na escola.

Comecei a lecionar em uma escola estadual da cidade de Braganca Paulista,
como PEBI, depois fui lecionar em Vargem—SPcomo professora estagidria, também
como PEBI, entdo, fui lecionar em Atibaia-SP. Fiquei lecionando em Atibaia e em
Vargem por alguns anos. Até que houve a municipalizacdo dos anos iniciais do ensino
fundamental, entdo fiquei ainda um ano e meio em Vargem e, depois, passei nos
concursos publicos do Estado, para lecionar Educacdo Artistica, e do municipio de
Braganca Paulista, para PEB I.

Comecei a lecionar como PEBI na escola municipal em Braganca Paulista e
Educacdo Artistica em uma escola estadual em Jarinu—SP, mas ndo gostei dos alunos
maiores,eles ndo tem a mesma afetividade que os pequenos. No mesmo periodo surgiu
a oportunidade de assumir a Direcdo de uma escola municipal. Entdo, pedi exoneragdo
do Estado e fiquei apenas com a Dire¢cdo no municipio de Braganca Paulista.

Trabalhei 4 anos como Diretora, entdo fiquei gravida e, como ndo queria deixar
meu filho o dia inteiro na escola, voltei a dar aulas, no municipio.

Ja lecionei de 1 a 4 série e em salas multisseriadas na zona rural. Mas a
maioria das aulas que peguei foram da 1* a 3° série. Ndo porque ndo goste da 4°
série,masporque ndo sobravam aulas,porque para quem jd tem jogo de cintura basta
seguir o conteiido.

Eu gosto de falar de matemadtica, ndo vejo dificuldade em passar os conteiidos,
apesar de que acredito que existam pessoas que tém mais habilidade com a
matemdtica. Me lembro de uma situacdo que tive no 3° ano: havia um erro no livro e
nos constatamos o erro, entdo discutimos o erro com a turma. Mas para perceber isso é
preciso planejar e preparar as aulas.

Quando aluna, sempre estudei em escolas estaduais, eu gostava de matemaditica,
mas ndo era uma aluna brilhante na disciplina. Tive uma professora que nos
questionou sobre como estuddvamos matemdtica. A resposta foi que liamos os
problemas e tentdvamos entender as respostas. Entdo ela nos explicou que, para se
estudar matemdtica, era preciso resolver os problemas, realizar os exercicios e
atividades propostas. A partir dat, comecamos a entender os mecanismos da disciplina
e o entendimento comegou a melhorar. Apesar que ainda preciso pegar os exercicios,

analisd-los, realizar os cdlculos para ai sim entender o conteiido.
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1.2.3 Professora Dalia

Eu sou formada em Pedagogia e estou hd 18 anos no magistério; desses, 10
anos foram como Diretora de Escola. Eu fiz magistério no ensino médio; quando fiz
vestibular,eu tinha plena convic¢do de que eu queria fazer Psicologia. Passei no
vestibular para Psicologia, mas como o curso era em outra cidade, em Itatiba—SP, e
como os hordrios de trabalho ndo permitiam, eu pedi transferéncia para Pedagogia em
Braganca Paulista—SP, e me apaixonei pelo curso! Ndo me arrependo de ter feito
Pedagogia, até hoje tenho meus professores como referéncia. Atualmente estou com os
alunos do 5° ano.

Fiquei 10 anos na direcdo escolar, mas ndo troco pela sala de aula. Na sala de
aula vocé vé seus alunos evoluirem. A direcdo tem outras atribuicoes, tem toda a parte
burocrdtica. Na sala de aula é que se vé como os alunos vao se transformando. E muito
gratificante.

Durante minha vida escolar, eu nunca gostei de matemdtica. Sempre gostei de
estudar, sempre gostei de ir a escola. Mas eu tenho uma mdgoa muito grande com a
minha professora de 2° série, porque eu sempre fui a melhor aluna da sala, e foi uma
frustracdo para mim quando ela me falou, na frente de todos da sala, que eu ndo sabia
matemdtica, alids, que eu ndo sabia conta de divisdo. Eu peguei um desgosto tdo
grande pela matemdtica! E hoje, quando eu estou na sala de aula, eu faco o possivel
para ndo demonstrar isso para os meus alunos.

Eu gosto muito mais de portugués, gosto muito de historia, de geografia, e, se eu
pudesse, eu ndo daria aula de matemdtica. Se fosse para trabalhar por drea, como jd
foi hd alguns anos atrds, em que a gente dividia, cada professora ficava com uma

disciplina, eu, com certeza, ndo pegaria matemdtica.

1.2.4 Professora Margarida

Eu fiz magistério, depois eu fiz Normal Superior, em Socorro, cidade do interior
do estado de Sdo Paulo. Faz 25 anos que eu leciono para o Estado e hd 15 anos eu
presto servico aqui nessa escola, ou seja, eu ndo respondo diretamente para o

municipio, existe um contrato de trabalho com a escola, no qual eu permanegco como
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Sfunciondria do Estado, mas prestando os servigos de aula para o municipio. Mas a
escola mudou de nome, passou a ser uma nova escola; com isso, o meu contrato com a
antiga escola perde a validade e, se ndo houver um novo contrato com essa nova
escola, eu terei que voltar para a minha antiga sede, que fica no municipio de Atibaia—
SP. Se isso acontecer, também tenho que deixar o PIBID, pois ndo estarei mais atuando
na escola, com os bolsistas. Atualmente estou com os alunos do 2° ano.

Minha formacdo permite que eu lecione do 1° ao 5° ano, mas eu prefiro os
primeiros anos. Eu sempre gostei de alfabetizar, porque é o mais gratificante, vocé vé
os resultados. Esses dias conseguimos que um aluno que possui problema na fala
comecasse a ler; foi um momento de muita alegria para mim e para os bolsistas, pois
vimos que o nosso trabalho teve resultado.

Quando eu estava no gindsio, eu detestava a matemdtica, porque eu tinha um
professor que era muito inteligente, mas ele sabia para ele, ndo sabia passar para os
alunos.Mas depois ele saiu, vieram outros, e com o passar do tempo eu fui aprendendo
e hoje eu gosto de matemdtica.

Antes ndo se valorizava o pensamento matemdtico, mas hoje as coisas estdo
mudando, pelo menos para nos, que estamos no curso. Porque a rede investe muito na

lingua portuguesa, mas na matemdtica quase ndo se investe.

Como pdde ser observado, as professoras possuem bastante experiéncia na
atividade docente nos anos iniciais do ensino fundamental. S3o professoras que ja
desenvolveram atividades de coordenacdo e direcdo escolar, o que amplia a visdo do
funcionamento de uma escola, pois nessas situacdes hd a necessidade de se trabalhar
com as questdes administrativas da escola. Também ficou evidente que as professoras
gostam da atividade docente, que desenvolvem seu trabalho com um grande
envolvimento e dedicacgdo.

Esse envolvimento e dedicacdo sd@o importantes, pois em sua atividade docente
as professoras deixam emergir sentimentos, crengas, concepcoes e significados préprios
em relacdo a determinadas dreas de conhecimento, mesmo que isso ocorra de forma
ndo-intencional. No caso da disciplina de matemdtica, é comum encontrarmos

professores que possuem um certo distanciamento da mesma e, conforme a fala do

professor, este pode transmitir sua nao-aceita¢do da disciplina (MENGALI, 2011).
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Para tracar o perfil completo da visdo que as professoras possuem em relacao a
matemadtica, seria preciso analisar seu histérico em relacdo a essa disciplina, de forma a
verificar como foram as relagdes que tiveram com a disciplina durante a sua formagao
escolar, pois “o sentido e o significado do que para elas é realmente a matemaética €
modelado pela cultura escolar, que determina suas respostas as questdes matematicas,
assim como a forma de utilizar e aplicar essa ciéncia” (VILA; CALLEJO, 2006, p. 69).
No grupo de professoras, percebe-se que ndo ha uma restricdo em relacdo a disciplina
de matemadtica. Em alguns relatos percebe-se que a disciplina pode ndo ser a preferida,
mas hd a preocupacio consciente em ndo passar essa percep¢ao para os alunos.

Acredito ser relevante mencionar que a professora Margarida ndo conseguiu
permanecer na escola no ano de 2012, portanto, precisou deixar o PIBID. Esse fato
deixou os estudantes bastante abalados, mas isso faz parte do programa, pois, da mesma
forma, diversas estudantes de Pedagogia entraram e sairam do grupo no decorrer do
programa, por diversos motivos.

Agora que ja conhecemos as professoras envolvidas no PIBID, vamos conhecer
os estudantes, futuros professores, que fazem parte desse grupo. Dessa forma, vamos

caracterizando cada um dos atores envolvidos.

1.3 Os estudantes

Ser estudante ndo ¢ uma atividade ficil. Ainda mais se for em um curso de
licenciatura, noturno, em uma universidade particular, pois sabemos que as aulas
representam, geralmente, o terceiro periodo de atividades para o estudante, que trabalha
durante o dia e dedica o periodo noturno para os estudos. Considerando essas
caracteristicas dos estudantes e a importancia de conhecermos o perfil de cada um para
podermos procederas andlises desta pesquisa, realizamos entrevistas com quatro alunos
do grupo do PIBID, que desenvolveram as atividades relacionadas a matemaética com os
alunos da escola envolvida com o projeto. As caracterizacdes de cada estudante, obtidas
por meio das entrevistas, textualizadas pelo pesquisador, sdo apresentadas na sequéncia.

Da mesma forma como fizemos com os nomes das professoras, os nomes dos
estudantes foram modificados a fim de nao identifici-los; com isso pretendemos manter

preservada a identidade dos mesmos e, para eles também escolhermos nomes de flores.
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Optamos por utilizar o termo estudante no masculino por termos estudantes de ambos os

SeX0S NO grupo.

1.3.1 Estudante Narciso

Sou estudante do curso de Pedagogia, 6° semestre em 2011. Durante minha
adolescéncia, matemadtica foi uma das primeiras op¢oes de curso, depois quimica e, em
seguida, psicologia, que ainda quero fazer um dia.

Acredito que essa opcdo pela matemdtica tenha surgido por eu ter cursado,
juntamente com o ensino médio, o SENAL. Eram 4 horas por dia, de segunda a sexta,
no periodo da tarde. Fiz os cursos de tornearia mecdnica, ajustagem mecadnica,
desenho técnico, desenho técnico mecdnico, metrologia (este com cdlculos mais
pesados) e ferramentaria. Sempre estudei em escolas puiblicas, também sempre tive
afinidade pela matemadtica, sempre gostei de estudar matemdtica.

Nesse periodo, fiz uma prova em uma indistria de pecas da cidade; fui
aprovado, mas so trabalhava nas férias da escola e do SENAI durante o periodo de
aula ndo trabalhava, mas recebia do mesmo jeito.

Ainda no 2° ano de SENAI, em ferramentaria, tinhamos matemdtica aplicada.
Era mais dificil, porém era mais interessante. O diferencial era um professor, Ricardo,
que tinha uma metodologia diferente dos demais. Ele explicava o contetido e saia para
o pdtio para aplicarmos o que tinhamos aprendido, medir angulos, roscas, entre outras
coisas. A gente aprendia muito mais.

Depois de terminar o curso fui trabalhar na indistria em tempo integral.
Durante um ano, fiquei apenas estudando as pecas que eram produzidas, num setor
chamado de “escolinha”. Ali aprendi muito mais sobre como fazer uma pega, trabalhei
inclusive com o seu estudo tridimensional. Fiquei ld até 2008, depois cansei e decidi
sair, porque eu gosto muito de trabalhar com pessoas e ld eu ficava apenas atrds de
uma mdquina. A decisdo de sair ocorreu quando me ofereceram uma vaga em um setor
que eu ndo gostava, Retifica, e para realizar uma atividade que prejudicava minha

saiide.

SSENAI — Servico nacional de aprendizagem industrial.
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Al eu fiquei um tempo sem trabalhar. Passei no vestibular para o curso de
Quimica Industrial, mas desisti, mesmo tendo bolsa de estudos. Eu havia tido a
disciplina de psicologia no curso de mecanica e gostei muito, entdo decidi que iria
mudar de drea.

Fiz vestibular para pedagogia, inicialmente eu queria psicologia, mas eu fiquei
pensando no campo de trabalho e acabei optando por pedagogia, pois, na psicologia,
eu queria a drea clinica e achei que seria muito complicado encontrar trabalho nessa
drea durante o curso ou logo apos a formatura.

Entdo optei pela drea de educacdo, que é uma drea que sempre gostei. Sempre
gostei de ensinar, estudar e de trabalhar com criancas.Entrei no curso de Pedagogia
em 2009, via PROUNI’.

Ainda em 2009 prestei o concurso para trabalhar na Prefeitura, como
secretdrio escolar; fui aprovado e comecei em 2010. Durante o ano de 2009 conheci o
PETI — Programa de Erradicagdo do Trabalho Infantil, que oferece atividades para as
criancas. Foi bem interessante trabalhar ld, gostei, mas era bem dificil, porque as
criancas eram extremamente carentes, de tudo, principalmente afetivamente.

Quando eu cheguei la no PETI, os professores ndo tinham contato com os
alunos, as posigcoes hierdrquicas eram bem definidas. E eu agia de forma diferente, eu
brincava com eles, fazia as atividades junto com eles, me colocava no mesmo nivel que
eles. A coordenadora ndo gostava, me dizia que eu ndo tinha posicdo de professor,
falava que eu ndo conseguiria o respeito dos alunos, no entanto, eu era o mais
respeitado, justamente por estar proximo. E isso modificou a postura deles comigo.
Trabalhar no PETI foi uma prova de fogo, para decidir se eu seria professor ou ndo.

Saindo de ld fui trabalhar na escola onde estou atualmente, na parte
administrativa. Ali é totalmente diferente. Vocé vé como funcionam os bastidores, mas é
muito importante para minha formagdo, estou aprendendo muito. Principalmente por
ser uma escola publica. Vemos como funciona a gestdo, seus pontos positivos e

negativos.

® PROUNI - Programa Universidade para Todos, do Ministério da Educagdo — MEC, que tem como
finalidade oferecer bolsas para estudantes de universidades ptiblicas e particulares.
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1.3.2 Estudante Violeta

Eu sou aluna do curso de Pedagogia, estou no 8° semestre em 2011. Eu sempre
fui muito bem em matemdtica, sempre tirei as melhores notas. Comecei a gostar de
matemdtica na 5 série. A professora trazia coisas diferentes para a aula, que traziam
as coisas mais para o real. Hoje eu consigo perceber bem essa diferenca. Tanto que
enquanto ela dava aula, eu gostava de geometria; depois, com outros professores, eu jd
ndo gostava tanto, porque a aula era mais magante. Mas foi a partir da 5 série que eu
percebi o gosto pela matemdtica, tanto que sempre fui muito bem na disciplina, até o
final do ensino médio.

Minha opg¢do para curso universitdrio era Matemdtica, mas eu consegui bolsa
EDUCAFRO’ para pedagogia e depois bolsa PROUNI mas eu gostei muito da
pedagogia. Até mesmo porque na pedagogia hd toda a questdo da educacdo
matemdtica, que valoriza o pensamento matemdtico. Entdo eu percebi que eu gosto
dessa matemdtica, ao invés da matemdtica pura. Ai eu me apaixonei! Entdo eu comecei
a estudar mais ainda a matemdtica, nessa perspectiva.

Em setembro de 2010 eu comecei no PIBID e os bolsistas foram divididos por
drea, eu fiquei com matemdtica. Nessa divisdo nem precisei dizer que queria ficar com
matemdtica; as meninas jd disseram que os projetos de matemdtica do nosso grupo
ficariam comigo.

Meu Trabalho de Conclusdo de Curso — TCC estd sendo desenvolvido sobre
educacdo matemdtica. Eu havia aceitado fazer o TCC em outra drea, por sugestdo de
uma professora orientadora da universidade onde estudo, mas ndo estava gostando,
entdo, um dia conversei com o professor orientador que substituiu a antiga professora e
fiz a troca de tema. Com isso, acabei estudando ainda mais as concep¢oes sobre o

pensamento matemdtico.

"EDUCAFRO - é uma ONG que possui convénio com a universidade local para oferta de bolsas de
estudos para estudantes.
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1.3.3 Estudante Acacia

Eu sou aluna do 6° semestre do curso de Pedagogia em 2011. Estou atuando no
PIBID desde abril de 2011, em uma turma de 5° ano e estou na sala da profa. Ddlia.

No meu tempo de aluna nunca fiquei com nota vermelha em matemdtica, mas eu
sempre fui mediana. O meu problema era ndo entender a matemdtica, porque quando
vocé entende a matemdtica, ela é maravilhosa, é muito gostosa de fazer, mas quando
vocé ndo entende o que tem que fazer, ai sim ela vira um “bicho de sete cabecas”. Me
recordo de uma professora que ndo tinha autoridade nenhuma na sala de aula. Sei que
geralmente lembramos das professoras boas que tivemos, mas neste momento somente
ela me vem a mente. Isso foi na 5° série. Antes disso, no fundamental I, da 1° a 4° série,
foi tranquilo, o problema comecou na 5° série, que tinha alunos que ndo respeitavam os
professores e professores que eram submissos.

Sempre estudei em escolas publicas. Quando entrei na escola, na 1° série, fui
para uma escola de zona rural, que era bem distante de casa. Eu fiz a 1* e metade da 2“
série nessa escola; depois construiram uma escola no meu bairro e fui para esta escola.

Quando prestei vestibular, minha primeira op¢do era enfermagem, mas acabei
inserindo também a Pedagogia, porque, como minha nota no ENEM ndo havia sido
muito boa (acho que fiquei muito nervosa no dia da prova, porque no ano anterior
tinha ido muito bem como treineira), alguns amigos me recomendaram colocar o curso
de Pedagogia, porque exigia uma nota menor.

Ao mesmo tempo me inscrevi no vestibular, porque havia ido uma turma do
vestibular da universidade com um projeto chamado “Atitude” na escola em que
estudava. Esse projeto dava desconto na prova para os candidatos que participassem
dele, entdo me inscrevi no projeto. Fiz a prova do vestibular e fui aprovada. Conversei
com a minha mde para fazer a matricula. Ela disse: “vamos fazer a matricula, damos
um jeito de pagar a mensalidade”. S6 depois, descobri que fui a primeira colocada no
vestibular e ganhei bolsa de 100% da universidade. Isso me deixou muito feliz.

Entdo comecei a fazer Pedagogia. E vou ser sincera, é muito estudo, eu estou
bastante cansada, porque a jornada é longa: entro no PIBID as 07:00h, depois vou
para a escola em que trabalho como assistente e d noite para a universidade. No

comeco deste ano de 2011 eu queria mudar meu curso para Direito, mas depois que
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comecei a trabalhar em uma escola e entrei no PIBID, eu vejo que hoje eu encontrei o
que eu quero fazer até o final da minha vida.

Quando eu comecei com a Matemdtica no PIBID eu ndo tinha experiéncia
nenhuma. A matemdtica era um “bicho de sete cabecas” para mim, porque eu sempre
gostei de leitura, minhas notas mais altas eram em portugués, etc. Os niimeros sempre
foram minha dor de cabeca, mas como a vaga que havia para entrar no PIBID era de

matemadtica, eu fiquei sem escolha.

1.3.4 Estudante Iris

Eu sou aluna do 6° semestre em 2011 do curso de Pedagogia. Estou atuando no
PIBID desde o inicio, em setembro de 2010. Neste ano de 2011 estou com uma turma de
1° ano, com a professora Camélia.

Eu sempre gostei de matemdtica, sempre fui uma boa aluna, tive boas notas. Na
verdade, tinha dificuldades em lingua portuguesa, mas em matemdtica ndo tinha
dificuldades. Claro que tive algumas dificuldades, porque ninguém nasce sabendo, mas
sempre tive boas notas.

Quando eu entrei no PIBID, eu trabalhei com Artes; neste ano estou
trabalhando com Artes e Matemadtica. Fiquei preocupada no inicio, porque no comego é
dificil; na escola estavamos acostumadas a estudar, mas ensinar é diferente. Hoje
percebo que os alunos aprenderam muitas coisas e que fizemos um bom trabalho.

A matemdtica atual é diferente da época que estudava. Na universidade
aprendemos o por que é importante estudar os contelidos de matemdtica. E claro que
na universidade aprendemos bastante a teoria, mas na sala de aula temos contato com
a realidade do dia a dia.

Quando terminar a graduacdo, pretendo fazer pos-graduagcdo em
Psicopedagogia ou Artes Pldsticas, mas ainda ndo sei ao certo. Pretendo dar aula, mas
acho que na educacdo infantil. Acho que o ensino fundamental exige muito da
professora e ndo sei se conseguiria, sozinha, trabalhar com a alfabetizacdo, porque sdo
muitos alunos na sala e precisamos dar a devida atencdo a cada um, porque a
alfabetizacdo ndo é apenas em lingua portuguesa, é também em matemdtica. Mas tenho

certeza que quero ser professora.
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Os estudantes escolhidos para a realizacdo das entrevistas foram os que
desenvolveram atividades na disciplina de matemadtica no periodo em que a pesquisa
estava sendo realizada. Pode ser observado que a maioria desses estudantes, trés dos
quatro selecionados, mantinham uma relacdo harmodnica com a disciplina de matematica
desde os tempos em que eram alunos do ensino fundamental e Médio. Essa influéncia
do periodo de estudos no Ensino Bésico pode ser um fator importante para a presente
atuacdo dos mesmos como professores, pois a formagdao de um professor ndo se
restringe ao periodo em que estd no curso superior, ao contrdrio, se inicia desde os
primeiros anos de estudo na educacao basica (CURI, 2005).

Portanto, o interesse dos estudantes pela disciplina de matemética, somado aos
conhecimentos obtidos pelos mesmos na graduagdo, pois um dos diferenciais do curso
de Pedagogia realizado por esses estudantes € a existéncia de disciplinas especificas
voltadas para o ensino de matemadtica,faz com que os mesmos possuam caracteristicas
diferenciadas de outros futuros professores que ndo tiveram essas disciplinas em suas
matrizes curriculares. Como destacado por Curi (2005), em alguns momentos da
histéria os cursos de formagdo de professores nem mesmo ofereciam a disciplina de
matemadtica aos seus estudantes.

Essa vivéncia do cotidiano da sala de aula e a reflex@o critica das atividades
realizadas contribui para que os estudantes analisem diversas formas de ensino. Com
isso, € possivel minimizar a reproducdo, muitas vezes involuntdria, dos modelos
experimentados durante sua fase de formacdo. Nacarato, Mengali e Passos (2009)
destacam que, sem essa reflexdo, pode-se manter “uma cultura de aula pautada numa
rotina mais ou menos homogénea do modo de ensinar matemdtica” e também um
curriculo praticado em sala de aula que podem ser bastante distantes das discussdes
contemporaneas no campo da educacdo matemadtica. Por esses fatores o PIBID vem
como uma promessa de se tornar um programa que agrega um diferencial na formagao
dos estudantes, tornando-os mais bem preparados para a profissao docente.

A vivéncia do cotidiano da sala de aula também permite aos estudantes de
pedagogia rever em suas crencas sobre as aulas de matemdtica, uma vez que chegam a
universidade e, no caso desses estudantes, a sala de aula, com concepg¢des arraigadas
sobre o ensino de matemaética, que foram constituidas durante sua formag¢ao em todo o

7

ensino bdsico (VILA; CALLEJO, 2006). Evidentemente essa situacdo ndo é exclusividade
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desse grupo, pois todos trazem consigo as crencas sobre o ensino de matemdtica que foram
obtidas durante sua formacdo. No entanto, esses estudantes estdo tendo contato com uma nova
visdo sobre as formas de ensinar e aprender matemdtica, o que, como Vila e Callejo (2006)
também discutem, pode modificar as crengas preexistentes, em virtude da reflexdo produzida

ante os contrastes observados ou vivenciados.

Agora que tivemos uma visdo mais ampla do funcionamento do programa
PIBID, vamos conhecer um pouco sobre a pessoa que estd realizando a pesquisa, sua
formacdo e suas expectativas antes e durante este trabalho. Dessa forma, serd possivel

conhecer o olhar do pesquisador.

1.4 Sobre o pesquisador, sua relacio com a matematica e a
pesquisa

Neste topico serd apresentada a fala do pesquisador sobre sua formacdo
académica, sua relacdo com a matemadtica € com a pesquisa, trazendo os motivos da
realizacdo da mesma.

Sou graduado em ciéncias, com habilitacdo em biologia. O curso de ciéncias foi
projetado para permitir uma formacdo bdsica, em dois anos, a chamada licenciatura
curta, e posteriormente o estudante poderia optar por uma das seguintes dreas:
biologia, quimica, matemdtica ou fisica. Portanto, ao estudar ciéncias, o académico
possuiria quatro possibilidades de formacdo. No periodo em que realizei o curso havia
apenas duas habilitacdes possiveis: biologia e quimica. Mesmo que tivéssemos as
quatro habilitacoes, acredito que a primeira op¢do seria a biologia, apesar de possuir
certa facilidade em compreender os conceitos matemdticos. O curso de ciéncias possui
uma alta carga hordria em matemdtica, uma vez que habilita o formado a atuar como
professor habilitado em matemdtica no segundo ciclo do ensino fundamental, mas ndo
tive dificuldade nas disciplinas relacionadas a matemdtica, até obtendo boas notas.

No ensino bdsico, realizado em escola estadual, a relacdo com a matemdtica
era, de certa forma, tensa, especialmente durante o ensino fundamental; as notas eram
apenas razodveis, e o entendimento dos conceitos era pouco. Foi durante o colegial,
atual ensino médio, que a relacdo com a matemdtica passou a ser mais harméonica. Na
verdade, nesse periodo é que comegco a compreender melhor a matemdtica e esta passa

a fazer sentido. Mesmo tendo uma professora conservadora que aplicava listagens e
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mais listagens de exercicios e atividades, conseguia compreender os conteiidos, isso fez
com que tivesse bomdesempenho durante essa fase de estudos.

Depois de concluir a graduagdo, fui realizar um curso de pos-graduacdo lato
sensu na drea de plantas medicinais e, alguns anos depois, ingressei no magistério
superior. Algum tempo depois, surgiu a oportunidade de auxiliar algumas professoras
de uma escola particular do municipio que apresentavam dificuldades em matemdtica.
A dificuldade apresentada era em compreender a matemdtica e em elaborar estratégias
que pudessem ser utilizadas em sala de aula. Essa experiéncia durou aproximadamente
um ano.

A partir dessa experiéncia, surgiu a ideia de realizar uma pesquisa sobre essa
situagdo vivida pelas professoras em inicio de magistério. Realizei a inscri¢cdo para o
mestrado em Educacdo, na linha de pesquisa em matemdtica, cultura e prdticas
pedagaogicas. Apos realizacdo da prova e entrevista, ingressei no programa.

Nao possuia experiéncia em pesquisa, especialmente em pesquisa com grupo de
professores e em formagdo de professores. A experiéncia que possuia era em pesquisa
quantitativa, pois os dois trabalhos de conclusdo de curso foram realizados sob esta
abordagem. Portanto, o contato com a pesquisa qualitativa, com a formagdo
continuada de professores e o trabalho com o grupo foi um grande aprendizado.

Cursava as disciplinas do programa e, ao mesmo tempo, procurava formar um
grupo de estudos na escola particular onde jd havia atuado, porém ndo obtive sucesso,
pois ndo havia participagcdo efetiva das professoras, uma vez que esta era voluntdria.
Se a participagdo no grupo fosse imposta pela direcdo da escola, as caracteristica da
pesquisa poderiam ser comprometidas. Entdo, surgiu a oportunidade de atuar no
PIBID, com uma oficina de educacdo matemdtica, ja que havia um interesse por parte
do grupo em aprofundar o conhecimento matemdtico. A partir dai a pesquisa comeca a

tomar corpo.

Como pode ser visto, a iniciacdo a pesquisa nem sempre ¢ um caminho
tranqiiilo; As vezes o que estd previsto nio pode ser realizado, situagdes imprevistas
surgem e podem afetar o andamento do projeto inicial. Além disso, as concepcdes
iniciais s@o afetadas pelos estudos realizados e, consequentemente, sio modificadas. Por
isso, € preciso, constantemente, manter o foco da pesquisa, para ndo se perder nos

caminhos.
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Na presente pesquisa, o pesquisador, que possui formagdo na area de ciéncias,
uma 4drea que prioriza a pesquisa quantitativa, teve que se apropriar dos conceitos
tedricos relacionados a pesquisa qualitativa e dos conceitos relacionados a educacao
matematica. Isso se deu de forma gradual, durante a realiza¢do dos estudos em sala, nas
aulas presenciais do programa, e nos estudos orientados que ocorreram durante o
periodo de aulas e simultaneamente com a realizacdo das oficinas de educacdo
matematica.

Os professores que participaram da pesquisa possuem formacdes diferentes e a
relacdo deles com a matemadtica também € diferente. Algumas demonstraram interesse
pela disciplina outras ja demonstram certo receio em relacdo a mesma. Essas
singularidades contribuem para criar um ambiente bastante diversificado e com
possibilidades de discussdes interessantes. Com os estudantes também tivemos essas
percepcoes;dois deles demonstraram verdadeira paixdo pela matematica, outras duas
relataram situacdoes de conflito em relagdo a essa disciplina. J& o pesquisador
demonstrou afinidade com a disciplina, apesar de ndo ser especialista na mesma. Todos
estavam reunidos em um grupo com um objetivo comum, que era compartilhar os
conhecimentos que possuiam sobre a matematica. E um fator importante que caracteriza
esse grupo € o fato de que nenhum dos atores era especialista da drea de matematica, o
que permitiu uma certa horizontalidade nas discussdes, contribuindo para uma troca de
experiéncias sobre os processos de ensino e aprendizagem nos anos iniciais do ensino
fundamental, de saberes docentes e de conhecimentos sobre a matematica.

Conhecemos o ambiente da pesquisa e os seus sujeitos por meio de seus relatos.
E importante destacar que,em nosso entendimento, os encontros desses atores foram
realizados de forma voluntéria, uma vez que as Oficinas de Educa¢do Matematica foram
solicitadas pelo grupo, apesar dos participantes possuirem bolsa para o desenvolvimento
das atividades. Também foram tomados os devidos cuidados éticos e metodoldgicos,
como serd descrito adiante, no Capitulo 3.

Em seguida, serdo apresentados alguns referenciais tedricos que subsidiardo a
andlise na pesquisa e que sao relevantes para o trabalho que estd sendo desenvolvido.
Trataremos da formacao inicial e continuada de professores que atuam nos anos iniciais
do ensino fundamental, levando em consideracao seus saberes e as estratégias que sao

utilizadas para realizar essa formacao.
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Capitulo 2 — Os professores: protagonistas no contexto escolar
e na formacao

Neste capitulo serdo apresentados os referenciais tedricos que subsidiardo a
andlise. Recorreremos aos estudos sobre cultura escolar, formacdo de professores dos
anos iniciais, saberes docentes, grupos colaborativos e estratégias formativas. Esses
referenciais sdo importantes para delimitar alguns conceitos e ideias, direcionando o

entendimento sobre a pesquisa realizada.

2.1 Culturas escolares

Inicialmente apresentaremos os conceitos de cultura e cultura escolar. Esses
conceitos sdo importantes para se compreender como o ambiente escolar influencia as
acoes dos professores e como as acgdes também influenciam o ambiente escolar.
Entendemos que no ambiente escolar ocorre um entrosamento de culturas: culturas
escolares, culturas da escola, culturas profissionais dos professores, culturas de
referéncia dos alunos,“culturas curriculares”, culturas de aula de matematica e diversas
outras possiveis. Dessa forma, torna-se necessario compreender como as culturas
escolares sdo constituidas e como elas determinam ritos, movimentos e acdes no espaco
escolar. Taborda (2008), traz um conceito de cultura defendido por Edgard Thompson
(apud TABORDA, 2008), que descreve o termo cultura como um conjunto de diferentes
recursos, envolvendo sempre uma troca entre desiguais, tais como, o dominante € o
subordinado, ou seja, hd sempre uma zona de conflito. A cultura é um processo
dindmico, em constante transformacao, suprimindo determinados costumes e mantendo
outros. Esse embate € determinante para definir o que permanece e o que cai em desuso.

Saber que a cultura € dindmica e se modifica nos embates permite que se tenha
uma nova visdo sobre as culturas existentes, que se possam verificar os indicios de
resisténcia da cultura popular nos diversos ambientes e perceber que algumas agdes
podem ser reflexos de condi¢cdes impostas por um grupo hegemdnico.

Taborda (2008) também destaca que as culturas escolares, se descritas com base
nos pressupostos de Thompson, necessitam considerar os embates que ocorrem no
interior de cada estabelecimento escolar e relaciond-los com o contexto social em que

estdo inseridos, sem descuidar de toda a sistematica que envolve as culturas escolares
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em termos locais, nacionais e internacionais. E preciso analisar a histéria de vida e
profissional das pessoas que formam o ambiente escolar, bem como as
intencionalidades socioculturais desse grupo, pois essas caracteristicas determinardo os
possiveis embates e 0s pontos de resisténcia.

Vidal (2005) apresenta alguns conceitos de culturas escolares realizando uma
comparacdo entre 0s conceitos apresentados por autores que definiram o conceito
“cultura escolar”, buscando aproximacoes e diferencas nesses conceitos.

Nesses estudos foram comparados os conceitos de cultura escolar de Dominique
Julia (apud VIDAL, 2005) e de André Chervel (apud VIDAL, 2005). Mesmo o primeiro
tendo sido influenciado pelo segundo, suas propostas sobre o tema sdo distintas.
Enquanto Chervel se interessa mais pela constru¢do das discipinas escolares, Julia
destaca a importdncia em analisar as praticas escolares. Para Chervel, é preciso
reconhecer a amplitude da nocdo de disciplina escolar, que vai além das préticas
escolares, tem o poder de aculturacdo de massas e de estruturagdo das mesmas. J& para
Julia, a andlise das normas e praticas precisa levar em consideracdo o modo de pensar e
agir dos professores, pois estes sdo os encarregados de facilitar sua aplicagao (VIDAL,
2005).

Ambos concordam que as culturas escolares influenciam a cultura da sociedade
e que esta também influencia as culturas escolares (VIDAL, 2005). Por isso o local em
que a escola estd inserida e a forma como ela, representada por seus dirigentes, se
relaciona com a comunidade € determinante para as caracteristicas do ambiente escolar.

A escola participante do PIBID atende uma populacdo de classe média/baixa,
estd inserida em um bairro que fica préximo ao centro da cidade, no entanto possui a
imagem de bairro popular. Além dessas caracteristicas, a escola iniciou as atividades em
um prédio e posteriormente foi transferida para outro, ao lado do primeiro. Essa
mudanca de local pode ter afetado apopulagdo escolar, pois, como destacado por Frago
e Escolano (2001), a escolapossui uma relagdo estreita com a prépria casa do aluno,
sendo esteum lugar com o qual a escola guardard sempre uma relacdo ambivalente, de
aproximacao e de resisténcia, ou seja, consideramos que a populacdo escolar, aqui
entendida como alunos, professores e demais funciondrios, mant¢ém um vinculo
emocional com o local, assumindo este um sentido de lugar onde se concentram

memorias e sentimentos. A escola € o local que acolhe as criancas; em algumas
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situagdes, as criancas passam mais tempo na escola que em casa, porém € sabido que a
primeira ndo substitui a segunda.

Outro autor apresentado por Vidal (2005) foi Jean Claude Forquin, que atribuia
um cardter seletivo a cultura escolar, que se operaria na selecdo dos contetidos para a
composi¢do dos curriculos. E estes, por sua vez, sofreriam a influéncia direta dos fatores
ideoldgicos e sociais dos professores e alunos, que, mesmo ndo podendo alterar o
curriculo oficial, podem realizar atividades paralelas ao mesmo.

Vidal (2005) traz também outros dois autores: Augustin Escolano (apud VIDAL,
2005, p. 32), que apresentou a cultura escolar como uma “cultura do profissional
docente”; e Antonio VinaoFrago (apud VIDAL, 2005), que ampliou o conceito
apresentado por Dominique Julia (apud VIDAL, 2005), concebendo que cada unidade
escolar poderia ter uma cultura escolar prépria, diferente das demais. Além disso,
defendia a diferenca entre a cultura dos gestores e a cultura dos professores, tal acep¢ao
assemelhando-se a de Escolano. Dai a op¢ao pelo termo no plural: culturas escolares.

Como pode ser visto, esses sdo alguns conceitos relacionados as culturas
escolares. Estas, como caracteristicas de qualquer cultura, ndo estdo acabadas nem
podem ter um conceito definitivo, pois, como dito anteriormente, a cultura pressupde a
situacdo de embate. Portanto, estar consciente da existéncia de diversas culturas
escolares e de que cada ambiente escolar pode criar sua propria cultura é fundamental
para analisarmos um ambiente escolar. Ainda mais um ambiente que sofreu mudancas,
em que novos espagos passaram a ser ocupados, espacgos esses pouco adequados para as
criangas, ap6s a mudancga do prédio escolar, como ocorreu na escola em que atuou o
grupo do PIBID.

Entendemos que o professor necessita sempre estar em busca da melhoria de sua
atuacdo. Achar que existe um modelo de aula que pode ser aplicado em qualquer
situacgdo € ficar estagnado. Isso pode levar o professor a acreditar que nao precisa buscar
novos conhecimentos e atitudes, acreditar que ja estd pronto e completo. O contato dos
professores com alunos dos cursos de licenciatura, em um contato profissional, ou seja,
ambos trabalhando juntos, mas sem uma concorréncia direta, pode trazer um novo
folego para esses professores e retomar o estimulo para a atuagao docente.

Também é importante lembrar que existe um “saber nao-codificado em uma
linguagem tedrica”, mas que constitui a base da atuacdo docente e estd presente no

ambiente escolar (AZANHA, 1995). O PIBID visa colocar os estudantes em contato
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com esses saberes, possibilitando-lhe vivenciar o cotidiano da sala de aula e permitindo-
lhes pdr em pratica os conhecimentos académicos e toda vontade de atuar na
licenciatura.

A situagdo estd diretamente ligada a“inquietagdo indagadora”, a curiosidade
natural que necessita ser caracteristica do professor. Este necessita estar sempre a
procura de esclarecimentos, de forma que sua curiosidade deixe de ser ingénua e passe,
por meio da criticidade, a ser uma “curiosidade epistemoldgica”. Somente por meio
desta é possivel superar o senso comum (FREIRE, 2000, p. 35). Fugir ao senso comum
quer dizer deixar a ingenuidade de lado, observar uma situacdo e poder retirar a
superficialidade desse olhar, pensar e refletir sobre as intencionalidades e as
possibilidades. Fugir ao senso comum € buscar sempre novas respostas para as mesmas
davidas e questionamentos, é ndo se satisfazer com o mais simples, é sempre buscar
mais.

Essa curiosidade critica ndo ocorre de um momento para o outro, precisa ser

construida, e isso leva algum tempo. Segundo Freire:

Como manifestacdo presente a experiéncia vital, a curiosidade humana vem
sendo histérica e socialmente construida e reconstruida. Precisamente porque
a promog¢do da ingenuidade para a criticidade ndio se d4 automaticamente,
uma das tarefas precipuas da pratica educativo-progressista é exatamente o
desenvolvimento da curiosidade critica, insatisfeita, indocil. Curiosidade com
que podemos nos defender de “irracionalismos” decorrentes do eu produzidos
por certo excesso de ‘racionalidade” de nosso tempo altamente
tecnologizado. E ndo vai nesta consideracdo nenhuma arrancada falsamente
humanista de negacdo da tecnologia e da ciéncia. Pelo contrdrio é
consideracdo de quem, de um lado, ndo diviniza a tecnologia, mas, de outro,
ndo a diaboliza. De quem a olha ou mesmo a espreita de forma criticamente
curiosa. (2000, p. 35-36)

Evidentemente nio se pode desconsiderar a realidade vivida pelos professores:
jornadas extenuantes, baixos saldrios e desvalorizagdo da profissdo. Esses fatores
também influenciam diretamente nas acdes didrias desses profissionais. Essas situagoes
nio sdo novas, em um romance de 19278 ja eram citadas. Esses embates entre
professoras e dirigentes escolares e as situagdes sobre a jornada de trabalho, calendario
escolar, tempo das aulas e distribuicdo dos alunos por faixas etdrias fizeram parte das
discussdes administrativo-organizacionais no final do século XIX (GALLEGO, 2008).

Portanto, o reconhecimento da dedicacdo dos professores necessita ser valorizado.

8 DORA LICE. O calvério de uma professora. Sdo Paulo: Estabelecimento Gréfico Irmaos Ferraz,
1928.
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Diante disso, o presente trabalho utilizard o conceito de culturas escolares,
aproximando-se da visdo de Antonio VifiaoFrago, considerando que cada unidade
escolar pode ter uma cultura escolar propria, diferente das demais, mas sem perder as
caracteristicas das culturas escolares de referéncia. Nos parece ser esse conceito o mais
apropriado para a situacdo atual das escolas, e em especial da escola em que o grupo
PIBID atua.

Entendemos que a cultura da escola local, em que o projeto PIBID foi
desenvolvido, possui a sua singularidade e pode ser (re)conhecida por meio das falas,
das acdes e das decisdes tomadas no cotidiano escolar e que foram manifestadas nas
reunides das Oficinas de Educacdo Matematica. Além disso, pudemos acompanhar um
momento em que essa cultura foi questionada e combatida, quando houve uma mudancga
de prédio e uma necessidade de adaptagdo ao novo prédio, ainda ndo completamente
pronto para utilizacdo,momento em que as professoras, estudantes e alunos vivenciaram
a falta de materiais de trabalho e participaram da limpeza do novo prédio e mudanga dos
moveis.

Entre as diversas culturas existentes, destacamos as culturasde aula de
matemadtica, pois estdo diretamente relacionadas com a pesquisa desenvolvida, uma vez
que os estudantes de Pedagogia desenvolveram atividades préticas nas aulas de
matematica. Apoiaremo-nos, especialmente, nos pressupostos tedricos da educagdo
matemadtica, buscando valorizar o conhecimento mateméatico de forma ampla e nao
apenas os conhecimentos dos algoritmos, das regras praticas e das verdades absolutas.
Para isso, discutiremos as praticas de aula de matemdtica historicamente constituidas e
as perspectivas atuais das mesmas. A partir dai, discutiremos essas tendéncias e
influéncias nas aulas de matematica.

A matemdtica ocupa um espaco importante na formacgdo escolar, o que pode ser
observado por meio do nimero de aulas reservadas nas matrizes curriculares das
escolas. A disciplina matemdtica sempre possui uma carga hordria bastante elevada, se
comparada com outras disciplinas, como histdria, geografia, ciéncias, entre outras. A
disciplina que mais se aproxima da matemdtica, em questdo de carga hordria, é a
disciplina de lingua portuguesa. Sendo assim, podemos observar que, historicamente,
tem sido valorizada a formagdo para a leitura e para o calculo.

Existe uma concepg¢do predominante na cultura das aulas de matematica em que

o aluno possui uma participagdo meramente receptiva. O professor, detentor dos
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conhecimentos, passa aos alunos estratégias e férmulas para a resolucdo de exercicios,
restando ao aluno apenas memorizar essas formulas e resolver o exercicio aplicando
alguma delas. Esse papel da matemética acaba sendo inserido na sociedade, que a utiliza

para diversas finalidades, por exemplo, uma finalidade fiscalizadora, como uma prova
em um concurso (ALR@; SKOVSMOSE, 2006).

Talvez essa tradicdo explique a dificuldade que os alunos encontram nas novas
formas de avaliacdo de algumas provas como Exame Nacional do ensino médio —
ENEM, em que sdo valorizadas a interpretacdo e a resolugcdo de situacdes problema.
Também ndo podemos desconsiderar a influéncia que essas avaliagdes possuem nos
sistemas de ensino, os quais se modificam para atender & demanda que o “mercado”
necessita. Dessa forma, € possivel perceber como as politicas publicas influenciam e
podem determinar a cultura de aula de matemaética.

Goos (2004) também identifica as aulas tradicionais de matemadtica como um
processo de reproducdo de conceitos. No entanto, propde que € preciso haver uma
participacao ativa dos alunos em resolu¢do de problemas, cujas estratégias precisam ser
discutidas entre eles e com o professor. A pesquisa de Goos (2004) foi desenvolvida no
ensino médio, mas o conceito de aulas tradicionais de matematica pode se estender para
outros niveis de ensino.

Em sua pesquisa,Mengali (2011) encontrou situacdes em que identificou as
praticas pedagdgicas de alguns professores como meramente reprodutivas e
direcionadas para a utilizacdo mecanica de técnicas matemadticas, o que pode afetar
significativamente a formacgdo dos alunos, pois estes podem passar a considerar a
matemadtica simplesmente como uma técnica para encontrar resultados, deixando de
valorizar o pensamento matemaético e a possibilidade de resolver problemas.

Cezari e Grando (2008) desenvolveram uma pesquisa sobre a formagdo
continuada dos professores em uma escola municipal da cidade de Itatiba—SP. Nessa
pesquisa puderam concluir que existe uma cultura de aula de matemaética reprodutivista,
ou seja, o modelo de aula de matemadtica recebido pelos professores, durante sua
formacdo, passou a ser reproduzido pelos mesmos nas suas praticas docentes. Puderam
observar que eles foram formados sob uma cultura que valorizava a memorizagdo e a
repeticdo, com a priorizacao da técnica. Como resultado, os autores observaram que 0s
docentes valorizavam as mesmas técnicas e exigiam de seus alunos sua memorizagio. A

pesquisa também observou que existe um esforco por parte dos professores em melhorar
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suas praticas pedagdgicas em matemadtica. Vila e Callejo definem essas concepcdes
COMmoO crengas:

As crengas sdo uma forma de conhecimento pessoal e subjetivo, que
estd mais profunda e fortemente arraigado que uma opinido;
constroem-se por meio deexperiéncias, informacdes, percepgoes, etc. e
delas se desprendem algumas préticas. As crencas gozam de uma certa
estabilidade, mas s@o dindmicas, ja que a experiéncia ou contraste com

N

outras podem modifica-las; estdo, pois, submetidas a evolugdo e a
mudanca. (2006, p.44)

Essas crengas dos professores sdo determinantes para as suas praticas docentes,
portanto, um professor que valoriza a técnica transmitird essa percep¢do para seus
alunos e essa pode ficar arraigada nos mesmos. Da mesma forma, um professor que
busque trabalhar a matemaética valorizando o pensamento do aluno e as diversas formas
de resolver problemas transmitird essa forma de pensamento a seus alunos.

Portanto, como pdde ser visto, a cultura de aula de matematica € historicamente
constituida, trazendo consigo as concepc¢des de matemética arraigadas de geracdo em
geragdo. Sofre diversas influéncias de cada um dos envolvidos em cada momento, o que
permite constantes modificacdes nessas concepcdes. Com isso, temos uma cultura de
aula de matemdtica que é, de certa forma, constante € a0 mesmo tempo passivel de
modificagdes.

Van de Walle (2009, p.58) fala sobre a necessidade de uma mudanca no pensar
sobre o ensino de matematica, pois a cultura de aula de matematica tradicional
considera que todas as criancas devem possuir as ideias requeridas pelo professor,
consequentemente havendo somente uma forma de as mesmas adquiri-las, ou seja, “¢ do
modo do professor ou de nenhum modo”. Ainda, segundo o autor, hd uma cultura de
ensinar para entao praticar, o que leva os alunos a nao resolver problemas para os quais
nao receberam métodos prévios. Dessa forma, € importante que os professores passem a
utilizar a metodologia de resolu¢do de problemas de uma forma eficaz, partindo dos
conhecimentos dos alunos e fazendo com que estes os utilizem para criar estratégias que
possam ser utilizadas na resolucio de problemas. E evidente que essa metodologia exige
uma grande dedicacdo e atencdo por parte do professor, pois o ensino é centrado no
aluno e se constréi com as ideias que as criangas possuem.

No ambiente da sala de aula, em que as muitas culturas se entrecruzam, inclusive
a cultura de aula de matemaética, o professor assume um papel fundamental para que

outras culturas sejam manifestadas. Nesse sentido podemos questionar: quais
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conhecimentos ou saberes um professor necessita para ensinar matematica? Como se da
a sua formacao inicial? Essas questdes ainda serdo discutidas no capitulo de andlise em

que trataremos dos conhecimentos epistemoldgicos sobre a matemaética.

2.2 Formacao de professores dos anos iniciais

Neste topico apresentaremos algumas concepg¢des sobre a formagdo de
professores para atuar nos anos iniciais, considerando que essa formacdo ocorre
principalmente em cursos de Pedagogia. Destaca-se a importancia da relacdo entre
teoria e préatica para essa formacao.

A partir de 1996, com a nova Lei de Diretrizes e Bases da Educacao (BRASIL,
1996), ficou determinado que a formacdo de professores para atuar nos anos iniciais do
ensino fundamental deveria ocorrer em nivel superior, nos cursos de Pedagogia ou
Normal Superior. Considerando a amplitude das possibilidades de atuagdo que tem
predominado na formacdo em cursos de Pedagogia, Nascimento (2006) faz uma
caracterizacdo do que seria a docéncia nesse contexto de formacdo: “por docéncia
compreende-se uma a¢do educativa, metodica e intencional construida e influenciada
por relagdes sociais, étnicas e produtivas” (NASCIMENTO, 2006, p.65).

Ainda segundo Nascimento (2006, p.65), “o estudante de Pedagogia precisa
compreender que a escola € uma organizagao complexa que tem a funcdo de educar para
a cidadania”. Dessa forma, o ambiente escolar vai além da transmissdo de conteudos,
participando da formacdo do aluno enquanto pessoa, que se encontra inserido em um
ambiente historicamente construido e que influencia e € influenciado por ele. Sobre isso,
Veiga et al. apostam:

A formacdo de profissionais da educacdo é um processo e, portanto,
nido deve ser tomada como algo pronto, acabado, nem construido
isoladamente. Assim, pensar a proposta de formacdo de profissionais
da educacgdo é concebé-la no plano de suas relacdes com a sociedade,
considerando também outros aspectos, como fun¢do social do
professor, magistério como profissdo, organizacdo do trabalho
pedagégico e curricular, desafios e limites enfrentados, além de
possibilidades aventadas. (1997, p.10)

Apesar da implantacdo da nova Lei de Diretrizes e Bases da Educagdo, em 1996,
das Diretrizes Curriculares Nacionais para a Formacdo de Professores, em 2002, e das

Diretrizes Curriculares Nacionais para o curso de Pedagogia, em 2006, que propuseram
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orientagcdes mais integradoras entre a formacdo disciplinar e a formacdo para a
docéncia, poucas mudangas se efetivaram. Conforme Gatti (2010), as diversas
exigéncias estabelecidas para a formagdo nos cursos de Pedagogia criaram tensdes e
impasses para a criagdo dos curriculos desses cursos, especialmente os oferecidos no
turno noturno. Entre essas exigéncias estdo: o desenvolvimento de habilidades de
planejamento, execucdo, coordenacdo e avaliacdo de atividades préprias da drea de
Educagdo e de areas nao-educacionais; e também habilitacdo para a licenciatura e
muitos outros requisitos estabelecidos nas diretrizes curriculares. O curso envolvido no
PIBID também se enquadra nessa situacdo de impasse, considerando que os estudantes
ingressaram no mesmo entre os anos de 2008 e 2009, ou seja, o curriculo foi
estabelecido para atender as exigé€ncias das Diretrizes Nacionais para o curso de
Pedagogia.

As pessoas tém refletido sobre o valor do ensino e seus resultados. Durante
algum tempo, as reformas educacionais se concentraram nas questoes de sistema ou de
organizacao curricular. Segundo Tardif (2002), a énfase foi direcionada para a profissao
docente, formacao de professores e para o trabalho cotidiano do professor. Tem se
exigido, cada vez mais, que os professores se tornem profissionais capazes de lidar com
os inimeros desafios suscitados pela escolarizagdo de massa em todos os niveis de
ensino. Nesse sentido Gatti afirma:

Nao ha consisténcia em uma profissionalizacdo sem a constituicdo de
uma base sélida de conhecimentos e formas de agdo. Com estas
conceituagdes,

estamos saindo do improviso, da ideia do professor missiondrio, do
professor quebra-galho, do professor artesdo, ou tutor, do professor
meramente técnico, para adentrar a concep¢do de um profissional que
tem condi¢des de confrontar-se com problemas complexos e variados,
estando capacitado para construir solu¢cdes em sua a¢do, mobilizando
seus recursos cognitivos e afetivos. (2010, p.1360)

A necessidade de uma formagdo ampla dos professores que atuam nos anos
iniciais do ensino fundamental foi amplamente discutida nas dltimas duas décadas.
Muitas pesquisas foram e sdo realizadas sobre o tema, porém é preciso deixar claro que
tanto a pesquisa quanto a atuacdo docente em sala de aula possuem caracteristicas
especificas, exigindo do professor novas demandas, inclusive de tomar a sala de aula
como um ambiente de investigacdo. Ao falar do diaadia da sala de aula, Charlot (2002)
deixa claro que € preciso diferenciar o discurso mais reflexivo da pesquisa em educagio,

realizada na maioria das vezes por pesquisas externas a cultura escolar, e as acdes dos
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professores em sala de aula, situacdo na qual o docente se depara com a urgéncia de
tomada de decisdes, pois as coisas estdo acontecendo e ndo hd tempo para reflexdo.

O que se nota € que existe uma tendéncia de os pesquisadores realizarem estudos
sobre a atuacdo docente dizendo como as coisas devem ser feitas na sala de aula, ndo
raramente criticando a atuacdo docente. Porém, ndo levam em consideracdo as
condi¢des ambientais, materias e de recursos que os professores possuem para realizar
suas atividades (CHARLOT, 2002; TARDIF, 2002). Sendo assim, é preciso que o
pesquisador esteja disposto a perceber essas situagdes e considerd-las no momento em
que realiza seus estudos. Esses aspectos podem contribuir para a percep¢ao da realidade
escolar, como ela é, e fazer com que se tenha um olhar mais cuidadoso sobre o trabalho
realizado pelos professores que ali atuam.

Ainda nesse sentido, ao refletir sobre a questdo teoria e pratica, Charlot (2002)
acredita que ndo exista um problema de didlogo entre ambas, o que existe ¢ um
problema entre dois tipos de teoria: uma enraizada nas praticas dos professores e outra
desenvolvida nas ideias dos pesquisadores. Assim, propde que a solucdo para esse
problema € a troca entre esses dois tipos de teoria, um didlogo entre uma pratica e uma
teoria. Somente por meio desse didlogo € possivel realizar um trabalho que faca sentido
para professores e pesquisadores.

Apesar de estar sendo discutida hd algum tempo, essa troca entre teoria e pratica
ainda ocorre de forma bastante restrita. As propostas acabam tendo um caréter
hierdrquico, em que os pesquisadores se colocam em um nivel superior aos professores,
deixando de lado os conhecimentos destes (CHARLOT, 2002). Ou entdo ocorrem em
forma de estagio supervisionado, para o qual, segundo Gatti (2010, p. 1371) “ainda nao
se encontra pesquisas consolidadas para afirmar se esses tém conseguido atingir seu
objetivo que seria constituir espacos privilegiados para aprendizagem das préticas
docentes”.

Esses conhecimentos produzidos, especialmente os dos professores que atuam
na educagdo bdésica, considerando suas especificidades, acabam se tornando saberes, os
chamados saberes docentes. Para a troca entre pesquisadores e professores € necessario
reconhecer que ambos apresentam saberes oriundos de suas praticas: praticas escolares
dos professores e praticas académicas dos pesquisadores. Tais praticas se apoiam e

produzem saberes.
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E incontestivel que os professores, enquanto grupo social e pela funcio que
exercem, ocupam um lugar estratégico nas relacdes das sociedades contemporaneas,
especialmente em relagdo aos saberes que sdo produzidos e compartilhados no interior
das mesmas. Esse profissional nem sempre tem seu trabalho devidamente valorizado e
acaba, por vezes, sendo desacreditado pela prépria sociedade em que estd inserido
(TARDIF, 2002).

Considerando o professor como um profissional importante para o
desenvolvimento de uma sociedade, precisamos reconhecer que esse profissional possui
conheciment0s9que lhe sdo especificos e que o destacam dos demais membros daquela
sociedade. Segundo Tardif (2002), esses saberes nido se reduzem a funcdo de
transmissdo de conhecimentos ja constituidos. Sua préatica didria envolve outros saberes,
oriundos da sua formacdo profissional e de saberes disciplinares, curriculares e
experienciais.

Em seu trabalho com professores na cidade de Rio Branco, no Acre, Melo
(2005) destaca que os programas educacionais sdo desenvolvidos por equipes de
especialistas, como ocorreu com os Parametros Curriculares Nacionais — PCN em 1996,
e que os professores que atuam na educacdo bdsica ndo participam desse processo de
construcao dos programas. Isso gera nos professores uma certa tensao e inseguranga por
terem que trabalhar com saberes sobre os quais ndo tém dominio, fazendo com que
valorizem os saberes produzidos ao longo de sua atuagdo profissional.

Os saberes profissionais podem ser entendidos como aqueles adquiridos nas
instituicdes de formacdo de professores. Mas ndo somente isso, 0 professor € 0o ensino
constituem objetos de saber para as ciéncias da educacd@o. E ndo se limitam a produzir
conhecimento, também procuram incorpord-lo na pratica do professor. Nessa
perspectiva, esses conhecimentos se transformam em saberes destinados a formacgdo
cientifica ou erudita do professor e, se incorporados a pratica docente, esta passa a ser
uma pratica cientifica. Mas a pratica ndo é somente um objeto, ela € uma atividade e,
portanto, mobiliza outros conhecimentos que podem ser chamados de pedagdgicos, que
fornecem algumas formas de saber-fazer e outras técnicas (TARDIF, 2002).

Além dos saberes produzidos pelas ciéncias da educacdo e dos saberes
pedagogicos, a pratica docente incorpora saberes sociais definidos e selecionados pela

institui¢do universitaria; sdo os saberes disciplinares, oferecidos em forma de

? Nesta pesquisa consideramos conhecimento e saber como sindnimos.
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disciplinas, mas que emergem de uma tradicdo cultural e de grupos sociais produtores
de saberes. Também existem os saberes chamados de curriculares, que englobam os
saberes disponibilizados pelos programas escolares e que correspondem aos discursos,
objetivos, conteidos e métodos estabelecidos pela institui¢ao escolar (TARDIF, 2002)

O autor descreve ainda o que chama de saberes experienciais, que sdo 0s saberes
desenvolvidos pelos professores no exercicio de suas fungdes e na prética de sua
profiss@o. Sdo saberes especificos baseados em seu trabalho cotidiano e no
conhecimento de seu meio. Esses saberes incorporam-se a experiéncia individual e
coletiva, formando habitos e habilidades, o saber-ser e o saber-fazer (TARDIF, 2002).

A propria relacdo dos professores com os seus saberes parece ser um pouco
descredibilizada ou pouco estruturada. Em muitos casos o professor ndo tem tempo para
refletir sobre essas habilidades e acaba nao tendo consciéncia da importancia desses
saberes (NACARATO et al., 2006). Tardif (2002, p.40) ressalta que “os professores
mantém uma relacdo de transmissores, portadores ou de objetos do saber, mas ndo de
produtores do saber”, ou seja, parecem incapazes de definir quais saberes sdo
produzidos.

Nos trabalhos realizados por Tardif (2002), este evidencia que os saberes dos
professores comportam uma forte dimensdo temporal. Os trés ou cinco anos iniciais do
magistério parecem ser a base da formacao dos saberes docentes. Ao mesmo tempo esse
periodo parece ser o mais critico em relagdo as experiéncias anteriores e aos reajustes a
serem feitos em relagdo as realidades do trabalho.

Diante disso, € preciso pensar em estratégias formativas que permitam ao
professor nao limitar essa producdo de saberes. Nesse sentido, Nacarato et al. (2006,
p.10) pontuam que o professor “ao fazer parte de um grupo de trabalho colaborativo,
ndo apenas se conscientiza de seu papel pedagdégico como adquire uma postura de
professor investigador”. Por isso propostas como a do PIBID tornam-se interessantes e
diferenciadoras na formacdo dos futuros professores. O contato com o ambiente escolar
durante o periodo de formacdo permite aos estudantes anteciparem o contato com a
realidade escolar, estando sob a figura de professor e ndo de aluno, o que somente
ocorreria apds a conclusdo da graduagdo. Além disso, a forma como esse contato tem
ocorrido, de maneira bastante harmoniosa, tem propiciado aos estudantes um real

aprendizado de saberes docentes.
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Esse contato entre os alunos, os futuros professores e as professoras atuantes
possibilita a estas perceberem que também sdo produtoras de um saber especifico, que
durante muito tempo foi pouco valorizado, permitindo modificar a visdao de que o
professor seria um mero aplicador ou reprodutor de conhecimentos ou conceitos
preexistentes. E reconhece a escola como um espaco de produ¢do de conhecimentos, um
espaco de questionamento e confronto entre as teorias e as praticas educativas,
aceitando que € possivel recriar teorias e modificar os olhares dos estudantes e das
proprias professoras, neste caso, como forma de formagdo continuada (PRADO;
DAMASCENO, 2007). Essa possibilidade de valorizacdo dos saberes docentes foi
observada no PIBID, também mostrou-se como forma de estimulacdo para as
professoras que atuam nos anos iniciais do ensino fundamental, dando um novo félego
para as mesmas ao propor novos desafios, como o de orientar os futuros professores.

Os momentos de atividade em sala de aula sdo importantes pois sdo neles que os
professores podem explorar seu potencial docente. Mas as acOes em sala de aula sdo
extremamente dindmicas, 0 que muitas vezes nao permite ao professor refletir sobre
suasproprias acdes, o que pode leva-lo a repeticdo de atitudes, nem sempre adequadas,
mesmo que inconscientemente. Por isso, a formagdo de grupos colaborativos estd sendo
considerada importante, pois permite aos professores que, durante as discussdes,
compartilhem atitudes e conceitos que possuem, refletindo sobre os mesmos. Esse
movimento de compartilhar e refletir em grupo chega a gerar um posicionamento deste
sobre determinados assuntos, passando a existir um discurso comum a todos que fazem
parte do grupo. Esse discurso comum ao grupo pode ser entendido como um
conhecimento produzido por ele, levando-se em consideracdo o tema a que se refere. Ou
seja, se 0 grupo passa a ter um posicionamento sobre a forma de ensinar determinado
conceito aos alunos, e esse posicionamento foi gerado a partir de uma discussao critica
realizada no grupo, podemos entender que se trata de um conhecimento produzido pelo
grupo.

Essa possibilidade de produzir e compartilhar conhecimentos por meio da
formacdo de grupos de professores tem se destacado nos ultimos anos, porque 0s
grupos, em sua maioria, t€m a perspectiva da horizontalidade, ou seja, ndao hd uma
pessoa que esteja em uma posi¢ao de superioridade e que simplesmente transmita
conhecimentos aos demais. Justamente por essa caracteristica, os grupos colaborativos

tém se destacado como forma de formacgdo, especialmente a continuada. A seguir serdo
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apresentadas algumas estratégias formativas e algumas caracteristicasde grupos

colaborativos, bem como as op¢des adotadas para a presente pesquisa.

2.3 Estratégias formativas

Sado diversas as possibilidades estratégicas para a formacdo de professores. As
institui¢des de ensino superior, considerando sua autonomia universitiria (BRASIL,
1996), buscam estratégias formativas que permitam o melhor desenvolvimento
académico de seus alunos. A formagao em nivel de graduagao é pautada pelas diretrizes
curriculares nacionais, nas quais o Ministério da Educacdo estabelece os contetdos
minimos que cada curso de graduacdo necessita para que possa ser aprovado por esse
6rgdo. Com isso, o Ministério visa proporcionar nao um curriculo idéntico para todas as
instituicdes, mas uma formacdo embasada nos mesmos critérios. As diretrizes
curriculares nacionais para os cursos de Pedagogia foram estabelecidas recentemente.
Antes disso, cada institui¢do estabelecia seu curriculo e, conforme pesquisado por Curi
(2005), em alguns momentos na histéria dos cursos de formacdo de professores
polivalentes, a matriz curricular nem mesmo possuia a disciplina de matematica.

Segundo Fiorentini (2006), na ultima década, uma estratégia que tem se
destacado € o trabalho com grupos colaborativos. Isso tem acontecido em decorréncia
das mudancgas sociais, politicas, culturais e tecnoldgicas que se tém observado no
mundo todo e também no Brasil.

Como a formacdo inicial em nivel superior (graduacdo) dos professores
polivalentes, na maioria das vezes, possui uma grande quantidade de conceitos e
conteidos exigidos nas diretrizes curriculares do curso de Pedagogia, entre eles:
diversas metodologias de ensino, formacg@o para atuagao na educacdo infantil, nos anos
iniciais e, também, contato com os conceitos que envolvem a administracdo e
supervisdo escolar, nem todos podem ser trabalhados profundamente, sendo assim, boa
parte dos conteidos também & oferecida em cursos de pds-graduagdo, lato sensu, e/ou
fazparte de cursos de formagao, muitos destes elaborados e oferecidos pelas préprias

secretarias municipais de educacao.
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Percebe-se que os professores que ja atuam na educacdo bdasica, especialmente
0s que atuam nos anos iniciais, quando participam de cursos de formacdo continuada,
buscam nesses cursos materiais e metodologias para serem utilizados, poucos
compreendendo a possibilidade de mobilizagdo e construcdo de conhecimento
(NACARATO, 2006).

Diante dessa situacdo, torna-se relevante que a formacgdo de professores procure
realizar-se de forma reflexiva, para que, apds a graduacgdo, eles compreendam que os
ambientes de formagao podem ser também ambientes de constru¢do do conhecimento.
Para isso, existem diversas estratégias formativas, que segundo Alarcdo (2003), t€m
como objetivo a ampla formacdo dos professores, uma formacao reflexiva, que permita-
lhes analisarem questdes de seu cotidiano para, entdo, agirem. Ou seja, a formagdo
docente necessita ser ampla e reflexiva, para que o professor possa, efetivamente, ter um
papel ativo em relacdo a sociedade.

Entre as estratégias apontadas por essa autora estdo: perguntas pedagdgicas,
andlises de casos, narrativas, supervisdo colaborativa, auto-observacdo e grupos de
discussdo. Para nosso trabalho consideraremos os grupos de discussdao com uma
estratégia formativa, uma vez que ha trabalhos que consolidam essa estratégia como
eficiente.

Megid (2009) relata ter utilizado com sucesso um misto de narrativas e grupo de
discussdo em uma pesquisa sobre o processo de aprendizagem dos conceitos de divisao
por um grupo de estudantes de um curso de Pedagogia, destacando a perspectiva dos
estudantes terem sucesso no ensino desses conceitos, quando estiverem em atividade
docente.

Toricelli (2009) trabalhou com um grupo colaborativo de estudantes do curso de
pedagogia, e uma de suas conclusdes foi que a formacdo do grupo permitiu discutir
conceitos matemdticos em seu interior e contribuiu para a formagdo inicial dos
estudantes, levando a momentos de aprendizagem e momentos de reflexao, por meio do
compartilhamento de experiéncias, encontrando, nesse espago formativo, um apoio para
suas aprendizagens de contetdos presentes nas disciplinas institucionais.

A proposta prético-reflexiva foi descrita por Schon (1997), que destaca a

importancia de o professor ouvir seus alunos e perceber os efeitos de sua atuagdo na
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formacdo dos alunos. Ao falar sobre um programa reflexivo'’, Libaneo (2002, p.76) diz
que este tem trazido valiosos aportes para a pesquisa, como a recusa do professor a um
agir técnico, refor¢cando a afirmacdo de que a pratica docente € uma acdo consciente e
deliberada. Mas também destaca que a “reflexdo sobre a pritica ndo resolve tudo, a
experiéncia refletida ndo resolve tudo”, sdo necessdrias estratégias que ajudem na
reflexdo sobre o que € preciso mudar para realizar um trabalho melhor.

Com isso, fica evidente que as estratégias de formacdo s@o as mais diversas
possiveis, cabendo ao formador ou ao grupo que trabalha colaborativamente escolher a
que melhor se adapte as caracteristicas dos envolvidos. Essa tarefa ndo € simples, pois,
muitas vezes, o grupo somente conhecerd essas caracteristicas durante a realizacdo das
atividades, o que pode exigir adaptacdes e modificacdes em todo o processo formativo.

Fiorentini (2006) apresenta as caracteristicas do que poderia ser considerado
uma pesquisa colaborativa. Essa escolha estd relacionada as caracteristicas que se
aproximamdeste trabalho de pesquisa, embora ndo seja essa a modalidade de pesquisa
que acreditamos que caracteriza esta pesquisa. Por isso, é importante descrever alguns
aspectos que envolvem esse tipo de pesquisa, para que sejam claramente delimitadas as
caracteristicas de cada abordagem.

A constituicdo de um grupo ndo garante que este seja colaborativo. Diversos
tipos de grupo podem ser constituidos, cada um com suas caracteristicas especificas,
mesmo que em alguns momentos essas caracteristicas parecam bastante semelhantes.
Podemos encontrar grupos de trabalho colaborativos, cooperativos, colegiados, entre
outros. Da mesma forma que existem grupos de trabalho, também encontramos
pesquisas com esses aspectos. Portanto, vamos procurar esclarecer o que entendemos
como grupos de trabalho cooperativo e grupos de trabalho colaborativo, tendo como
referéncia para essas defini¢cdes Fiorentini (2006), que em seu trabalho no Grupo de
Sébado (GdS), da UNICAMP, contribuiu para o desenvolvimento de diversas pesquisas
nessa drea, desde artigos até uma tese de doutorado, produzida por um dos participantes
do grupo.

Fiorentini (2006) destaca que a maioria das pesquisas em educagdo matematica
ndo estabelece uma clara diferencga tedrico-metodoldgica entre pesquisa colaborativa e

trabalho colaborativo ou entre pesquisa cooperativa e trabalho cooperativo. Portanto,

1%L ibaneo (2002) define a reflexividade como uma caracteristica dos seres racionais conscientes; todos os
seres humanos sdo reflexivos, todos pensamos sobre o que fazemos. A reflexividade € uma autoanalise
sobre nossas proprias agdes, que pode ser feita comigo mesmo ou com 0s outros.
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considera importante caracterizar os grupos colaborativos ou cooperativos como objetos
de investigacdo. Nesse sentido, considera as pesquisas colaborativas ou cooperativas
como acdes que contam com a participacdo de todos os envolvidos em uma pratica
investigativa, em que todos co-laboram ou co-operam, em todas as fases da pesquisa,
com o objetivo de investigar um problema comum.

Como consequéncia, ao trabalhar com o grupo, o pesquisador necessita ter o
mesmo como objeto de investigacdo, ou seja, o pesquisador estd como observador, ou
mesmo que interferindo no trabalho do grupo, continua com certo distanciamento do
mesmo. Ao se trabalhar com pesquisas colaborativas, espera-se que o grupo co-labore,
ou seja, trabalhe com a finalidade de atingir um objetivo comum. Cada participante
necessita contribuir efetivamente em cada etapa do trabalho: na investigagcao, na andlise
dos dados e at¢é mesmo na produgcdo do relatério final. Se isso nao ocorrer, a
participacdo dos envolvidos pode ser entendida como co-operacdo. Dessa forma,
contribuem para a pesquisa, mas o envolvimento pode ser menor, pois nem sempre 0s
participantes estao no grupo de forma voluntaria.

Sendo assim, € importante reforcar que a presente pesquisa possui alguns
momentos colaborativos, mas ndo é entendida como uma pesquisa colaborativa, uma
vez que a colaboracdo dos sujeitos de pesquisa ocorreu somente nos momentos de
interacdo do grupo, nao participando dos outros momentos da pesquisa, como a anélise
dos dados, discussao e producgao do trabalho escrito.

O trabalho com grupos colaborativos ou cooperativos também possibilita a
constru¢do de conhecimentos pedagdgicos e, até mesmo, a formacdo de saberes
docentes. Isso foi evidenciado em um grupo vinculado ao programa de pds-graduagdo
denominado Grucogeo'', constituido por professores da universidade, das escolas locais
e estudantes do curso de graduacdo em matemética. Dos estudos realizados, por quatro
anos, os pesquisadores construiram uma metodologia de formacdo docente. Sobre a
importancia do grupo para essa formacao, os pesquisadores acreditam “que o trabalho
compartilhado e colaborativo contribui para a mobilizacdo, a apropriagdo e a produgao
de saberes docentes dos professores em exercicio e de saberes sobre a docéncia de
futuros professores” (NACARATO; GRANDO; ELOY, 2009, p. 209).

Sobre os aspectos do trabalho colaborativo, Fiorentini (2006) apresenta trés

deles como os que mais aparecem nos estudos realizados: voluntariedade, identidade e

""Grucogeo: Grupo Colaborativo de Geometria
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espontaneidade. A primeira, a voluntariedade, é considerada o aspecto essencial do

trabalho de um grupo colaborativo. Sem esse aspecto nao se pode dizer que o grupo

possui essa abordagem, pois os participantes do grupo necessitam estar 14 por sua

iniciativa, ou seja, por vontade prépria e ndo por obrigacdo. Fiorentini (2006, p.61),

também traz uma sintese dos resultados de diversos trabalhos de pesquisa,

caracterizando o grupo de trabalho colaborativo como aquele em que:

A participag@o € voluntdria e todos os envolvidos desejam crescer
profissionalmente e buscam autonomia profissional;

H4 um forte desejo de compartilhar saberes e experiéncias,
reservando, para isso, um tempo livre para participar do grupo;

H4 momentos, durante os encontros, para bate-papo informal,
reciprocidade afetiva, confraternizacdo e comentdrios sobre
experiéncias e episddios da pratica escolar ocorridos durante a
semana;

Os participantes sentem-se a vontade para expressar livremente o
que pensam e sentem e estdo dispostos a ouvir criticas e mudar;

Niao existe uma verdade ou orientacdo Unica para as atividades.
Cada participante pode ter diferentes interesses e pontos de vista,
aportando distintas contribuicdes e diferentes niveis de
participacao;

As tarefas e atividades dos encontros sdo planejadas e organizadas
de modo a garantir que o tempo de reunido do grupo seja o mais
produtivo possivel;

A confianca e o respeito mituo sdo essenciais ao bom
relacionamento do grupo;

Os participantes negociam metas e objetivos comuns, co-
responsabilizando-se para atingi-los;

Os participantes compartilham significados acerca do que estdo
fazendo e aprendendo e o que isso significa para suas vidas e
pratica profissional;

Os participantes tenham oportunidade de produzir e sistematizar
conhecimentos através de estudos investigativos sobre a prética de
cada um, resultando, desse processo, a produgdo de textos escritos,
os quais possam ser publicados e socializados aos demais
professores, como tem acontecido no GdS;

H4 reciprocidade de aprendizagem. Mesmo nos grupos que
envolvem professores escolares e académicos, como é o caso do
GdS [...].
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Considerando os aspectos tedrico-metodoldgicos exigidos para a consolidagdo
de uma pesquisa como colaborativa, é possivel dizer que muitas pesquisas possuem
momentos colaborativos ou mesmo caracteristicas colaborativas, no entanto, ndo sio
pesquisas colaborativas. Fiorentini (2006, p.68) destacou que muitos estudos
académicos que possuem como objeto de investigagdo préticas e grupos colaborativos
nao podem ser considerados como pesquisas colaborativas.

Lopes (2005, p.108) destaca que, em seu trabalho com um grupo de professoras
da educacgdo infantil, o grupo foi se tornando colaborativo ao longo dos trés anos de
trabalho realizado. Com isso podemos observar que o grupo colaborativo ndo surge de
um momento para outro, ele € construido em um processo que envolve estabelecimento
de vinculos, confianga e cumplicidade.

Acreditamos que o grupo que constituimos, as Oficinas de Educagdo
Matemitica, nesta pesquisa, apresentou caracteristicas ou momentos colaborativos, mas
ndo possuia todas as caracteristicas necessdrias para que pudéssemos denominar nossa
pesquisa como colaborativa. Portanto, optamos por dizer que a pesquisa possuiu
momentos com caracteristicas colaborativas. O detalhamento das etapas da pesquisa
estdo descritos no proximo capitulo, em que serdo apresentados os caminhos

percorridos, bem como as escolhas metodoldgicas para o desenvolvimento da pesquisa.
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Capitulo 3 - Opcoes metodologicas

3.1 Caracterizacao da pesquisa

As opcdes metodoldgicas escolhidas para o desenvolvimento de um trabalho
precisam estar em consonadncia com o problema de pesquisa. Portanto, o cuidado na
escolha dessas opcdes € fundamental para determinar o bom andamento de uma
pesquisa. Neste capitulo serdo descritas as etapas da pesquisa, as opcoes tedrico-
metodoldgicas e alguns possiveis caminhos para realizacdo da andlise dos dados
obtidos.

Na darea educacional as pesquisas tendem a ocorrer sob uma perspectiva
qualitativa, pois a mensuragdo estatistica nem sempre € vidvel ou a melhor op¢cdo. Em
grande parte das pesquisas, a interpretacdo dos dados de forma mais ampla,
considerando mais de uma varidvel, é mais eficiente e produz informagdes e resultados
consistentes (LUDKE; ANDRE, 1986).

Nossa pesquisa estd sendo desenvolvida em um grupo do Programa Institucional
de Bolsas de Inicia¢do a Docéncia — PIBID, do qual participam 4 professoras que atuam
nos anos iniciais do ensino fundamental de uma escola municipal da cidade de Braganca
Paulista—SP e um grupo de 20 estudantes de um curso de Pedagogia de uma
universidade localizada na mesma cidade. Desses estudantes, foram selecionados 4
como sujeitos da pesquisa.

O PIBID € um programa desenvolvido pelo governo federal e patrocinado pela
Capes, que financia professores das redes municipais e estaduais e estudantes de cursos
de licenciatura para atuarem juntos em projetos e atividades desenvolvidas nas escolas.
A caracteristica principal do programa € a integracdo entre a universidade e a escola,
com a finalidade de melhorar a qualidade do ensino nas unidades escolares e da
formacao dos estudantes dos cursos de licenciatura.

A presente pesquisa foi sendo desenvolvida em uma abordagem qualitativa,
buscando responder a seguinte questdo: “Quais sd@o as contribui¢des de uma parceria
entre universidade escola para as prdticas de ensino de matemadtica para 0s anos

iniciais?”” Nosso objetivo € (1) “conhecer o movimento de resisténcias e transformacoes
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nas culturas escolares de uma escola decorrentes do trabalho compartilhado no grupo™;
e (2) “identificar as reflexdes produzidas pelas professoras sobre os processos de

aprender a ensinar matematica quando compartilham suas praticas no grupo”.

3.2 O grupo do PIBID: Oficina de Educaciao Matematica

Partindo de uma preocupagdo das proprias professoras envolvidas no projeto,
que perceberam a necessidade de mais atencdo para a disciplina de matematica, formou-
se a oficina de educacdo matemdtica. Segundo as proprias professoras participantes, a
area de matematica acaba sendo deixada em segundo plano nos programas de formacgao
desenvolvidos para os anos iniciais do ensino fundamental, que acabam priorizando a
alfabetizacdo e o letramento em lingua portuguesa. Diante dessa preocupacdo, foi
proposta a constituicdo de um grupo de discussdo, aqui identificado como Oficina de
Educacdo Matematica, que teve inicio em fevereiro de 2011, com encontros quinzenais,
realizados as quintas-feiras, em uma sala disponibilizada pela universidade a qual o
PIBIDest4 vinculado e com uma hora de duragio.

Esse local foi escolhido porque o horario dos encontros € o que antecede o inicio
das aulas dos estudantes bolsistas, o que tornamais pritico deslocar-se até a
universidade do que realizar o encontro local. A escolha também se deve ao fato de ser
um ambiente mais tranquilo, onde as discussdes puderam acontecer sem interrupgdes.
Os encontros ocorreram nesse local de fevereiro de 2011 até o més de agosto de 2011,
as quintas-feiras, das 18 as 19 horas. A partir do més de setembro de 2011 os encontros
passaram a ocorrer as tercas-feiras, na escola vinculada ao PIBID, no mesmo horario.
Essa modifica¢do no dia da semana e local foi necessdria pela participagao de algumas
professoras em um programa de estudos proposto pelo municipio, que ocorria as
quintas-feiras. Diante da impossibilidade de conciliar as atividades as quintas-feiras, e
em comum acordo, foram realizadas as modificagdes citadas.

Considerando que o grupo possuiu momentos com caracteristicas colaborativas,
em alguns encontros foram discutidos textos levados pelo professor mediador (aqui, o
pesquisador) como forma de aporte tedrico; em outros momentos foram discutidas

situagdes trazidas pelas professoras e estudantes do curso de Pedagogia, que visavam
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refletir sobre as praticas realizadas. A seguir, € apresentado um quadro com a sintese

das atividades desenvolvidas no grupo Oficina de Educa¢do Matematica.

Sintese das atividades desenvolvidas nas Oficinas de Educacao Matematica

Data Atividade

17/02/2011 | Apresentacdao do Grupo.
Texto: As criangas resolvem problemas para aprender matematica (p. 64-76)
CAVALCANTI, Zélia (Coord.), Cadernos da Escola da Vila. v. 5 — Aprender

matematica resolvendo problemas. Porto Alegre: Artmed, 2001.

10/03/2011 | Texto: Ensinando pela resolucao de problemas (p.57-79)
VAN DE WALLE, J. A. Matematica no ensino fundamental: formacio de
professores e aplicacdo em sala de aula. Traducdo de Paulo Henrique Colonese.

Porto Alegre: Artmed, 2009. 584 p.

24/03/2011 | Discussdo sobre as atividades desenvolvidas na escola: representacdo dos
nldmeros e conservagao.

Texto: Problemas matemdticos e modelos mentais de resolugdo: possibilidade
de reflexao e aprendizagem. Revista Ciéncia & Cognicao: v. 15(2) p. 173-183

Disponivel em: <http://www.ciénciaecognicao.org>

07/04/2011 | Discussdo sobre as atividades desenvolvidas na escola: resolucdo de

problemas.

28/04/2011 | Discussdo com a profa. Regina Grando — tema: Conservagao

Visita da formadora da Secretaria Municipal de Educacdo.

12/05/2011 | Discussao sobre Resolucdo de Problemas — impressdes das professoras

26/05/2011 | Discussao sobre as atividades desenvolvidas na escola relacionadas a

Resolu¢do de Problemas.

09/06/2011 | Discussdo com a profa. Regina Grando — tema: Algoritmos

01/07/2011 | Fechamento do semestre

Propostas de atividades para o proximo semestre

25/08/2011 | Discussdo sobre ensino de Matemdtica e Ciéncias — possibilidades para

interdisciplinaridade.

15/09/2011 | Jogos no ensino de matematica
Jogo do NIM

Texto: Grando, Regina Célia.
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O conhecimento matematico e o uso de jogos na sala de aula / Regina Célia
Grando. -- Campinas, SP: [s.n.], 2000. p. 187-190.

Orientador : Lucila Diehl TolaineFini.

Tese (Doutorado) - Faculdade de Educagdo, Universidade Estadual de
Campinas, 2000.

04/10/2011 | Uso dos jogos nas aulas de matematica nos anos iniciais

Texto: ELEUTERIO, Lucimara de Freitas; TOMAZ, Elaine Diniz; DINIZ,
Renato dos Santos; ANDRADE; Silvanio de. Uso dos jogos nas aulas de

matematica nas séries iniciais. VI EPBEM - Encontro Paraibano de

Educa¢dao Matematica.

18/10/2011 | Discussdo sobre o que os estudantes de Pedagogia aprenderam com a prética

escolar sobre as aulas de matematica.

08/11/2011 | Encerramento das oficinas de Educa¢cdo Matematica.

Discussao sobre o Registro nas atividades de matematica.

Os encontros dos grupos foram importantes para a reflexdo dos participantes,
pois ndo se concentraram apenas nos aportes tedricos, o que caracterizaria um curso de
formacgdotendo os participantes como ouvintes, nem somente nas praticas da sala de
aula, o que poderia caracterizar a discussdo da pratica pela pratica. Outro fator
importante da caracterizacdo do grupo foi a perspectiva critica em que se baseou,
seguindo os principios de Paulo Freire, nos quais o professor € visto como um ser em
constante construcdo, portanto, diante desse inacabamento, estd sempre se aprimorando,
significando e ressignificando seus conceitos (FREIRE, 2000).

Diante disso, a constituicdo do grupo com caracteristicas colaborativas permitiu
a troca de conhecimentos e experiéncias, o que enriqueceu e valorizou cada individuo
em sua formacdo como educador, ndo apenas dos estudantes do curso de Pedagogia ou
das professoras da rede municipal, mas, também o pesquisador.

Considerando as caracteristicas colaborativas dos encontros e as discussoes
realizadas, foi possibilitado aos participantes analisar criticamente as prescrigdes
realizadas pelos 6rgdos superiores de educacdo e optar pelas propostas de forma

coerente, compreendendo-as de forma ampla e até mesmo discutindo-as com um melhor
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embasamento tedrico. Essa percepc¢do do aspecto macrossocial e politico foi destacada

por Ibirapina (2008) e a descrevemos como um diferencial nesse tipo de pesquisa.

3.3 Producao dos dados da pesquisa

A producdo de dados foi realizada por meio de audiogravagdes dos encontros
quinzenais, havendo a transcricdo das mesmas, queforam utilizadas como material de
andlise. Outro instrumento de que dispusemos foram os relatérios anuais do PIBID
produzidos pelos atores. Além das transcri¢des dos encontros e dos relatérios, também
foram realizadas entrevistas individuais com as 4 professoras e com 4 estudantes do
grupo, cada um deles vinculados com uma das professoras, entre os meses de agosto e
setembro de 2011. A escolha dos estudantes que participaram das entrevistas se deu
com base nas dreas em que os mesmos estavam desenvolvendo seus trabalhos. No caso
especifico, foram escolhidos os que estavam desenvolvendo trabalhos ligados a
matematica, sendo escolhido um estudante de cada professora supervisora.

A escolha do tipo de entrevista também € fundamental para se obterem dados
que permitam a realizacdo de uma boa andlise. Por se tratar de uma pesquisa
desenvolvida em um grupo, escolhemos a entrevista reflexiva individual que, segundo
Szymanski (2004,p.15), leva em conta a recorréncia de significados e busca a
horizontalidade'?. Essa reflexibilidade é a ferramenta que auxilia na tentativa de
construir uma condi¢do de horizontalidade, especialmente quando os mundos do
entrevistador e entrevistados forem muito distantes. Na situacdo desta pesquisa, o
pesquisador ndo possui formagdo para atuar nos anos iniciais do ensino fundamental,
nem experiéncia nessa etapa do ensino bdsico, o que facilitou a criagdo desse ambiente
de horizontalidade, com liberdade para falar e ouvir sem a preocupa¢do de haver um
membro detentor do conhecimento absoluto.

Em uma pesquisa com um grupo colaborativo, a entrevista é essencial, segundo

Heloisa Szymanski:

2 Nessa perspectiva o professor deixa de ser mero objeto, compartilhando com os pesquisadores a
atividade de transformar as praticas, a escola e a sociedade. As pesquisas deixam de investigar o professor
e passam a investigar com o professor. IBIAPINA 2004, p. 12)
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Partimos da constatacdo de que a entrevista face a face &
fundamentalmente uma situacdo de interagdo humana em que estio
em jogo as percepgdes do outro e de si, expectativas, sentimentos,
preconceitos e interpretacdes para os protagonistas: entrevistador e
entrevistado. Quem entrevista tem informagdes e procura outras,
assim como aquele que € entrevistado também processa um conjunto
de conhecimentos e pré-conceitos sobre o entrevistador, organizando
respostas para aquela situacdo. (2004, p.12)

Essa perspectiva poderia desencorajar o pesquisador a utilizar a entrevista como
fonte de dados, no entanto, existem vantagens que valorizam a utilizacdo de entrevistas
individuais face a face. Essa perspectiva € trazida por Ibiapina:

As entrevistas constituem em importante experiéncia tanto para a
pesquisadora quando para os participes, j4 que elas oferecem meios
para as pessoas falarem e escutarem-se umas as outras, bem como tem
a vantagem de diluir ou diminuir a influéncia institucional e a
linguagem produzida no grupo (o discurso), revelando maior
autenticidade e favorecendo o desenvolvimento pessoal e profissional.
(2008, p.77-78)

Na presente pesquisa, a escolha da entrevista face a face individual visa fugir ao
discurso que pode ter sido estabelecido no grupo e coletar informacdes de cada
participante, buscando a vis@o critica individual. Isso ndo significa que a entrevista
individual suprime completamente o discurso produzido no grupo, mas permite que o
entrevistado expresse pensamentos que, em grupo, talvez nao falasse.

As entrevistas foram audiogravadas e posteriormente transcritas, sendo
textualizadas. Apds as transcricoes, foram devolvidas para a andlise dos entrevistados.
Essa devolutiva é importante do ponto de vista ético, pois o entrevistado tem o direito
de discordar de algumas falas e poderd modificar ou mesmo retird-las do material de
pesquisa. Além disso, ao se deparar com sua fala, o entrevistado pode voltar a questao

discutida e articula-la de outra maneira, em uma nova narrativa (SZYMANSKI, 2004).

3.4 Perspectivas para o processo de analise dos dados

Realizadas as entrevistas e devolutivas, passamos para a categorizacdo'. Esta foi

definida a posteriori, conforme a anélise e selecdo dos dados. Com essa premissa, as

3 A categorizacio serd considerada neste trabalho sob a perspectiva de Franco, (2003, p. 51), que diz que
essa € uma operagdo de classificacdo de elementos constitutivos de um conjunto, por diferenciagdo
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categorias emergiram a partir da “fala” individual de cada participante e do discurso do
grupo; evidentemente ndo podemos deixar de considerar que as escolhas das falas foram
realizadas pelo pesquisador, por meio da busca dos indicios que permitiram formar as
categorias, em uma pré-andlise (FRANCO, 2003). Sabemos que a escolha por definir as
categorias a posteriori exige maior trabalho e dedicacdo, mas nos pareceu ser a escolha
mais adequada para a presente pesquisa, uma vez que ndo se conhecia profundamente o
grupo no inicio da mesma e que os encontros ndo eram direcionados a buscar
determinadas respostas, mas permitiam a livre participacdo de todos, em igual nivel
hierarquico.

ApOs a categorizagdo, passamos a realizar a andlise propriamente dita dos dados
e a discussdo com a literatura/bibliografia existente, buscando similaridades e
contradicoes. Para a andlise dos dados observamos os pressupostos descritos por Franco
(2003, p.21), que considera que “toda mensagem falada, escrita ou sensorial contém,
potencialmente, uma grande quantidade de informacdes sobre seu autor”, tais como suas
filiagdes tedricas, concepcdes de mundo, interesses de classe, tragos psicoldgicos,
representacdes sociais, motivagdes, expectativas, etc. Também, levamos em conta o
ponto de vista do receptor, neste caso o pesquisador, e os referenciais tedricos do
trabalho.

Tomando por base as andlises, definimos duas categorias: a primeira,
relacionada com as culturas escolares e cultura de aula de matematica, na qual
discutiremos as tensdes e desafios enfrentados pelas professoras e futuras professoras
para realizacdo de suas atividades, e também algumas questdes epistemoldgicas que
envolveram o grupo do PIBID analisado; a segunda categoria de andlise definida esta
relacionada com os desafios de aprender a ensinar matematica, na qual discutimos as
reflexdes docentes trazidas pelas professoras supervisoras e também as reflexdes sobre a
docéncia, trazidas pelos estudantes de Pedagogia, bem como as que foram propiciadas
na interacdo do grupo. Esquematicamente, temos definidas as seguintes categorias de

analise:

1— Culturas escolares e cultura de aula de matemdtica, com as seguintes

subcategorias:

seguida de um reagrupamento baseado em analogias, a partir de critérios definidos (FRANCO, 2003, p.
51).
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a) para além da matematica escolar: tensoes e desafios;
b) algumas questdes epistemoldgicas da matematica no grupo PIBID;

c¢) algumas questdes metodologicas da matematica no grupo PIBID.

2 — Desafios de aprender a ensinar matemdtica, com as seguintes
subcategorias:

a) reflexdes docentes: com a palavra as professoras;

b) reflexdes sobre a docéncia: com a palavra as estudantes;

c) reflexdes propiciadas na interacdo no grupo.
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Capitulo 4 - Culturas escolares e culturas de aula de
matematica: ‘“Antes eu trabalhava com as continhas”

O titulo do capitulo,“Antes eu trabalhava com as continhas” (profa. Margarida —
Encontro 12/05/2011), foi retirado da fala de uma das professoras, que aconteceu em
um dos encontros do grupo. Foi escolhido por refletir uma situagdo muito comum nas
escolas. As professoras, na maioria das vezes, costumam reproduzir as praticas
pedagogicas pelas quais foram formadas, ou seja, ministram as aulas da mesma forma
como aprenderam, ou muito préximo a isso. Sendo assim, elegemos essa categoria de
andlise para discutir o que podemos denominar uma cultura de aula de matematica, que
vai assumindo caracteristicas especificas no decorrer do ensino da disciplina e que esté
inserida em uma cultura escolar, pois entendemos que a unidade escolar funciona como
um organismo, em que cada individuo que a compde contribui para a seu
funcionamento e formagdo de uma cultura prépria.

O presente trabalho adota o conceito de culturas escolares defendido por
Antonio VifiaoFrago (apud VIDAL, 2005), que considera que cada unidade escolar
possui uma cultura prépria, constituida pelas influéncias culturais dos gestores,
professores e alunos, alids, aponta que cada um desses grupos sociais possui
caracteristicas singulares embora se componham em um grupo, em cada unidade
escolar.

Nesse sentido, cada membro da unidade escolar apresenta uma relacdo
especifica com a mesma, alguns com mais e outros com menos afinidade. Sobre a
unidade escolar encontramos registros como: “E uma escola aconchegante e
bonita”(profa. Margarida — Relatério anual). Isso demonstra uma relacdo de grande
afetividade com a unidade escolar, o que pode contribuir para uma predisposi¢ao para
realizacdo de a¢oes em prol da escola e dos alunos.

Ha que se considerar que uma cultura de aula de matemdtica, muitas vezes,
torna-se dificil de ser transformada, uma vez que o pouco dominio dos proprios
conteidos matemadticos leva a uma reproducdo das formas de ensinar e aprender pela
qual muitos dos estudantes e professores passaram durante a sua formacio na escola
basica.

Assim como Mengali (2011) identificou em sua pesquisa a reproducdo de
algumas praticas pedagdgicas, também pudemos observar situagdes em que essa

reprodugdo ocorre. Em um dos encontros, por exemplo, enquanto discutiamos um texto
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que continha uma atividade proposta em que o objetivo era trabalhar com o conceito de

méximo divisor comum (Encontro —26/05/2011):

Eduardo:

Estudante Violeta:

EstudanteGardénia:

Vocés acharam complexo de
entender?Realmente o texto estd um pouco
complexo.

A ideia de Mdximo divisor e minimo divisor, eu
s0 lembro da época em que eu estudava, entdo

ndo sei dizer.

Eu lembro que a professora sempre dava um

modelinho e esse era o modelo para resolver.

Com esses relatos podemos notar que os conceitos aprendidos durante a
formacao inicial foram os que permaneceram e que, se ndo houver uma nova abordagem
sobre os mesmos durante a formacao superior ou em formacgao continuada, sdo os que
permanecerdo como referéncia para as futuras professoras. Dessa forma, se as
professoras possuirem experiéncias com uma educacdo matemdtica voltada para o
mecanicismo, em que apenas sdo valorizadas as técnicas para se chegar a um resultado,
mesmo que nao facam sentido, tenderdo a reproduzir essas praticas em sala de aula.

Por outro lado, quando os estudantes tém a oportunidade de discutir
teoricamente alguns conceitos matematicos que irdo ensinar, durante a sua formacao
inicial, sd@o capazes de ousar e propor outras formas de ensino, como observamos no

relato a seguir:

Estudante Gardénia:
falaram:

Quando eu fui ensinar multiplicacdo eles

- ndoPro! Tem que ser de outro jeito, porque

nés aprendemos de outro jeito.

Eduardo:

Entdo eu falei vamos tentar resolver dos dois
jeitos e ver se o resultado é o mesmo?

E eles perceberam que o resultado era o mesmo
e que havia mais de uma forma de resolver o
problema.

Isso é um desafio para vocés.Falar com a
professora e provocd-la para fazer de outra
forma.

Pode-se perceber que essa atitude da estudante de Pedagogia foi reflexo de sua

formagao, pois no mesmo periodo elas estavam tendo aulas de fundamentos e
metodologia do ensino de matematica. Demonstrou que a mesma se apropriou de alguns

conhecimentos que estavam sendo trabalhados em sala, pois, em uma situacao inusitada,
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reagiu de forma a explorar a mesma, fazendo com que os alunos analisassem os
algoritmos possiveis para resolver o problema. Na situacao descrita, notamos que ndo ha
tempo para reflexdo da estudante, portanto, conforme descrito por Perrenoud (2002),
tende a reagir de acordo com situacdes ja vivenciadas ou de acordo com opinido
formada, o que, no caso especifico, nos remete a entender que reagiu conforme suas
crencas em relacdo a matematica.

Neste capitulo discutiremos um pouco da cultura da escola envolvida com o
PIBID, apresentando algumas das situacdes vivenciadas pelas professoras supervisoras,
que ja compunham o ambiente escolar, e pelos estudantes de Pedagogia, que passaram a
fazer parte daquele ambiente. Também serdo apresentadas algumas situacdes
vivenciadas durante as aulas de matematica desenvolvidas na escola, visando discutir
algumas questdes epistemoldgicas dadisciplina, que foi considerado emergente durante

as analises realizadas.

4.1 Para além das aulas de matematica: tensoes e desafios:
““Sera que nao € algo que a sociedade impoe?”’

Escolhemos a frase: “Serd que ndo € algo que a sociedade impde?” (Estudante
Narciso — 09/06/2011) como titulo desta subcategoria, pois ela surgiu em uma das
discussdes ocorridas em um dos encontros, em que se questionavam as interferéncias
externas nas aulas, como o questionamento dos pais para os professores, quando os
primeiros querem dizer aos docentes “o que” devem ministrar nas aulas ou “como”
fazé-lo. Uma situacdo vivida por diversos professores e que gera grandes tensdes,
especialmente se eles ndo estiverem bem embasados teoricamente. Entendemos que
essas discussdes fazem parte da cultura escolar e influenciam diretamente o trabalho do
professor.

O professor vive em constante pressao: seja por producdo de resultados, para a
escola, para as avaliacdes externas (desempenho dos alunos), para os pais; seja por
trabalhar sem as condi¢des adequadas: auséncia de material, infraestrutura, entre outras;
ou mesmo por vivenciar tensdes relacionadas ao convivio didrio com outros(as)
professores(as), coordenadores(as) ou diretores(as). Como todos esses fatores interferem
nas préaticas de ensino e aprendizagem e apareceram com bastante frequéncia nas falas

das professoras e estudantes,durante os encontros nas Oficinas de Educagdo



53

Matemitica, entrevistas e relatorios, entendemos que seria importante trazer uma
discussdo sobre eles.

Os desafios dos professores iniciantes sdo muitos, entre os quais o de ser aceito e
fazer parte da unidade escolar, entender as relacdes que se estabelecem nesse ambiente,
como citado pela professora Rosa em seu relatério anual: “Pode-se considerar, que as
vivéncias deste um ano de trabalho foram muito ricas para a bolsista em varios aspectos,
como nas relacdes de poder estabelecidas na escola, a formacgao diferenciada, a troca
constante de conhecimentos entre alunos e professores, dentre tantos outros”. Essas
relagdes nem sempre ocorrem de forma tranquila, pois a percepcdo de quem representa
esse “poder dominante” ou mesmo as hierarquias dentro da escola pode levar um certo
tempo e, uma vez que criados os atritos, o desenvolvimento do trabalho docente pode
ser afetado. Muitas vezes os papéis dos diversos atores escolares se confundem e fica
dificil saber quais sdo as atribui¢des de cada um, como professores assumindo o papel
de coordenadores pedagdgicos, diretores assumindo a fun¢do de inspetores de alunos,
etc. Isso se deve, frequentemente, a falta de funciondrios nas escolas.

Como destacado por Gama (2009), os fatores relacionados as dificuldades e
problemas encontrados pelos professores iniciantes sd@o advindos principalmente de
fatores pessoais, de formacdo e do proprio contexto do trabalho docente. Essas
conclusdes foram o resultado de sua pesquisa, na qual realizou uma revisao de 28
dissertacdes e teses sobre o inicio de carreira docente. No PIBID a realidade nao foi
diferente; os maiores desafios estavam relacionados a fatores pessoais.

A estudante Violeta desenvolveu seu trabalho de conclusdo de curso realizando
uma pesquisa na sala do 2° ano do ensino fundamental em que atuava no PIBID,
analisando o pensamento probabilistico dos alunos em situag¢des de jogo. Nesse trabalho
ela relata uma situacdo de tensdo encontrada na realizacdo de uma das atividades de
jogo, na qual a professora supervisora (profa. Margarida) solicita que o jogo seja
continuado em outra aula. Quando a estudante questiona a professora, em reunido
posterior a aula, sobre a atitude tomada, a professora diz que os alunos nao estavam
aptos a realizar a atividade proposta, pois ainda necessitavam obter conhecimentos
escolares para poder realizd-la. Diante da afirmacgdo da professora, a estudante buscou
aportes tedricos para argumentar com a mesma e chegarem a um consenso. Essa
situac@o gerou na estudante uma angustia muito grande, uma vez que fazia parte do seu

trabalho que os alunos pudessem desenvolver os conceitos necessirios por meio das
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atividades com os jogos. A estudante havia se fundamentado teoricamente para aquilo,
mas diante da resisténcia da professora, ficou desmobilizada. Foi na discussdo no
coletivo do grupo e com a sua orientadora de TCC que conseguiu encontrar um caminho
para contornar o conflito: a apropriacado tedrica. Como vemos, as relagdes pessoais e de
formacdo continuam sendo relevantes quando consideramos os professores em inicio de
carreira.

Ainda no sentido de relagdes pessoais, pudemos observar que o grupo conseguiu
alguns bons resultados em relacdo a equipe gestora da escola:

“Este semestre conseguimos trazer junto ao projeto PIBID, mais
a colaboragdo do grupo gestor de nossa escola e da Secretaria
Municipal de Educacdo que, pela participacdo de ambas as
partes, pudemos expandir ainda mais a importincia dessa
parceria da Universidade com a Escola Publica”. (profa.
Margarida — Relatorio anual)

Obter a colaboracao do grupo gestor foi fundamental para o desenvolvimento do
programa na unidade escolar, pois o grupo PIBID conseguiu realizar diversas
atividades, entre elas: pecas de teatro, feira de ciéncias, festa junina, participacdo nas
reunides de pais. Além disso, esse apoio contribuiu para a obtencdo de reconhecimento
por parte da Secretaria Municipal de Educagdo, de forma que as atividades foram vistas
como de relevancia para a unidade escolar, bem como para a formacao dos alunos.

Entendemos essa colaboragdo como uma conquista, pois foi o resultado do
trabalho desenvolvido pelo grupo PIBID e nédo ocorreu de forma tranquila, como citado
em um dos encontros: “o problema é que se a gente fica questionando muito. Ja dizem
que as alunas estdao criando caso na escola. Por mais que tentemos falar com jeito, a
pessoa acha que a gente estd chegando agora e ja quer arrumar encrenca.” (Estudante
Gardénia — 09/06/2011).

Os futuros professores chegaram a escola, cheios de curiosidades, querendo
entender como tudo funcionava e, ao mesmo tempo, questionando e propondo ideias.
Sem a inten¢@o de desvalorizar o trabalho realizado, mas com o intuito de compartilhar
ideias, com uma visdo critica sobre a educac¢do, uma critica no sentido de buscar
aprimoramento dos processos. Entretanto, compreenderam que, primeiramente € preciso
ser aceito no grupo, aqui a escola, para depois propor modificacdes nos processos.

Os desafios nao se restringem as novas professoras; na verdade, estes sdo

constantes. Uma das primeiras situagdes vivenciadas pelos futuros professores, em



55

conjunto com as supervisoras, foi a mudanga de prédio escolar. O PIBID deu inicio as
atividades em um momento de transicdo da escola, em que recebeu um novo prédio, ao
lado do primeiro, e todos participaram da mudanga, ajudando, inclusive, a carregar
moveis e lidar com situagdes inesperadas, como a falta de lousa, sujeira no prédio novo,
entre outras dificuldades. O que vimos sdo as diversas situagdes que envolvem o
trabalho dos professores. Pudemos perceber que suas atividades ndo se restringem a sala
de aula, mesmo que, muitas vezes, ndo eram reconhecidas.

A falta de reconhecimento social do professor é bastante ampla e ndo se
restringe aos docentes brasileiros. Marcelo e Vaillant (2009) discutem essa falta de
valorizacdo dos professores na Espanha, apresentando dificuldades muito semelhantes
as encontradas por nossos professores, tais como baixos saldrios, falta de
reconhecimento por parte dos alunos, baixa autoestima e o que destacam como um dos
principais problemas, a falta de reconhecimento social, esta, principalmente, por ndo ser
a docéncia reconhecida enquanto, como eles chamaram, uma verdadeira profissao,
como a Medicina ou o Direito, mas sim como uma ocupac¢do. Algo muito semelhante ao
que ouvimos por aqui quando se pergunta a um professor se ele trabalha ou s6 ministra
aulas. Essa pergunta demonstra claramente a falta de reconhecimento social da docéncia
enquanto profissdo, tratando-a como uma atividade secunddria e, consequentemente,
uma atividade com valor social inferior as outras profissoes.

Em relag¢do ao reconhecimento social, vemos outro obsticulo a ser vencido pelos
professores, que € seu autorreconhecimento social. Essa situagdo nos leva a discutir
outra questdo destacada por Marcelo e Vaillant (2009): bons professores que ndo sdao
reconhecidos e maus professores desconhecidos. Os autores reconhecem que existem
muitos professores que realizam suas atividades de maneira honesta e profissional,
dedicando-se, buscando novas metodologias e conseguindo uma boa aprendizagem por
parte dos alunos. Ao mesmo tempo, existem professores que se refugiam no anonimato,
ou seja, passam desapercebidos no meio dos demais, realizando um trabalho que traz
mais prejuizos do que beneficios para os alunos. Essa discussdo, de forma alguma,
busca julgar, rotular ou mesmo contribuir para desmerecer ainda mais o trabalho
docente. Trata-se de destacar o compromisso com a profissdo docente que podemos
observar entre os professores que atuam nas escolas. A situa¢do relatada pelos
pesquisadores espanhdis também se mostra uma realidade brasileira, portanto, é

importante realizar acdes no sentido de minimizé-la, buscar que os professores realizem



56

suas atividades com comprometimento e seriedade, e levar o devido reconhecimento
para os professores merecedores.

Outro desafio observado estd relacionado as questdes financeiras, as quais
interferem diretamente no desenvolvimento das atividades, pois, para a realizacdo destas
sd0 necessarios materiais diversos, que em muitas situacdes nao sdo disponibilizados
pela unidade escolar. Ou mesmo, hd a necessidade de que o professor tenha condi¢des
financeiras para a compra de livros, aquisicdo de tecnologia para o seu proprio
desenvolvimento profissional.

Essa realidade também foi enfrentada pelo grupo do PIBID no desenvolvimento
das atividades; a falta de recursos foi sentida no inicio das atividades desenvolvidas.
Como a escola nao dispunha de recursos financeiros para adquirir os deles necessarios,
os bolsistas custearam diversos materiais para que as atividades pudessem ser
desenvolvidas da forma como foram planejadas. Importante destacar que, como a escola
atende um publico com renda relativamente baixa, nem sempre é possivel solicitar que
os alunos tragam os materiais. Nas experiéncias do grupo pudemos ver como essa
situagdo ocorre:

“No ano de 2010, ainda no prédio da antiga escola, devido a verba do
PIBID ainda ndo ter sido liberada, os materiais necessarios ao
desenvolvimento das atividades, quando a Unidade Escolar nido
dispunha dos mesmos, foram custeados pelos bolsistas, que se
empenharam ao maiximo para dar inicio e continuidade a esse
trabalho”.(profa. Margarida — Relatdrio anual)

Essa situagdo também aparece no relatério anual de um dos bolsistas, vinculado
a outra professora supervisora:

“Os materiais utilizados nas aulas foram bandinha infantil, flauta
doce, flauta pan, violdao, CD’s, videos do YouTube, notebook, data
show, materiais recicldveis, trazidos pelas criancas, sulfite, 1dpis de
cor, aparelho de som, sendo a maioria destes materiais trazido pelo
professor porqué a escola ndo possui ainda recursos para atividades
musicais”. (estudante Narciso — Relatério anual)

Aqui vemos como as dificuldades financeiras podem afetar o trabalho
docente:osestudantes custearam alguns materiais para que pudessem desenvolver suas
atividades conforme o planejado. Considerando uma situacdo esporddica, ndo se vé
problemas, no entanto, se considerarmos essa situacdo como uma constante, podemos
entender porque algumas atividades sdo deixadas de lado pelos professores no cotidiano

escolar. Ao mesmo tempo, podemos ver como € importante a disponibilizacao de verba
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pelo PIBID para custear materiais. Essa verba foi muito relevante para que os estudantes
e professoras supervisoras pudessem desenvolver atividades com os alunos, por meio da
compra de jogos e outros materiais.

Nos relatos, pudemos ver como isso foi importante: “Agora, com o dinheiro que
veio do PIBID, deu para comprar esses jogos. Eles sdao em tamanho grande. E nds
usamos na matemadtica” (profa. Rosa — Encontro 25/08/2011). Com a verba recebida,
foram adquiridos jogos em tamanho especial, para que os alunos pudessem interagir
com os mesmos. A partir disso, as atividades tornaram-se mais atrativas, pois os alunos
puderam fazer parte dos jogos, o que estimulou ainda mais a realizacao das atividades.

Evidente que apenas a disponibilizacdo dos jogos ndo garante o aprendizado
matematico.Entao, ndo podemos deixar de destacar a importancia de os professores
saberem utilizar os jogos de forma produtiva para o aprendizado dos alunos e nao
somente para o lazer. Nos percebemos essa mudanca de conceito sobre a utilizagdo dos
jogos e, ndo apenas nds, mas também as professoras: “antes nds utilizdvamos o jogo
somente para diversdo. Os jogos eram s6 para jogar. Hoje o trabalho com jogos é
completamente diferente” (profa. Margarida — Encontro 16/09/2011). Isso também
demonstra como o contato das professoras com os estudantes produziu a mudanca de
percepc¢do, pois os estudantes discutiam e desenvolviam as atividades de matematica
com a utilizagdo de jogos.Conforme relato da profa. Margarida: “E dai, em cima dos
jogos dela, eu monto as atividades de matematica. E se fosse assim? Ou se fosse de
outra forma?”. (profa. Margarida — Encontro 16/09/2011). Esse cuidado € destacado por
Grando et al. (2008) “a problematizacdo do professor em atividades lidicas ¢é
fundamental para que o jogo ndo se torne apenas um momento de lazer, mas também de
aprendizado mutuo”. Considerando que a autora é referencial para a estudante Violeta,
que estd sob a supervisdo da professora Margarida, podemos entender que a estudante
contribuiu para a mudanca de percepcao da professora em relacdo a utilizagdo de jogos
nas aulas de matemadtica.

O trabalho em grupo se mostrou bastante eficiente. As professoras planejaram as
atividades em conjunto com os estudantes, e estes efetivamente atuaram em parceria
com as primeiras. A experiéncia levou as professoras a criarem um forte vinculo com
eles:

“Ficou claro, que um professor para dar conta da quantidade de
conteddo exigida € muito pouco, ndo que este seja incapaz de exercer
sua funcdo com exceléncia, mas que a sobrecarga é na maioria das
vezes grande e ndo permite que seja realizado um trabalho
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diferenciado, em sala com as criancas. Sdo vdérias as fungOes
designadas aos profissionais da educagdo”. (profa. Rosa — Relatério
anual)

A discussao aqui vai além do programa PIBID. O relato da professora indica a
necessidade de haver mais de um professor por sala de aula, destacando a sobrecarga
que esses vivenciam e que, especialmente com o passar do tempo, tende a afetar o
desempenho dos alunos em sala. Sabemos que j4 existem iniciativas nesse sentido,
porém ainda sdo bastante restritas.

Outro fator delicado, que envolve esta discussdo, € o relacionamento entre os
professores que compartilham as aulas. No programa desenvolvido sabemos que havia
um grande interesse por parte de ambos, professoras e estudantes, em trabalhar de forma
conjunta e harmoniosa. Mesmo assim, foram vivenciadas algumas tensdes entre elas,
como a citada entre a professora Margarida e a estudante Violeta e outra vivenciada pela
professora Camélia, que serd descrita a seguir, e levou ao desligamento de alguns
estudantes e substitui¢do por outros. Entdo, fica a divida de como seria dirimida uma
situacdo de conflito entre dois professores efetivamente contratados para atuarem na
mesma sala de aula. Nao temos a resposta para essa questdo, mas ndo podemos deixar
de fazé-la.

Apesar do grupo do PIBID em estudo possuir a caracteristica de ter um bom
relacionamento entre as professoras supervisoras € os bolsistas, também apresentou
momentos tensos nesse relacionamento. Na sua entrevista, uma das professoras
supervisoras, relata os momentos de tensao:

“Sobre o PIBID, eu tenho 2 momentos vividos. Um no ano passado,
em que recebemos os bolsistas, eles trouxeram atividades que
enriqueceram o trabalho em sala de aula. E outro neste ano, em que eu
tive a infelicidade de pegar um grupo que teve muita rotatividade.
Entdo entravam e saiam diversos estudantes no grupo.

No inicio do ano tivemos situacdes de tensdo no grupo. Tive uma
bolsista que ndo entendia minha proposta de trabalho com os alunos e
queria fazer as coisas do jeito dela e eu ndo podia deixar, porque ela
estava aplicando as atividades do jeito errado. Af surgiam os conflitos
entre nos.

Esse comeco de ano foi trabalhoso, até as meninas pegarem o jeito das
aulas. Ficam com medo dos pequenos, porque os pequenos realmente
ddo um trabalho danado. Se vocé ndo tiver um postura e ndo tiver um
jogo de cintura 14, vocé ndo consegue dar aula mesmo. Vira bagunca.
Nao ¢ facil. Entdo, apesar das meninas que estdo agora serem
superinteressadas, a mudanga de bolsistas prejudicou o andamento dos
projetos. Porque algumas faltavam sem avisar, ou avisavam na ultima
hora. Entdo, isso me atrapalhou esse ano.
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Agora eu estou com um grupo excelente. Uma delas ficou comigo
desde o inicio do ano, e por ela é que eu percebi o avango. Eu percebi
nessa bolsista que ficou comigo desde o inicio do ano que a postura
dela melhorou bastante. Ela domina a sala. As vezes, quando ela tem
alguma dificuldade ela me fala, ai eu a ajudo a montar as atividades.
Tivemos uma situagdo recente em que ela ndo sabia como montar uma
atividade de matemdtica, que consistia em montar um mercadinho.
Entdo eu dei a aula para ela ver o modelo de como agir nessas
situacdes. NOs temos essa liberdade de trocar experi€ncias. Nao existe
receio uma da outra. Isso é muito legal”. (Profa. Camélia — Entrevista
29/08/2011)

Nesse relato podemos observar que o grupo também vivenciou situacdes de
tensdo, no que diz respeito ao relacionamento entre seus membros. A profa. Camélia
deixa claro que teve grande rotatividade de bolsistas e que uma delas ndo concordava
com sua proposta de trabalho. Esclareceu que a bolsista ndo concordava com a
metodologia de trabalho da professora supervisora e realizava as atividades de outra
forma. Isso gerou uma tensao entre elas e terminou com o desligamento da estudante do
grupo do PIBID.

Como pudemos ver, foram diversos os desafios enfrentados pelas professoras e
estudantes no decorrer do programa. Os estudantes tiveram que vencer obstdculos
variados: o de serem aceitos na escola; a aceitacdo pelos pais e demais professoras;
posteriormente, o reconhecimento do programa pela direcdo e Secretaria de Educacao
Municipal; as dificuldades financeiras para desenvolver as atividades propostas; e, por
fim, os relacionamentos interpessoais no interior do programa, obstidculos que ndo

imaginavam que vivenciariam, nem que poderiam ser transpostos.

4.2 Algumas questoes epistemologicas da matematica no
grupo PIBID: “eu acho que a matematica é abstrata”

Nestasubcategoria serdo analisadas algumas questdes epistemoldgicas da
matemadtica que surgiram nas discussdes durante os encontros na Oficina de Educagdo
Matematica. A frase apresentada surgiu em um desses encontros e serd discutida a
frente.Como destacado por D’ Ambrésio (2005), percebe-se que ha falta de compreensao
do contetido de matemadtica por parte dos professores que atuam nos anos iniciais do
ensino fundamental. Essa dificuldade remonta a sua formacdo e se reflete na forma

como conduzird a atuacdo em sala de aula, pois, para descrever a compreensao do aluno
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sobre o conteido matematico, os professores necessitam ter um conhecimento profundo
sobre essa disciplina. Mais do que conhecimento sobre técnicas operatdrias, nomeacao
de formas geométricas bdsicas, utilizacdo de instrumentos padrao de medidas, etc., ha
necessidade de se conhecer como os conceitos matemdticos sdo formados e
epistemologicamente constituidos. Saber um pouco da histéria de desenvolvimento de
alguns conceitos matemaéticos ajuda a compreender, por exemplo, quais os fundamentos
da matemadtica. Por outro lado, conhecer sobre como a crianga pensa matematicamente
auxilia na compreensido da abordagem metodoldgica e conceitual. Assim, ter acesso a
uma compreensdo epistemoldgica dos conceitos matemdticos envolve todas essas
dimensdes. Pouco se discute sobre tais questdes na formacgdo do professor do ensino
fundamental.

Como ja citado, as professoras envolvidas no PIBID solicitaram as Oficinas de
Educacdo Matematica por perceberem que havia uma certa dificuldade em ensinar
matemadtica e por ndo terem tido contato durante sua formagdo com algumas das
concepcoes utilizadas pelos estudantes de Pedagogia nas atividades desenvolvidas em
sala de aula. Nosso foco de discussdo serd na concepc¢do do conceito de nimero,
identificada no decorrer das andlises das transcri¢des dos encontros.

Conforme destacamos anteriormente, as aulas foram discutidas inicialmente no
grupo. Tanto no planejamento da aula quanto apds a sua realizacdio. A
seguirapresentamos uma atividade que foi realizada por um dos estudantes do 2° ano do

ensino fundamental e discutida em um dos encontros (Encontro 24/03/2012):

Estudante Narciso: O problema que eu trabalhei com eles chama-se:

soma dez

Eles devem distribuir as cartas. E todos tinham

que ficar com o mesmo niimero de cartas.

No entanto tivemos um aluno que disse poder

distribuir de um em um até acabar as cartas.

Porém, na distribuicdo das cartas, alguns

receberam a mais e outros a menos.
Entdo deu uma diferenca.

Tivemos alguns com 12 ou 13 cartas e outros

com 9 cartas.

Nesse momentoficou interessante porque o

problema ficou no distribuir as cartas

Um aluno diz: Estou com 12 cartas, entdo eu
posso dar uma carta para o colega que estd com
8, entdo ele ficard com 9. E uma carta para o que
estd com 9, entdo ele ficard com 10.

Perguntei como é que poderiamos fazer para



Eduardo:

Estudante Narciso:

Eduardo:

Estudante Narciso:
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ficar com o mesmo niimero de cartas
Sem esperar, trabalhamos adicdo, subtragdo,
divisdo.

Sem esperar vocés chegaram no resultado?

Eu ndo esperava.
Nesse momento de distribuir as cartas é que tudo
aconteceu.

Vocés perguntaram para eles por que
distribuiram a mais para uns e a menos para
outros.

Serd que eles achavam que porque tinham mais
cartas eles ganhariam o jogo?

Ou serd que teve algum outro motivo?

Porque se eles vao distribuir as cartas e cada um
deve ter o mesmo niimero, talvez pensem que vao
ganhar se tiverem mais cartas

Foram dois motivos para eles distribuirem as
cartas de forma errada. Primeiro porque as
cartas grudavam umasnas outras e, outro motivo,
foi a distracdo na hora de distribuir as cartas.
Comecavam a distribuir as cartas um por um,
entdo paravam na metade e comegcavam de novo.

E importante observar nessa situagio que o fato de as quantidades serem

diferentes nio se deve a uma nao-compreensdo do nimero e da distribui¢do igualitdria,

mas de uma agdo realizada na prépria distribuicdo, esquecer para quem entregou,

entregar mais de uma carta (cartas grudadas). Mas o interessante € que o

questionamento do estudante ao aluno leva a uma reflexdo,a compreensdo de que a

justificativa tinha outro motivo, que o surpreendeu.

Eduardo:

Estudante Narciso:

Estudante Violeta:

E o que mais vocés acharam dessa atividade?

. cada um tem uma carta e tem que formar 10
com as cartas que estdo na mesa. Por exemplo:
8+2 ou 8+1+1. Entdo eles fazem o cdlculo e se der
10 eles pegam e guardam as cartas com eles.

Eles tem dificuldade de conservagdo, porque eles
vdo fazer a conta, comecam contando 1, 2, 3, 4, 5,
6, entdo eles se perdem e tem que comegar tudo de
novo.

Por exemplo: 5+3 = 8, eles perdem e tem que
comecgar de novo.

Nos percebemos isso também. Que eles ndo
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estavam conservando.
Eu falei: Que jogo!!! O que vamos fazer para
resolver isso?!!!
Eles vdao contando nos dedos da mdo, entdo vdo
para os dedos do pé.

Eduardo: Estdo sobrando dedos e eles precisando chegar até
10.
Rosa, o que vocé achou da atividade?

Profa. Rosa: Eu acho que a matemdtica é abstrata.

Interessante observar que a discussdo envolvia a ideia de nimero como uma
quantidade e a dificuldade dos alunos em “conservar quantidades” para realizar o jogo.
Quando o pesquisador se dirige a professora, buscando, talvez, uma explicacdo ou
entendimento do porqué da dificuldade, e uma anélise da prépria atividade, a resposta é
pouco representativa da situacdo. O fato de a matemadtica ‘“ser abstrata” responde o
porqué de os alunos ndo “conservarem quantidades”? O que ndo se percebeu é que os
alunos ndo estavam com dificuldades em conservar, a dificuldade era em realizar o que
Van de Walle (2009, p. 191) chama de “fatos fundamentais aditivos”, ou seja, os alunos
ainda nao estavam dominando esses fatos fundamentais. Entdo, podemos entender que
havia um desconhecimento dos estudantes e das professoras desse conceito, o que
explica a classificacdo da dificuldade dos alunos como conservacdo e ndo operatdria.
Van de Walle (2009) ainda traz trés abordagens utilizadas para auxiliar os alunos a
dominarem os fatos fundamentais aditivos: uma dita mais comum, que utiliza extensas
listas de exercicios; outra que sugere a utilizacao de estratégias ou padrdes de raciocinio
para vdrias classes de fatos fundamentais; e uma terceira, que concentra os esfor¢os nos
conceitos e relacdes numéricas de que essas estratégias dependem.Dessa forma, os
alunos sdo orientados a desenvolver estratégias tteis e significativas para eles, embora
nem todos desenvolvam as mesmas abordagens. Como discutido anteriormente, um
bom embasamento tedrico € importante para que o professor possa identificar a origem

da dificuldade dos alunos e dé o melhor encaminhamento as atividades e orientagdes.

Eduardo: Nessa idade 6 para 7 anos, eles ndo tem condigdes
de ficar trabalhando com exercicios. Entdo ¢é isso,
nessa idade, tem que ser trabalhado com jogos e
brincadeiras
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Profa. Rosa: Nos montamos uma tabela e chamamos um por um
para preencher.
Nos percebemos que eles ndo conseguem achar o
antes e o depois

Nesse momento a professora Rosa aborda outro problema, que também diz
respeito ao conceito de ndmero. Nao como quantidade, mas na sequéncia numérica. Ao
montar a tabela com as quantidades, representa-as em uma sequéncia numérica, € a
professora destaca outro problema: conceito de sucessor e antecessor do nimero. A
questdo que se coloca é: até que ponto o fato de conhecer o sucessor e antecessor
contribuiria para uma melhor compreensdo do nimero como quantidade? Isso porque,
segundo Van de Walle (2009), a contagem envolve pelo menos duas habilidades
separadas: uma em que o aluno precisa ser capaz de produzir um lista normal de
palavras de contagem em ordem (um, dois, trés, ...) e outra, que € constituir essa
sequéncia de modo biunivoco. Na sequéncia, a professora Camélia apresenta uma outra

atividade, também sobre nimero, mas que diz respeito a nimero como c6digo:

Profa. Camélia: Entdo nos fizemos uma atividade que era para
comparar o tamanho dos pés dos alunos.
Vamos comparar o que é maior? Entdo havia
um pé que era 28, outrosem o niimero
identificado eoutro que calcava 32. Nos
perguntamos que nimero seria o maior?.

Eduardo: E ela acertou o niimero?
Profa. Camélia: Ndo.
Eduardo: Nessa faixa etdria é na brincadeira mesmo.

Porque se vocé chegar e colocar um monte de
numeros [...]

Em toda essa situacdo relatada, evidenciamos o quanto um conhecimento
epistemoldgico sobre numero possibilitaria reconhecer as varias ideias relacionadas a
eles, entre elas: as relacdoes de “mais”, “menos” e ‘“igual”; formacdo de conjuntos;
contagem; escrita e reconhecimento dos nimeros; senso numérico, entre outras. Como
esses varios relatos fizeram parte de um mesmo didlogo, pode-se questionar: serd que
estd claro para as professoras e estudantes as diferentes ideias relacionadas a ndmeros?
Quando elas vao relatando, na sequéncia, vérias atividades em que o nimero esteja

presente, mas sem uma justificativa sobre a ac¢do ou dificuldade dos alunos, ou a ideia
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de numero associada, podemos inferir que possivelmente essas ideias relacionadas a
nimero (quantidade, ordem, c6digo, ou mesmo medida) ainda ndo estejam apropriadas
por alguns dos participantes do grupo. Nem mesmo pelo pesquisador, cujo foco de
discussdo naquele momento estava centrado na ideia de que, pela brincadeira e pelo
jogo, as criancas aprendem matemadtica, ou sobre o nimero. Nesse sentido que
defendemos que tais questdes epistemoldgicas estejam presentes na formacgdo dos
professores, para que as atividades com nuimeros, por exemplo, sejam planejadas em
uma sequéncia didética que faga sentido, explorando as diferentes ideias sobre nimero.
Nos relatos encontramos situagdes em que se observava a dindmica das aulas
realizadas pelos estudantes em conjunto com as professoras. Nesses relatos pudemos
saber um pouco mais sobre as atividades desenvolvidas e as resolucdes das mesmas
pelos alunos. Uma das atividades realizadas com os alunos do 2° ano foi relatada em um

dos encontros (Encontro 12/05/2011):

Profa. Margarida: Tinhamos 16 alunos na sala, entdo eu falei:
cada um recebeu 3 palitos, qual é o total?

Estudante Violeta: Teve gente que se perdeu
Entdo falei: vamos contar juntos?
No final todos acertaram.
Mas tivemos alunos que contaram 3+3+3+3

Profa. Margarida: E tivemos alunos que contaram: 3, 6, 9, 12

Estudante Violeta: Um deles contou: 3, 6, 9, 12.
Até um momento que ndo sabia mais.
Nos falamos: continue.
Mas pode contar no dedo (voz do aluno)
Pode.
E ele foi...

Eduardo: E depois falam que o aluno ndo sabe tabuada.
Eles podem contar de diversas formas.

Estudante Violeta: Teve aluno que representou com desenhos.

O relato demonstra certo dominio de ideias de multiplicagdo, como adi¢do de
parcelas iguais por parte do aluno. Ao mesmo tempo, vemos que hd um receio de
utilizar os dedos para calcular, o que nos permite supor que hd uma cultura de aula
matemadtica, da qual o aluno se apropriou, em que se restringem as possibilidades do
aluno resolver problemas valorizando apenas a mecanizagdo do conhecimento

matematico e a memorizacdo. Considerando que a atividade foi desenvolvida em uma
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sala do 2° ano, pode-se deduzir que esse aluno foi condicionado sob uma cultura de aula
matemadtica tradicional, aqui entendida como:

[...] um modelo de ensino-aprendizagem que considera o aluno como
um “recipiente” que armazena informacdes, cabendo ao professor,
essencialmente, transmitir corretamente as informagdes e proporcionar
tarefas ou mesmo exercicios repetitivos para que os alunos “treinem”
uma habilidade adquirida, como a resolucdo de equacdes e/ou
aplicacdo de algoritmos. Essas técnicas necessitam ser memorizadas e
reproduzidas em provas, mas que quase nada contribuem para a
avaliacdo da compreensdo dos alunos sobre os conceitos matematicos.
(CEZARI e GRANDO, 2008, p. 92)

Quando foi oferecida ao aluno a oportunidade de realizacdo do célculo por
maneiras diversas, ele se viu preso a uma cultura de aula em que o “contar nos dedos”
era, provavelmente, “feio”, errado. Por outro lado, hd que se considerar que,
historicamente, os primeiros instrumentos de contagem utilizados pelo homem vieram
de préiticas de contagem dos seus membros: dedos, pés, ombros, nariz, etc. Um
conhecimento sobre esse fato possibilitaria ao professor a valorizacdo dessa acdo, e nao

uma rejeicao.

4.3 Algumas questoes metodologicas da matematica no grupo
PIBID: “A dificuldade deles nao é resolver o problema, é
interpretar o problema”

Nesta subcategoria discutiremos as questdes metodolégicas da matemética no
grupo PIBID. A citacao “a dificuldade deles nao € resolver o problema, € interpretar o
problema”, surgiu nas discussdes realizadas em uma das Oficinas de Educagdo
Matemadtica, no momento em que uma das estudantes relatava a dificuldade percebida
por ela nos alunos do 5° ano quanto a realizarem atividades desenvolvidas sob a
perspectiva da metodologia de resolucdo de problemas. Os relatos de situagdes nos
encontros do grupo nas Oficinas de Educacdo Matematica permitiram algumas andlises
sobre as questdes metodoldgicas envolvidas no ensino de matematica, como quando os
estudantes utilizaram o bingo como atividade nas aulas de matemética com os alunos do
1° ano: “O bingo, por exemplo, ndo foi tdo interessante. Porque eles nao estavam
reconhecendo os nimeros. Eles falavam: Professora, vamos brincar de outra coisa?(voz

dos alunos)’(Estudante Violeta — Encontro 24/03/2011). Como descrito por
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D’Ambrésio (2005, p.20), “ouvir o aluno € uma forma de construir um modelo de
ensino de matematica para o mesmo”. Ao analisar a atividade realizada, a estudante
identificou que a mesma nao era a mais adequada para o ano dos alunos, tornando-se
uma atividade desinteressante. Ao passo que, se a mesma atividade, fossedesenvolvida
em outro ano, ou turma, o resultado poderia ser completamente diferente. Essa
percepc¢do estd ligada aos saberes profissionais das professoras, conforme descrito por
Tardif (2002, p.36), “entendido como o conjunto de saberes transmitidos de formacao
de professores”,e mobiliza diversos conhecimentos, praticos e pedagdgicos, durante sua
aplicacdo.

Goos (2004) identifica as aulas tradicionais de matemdtica como um processo de
reprodugdo de conceitos, e propde uma participacao ativa dos alunos em resolucdo de
problemas, de forma que esses precisem discutir entre si € com o professor estratégias
para a resolu¢do dos mesmos. Nas discussdes ocorridas em um dos encontros a
Estudante Acdicia (Encontro 26/05/2011) relatou: “O que nds percebemos é que a
dificuldade deles ndo é resolver o problema, é interpretar o problema. As vezes, eles
fazem os célculos corretamente, mas quando tém que interpretar uma situacdo, eles se
confundem, ndo conseguem entender”. Na situacao relatada podemos ver a importancia
de se trabalhar com situagdes-problema, pois esse tipo de atividade favorece e privilegia
0 pensamento matematico, permitindo que os alunos busquem alternativas para resolver
a atividade e ndo apenas a aplicacdo de férmulas ou resolugdo mecanica das mesmas.
Ao mesmo tempo vemos a valorizacdo do célculo aritmético, independente da
compreensdo do problema.

Os relatos e andlises das aulas realizadas foram pontos que se destacaram
durante os encontros. Em diversos momentos tivemos relatos de aulas que geravam
discussdes, o que enriqueceu o trabalho em grupo nas Oficinas de Educacgdo
Matemitica, pois todos tinham oportunidade de expor seu posicionamento: as
estudantes que trabalhavam projetos em matematica, as estudantes envolvidas em outros
projetos, as professoras supervisoras e o pesquisador. Nao partiamos de uma hierarquia
pelo dominio de um conhecimento tnico, j& que nenhum dos membros era especialista
em matemadtica. Havia quem soubesse mais sobre os conteidos matematicos, outros
sobre estratégias de ensino, como o uso de jogos nas aulas de matemadtica, outros sobre
uma leitura e escrita académica, como o pesquisador, os alunos de Iniciagao Cientifica e

alguns alunos que estavam produzindo seus TCCs. Essas discussdes permitiram criar
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um vinculo de cumplicidade e liberdade entre os participantes, o que julgamos ter sido o
diferencial do grupo.Segundo ESPINOSA e FIORENTINI (2005, p.171), tais aspectos
contribuem para um processo de (re)significacdo de saberes, ideias e praticas, pois a
medida que a interacdo discursiva avanga, mais significativas sdo as reflexdes.
Entendemos que o grupo de discussdo assumiu o seu papel de estratégia formativa,
segundo Alarcao (2003), uma vez que, no interior desse, outras estratégias foram sendo
adotadas, como as leituras e discussdes compartilhadas de textos tedricos, as perguntas
pedagodgicas, realizadas tanto pelo pesquisador quanto pelos outros participantes:
professoras supervisoras € demais estudantes.

O grupo de discussdo também contribui para que outras aprendizagens sejam
possiveis, como a apropriacdo, no nosso caso, de uma metodologia de resolucdo de
problemas em aulas de matemadtica. Nessa metodologia estdi a compreensdao da
importancia de se ouvir a resposta do aluno que, muitas vezes, faz muito sentido, mas
que é desprezada por uma cultura de aula que prioriza a resposta Unica, precisa e,
algumas vezes, pouco criativa.

Algumas situagdes inusitadas também surgiram e foram relatadas durante os
encontros. Uma delas foi a solucdo encontrada por um dos alunos do 2° ano para
resolver um problema proposto pela professora. Ela colocou em discussdo a seguinte
questdo: “Tinha um menino que tinha um gato e ele queria saber quanto pesava o gato,
mas o gato ndo parava quieto em cima da balanga. Como fazer para pesar o gato?”
(profa. Margarida— Encontro 12/05/2011). Apdés um breve intervalo, um dos alunos
propde uma solucao: “pega o gato, pde dentro de um saco pldstico, amarra bem e pde na
balanca.” (voz do aluno). A professora questiona o mesmo se, dessa forma, o gato ndo
poderia morrer sufocado, ao que o aluno responde: “Ah, problema dele. O gato eu
pesei!” (voz do aluno).

O relato acima nos permite observar alguns pontos interessantes no didlogo,
entre eles, o fato de a professora desenvolver um didlogo baseada em um problema
proposto, ou seja, o problema ndo possuia uma resposta pre-determinada, portanto,
qualquer possibilidade poderia ser proposta e sua aceitacao dependeria da argumentagao
produzida pelo proprio aluno, o que é uma das caracteristicas da metodologia de
resolucao de problemas. Outro fato curioso foi a resposta do aluno que, de forma bem
humorada, deu a solu¢do a professora, ja que esta disse querer pesar o gato, ndo o

manter vivo. O que foi entendido pela professora como brincadeira por parte do mesmo
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e, aproveitando-se da situagdo, estimulou outras propostas por parte dos alunos, que a
atenderam, discutiram e propuseram outras possibilidades. Aqui vemos como a
preparacao da professora para identificar situacdes que podem ser utilizadas como
problema para os alunos € importante. Recorremos novamente a D’ Ambrosio (2005),
quando esta ressalta a importancia de o professor ouvir a voz do aluno durante o
processo de ensino e aprendizagem. Se a professora tivesse consigo o pensamento de ser
detentora do conhecimento e de que os alunos devem dar respostas prontas, a situa¢ao
apresentada se tornaria um embate, no qual, provavelmente, a resposta do aluno nao
seria considerada, podendo este ser punido por isso.

Partindo dessas discussdes, podemos entender como € importante uma formacao
superior bem estruturada e que consiga trazer um olhar cuidadoso sobre as préticas
utilizadas. Durante a formagdo, os estudantes precisariam aprender a perceber as
diferencas das varias metodologias adotadas, sabendo diferenciar os conceitos
envolvidos em cada uma delas (questdes epistemoldgicas) e suas influéncias na
formacdo dos alunos. Evidentemente esse € um dos objetivos da formagao, porém nem
sempre facil de ser atingido. Como apontado por Veiga etal. (1997, p.10), “A formagao
de profissionais da educacdo € um processo e, portanto, ndo deve ser tomada como algo
pronto, acabado, nem construido isoladamente”. O que reforca a consciéncia de que os
professores necessitam estar em constanteformacgdo, buscando novos conhecimentos e
praticas pedagdgicas adequadas.

Uma professora relata a troca de conhecimentos: “Porque eu sei que elas ndo
tétm a experiéncia que eu tenho, mas tudo o que elas estdo aprendendo 14 na
universidade, especialmente na matematica, estd sendo aplicado aqui na escola” (profa.
Délia —Entrevista). Esse tipo de relato apareceu em diversos momentos durante os
encontros e conversas com as participantes do grupo, o que demonstra haver sentido no
trabalho desenvolvido no PIBID e que os objetivos do projeto efetivamente foram
atingidos e, até mesmo, superados, pois observamos mais do que cumprido o objetivo
de “incentivar escolas publicas de educacdo bdésica, tornando-as protagonistas nos
processos formativos dos estudantes das licenciaturas, mobilizando seus professores
como co-formadores dos futuros professores” (BRASIL, 2009).No programa analisado,
foi evidenciada também uma movimentagao de conhecimentos no sentido inverso, ou

seja, os estudantes passaram a levar os conhecimentos sobre educagdo matematica que
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estavam sendo vivenciados na universidade para a escola e a compartilhd-los com as
professoras.

Esse movimento dos conhecimentos sobre a educa¢do matemadtica permitiu que
as professoras pudessem reavaliar suas praticas e modificar algumas delas, conforme se
apropriavam de determinados conceitos. Nas oficinas de matematica, essa reavaliagdo
ficou evidente: “na realidade nds estamos revendo a matemdtica. NGs estamos tendo
uma outra vis@o da matemadtica” (profa. Ddlia — Encontro 17/02/2011), “é um
conhecimento que ainda estamos construindo” (profa. Camélia — Encontro 17/02/2011).
Trata-se de um processo de “reflex@o distante do calor da a¢do”, conforme descrito por
Perrenoud (2002, p.36), que se refere a uma reflexdo retrospectiva, ou seja, as
professoras estavam refletindo sobre as situacdes vivenciadas e comparando com as
experimentadas anteriormente ao PIBID.

Quando as professoras dizem que estdo revendo a matemadtica, elas se referem a
sua formagdo, ndo apenas académica, mas também a que tiveram durante os anos de
formacdo bésica. Como descrito por Vila e Callejo (2006), muitas vezes as crengas
sobre como devem ser as aulas de matematica estdo arraigadas, subjetivamente. Dessa
forma, as professoras acabam reproduzindo os modelos que conheceram, especialmente
o vivenciado durante os primeiros anos do ensino fundamental, mesmo tendo esses
modelos como ndo-ideais.

O relato das professoras supervisoras evidenciou que o contato entre as
estudantes de Pedagogia e as professoras trouxe novo folego para estas, pois as
primeiras levaram consigo toda a empolgacdo de quem esté iniciando a carreira. “Elas
confeccionaram muitos materiais pedagdgicos que auxiliaram o trabalho das
professoras” (Relatério anual — profa. Margarida). Podemos considerar que os futuros
professores produziram diversos materiais e aulas que contribuiram para a formacao dos
alunos.

Evidentemente ndo foram apenas as professoras supervisoras as beneficiadas
com o programa PIBID, as estudantes também trouxeram suas impressdes sobre os
momentos vividos: Eu acho que com o PIBID nés conseguimos transpor a teoria e ver
como é que as coisas funcionam na prética. E uma oportunidade de ver a realidade do
que é uma escola (Estudante Narciso — Entrevista). Nesse relato podemos perceber
como o PIBID se tornou um diferencial na formac¢ao dos estudantes que, efetivamente,

vivenciaram a realidade da sala de aula. E importante, destacar que esses estudantes
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realizaram os estdgios exigidos no curriculo de seu curso de Pedagogia, que, em
principio seriam espacgos privilegiados de aprendizagem, porém, segundo Gatti (2010)
ha poucas evidéncias de como isso ocorre. O que notamos nos relatos foi que a sensacao
de vivéncia, de experiéncia e contato mais sistemdtico com a realidade escolar
foramobtidas durante as atividades do programa PIBID.

Nas relacdes observadas no grupo do PIBID em questdo foi possivel perceber
que o envolvimento das professoras supervisoras e dos estudantes de pedagogia, para
atingirem um objetivo comum, que era dedicar-se por meio de atividades e estudos a
proporcionar aos alunos do ensino fundamental uma educagdo de qualidade, fez com
que os mesmos compartilhassem experi€ncias e conhecimentos.

Essa troca fez com que os estudantes pudessem se apropriar de alguns saberes
e/ou conhecimentos especificos que as professoras possuiam, saberes estes que foram
adquiridos durante o tempo de magistério, tais como: organizar as atividades em sala de
aula, encontrando a adequacdo do tempo para realizacdao de atividades; relacionamento
com os pais dos alunos, destacando o posicionamento que o professor precisa ter em
relacdo aos mesmos; algumas vivéncias dos principios de educa¢do, como 0s meninos
cederem a passagem primeiramente para as meninas ao entrar na sala de aula; e alguns
relatos dos préprios estudantes: estes aprenderam a ter postura de professor na sala de
aula. Esses sdo alguns exemplos dos saberes docentes compartilhados.

Evidentemente existem diferengas entre o perfil das professoras, portanto, os
exemplos apresentados ndo sdo, necessariamente, realizados por todas as
professorassupervisoras. O que ndo deixa de ser importante, pois permite aos estudantes
observarem perfis diferentes e tracarem o seu préprio perfil baseados nas atitudes que
considerem mais significativas.

D’ Ambrésio, (1993) aponta que € preciso mudar a visdo que se tem das aulas de
matemadtica, € que, para isso, € necessario modificar a formacdo inicial das professoras,
rompendo com o modelo tradicional de aula de matematica e envolvendo os professores
e alunos em situagdes de resolugdo de problemas. E necessdrio que se compreenda que a
disciplina de matematica é uma disciplina de investigacdo e que estd em constante
desenvolvimento.

Percebemos que houve uma modificagdo nos relatos sobre o desenvolvimento
das aulas de matemadtica, no entanto, o trabalho efetivamente com resolucdo de

problemas ainda ndo havia sido alcancado. Ainda prevalecia o modelo tradicional de
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resolucdo de cdlculos, o ‘arme e efetue’. Porém, o envolvimento das estudantes de
Pedagogia com as professoras permitiram outras possibilidades na sala de aula, ao
menos nas salas participantes do programa, como descrito no relatério anual da
professora Camélia:

“Por meio de suas atividades a bolsista criou situagdes em que oS
alunos tinham que pensar e criar estratégias para jogar e resolver
problemas. De maneira lddica, proporcionou que criassem seus
préprios jogos e a construcdo de regras, tornando-os significativos
para os alunos”. (Profa. Camélia — Relatério anual)

Também temos que considerar os conhecimentos adquiridos pelas estudantes de
Pedagogia com as professoras, afinal, estas possuem a experiéncia que falta as
primeiras, o “saber fazer”, que se adquire durante os anos de magistério e que, como
descrito por Tardif (2002) nem sempre € reconhecido ou valorizado pela sociedade.
Portanto, queremos aqui destacar a importancia desses saberes e deixar claro que os
estudantes também aprenderam muito com as professoras. No relato de uma das
professoras, o PIBID:

“Proporcionou as bolsistas uma experiéncia extremamente importante
para sua formacao profissional, atentando para a nova forma de olhar
a escola e as relagdes que ali se constroem. As agdes que deram errado
muito contribuiram, pois trouxeram oportunidades de se buscar
alternativas, de se repensar a préitica pedagégica cotidiana”. (Profa.
Rosa — Relatorio anual)

O préximo tépico trard algumas consideragdes sobre o capitulo, que puderam ser
percebidas durante as andlises realizadas, buscando consolidar algumas evidéncias
observadas. Entre elas, temas que nem sempre sdo discutidos durante a formacgdo

académica, mas que estdo presentes na pratica didria.

4.3 Consideracoes sobre o capitulo

No projeto PIBIDem que a pesquisa foi realizada, pudemos observar a influéncia
dos estudantes na unidade escolar. Conforme descrito nas consideracdes finais do
relatério anual de uma das professoras: “A participagcao delas também foi muito atuante
na mudanca da escola, organizacdo das salas, ensaio e ajuda na festa junina e em

reunides. Elas confeccionaram muitos materiais pedagégicos que auxiliaram o trabalho
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do professor.” (Relatério anual, profa. Margarida). Evidentemente essas acdoes ndao sao
neutras, trazem o posicionamento de cada um dos envolvidos que participa da formacao
da cultura escolar local. Podemos entender que essa participagdo dos estudantes, mais
técnica no inicio, foi uma das estratégias encontradas para serem aceitos no grupo
(escola).

Da mesma forma, entendemos que a participacdo dos estudantes influenciou a
essa cultura escolar, a cultura das aulas de matematica. Uma das professoras
supervisoras, em seu relatério anual, cita:

“Minha sala contava com alguns alunos que ainda ndo estavam
alfabetizados e estavam fracos em matemadtica, mas, com 0s projetos
maravilhosos desenvolvidos pelos bolsistas, com o meu trabalho e
com as dicas apresentadas nas oficinas conseguimos superar essas
dificuldades”. (profa. Margarida — Relatério anual)

As atividades desenvolvidas pelos futuros professores,de certa forma, atingiram
também os alunos, que se envolveram com as mesmas, resultando em efeitos positivos,
como a revisdo critica dos materiais didaticos e dos procedimentos metodolégicos nas
aulas de matemadtica.Em algumas situacdes puderam superar algumasdas suas
dificuldades de aprendizagem matematica.

E claro que ndo apenas os alunos foram atingidos pelas a¢des dos estudantes, as
professoras também mudaram sua forma de conceber as aulas de matematica. No
primeiro encontro do grupo para realizacdo da oficina de matemadtica, essa mudanga
cultural das aulas de matemadtica ficou bastante evidente, quando faldvamos da
utilizacdo da metodologia de resolucao de problemas: “isso a gente comecou a fazer.
Porque na realidade nds estamos revendo a matemdtica. N6és estamos tendo uma outra
visdo da matemdtica”(profa. Ddlia — Encontro 17/02/2011). E importante destacar que
esse primeiro encontro do grupo ocorreu apds alguns meses de atividade do PIBID, ou
seja, as professoras supervisoras ja estavam em contato com os estudantes e com a
supervisora da universidade.

As professoras possuiam, inicialmente, durante as primeiras reunides do grupo,
uma concepg¢do cultural sobre as aulas de matematica, conforme descrito por Alrg e
Skovsmose (2006), em que o aluno € um mero receptor dos conteudos, ndo participando
da constru¢ao do mesmo, sendo valorizada a realizacdo mecanica das atividades. Como
relatado por uma das professoras supervisoras: “A gente trabalha o contetido e depois a
gente apresenta o problema”(profa. Rosa — Encontro 17/02/2011). Naturalmente, esse

posicionamento foi construido durante sua formacgao escolar e académica, por isso acaba
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sendo reproduzido em sala. No entanto, foi possivel observar mudancas nos discursos
dos professores, no decorrer da pesquisa.O relato de uma das professoras, na entrevista
realizada ao final da pesquisa, deixa isso claro: “hoje eu tenho uma outra visdo da
matemadtica. As oficinas me ajudaram a perceber quantos caminhos, quantas
possibilidades nds temos para fazer com que as criangas entendam a matemaética”.
Percebemos que passa a existir ndo apenas uma nova percep¢do sobre como ensinar
matemadtica, mas também uma nova percep¢ao do que € importante no aprendizado da
matematica pelas criancas. Certamente nao podemos garantir que a mudanga descrita
pela professora efetivamente tenha ocorrido em suas praticas de sala de aula. Mas, ao
menos no discurso sobre sua pratica, a professora reconhece e percebe essa mudanga.
Talvez, o que possa garantir que algum trabalho diferenciado tenha ocorrido na sala de
aula, sejam nas atividades previstas no coletivo do grupo e desenvolvidas pelos
estudantes, acompanhados e supervisionados pelas professoras. Nesse aspecto podemos
dizer que houve uma mudanca. Mas compreender em que medida essa mudanca foi
efetiva e continua nao estd no alcance desta pesquisa.

No préximo capitulo discutiremos as reflexdes produzidas pelas professoras,
estudantes e pelo grupo nas Oficinas de Educacdo Matemdtica. Acreditamos que essas
serdo importantes para ampliar a visdo que temos, especialmente, sobre a producdo de

conhecimento na intera¢cdo em um grupo.
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Capitulo 5 — Desafios de aprender a ensinar matematica: “E
um conhecimento que ainda estamos produzindo”

Neste capitulo sdo apresentadas algumas reflexdes que foram identificadas no
material de andlise. O mesmo estd organizado em trés momentos: no primeiro sao
apresentadas as reflexdes das professoras sobre a docéncia e a interagdo produzida pelo
PIBID, trazendo suas vozes, seus posicionamentos e seus relatos; no segundo momento
apresentamos as reflexdes dos estudantes, e no terceiro momento, algumas reflexdes
produzidas na interagdo do grupo nas Oficinas de Educacdo Matemdtica. O titulo do
capitulo,“E um conhecimento que ainda estamos produzindo” (profa. Camélia —
Encontro 17/02/2011), foi retirado da fala realizada por uma das professoras em um dos
encontros. Foi escolhido por refletir o que se evidenciou nas andlises realizadas,
demonstrando como as professoras se envolveram no desafio de aprender uma outra
forma de ensinar matematica, diferente daquela que elas estavam acostumadas.

O processo de reflexibilidade, conforme conceituado por Libaneo (2002, p.76)
“¢ inerente ao ser humano, por meio do qual realizamos uma auto-andlise sobre nossas
acOes”. Para realizar as discussodes sobre as reflexdes das professoras e dos estudantes
sobre a docéncia analisamos, em especial, as entrevistas de ambos, pois consideramos
que as entrevistas possibilitaram materiais bastante significativos, uma vez que nelas
nao ha a voz do grupo, como nas Oficinas de Educagao Matemadtica, e que, durante as
entrevistas as professoras e os estudantes tiveram a oportunidade de relatar seus
posicionamentos, sem Sse preocupar com a exposi¢aono grupo, no momento da fala, ja
que as mesmas foram conduzidas de forma individualizada. Também foram analisadas
as outras fontes, como os encontros nas Oficinas de Educacdo Matematica e os
relatdrios anuais produzidos pelas professoras e estudantes.

A seguir iniciaremos as andlises das reflexdes produzidas pelas professoras, em
seguida passando para as reflexdes dos estudantes e, por fim, traremos algumas
reflexdes produzidas no interior do grupo nas Oficinas de Educa¢do Matematica. Dessa
forma, apresentaremos uma visao geral das reflexdes produzidas, que vao do individual

ao coletivo.
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5.1 Reflexoes docentes: com a palavra as professoras: “Vocé
vé que é um diferencial”

Nos relatos das professoras durante as entrevistas notamos diversos momentos
em que aquelasapresentam suas reflexdes individuais. Analisando a entrevista de uma
das professoras, encontramos a fala: “Vocé vé que € um diferencial” (profa. Délia —
Entrevista), essa fala foi dita no momento em que a professora relatava sua visao sobre
o PIBID.Ela descreve a importancia das acdes do programa para a formacgdo das
criangas € como o mesmo € visto pela escola e pelos pais:

“Com os bolsistas conseguimos trabalhar interdisciplinarmente.
Porque cada uma se dedicava a uma atividade. Sdo 6 pessoas
pensando nos objetivos de uma turma, entdo o trabalho engrandece.
Isso chama atencdo, inclusive das outras salas. Vocé vé que € um
diferencial. Eu fiquei dois anos com a mesma turma de alunos, entdo
consegui ver o resultado do trabalho”.(profa. Ddlia — Entrevista)

Aqui vemos que a professora considerou o trabalho em grupo, realizado com os
bolsistas, importante e, com o acompanhamento de uma turma de alunos por dois anos,
ela diz poder ver os resultados do trabalho conjunto. Sabemos que as professoras, em
suas atividades didrias, demandam conhecimentos relacionados a uma prética, o saber-
fazer, e conhecimentos pedagdgicos, que foram obtidos durante sua formacgao
académica (TARDIF, 2002). Considerando que a exigéncia didria de conhecimentos
conceituais e saberes docentes € alta, o trabalho conjunto da professora com as bolsistas
pode ser entendido como um fator determinante para o desenvolvimento e sucesso das
atividades, pois, no caso especifico, ha seis pessoas realizando esse trabalho. A
professora Délia relata essa situagdo em sua entrevista:

“Sao tantas coisas acontecendo ao mesmo tempo que, em alguma
coisa, voc€ deixa a desejar. Vocé ndo consegue trabalhar todas as
dreas com a mesma perfei¢do. Além disso, temos uma grade curricular
para cumprir e nos prendemos as principais matérias”.(profa. Délia —
Entrevista)

No relato da profa. Dalia notamos que ela percebe a dificuldade em trabalhar
com as diversas disciplinas e que tem consciéncia de que algumas serdo ministradas de
forma ndo totalmente satisfatoria. Ela, subjetivamente, reconhece a importancia de se
trabalhar com atividades diversificadas, mas, ao mesmo tempo, demonstra preocupacao
com o cumprimento da grade curricular.De certa forma, nos causa preocupagdo o fato

de que, também para a professora, semelhante as politicas publicas, algumas disciplinas
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sdo priorizadas, provavelmente, aquelas também priorizadas nas avaliagdes externas.
Isso, de certa forma, acaba por determinar o que poderiamos chamar de “curriculo
oculto”, aquele que nao é previsto, mas € o que acaba acontecendo, por motivos, dentre
eles, de atender a demandas e bom desempenho nas avalia¢des. Nesse sentido, hd um
aligeiramento dos conteudos, pois as avaliagdes, que nem sempre possibilitam tratar de
todos os conteudos de um determinado ano, acabam indicando os contetdos e
disciplinas prioritdrias.

Em sua entrevista, a profa. Rosa também produz uma reflexdo sobre a
participacdo dos bolsistas do PIBID nas atividades escolares:

“No nosso grupo do PIBID tem 2 bolsistas que estdo comigo desde o
inicio. Isso é bom porque criamos um vinculo e eles pegam o jeito da
gente. Por exemplo: gostei da participagdo deles na reunido de pais.
Eles ficaram voluntariamente e se posicionaram frente aos
questionamentos dos pais. Falei para eles que adorei o que eles
fizeram. Esse tipo de atitude demonstra comprometimento.

A formacdo € muito boa para ambos. Eu acho que esses cursos de
atualizacdo nem precisariam acontecer da forma como acontecem,
porque os alunos ji sairiam com uma formacdo praticamente
completa, j4 com o olhar de um professor mais experiente. Eles estdo
pesquisando, praticando e estudando para poder dar aula (eu fiz muito
isso!).

No dia a dia a gente tem que buscar coisas novas, entdo vocé sempre
tem que estar estudando. Cada sala de aula € uma sala diferente. Eu
cheguei a ter aulas na Prefeitura e no Estado na 4* série, mas as aulas
acabavam sendo diferentes.

As aulas realizadas pelos bolsistas sdo prazerosas para os alunos, eles
aliam o Iidico com os conceitos. Além disso, os alunos tém contato
com mais de um professor, o que para eles é um diferencial, ja que
estdo acostumados a ter aula com apenas uma professora. Até os pais
dos alunos elogiam o PIBID”. (Profa. Rosa — Entrevista 29/08/2011)

Podemos observar que, segundo a professora Rosa, a participagao dos estudantes
nesse grupo do PIBID teve uma boa aceitac@o pelas professoras e pelos pais dos alunos.
A atualizacdo constante foi facilitada pelo convivio com os estudantes, pois estes
vivenciavam as aulas na universidade e compartilhavam seus aprendizados com as
professoras. Entendemos que o relato da professora sobre as aulas ministradas pelos
estudantes € fruto de um processo reflexivo que, como descrito por Schén (1997) pode
conduzi-la a uma praticareflexiva. Essa atitude foi entendida como positiva,tendo em
vista queo relato demonstra ter sido criado um ambiente de troca no grupo do PIBID.
Por exemplo, quando a prdpria professora se compara aos estudantes: “Eles estdo
pesquisando, praticando e estudando para poder dar aula. Eu fiz muito isso!” (Profa.

Rosa — Entrevista 29/08/2011).
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Nos encontros identificamos alguns momentos de reflexdo sobre a docéncia. No

primeiro, quando discutiamos as metodologias utilizadas pelas professoras e o que elas

estavam encontrando de novidade em relacdo as formas de ensinar, percebemos um

momento de tensdo e resisténcia, choque entre o utilizado € o novo (Encontro —

17/02/2011):

Profa. Dalia:

Eduardo:

Profa. Dalia:

Eduardo:

Professoras:

Eduardo:

Professoras:

Profa. Rosa:

Profa. Dalia:

Eu acho que até na hora da discussdo nos temos que ter
limites.

Vocé entende que é preciso entrar num acordo?

Eu ndo abro mdo da disciplina... os alunos jd me
conhecem... eles sdo super participativos... mas...nos
produzimos bastante.

Podemos concluir que o processo estd em evolucdo?E
isso?

Isso!!!

Vocés ainda ndo estdo totalmente seguras. Nem o
processo totalmente definido?

Nao!!!

Nem nos estamos seguras...

E como te falei no comeco. Na alfabetizacdo, ninguém
tinha seguranga.

Eu também fui uma das que ndo aderi. Bati muito no
processo. Mas eu fui me adequando, aos poucos, porque
para entrar com um negocio que eu ndo tenho seguranca
também ndo.

Eu acho que essa é a grande dificuldade da educacdo
bdsica. O professor se perde, ndo tem seguranca para
trabalhar.

Podemos perceber um movimento de resisténcia ao que € considerado novo para

as professoras. Essa resisténcia € justificada pela inseguranca por parte delas em utilizar

metodologias que ndo dominam completamente, ou que ndo compreendem

teoricamente. Como relatado pela profa. Rosa, quando a imposi¢ao acontece, hd uma

resisténcia inicial, e com o passar do tempo as atitudes vao se modificando. A mesma

preocupacdo com a inseguranca das professoras € demonstrada pela profa. Délia, que

destaca que interferéncias constantes na forma de trabalho do professor sdo prejudiciais,

pois 0os mesmos ndo conseguem se adaptar e utilizar adequadamente as metodologias,
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porque estas sdo substituidas constantemente. Como descrito por Libaneo (2002), ha
uma recusa do professor com um agir técnico, afirmando que a pratica docente ¢ uma
acdo consciente e deliberada. Ha que se considerar, também, as muitas vezes que o
professor, enquanto estratégia de “sobrevivéncia” numa rede de ensino, faz adaptagdes
de “novas” metodologias as suas antigas formas de ensinar. Isso evidencia que as
constantes mudancas pouco oferecem de sustentabilidade as propostas pedagogicas, ndo
possibilitando “tempo” ao professor para que se aproprie de outros modos de pensar ou
formas de ensinar, gerando a inseguranga.

No segundo encontro do grupo, quando apresentamos a metodologia de
resolugcdo de problemas sob a perspectiva de Van de Walle (2009), discutindo um dos
capitulos de seu livro, também surgiram discussdes e reflexdes. Ao apresentarmos o
conceito de que é importante valorizar o pensamento matemadtico do aluno e que a
metodologia de resolu¢do de problemas coloca algumas situagdes para as quais 0s
alunos ainda ndo possuem todas as ferramentas para resolver o problema, mas possuem
condicdes de produzir estratégias para realizar essas resolugdes, tivemos o
questionamento imediato da profa. Rosa, com base no qual seguiu-se a discussdo sobre

o tema, como veremos a seguir (Encontro — 10/03/2011):

Profa. Rosa: Tudo bem! E a conta de matemdtica?
Eduardo: E a conta de matemdtica?
Profa. Rosa: Vocé falou que a conta o professor explicava

para o aluno fazer.
Entdo, e a conta sem eu explicar?
Jogo o problema ld sem falar nada?

Eduardo: Ele tem que ter uma nogdo.

Profa. Rosa: E esse autor ai também dd aula de 1* a 4°?
Ndo, porque eu acho que essa pessoa é a tal, mas
é diferente de quem estd na sala de aula.
As meninas estdo vendo no dia a dia. A realidade
é outra historia. A teoria é linda né?!!!

Profa. Délia: Principalmente nos anos iniciais.

ProfaRosa: Por isso que eu estou falando.O papel aceita
tudo.

Eduardo: Ele propoe algumas atividades para o 1° e 2°
ano.

Profa. Camélia:  E outra coisa importante é que a observacdo

é
diferente da prdtica, porque, de repente, vocé



Profa. Rosa:

Eduardo:

Profa. Rosa:

Profa. Dalia:

Profa. Rosa:

Eduardo:

Profa. Rosa:

Eduardo:
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estd ld observando e observando uma situagdo,
num diaem que, de repente, aconteceu alguma
coisa. Agora, a prdtica do dia a dia, aquela coisa
didria é muito diferente.

E eu so estou te questionando porque vocé deu
um exemplo no tradicional que foi a conta e um
exemplo no problema. O problema eu realmente
acredito que tem que deixar.

Tem que chegar a uma conclusdo. Mas a conta,
se vocé ndo ensinar com um minimo definido,
eles nunca vdo chegar a uma conclusdo. Porque
tem que dar a nocdo bdsica. A bdsica pelo
menos, depois eles vdo descobrindo, o que leva a
maturidade. Porque como eu tinha falado para
vocé, a maturidade faz com que eles descubram.
A conta de dividir é um bicho de 7 cabecas no
comeco, depois, vocé olha e vé o negdcio pronto,
ndo tem mistério.

Por isso que eu comecei falando que nos ndo
queriamos interferir no que vocés fazem. Daqui a
pouco vocés vdo entender onde nos queremos
chegar

Nao que ndo se possa dar aula de forma lidica.
A matemdtica até pode. Tranquilamente!. E
possivel trabalhar brincando, mas...

E. Mas ¢é preciso ter material, ter gente,
condigébes, planejamento, tempo. Se ndo tiver
tempo?!

Vocé tem que dar o mecanismo. Vocé sabe, vocé
fez a mesma coisa que eu. A gente fez a mesma
faculdade

A realidade é outra. E isso é importante. Por isso
que eu falei que as tentativas de ensinar como
fazer, ndo deram certo.

Nenhuma dard.

Por isso que o que o autor faz é dar os possiveis
caminhos.

Por exemplo: a continha, a adigcdo simples.

Vou somar dois niumeros 42 + 26, eu tenho N
formas de fazer isso. O que o autor questiona é:
eu tenho que acompanhar o aluno e procurar que
ele registre a forma como ele estd realizando a
adi¢cdo, porque eu posso somar:

40+20, depois 2+6

42+20, depois +6

40+26, depois +2



Profa. Rosa:

Eduardo:

Profa. Rosa:

Eduardo:

Profa. Camélia:

Profa. Rosa:

Eduardo:

Profa. Rosa:

Eduardo:
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Eu posso somar de N formas diferentes.
E!!

E o calculo mental?

E!!! Aproximagdo.

O que é criticado, ¢é quando eu corto isso do
aluno. Eu exijo que se faca somente de uma
forma.

Mas essa ideia jd caiu. Gragas a Deus!

Nos fazemos todo o enunciado correto. E eles
ficam horas. Ndo é que eles ndo saibam. Sabem.
Acham a solucdo do problema. Ddo um
escorregdozinho, mas eles sabem.

Na verdade pelo que vocés estdo me dizendo
agora [...] Lembram que vocés me falaram? Ah!
noés ndo temos seguranga [...]. Na verdade nos
estamos no meio de um processo de
transformacdo, de adquirir mais seguranca e
mais  tranquilidade para trabalhar com
problemas.

Porque na nossa época, se ndo se somasse 6+2
daquele jeito de arme e efetue, estava errado.
Mas professor, eu pensei em 20+40. Estd errado!
O certo é soma as unidades,depois somar as
dezenas. E esse pensamento que jd estd sendo
modificado. E vocés é que estdo me dizendo isso.
Entdo esse é o nosso caminho.

Trabalhar com resolugdo de problemas exige
planejamento? Exige.

Dd trabalho? Dd muito trabalho.

Nao é simples. Por que?

Porque cada turma responderd o problema de
uma forma diferente.

Ndo é nem a turma, é o individuo

Vocé estd explicando e ele ndo estd entendendo.
Vocé continua explicando e ele ndo entende. Se
vocé sempre explica do mesmo jeito, vocé pode
explicar 20 vezes que ele vai continuar ndo
entendendo. Se eu ndo tiver a percepgdo de que o
que tem que se mudar é a forma de explicar para
que, a partir dali, ele comece entender. Ele ndo
chegard em lugar nenhum.

Pode falar 20 vezes a mesma coisa. Ndo vai
mudar nada...
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Podemos observar como a discussdo comegou de uma forma mais agressiva e
progressivamente foi se estabelecendo uma discuss@o sobre o assunto, verificando-se o
que realmente se entende por resolu¢do de problemas e explicitando exemplos de
situagdes em que o pensamento matematico do aluno € valorizado. Assim como descrito
por Fiorentini (2006), uma das caracteristicas de um grupo colaborativo € a liberdade
dos participantes para se expressarem livremente e, a0 mesmo tempo, a disponibilidade
para ouvir. Na discussdo observamos bem esse movimento de expressio do
posicionamento pessoal, discussdo e reflexdo. Nao falamos em mudanca de atitude,
porque essa ainda depende de um processo reflexivo e do coletivo dos professores, o
que deve levar algum tempo para se concretizar.

As reflexdes ocorridas no grupo, em especial, das professoras que foram as
protagonistas nesse didlogo, sao de diferentes naturezas. Reflete-se sobre a possibilidade
de “inverter, subverter” a ordem das préticas nas aulas de matematica, oferecendo o
problema, antes de instrumentalizar tecnicamente o aluno para resolvé-lo. E interessante
observar no didlogo que isso até pode ser admitido em termos de problemas que sejam
abertos, com vdrias solugdes, etc. Mas, para um célculo, é necessario o dominio das
técnicas para a realizacdo “da conta de matemadtica”. O pesquisador, por varios
momentos, busca encontrar formas de levar as professoras a pensarem sobre como seria
de maneira diferente do que estavam acostumadas, buscando sustentacdo tedrica no
autor que haviam lido. Entretanto, ao perceber que o que o autor sustentava era muito
diferente do que elas vivenciavam na pratica e nao se abrindo para outras formas de
observacdo dessa pratica, questionam: “E esse autor ai também da aula de 1* a 4*?Nao,
porque eu acho que essa pessoa ¢ a tal, mas € diferente de quem estd na sala de
aula”.Mais uma vez, a racionalidade pratica é priorizada. Pouco se reconhece o valor
que a teoria possibilita as agdes, ou mesmo, que em toda pratica € possivel uma
construcdo tedrica que a sustente. Qual a sustentacdo tedrica de uma pritica que
determina que se ensine a técnica, antes de possibilitar formas criativas de resolu¢ao?
De certa forma, podemos dizer que algumas técnicas “engessam” a capacidade criativa
dos alunos na resolu¢do dos problemas. Muitos deles abdicam de suas formas de pensar,
pela facilidade que algumas técnicas oferecem, mesmo que ele ndo as compreenda.

Em um encontro do grupo na Oficina de Educacdo Matematica, ja préximo ao
final do ano, quando discutiamos concep¢des dos alunos do 5° ano sobre multiplicagio,

surgiram discussdes sobre a utilizagdo da tabuada. Aqui traremos as vozes, além dos
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estudantes diretamente envolvidos na pesquisa, de outros que fazem parte do PIBID e

que participaram das oficinas de educacdo matemdtica e da presente discussdao

(Encontro — 04/10/2011):

Estudante Agucena:

Eduardo:

Estudante Agucena:

Eduardo:

Profa. Camélia:

Eduardo:

Profa. Camélia:

Profa. Dalia:

Estudante

Profa. Camélia:

Profa. Dalia:

Eduardo:

Os meus alunos tém dificuldade com tabuada. Por
mais que eu tente ajudar, ndo dd tempo.

O que eles gostam é de internet e de brincar.

O que eu consegui jogar com eles foi o nunca 10.
Agora a tabuada é muito dificil.

Realmente é complicado.

Mas vocé quer que eles compreendam a
multiplicacdo? Porque a tabuada é sé uma forma
de acelerar o processo de multiplicagdo.

N0s fizemos o 4x2, entdo colocamos 2+2+2+2 =
8.

Mas eles ndo conseguiam entender que era a
mesma coisa.

O que pode acontecer com a tabuada é eles
decorarem e ai ndo vai ter sentido mesmo.

Nos mostramos o 4+4 e depois vai para a
multiplicagd@o. Mas é um processo demorado. Até
eles entenderem todo o processo.

Nostentamos ensinar o que é correto.

O que importa é a criangca entender o processo.
Que 4x2 é a soma de 2+2+2+2

Que antes nos decordvamos.

Mas sabe porque isso acontece no 5° ano, porque
ndo foram trabalhados os porqués com os
pequenos. Entdo eles chegam no 5° ano sem
entender a tabuada.

Eles ndo conseguem compreender o que é o 4x2.

Por isso que estdo querendo fazer o apostilamento.

Mas mesmo fazendo o apostilamento ndo é todo
mundo que trabalha dessa forma.

E.. mas ai ele tem que seguir aquilo. Ndo vai
fugir.

Ndo vai acontecer de dar uma tabuada para a
crianga e ela ndo entender nada.

E vocés voltaram na tabuada?



Profa. Dalia:

Eduardo:

Profa. Dalia:

Eduardo:

Profa. Camélia:

Profa. Dalia:

Profa. Camélia:

Eduardo:

Profa. Camélia:

Eduardo:

Profa. Camélia:
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Nos voltamos. Mas agora jd passou. Todos
entendem o mecanismo do calculo.

Porque se eles ndo entenderem a multiplicagdo,
eles terdo dificuldades nos outros conteiidos.
Porque como ele estd multiplicando e dividindo
fracoes, se ele ndo entendeu a multiplicacdo
simples?

E a gente recebe alunos de fora que ndo fazem
uma conta simples de multiplicagdo.

Entdo vocés viram que temos alguns instrumentos
para trabalhar com eles.

Uma das bolsistas do PIBIDfez a atividade dos
carrinhos para que os alunos calculassem o total
de rodas.

Isso que eu acho interessante porque quando eles
chegarem no 5°ano eles ndo terdo as dificuldades
que os meus tem hoje.

Porque eles sabem o mecanismo, mas tem a
compreensdo. Eles ndo entendem o enunciado do
exercicio.

E esse processo vem de um processo de resolver
contas.

Ai quando eles se véem em uma situagdo
problema, em que eles tem que ler, entender e
propor uma solugdo. Eles ndo conseguem resolver.

Mas isso também vai depender da concepgdo do
professor.

Porque eles desenham para representar.

Entdo, se o professor ndo valorizar isso. ele vai
dizer que ninguém aprendeu nada e porque ele ndo
faz a continha.

Se o professor ndo tiver essa visdo que vocés tem.
A situacdo ficard complicada, porque ele s6 vai
exigir o algoritmo.

Isso também aconteceu com o PROFA, porque
falavam que o aluno ndo aprendia nada.

Antes o jogo era utilizado no final da aula, como
recreagdo.

Mas é que a concepgdo estd mudando.

Tanto que, esse ano,nos passaram Vvdrios jogos
para trabalhar matemdtica.

Até o primeiro projeto foi sobre jogos.

E nos temos os jogos confeccionados.

E agora, se vocé quiser, pode até dar uma olhada.
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Porque agora estamos tendo wma outra
concepgdo. Que nem todo jogo e vdlido, por
exemplo, o jogo criado.

Nessa discussdo vemos alguns relatos importantes e que selecionamos para
andlise. Entre eles que as professoras descrevem que os alunos do 5° ano nao dominam
a tabuada porque ndo compreendem o conceito de multiplicagdo. As justificativas
apresentadas foram vdrias, entre elas que esses conceitos necessitam sermais bem
trabalhados nos anos iniciais. Uma das professoras dos anos iniciais diz que a
concepcdo estd mudando e que até mesmo os jogos estdao sendo utilizados para melhorar
o desenvolvimento do pensamento matemético.No entanto, hd um relato que revela uma
certa valorizacao tecnicista, quando uma das professoras diz que os alunos conhecem o
mecanismo, porém nao conseguem compreender os problemas. Outra situagdo que
observamos € que ainda que identificada e reconhecida a dificuldade dos alunos, uma
das estudantes diz que nio ha tempo para trabalhar com os mesmos, o que nos leva a
acreditar que hd uma preocupagdo em simplesmente cumprir o curriculo,mesmo que os
conteddos nao tenham sido compreendidos. O que nos causa estranheza nesse relato é o
fato de que, das ideias da multiplicacdo, talvez a adi¢ao de parcelas iguais seja a de mais
facil compreensdo. Se os alunos ndo compreendem nem mesmo essa
ideia,possivelmente também ndo compreendem a adi¢do. Dizer que 4 x 2 € diferente de
2+2+2+2tem a ver com a forma com que sdo escritas essas sentengas numéricas, ou
seja, com a linguagem matemadtica associada a cada uma dessas ideias (adicdo e
multiplicacdo). Dessa forma, o trabalho mais sistemdtico nos anos anteriores
necessitaria envolver, também, uma discussdo sobre a linguagem matemdtica. Na
transcricdo apresentada acima podemos ver como a estratégia de formagdo de grupos,
com as caracteristicas descritas por Fiorentini (2006), podem contribuir para uma
discussao reflexiva;uma vez que ha compartilhamento de saberes e experiéncias, 0s
participantes sentem-se a vontade para expressar livremente o que pensam e sentem, €
ndo existe uma verdade absoluta.

Em sua entrevista, a profa. Ddlia fez uma declaracao diretamente ligada a sua
relacdo pessoal com a matemadtica. Relatou nio ter afinidade com essa disciplina e que,
se pudesse, ndo ministraria aulas de matematica:

“Eu gosto muito mais de portugués, gosto muito de historia, de
geografia, e, se eu pudesse, eu nio daria aula de matematica. Se fosse
para trabalhar por drea, como ja foi hd alguns anos atrds, em que a
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gente dividia, cada professora ficava com uma disciplina, eu, com
certeza, ndo pegaria matemaética...

Leciono matematica, e fiquei muito feliz quando os meus alunos
fizeram a Provinha Brasil e disseram que a prova de matemdtica
estava mais fécil que a de portugués. Eles acreditam ter ido melhor em
matemadtica do que em portugués. Entdo, isso quer dizer que esse
sentimento ruim que eu tenho em relacdo a matemdtica ndo passou
para eles. E eu tomo muito cuidado em relacdo a isso, em ndo
demonstrar para os alunos. Além dos alunos, a aplicadora também
elogiou a sala, disse que eles terminaram a prova antes que as outras
salas. Entdo, vemos que o nosso trabalho tem dado resultado.

Hoje eu tenho uma outra visdo da matemdtica. As oficinas me
ajudaram a perceber quantos caminhos, quantas possibilidades nés
temos para fazer com que as criancas entendam a matematica.

E os bolsistas, que trabalham matematica, como elas tém essa outra
visdo da matemadtica, isso foi muito bom para mim. Porque eu
comecei a ver, a planejar as aulas em conjunto com elas, planejamos
essas aulas de maneira diferente. Entdo ¢ uma maneira diferente de ver
a matemdtica. Sei que ainda falta muito, que ainda estamos no
comeco, mas hoje eu tenho uma visdo diferente da que eu tinha, por
exemplo, hé dois anos atrds”. (Profa. Délia — Entrevista 15/09/2011)

Nesse relato podemos ver a relacdo de conflito interno da professora Dalia, que
nao tem afinidade com a matemdtica, mas que leciona a disciplina e procura nio
transmitir para os alunos essa sensacdo. A professora relata estar em um processo de
transformag¢ao, motivada pelo contato com as bolsistas e com as oficinas de educacio
matemadtica. Essa mudanca ainda ndo parece estar consolidada, mas ela diz estar
modificando sua forma de ver e pensar a disciplina e as aulas de matemdtica. A
professora apresenta no relato uma possivel mudanca em suas crencas em relacdo ao
ensino de matematica, mas uma mudanga anunciada pelo discurso. Entre uma mudanca
no discurso e uma mudanca em sua pratica efetiva ainda hda um longo caminho. O que
se destaca € o desejo por essa mudanca e as possibilidades disso a partir das reflexdes
desenvolvidas no grupo.

Ainda durante as entrevistas pudemos evidenciar algumas reflexdes das
professoras relativas a rotina das aulas de matematica.Elas relataram que com o passar
do tempo ha uma tendéncia de se criar uma rotina de aula:

“Porque, quando vocé estd sozinha na sala, vocé€ se acostuma com um
processo. E acaba ndo inovando. E um erro dos professores, mas por
uma série de fatores, os professores se acomodam. Por mais que
tenham formagdes, sdo tantas coisas acontecendo ao mesmo tempo,
que em alguma coisa vocé deixa a desejar. Voc€ ndo consegue
trabalhar todas as dreas com a mesma perfeicdo. Além disso, temos
uma grade curricular para cumprir € nos prendemos as principais
matérias”. (Profa. Ddlia — Entrevista 15/09/2011)
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Essa situag@o de se criar uma rotina de aula também aparece na entrevista com a
professora Margarida, que nos traz, em seu relato, como o contato com as bolsistas e
com as oficinas de educacdo matemdtica levou auma modificacdo das aulas de

matematica:

“Eu gostei das oficinas de matemdtica, porque ali aprendemos a
trabalhar com problemas. Antes, nés tinhamos uma sequéncia,
ensindvamos contas de adi¢cdo, subtracdo, multiplicacdo e divisdo...
Antes ndo se valorizava o pensamento matemadtico, mas hoje as coisas
estdo mudando, pelo menos para nds que estamos no curso. Porque a
rede investe muito na lingua portuguesa, mas na matemdtica quase
ndo se investe”. (Profa. Margarida — Entrevista 28/09/2011).

Conforme os relatos de ambas as professoras e considerando que as mesmas
estdo ha bastante tempo no magistério, podemos entender que, apdés algum tempo, ha
uma certa acomodagdo em suas praticas. As professoras se habituam a desenvolver uma
determinada sequéncia de acOes pedagdgicas, que fica dificil questionar ou romper. Ao
mesmo tempo, observamos um reconhecimento dessa situacdo e andlises distintas. A
profa. Dalia ressalta que precisam cumprir a grade curricular, o que demonstra a
valorizagdo desse cumprimento dos contetidos estabelecidos. Concordamos que essa
preocupacdo seja importante, a fim de garantir que os alunos, também de escolas
publicas, tenham acesso ao conhecimento escolar. Entretanto, hd uma insisténcia nos
relatos das professoras de que o curriculo seja “cumprido” que, por conta disso, praticas
diferenciadas, como jogos, brincadeiras, resolucdo de problemas demandariam mais
tempo, prejudicando o “curriculo”. Na entrevista da profa. Margarida, o que se destaca é
sua fala da falta de investimento na formacdo em matematica, sugerindo que o poder
publico deveria se mobilizar para valorizar esse ensino, proporcionando aos professores
ndo apenas condi¢des financeiras, mas pedagdgicas, como ocorre atualmente com a
lingua portuguesa.

Observando os diversos relatos, identificamos reflexdes significativas das
professoras sobre o processo de aprender e ensinar matematica.Tais reflexdes
apresentadas seja no grupo, seja na entrevista, evidenciam o quanto o trabalho em
parceria com os estudantes bolsistas do PIBID, de certa forma, pelo acesso as novas
tendéncias em relacio ao ensino da matemdtica, por meio do seu vinculo com a
licenciatura, possibilitou diferentes formas de ensino de matematica, bem como diversas

maneiras de significar os proprios conteidos mateméticos, os mesmos que fazem parte
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do “curriculo de matemdtica”. O ndo-investimento na formacdo continuada na drea de
matemadtica, comparado as vérias formacdes no ensino de lingua, apontado por vdrias
vezes pelas professoras, fizeram com que o grupo possibilitasse esse espaco de reflexao
compartilhada, planejamento de acdes e andlise de resultados. Pelo grupo, as
professoras puderam fazer mais que uma reflexdo, sentiram-se apoiadas teoricamente
para ousar fazer pequenas experiéncias em sala de aula, desenvolvendo atividades que, a
principio, acreditavam que as criancas nao seriam capazes de realizar.

Experiéncias como a realizada sinalizam o quanto o processo de apropriacdo de
conceitos e consolidacdo dos mesmos demanda tempo. Na sequéncia, serdo
apresentadas as reflexdes sobre a docéncia, produzidas pelos estudantes envolvidos com

o PIBID.

5.2 Reflexoes sobre a docéncia: com a palavra os estudantes:
“Na universidade eu vi a teoria; na escola, a pratica me
ajudou a ver como a teoria funciona”

Durante a entrevista ndo foi notado, mas ao realizar a textualizacdo e
posteriormente, ao reler a entrevista da estudante Acdcia, percebemos a frase: “na
universidade eu vi a teoria; na escola, a pratica me ajudou a ver como a teoria funciona”
que intitula este subcapitulo e que possui uma grande reflexdo sobre sua formacgdo e
sobre a importancia do PIBID para sua constitui¢io enquanto professora. Neste item
pretendemos trazer as reflexdes das estudantes sobre a docéncia, discutindo suas
relagdes com as situacdes vivenciadas e buscando trazer suas impressdes sobre as
mesmas.

Logo no primeiro encontro do grupo, quando discutiamos concepcdes sobre o

trabalho com resolucdo de problemas, surgiram discussdes relevantes (Encontro —

17/02/2011):

Eduardo: Dentro dessa estratégia de 3 fases que foram

propostas:

Discussdo das diferentes estratégia; Analise de
regularidades; Comparagdo de diferentes problemas

Na verdade sdo os titulos dos subcapitulos.

O que vocés acham desse caminho ?Estd claro que é o
caminho do construtivismo. Vocés podem falar
melhor do que eu. Vocés véem uma viabilidade nisso

aqui? Como é que vocés se sentem hoje?



Estudante 1:

Profa. Rosa:

Estudante 1:

Profa. Camélia:

Eduardo:

Estudante 1:
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Professor, essa questdo da discussdo, em uma sala de
aula niimerosa é complicado... as criancas ndo estdo
acostumadas a discutir as coisas. Ndo tem esse
hdbito.... vira uma festa numa sala niimerosa.

Nos sentimos isso para fazer o projeto. Tivemos
diversas dificuldades, porque as criangas da rede ndo
tem o habito de socializar as coisas.

Esse hdbito tem que ser criado desde a educagdo
infantil.

Esse hdbito de respeitar enquanto o outro fala.

E complicado chegar no5° ano com esse costume e
aplicar isso se eles ndo sabem ouvir

E isso! pode até ser uma sala niimerosa, desde que
eles te respeitem.

Igual da matemdtica. Foi o contrdrio. Eu achei que
eles ndo iriam ouvir o que eu falava

E, mas o conteiido é diferente. O conteiido dela eram
textos e o seu eram jogos. Entdo é diferente uma
coisa da outra.

E, em algum momento eles terdo que passar por esse
exercicio.

Pois ¢é, é um exercicio, demora um tempo.E é uma
cobranga por resultado, por isso é complicado. Ndo
tem uma coisa que ajuda a outra... O professor tem
que atender as solicitagcoes da rede, tem que preparar
os alunos para as avaliagcdes externas, as criancas
precisam ir bem.

Entdo ¢ um trabalho lento. Como vocé vai
desenvolver alguma coisa que é lenta, se vocé precisa
de resultados.

Mesmo que vocé saiba que a crianca ndo estd
aprendendo, que ela estd memorizando. Mas ¢é isso
que é complicado.

Eu acho assim, que tinha que ter uma organiza¢do
maior para que os superiores entendam que a escola
tem que dar meios para se trabalhar dessa forma.

Na discussdo tivemos dois momentos que merecem destaque. O primeiro,

quando a profa. Margarida explica as estudantes que a atencdo dos alunos estd

relacionada ao tipo de atividade desenvolvida e nao especificamente a disciplina em

estudo. Na situagcdo, uma das estudantes relata que conseguiu atenc¢do dos alunos na

disciplina de matematica, o que foi uma surpresa, pois esperava outra reagdo por parte

dos alunos. E outra aluna, ministrando a disciplina de lingua portuguesa, ndo conseguiu

a mesma atencdo. A profa. Margarida destacou que a primeira estava utilizando um jogo
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para a atividade e a outra texto, por isso, os alunos se envolveram mais com o jogo, que
despertou o seu interesse, enquanto os textos se mostraram menos interessantes para os
mesmos. A discussdo esteve voltada para a natureza da atividade. Enquanto uma
“prende mais a atencdo dos alunos” por ser lddica, a outra estd muito préxima das
praticas cotidianas dos alunos, pouco despertando seu interesse.

Outro ponto a ser destacado € a fala da aluna: O professor tem que atender as
solicitagdes da rede, tem que preparar os alunos para as avaliagdes externas, as criangas
precisam ir bem. Entdo € um trabalho lento. Como vocé vai desenvolver alguma coisa
que € lenta, se vocé precisa de resultados. Essa fala evidencia o dilema que muitos
professores enfrentam: fazer um trabalho mais aprofundado dos conceitos, embora seja
mais lento, ou garantir que os alunos “memorizem’ conceitos mais rapidamente para
atender as avaliagOes externas e o bom desempenho? As reflexdes tedricas no curso de
licenciatura tém contribuido para um posicionamento dos alunos, futuros professores,
diantedas politicas publicas em educacdo, dentre elas, as avaliacdes externas. O que
demonstra a tensdo entre professores e as politicas publicas, que em determinadas
situagdes se colocam em uma situacdo de embate com os conceitos tedricos estudados
pelos professores, na universidade. Esses estudantes puderam vivenciar o dilema junto
aos professores da escola antes mesmo de serem professores cobrados pelas avaliacdes
externas. H4 uma sensibilizac¢do e parceria com o professor da escola.

No encontro de 07/04/2011, durante a discussdao das atividades desenvolvidas
pelos estudantes de Pedagogia, com base na metodologia de resolu¢dao de problemas,

surgiram as seguintes discussoes:

Eduardo:

Estudante Jasmim:

Estudante 1:

Estudante Iris:

Nos falamos que o aluno tem que trabalhar com
uma situagdo problema. Mas esse problema tem
que ser um problema para o aluno.

So que eles reclamam. Ai que negécio dificil. Nos
ndo sabemos fazer.

Eu apliquei wma atividade, s6 que eu estou
trabalhando com alimentagcdo, apresentei para
eles a pirdmide alimentar. S6 que falei para
dividir em 4 grupos, porque é mais simples dividir
em 4 grupos.

E. Eles tinham que escolher os grupos de
alimentos. Ai eles queriam que eu escolhesse um
primeiro. Eu falei: eu ndo vou escolher ninguém,
vocés é que tem que se entender. Ndo dd para



Profa. Camélia:

Estudante Iris:

Profa. Camélia:

Estudante Iris:
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escolher todo mundo de uma vez.

Ai: (voz dos alunos) eu vou primeiro, eu vou
primeiro.

Olha, tem que ser de uma forma justa, né?

(voz dos alunos) Vamos tirar par ou impar entdo.
Mas tem 4 grupos. Como vocés vdo tirar par ou
impar com 4?

(voz dos alunos) ndo, vamos tirar par ou impar.

Af a Iris estava na sala. Ai eu falei Natalia, vem
cd. Par ou impar.

Td vendo, par ou impar é com 2.

Al teve um menininho. Acho que foi o Hugo, eu
ndo lembro direito.

(voz do aluno) Entdo nos tiramos com este. E eles
tiram com eles.

Al eu para ajudar: entdo td, cada vencedor tira
para ver quem é o primeiro dos vencedores. E os
perdedores tiram para ver quem é o terceiro e o
quarto.

O que eu achei legal é que nada foi planejado e
isso criou uma situagdo problema real. Para eles
mesmos estarem resolvendo.

E eles ficam com o impar/par, impar/par.

E, eles ndo contam. Eles ficam impar/par,
impar/par. E dd certo esse negocio ai. Ai depois
que eles concluiam se era impar ou par, eu falava:
quanto que tem ai? Entdo tal niimero é? (voz dos
alunos): impar.

Entdo foi bem interessante.

E ai na parte que eles se dividiram em grupo. Eu
meio que sorteio. Porque ficou uma bagunca na
sala. Os dois grupos da frente ficaram quietinhos,
mas os do fundo ficavam para ld e para cd.

E que eu ndo estou acostumada com isso. e a
...[inaudivel]... também ndo. E vai achar que eu
sou louca. O que eu estou fazendo na sala dela?

Eu entrei em alguns grupos. E o que aconteceu?
Tinham rotulos que eram de outros grupos. Ai eles
falavam: (voz dos alunos) esse rotulo é do grupo
tal.

Porque ela nomeou os grupos também. Aquarela,
etc. colocou o nome de 4 criangas, no caso.

Ai eles falavam: (voz dos alunos) esse rotulo é do
grupodo [...].

Certinho. Eles ndo sabem ler, mas foi muito
interessante.

Gerou muitos problemas (no sentido de resolucdo
de problemas).



Profa. Camélia:

Estudante Iris:

Eduardo:

Eduardo:

Estudante Iris:

Eduardo:

Profa. Camélia:

Estudante Violeta:

Eduardo:
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No final ainda ela falou: ai ndo deu certo.

Dat eu falei: ndo foi otima.

A Estudante Iris assistiu também, né Iris.

Dai eu falei: sdo criangas de 6 anos. Nunca
tiveram, acredito eu, uma situacdo de equipe, de
grupo. Entdo ¢ normal, se nds ndo
proporcionamos isso para eles, eles nunca vdo
saber trabalhar em grupo.

Dai ela: Aff....como quem diz, vocé me socorreu.
Mas foi otimo.

Ela construiu muito bem a atividade. Deu conta do
recado

Mas eu acho assim. Quando nos aprendemos a
trabalhar com a resolucdo de problemas, vocé
comega aproveitar situacdes que Vocé ndo
aproveitaria.

Nos temos que estar sempre muito atengdo.
Porque essa situacdo ndo estava no seu
planejamento. Por isso surgiu o problema. Como é
que dividimos em 4 grupos. Esses 4 grupos tem
que ter uma certa proporcionalidade. Mesmo sem
prever isso em seu planejamento, muitas vezes
vocé estard trabalhando a questdo de
proporcionalidade, soma, subtracdo. Eles ndo
conhecem os nimeros ainda, provavelmente
tenham 6 anos. Como é que se tira par ou impar?
Se eu ndo conheco os niimeros?

Deu certo o impar/par. Por que deu certo? Porque
eles sabem que tem que comegar com impar.
Porque se comegcar com par ndo vai dar certo.

Eu que sou eu ndo sabia. O primeiro que deu, eu
falei: mas deu certo. Ai no segundo eu reparei,
comegou com impar.

Impar. Porque é um né. Impar, um. Par, dois.
Impar, trés. Par, quatro

Eu achei otimo. Porque quem trouxe o impar/par
foi o Igor. Ele é o maior da sala, ele é retido por
falta. Entdo ele jd tem uma certa vivencia. Eu
acho que é de brincadeira fora da escola.

Eu acho também, porque com os nossos é a
mesma coisa. Sempre tiram impar/par e sempre
querem tirar em 3 ou quatro, para ver quem
comega.

Entdo, surge das brincadeiras deles e tem sentido.
Tem um sentido para eles e tem sentido para gente
também
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Estudante Violeta: O problema também de trabalhar em grupo é o
como dividir no jogo. Porque, as vezes, um jd
entendeu como resolver e o outro ainda ndo estd
entendendo. Dai o que ndo td entendendo também
ndo dd conta da regra. Dai joga diferente. Dai o
outro fica desesperado, porque td jogando
diferente...

fablg

Aqui notamos, na fala dos estudantes, que a vivéncia na sala de aula leva

[

compreensdo de que € preciso valorizar a cultura que os alunos possuem em relagdo
matematica, pois os estudantes levaram algum tempo até compreender que a forma que
os alunos utilizavam para “jogar” par ou impar era vélida, mesmo sem conhecer os
nimeros. Nao apenas os estudantes de Pedagogia, mas também uma das professoras
manifestou surpresa quando viu os alunos realizando a atividade. Como mencionado por
D’Ambrésio (2005, p.20), “percebe-se uma falta de compreensdo do conteido de
matemadtica por parte dos professores que atuam no ensino fundamental” e isso pode
comprometer o aprendizado dos alunos, pois situagdes podem deixar de ser exploradas
durante as aulas de matematica.Nesse relato percebemos que os estudantes aprendem
tanto com as praticas sociais dos alunos (tirar o par ou impar) como também aprendem
que, em situacdes de resolugdo de problemas, € possivel aproveitar vdrias situagdes, as
quais, muitas vezes, ndo foram planejadas. A situacdo de constituicdo dos grupos se
tornou uma situagdo problema “para eles”, como o pesquisador apontou no inicio do
relato. Como nos dividirmos em grupo?,0s alunos pensaram. As estratégias foram sendo
planejadas e as solucOes apareceram.

Em um dos udltimos encontros da Oficina de Educagdo Matematica, quando
discutiamos concepg¢des sobre a caracteristica lidica dos jogos, utilizando um texto que
foi apresentado no VI Encontro Paraibano de Educa¢do Matematicasurgiram discussoes
e reflexdes dos estudantes sobre o desenvolvimento de atividades que estimulassem as

criangas a aprender a brincar (Encontro — 04/10/2011):

Profa. Camélia: Com os nossos alunos o desafio € alfabetizar.
Mas hoje eu fiquei muito feliz.
Porque eles estdo bem adiantados.
Eu estou feliz e ao mesmo tempo estou em
conflito, porque é muita judiacao.
Porque eles sdo criangas. E a gente acaba deixando
a parte lidica de lado.

Eduardo: Como sdo criancgas € claro que eles sentem falta de
brincadeiras.



Estudante Narciso:

Estudante Amarilis:

Estudante Azaléa:
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E a aplicacdo de jogos com eles também &
complicada porque o trabalho com jogos exige um
dia apenas para jogar e outros para discutir e
refletir sobre acoes e estratégias.

O que leva tempo e o tempo que € utilizado para o
jogo pode fazer falta para as outras atividades.

Muitas vezes as criancas j4 conhecem 0s jogos.
Principalmente os jogos de tabuleiro. Entdo ja
ganhamos algum tempo.

O problema € que algumas criancas ndo conhecem
nenhum jogo. Nem a amarelinha.

Eduardo, nos tinhamos alguns alunos que ndo
sabiam brincar de amarelinha.

Eu pensei que fosse mentira, que eles soubessem.

Mas nio sabiam

Profa. Camélia: Nao sabem nem pular!

Profa. Délia: Uma das estudantes deu o jogo de amarelinha e

eles ndo sabiam mesmo.

Durante o desenvolvimento das atividades relativasa aplicacdo de jogos, os
estudantes perceberam que os alunos ndo conheciam diversos deles, especialmente os
mais tradicionais, como amarelinha, o que pode ser entendido como reflexo das
mudancas culturais pelas quais toda a sociedade tem passado. Os alunos continuam se
interessando por jogos, porém, ao invés dos tradicionais, o interesse esti em jogos
eletronicos. Dessa forma, entendemos que os estudantes estejam preocupados em
resgatar esses jogos e ‘“brincadeiras’que sdo mais tradicionais e que podem ser
aplicados para o desenvolvimento de habilidades que envolvam a matemdtica. Cabe
destacar que atualmente existem pesquisas relacionadas a utilizacdo de jogos eletronicos
para o desenvolvimento de atividades referentes a matematica (ANDRADE, 2009;
GOMIDE, 2012; MENDES, 2006; PACHECO NETO, 2008). Essas pesquisas
consideram que o jogo eletronico faz parte da cultura juvenil, principalmente, e que
pode ser aproveitado no ambiente escolar, para o desenvolvimento de contetidos
matematicos.

Por outro lado, hd uma necessidade de se reconhecer a importancia do resgate
das brincadeiras tradicionais infantis para a ampliacdo do repertério de jogos e
brincadeiras das criangas, bem como a possibilidade de exploracao desses jogos para a

aprendizagem matematica.
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Em outro encontro do grupo, quando discutiamos concepg¢des sobre nimeros

decimais, também surgiram as seguintes discussdes (Encontro — 18/10/2011):

Eduardo:

Profa. Rosa:

Profa. Camélia:

Estudante Narciso:

Eduardo:

Estudante Narciso:

Estudante Violeta:

Estudante Narciso:

Eduardo:

Estudante Narciso:

Eduardo:

Estudante Acacia:

Profa. Rosa:

Vocé pode trabalhar com o dinheiro e futuramente
trabalhar os decimais.
E montar as atividades com niimeros inteiros.

E até de 5" a 8° ¢ complicado, porque quando eu
trabalhava com cdlculos com niimeros decimais era
uma luta.

Fazer contas com decimais é muito dificil.

Para gente pode ser muito logico, mas para eles é
complicado.

Na verdade essa foi uma das minhas dificuldades
quando eu comecei.

Talvez se vocé colocar 1,5+1,5 eles ndo entendam.
Mas se passar isso para o dinheiro eles consigam
fazer.

A maioria tem dificuldade com os decimais, com os
abstratos.

Mas se ele faz com o dinheiro ele estd entendendo.
Ndo estda?

Nao...

Ndo necessariamente.

Ele pode conhecer o dinheiro, que é diferente do
conceito matemdtico de fragdo.

Porque 1,5 pode ser um e meio de qualquer coisa.
Entdo pode ser uma maca e meia. Uma laranja e
meia.

Até falamos de trabalhar com o bolo.
Al para fragdo.

Eu ndo me imaginava com matemadtica.

Nem sei o que fui fazer ali no 5°ano. A minha sorte é
que a Elaine estd perto.

Porque os algoritmos eu sei, mas por exemplo em
geometria, eu ndo lembrava de nada.

Entdo, se ela ndo estivesse ld iria ser complicado

Eu acho a matéria do 5° ano muito condensada e
acaba sendo muito complicado.
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Na discussdo acima apresentada, a estudante assume que ndo possui um bom
dominio dos conceitos ou dos conteudos referentes a matemadtica que precisam ser
ministrados para o 5° ano. Nos reportamos novamente aD’ Ambrdsio (2005), ressaltando
que essa situacdo de falta de compreensao do conteido de matemadtica por parte dos
professores que atuam no ensino fundamental tem sido evidenciada em muitos estudos.
Fica clara a importancia de se dominar o conteido que serd ministrado, apesar de
sabermos que os estudantes em questao estavam tendo uma disciplina especifica sobre o
ensino de matemdtica, embora o dominio do conteido também ndo garanta um bom
ensino. Mas € necessdrio que os professores saibam mais sobre os contetidos que irdo
ministrar, para auxiliar os alunos a avangarem em seus conhecimentos. Nesse sentido, o
dominio dos conteidos mateméticos passa a ser um obsticulo para o seu ensino, pelas
professoras. Por exemplo, quando a estudante declara que ndo sabe geometria para
ensinar € que a parceria com a professora possibilitou que os alunos tivessem acesso a
esse conhecimento.

A discussdo sobre a representacdo decimal do ndmero racional também
possibilitou ao grupo reflexdes importantes. Reconhecer que, por exemplo, no sistema
monetdrio a manipulacdo de quantidades ndo-inteiras pode ser mais facil que na fracao
ou mesmo no decimal, é importante para compreender que esse conhecimento do
sistema monetdrio € “carregado” de um sentido nas praticas sociais, mas que nao
garante a compreensdo ou mesmo a transposicao para outros contextos, como da fragao
ou da “divisdo de macas”. Talvez seja essa ideia que o pesquisador buscou expressar
quando afirma que: Ele pode conhecer o dinheiro, que é diferente do conceito matematico de
fragdo.Porque 1,5 pode ser um e meio de qualquer coisa. Entdo pode ser uma maca e meia. Uma
laranja e meia.”

Ainda nas reflexdes apresentadas pelos estudantes, separamos trechos das
entrevistas que consideramos relevantes para as analises aqui realizadas. Entre eles esta
um trecho da entrevista com o estudante Narciso:

“O que eu acho muito interessante no PIBID é que estamos juntos
com a professora da sala, entdo temos apoio nas aulas. Nos momentos
em que estou ld sou o professor da sala e as criancas adoram ter mais
de um professor. E a nossa postura com os alunos é diferente, somos
mais afetivos, damos mais liberdade. Na presenca da professora da
sala, os alunos obedecem mais.

Eu acho que com o PIBID eu adquiri mais autonomia e habilidade
para estar em uma sala de aula, ji4 consigo iniciar uma atividade e
modificar a metodologia/diddtica utilizada para atender as
necessidades dos alunos.Me auxiliou na prética docente, acredito que
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agora nao terei dificuldades em assumir uma sala de aula. Outro fator
importante foi a troca académica, produzimos relatérios juntos e isso
foi proveitoso para todos os envolvidos”. (Estudante Narciso —
Entrevista — 15/08/2011)

Nessa reflexdo observamos a valorizagdo do PIBID, destacando que, apds a
experiéncia vivenciada no Programa,o estudante se sente preparado para a sala de aula.
Considere-se que este é um dos objetivos estabelecidos para o referido programa,
conforme a portaria Capes 122 (BRASIL, 2009):inserir os licenciandos no cotidiano
escolar e elevar a qualidade das acdes académicas voltadas a formagao inicial. Outro
relato que chamou nossa atencdo foi do posicionamento do estudante enquanto
professor, ele proprio reconhece que seu comportamento € diferente do utilizado pela
professora, sendo 0 mesmo percebido pelos alunos.

As outras bolsistas também nos relataram assuntos interessantes. A estudante
Violeta nos fala da troca de experiéncia e a atuagdo em sala de aula dos bolsistas, que

conforme destacado anteriormente, sdo objetivos do programa.

“Sobre o PIBID, acho que contribui muito para a formacgdo dos
alunos. NOs estamos atuando em sala, realizando trocas de
experiéncias o tempo todo, escrevendo projetos e relatérios. Eu achei
que foi muito interessante nds ja entrarmos em sala, se nido fosse
assim, ndo conseguiria desenvolver todas as atividades que
desenvolvi”.(Estudante Violeta — Entrevista — 18/08/2011)

“No PIBID, estou com o 5° ano, no comego eu achava que nao estava
conseguindo contribuir para a formacdo dos alunos, mas a professora
me tranquilizava, dizia que os alunos estavam progredindo. Eu no sei
se era porque era a primeira vez que eu estava em sala, que eu ndo
conseguia ver esse progresso. Hoje eu vejo que foi legal. Nas aulas
havia bastante discussdo, nds discutiamos as atividades que seriam
realizadas. Nao era aquela situac@o de copiar e responder. Eu sinto que
tanto eu quanto eles aprendemos bastante”. (Estudante Acécia —
Entrevista — 21/09/2011)

“O PIBID foi muito importante para mim, me ajudou no
relacionamento com as demais colegas do grupo. Antes eu ndo tinha
muito contato comelas, na sala de aula o contato € mais restrito, mas
atualmente temos uma amizade e um contato muito maior’.
(Estudante fris — Entrevista — 14/09/201 1)

Vemos que as reflexdes produzidas sobre a docéncia passam principalmente
pelo relacionamento entre professoras e bolsistas, o que se apresentou como uma

caracteristica positiva nesse grupo do PIBID, especificamente. Também se destacam a
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percepc¢do de evolucdo dos alunos e as agdes nas aulas de matemdtica, saberes esses que
foram constituidos no decorrer dos anos de magistério das professoras.

As reflexdes apresentadas pelos estudantes se referem principalmente as
experiéncias vivenciadas na docéncia, as dificuldades em interpretar situagdes da sala de
aula, como a apresentada no par e impar realizado por alunos que ndo conheciam
numeros, e situagcdes em que o dominio do conteido da matemdtica ainda ndo era
completo.

A estudante Iris aponta uma outra dimensdo do programa que merece ser
destacada: a possibilidade de interagdo entre os estudantes, a partir do trabalho da
docéncia. Para essa estudante as praticas compartilhadas, o planejamento conjunto, o
desenvolvimento de ag¢des na sala de aula aproximaram-na de um convivio maior com
os colegas de turma. Esse reconhecimento é fundamental para que o futuro professor
perceba a importancia de se manter “em equipe, em grupo” para a realizacdo de suas
atividades na docéncia.

Os relatos dos estudantes evidenciam as vdrias aprendizagem sobre a docéncia
que puderam ser mobilizadas, na medida em que participavam ativamente do programa,
nas interacdes entre eles e entre eles e as professoras.

A seguir vamos apresentar algumas reflexdes produzidas na interacdo dos

participantes das Oficinas de Educacao Matematica.

5.3 Reflexoes propiciadas na interacao nasoficinas de
educacio matematica: “Eu acho que o professor tem que
acreditar naquilo que esta fazendo”

Escolhemos a frase: “Eu acho que o professor tem que acreditar naquilo que esta
fazendo” (profa. Délia — Encontro 17/02/2011) por compartilharmos da mesma opiniao
que a professora. O professor precisa acreditar muito no que estd fazendo, caso
contrério, seu trabalho perde o sentido e ele tende a sucumbir ante toda pressdo a que €
submetido.

No decorrer dos encontros o grupo produziu discussdes que consideramos
importantes para a formacao dos estudantes, bem como para a formacao continuada das
professoras supervisoras e também para a formacdo do pesquisador. Neste topico

buscaremos discutir as reflexdes propiciadas nessa interagdo, pois acreditamos que,
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apesar das discussdes no grupo estarem relacionadas as aulas de matematica, todos os
envolvidos, mesmo os estudantes que ndo estavam trabalhando projetos relacionados as
aulas de matemadtica, foram engajados nas discussdes e produziram suas préprias
reflexoes.

Um dos momentos de reflexdo no interior das Oficinas de Educacao Matematica
ocorreu logo no primeiro encontro (Encontro 17/02/2011), quando se discutia a

utilizacdo de técnicas para as operagdes matematicas:

Profa. Rosa: Antes era outra matemdtica. Era a questdo da

matemdtica moderna. A questdo do dinheiro mudou
muito, é um poe zero e tira zero, e muitos alunos do
supletivo pegaram essa fase anterior

Eduardo Vocé acha que a técnica ou aprender a técnica dd
uma vantagem para o aluno?

Profa. Rosa: Logico!

Profa. Camélia: Mas ndo garante. Ele ndo sabe que conta faz.

Nesse pequeno didlogo que apresentamos, observamos que uma das
professorasdemonstra acreditar que a utilizacdo de técnicas para a realizacdo de
operacdes € importante. No entanto, a outra professora expde um pensamento diferente
da primeira, o que a faz recuar na sua exposi¢do. Evidentemente, ndo podemos afirmar
que a primeira professora modificou sua forma de compreender o tema, porém podemos
afirmar, como também observado por Fiorentini (2006)em seus estudos com o Grupo de
Sébado, que o espago criado para a discussdo permitiu essa interacdo entre as
professoras, o que nem sempre seria possivel no ambiente da escola, levando a
oportunidade da troca de experiéncias, pontos de vista e conhecimentos.

No segundo encontro tivemos uma situacdo interessante no grupo (Encontro

10/03/2011):

Profa. Rosa: A estudante Gérbera fez uma coisa assim. Ela

perguntou o que é matemdtica. Ndo foi?

Estudante Gérbera: ~ Ah! E! O que eles pensavam que era matemdtica?

Eu falei assim: quem gosta vai comparar com
alguma coisa que gosta. E quem ndo gosta vai
comparar com alguma coisa que ndo gosta. Al teve
gente que colocou brécolis, cenoura. Teve gente
que colocou umas coisas bem legais.



Eduardo:

Gérbera:

Eduardo:

Profa. Camélia:
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Entdo. Porque uma crianca do 1° ano, 6 anos,
pode ndo gostar de matemdtica?
Como é que pode?

Eu falei: o que vocé acha que é matemdtica? Uma
menina so relacionou, de alguma forma, com a
matemdtica

Mas olha, se perguntarmos a um adulto: o que é
matemdtica? Vai ter bastante gente que ndo
responde.

O que é matemdtica? E calcular?

As vezes a pergunta também é complexa.

E distante ndo é?

Na discussdo acima apresentada, novamente destacamos a importancia do

espaco para a discussdo dos problemas em grupo. Uma das estudantes realizou uma

atividade, com alunos que ainda ndo conhecem os ndmeros, perguntando: o que é

matematica? As possiveis respostas sao muitas e a pergunta ¢ complexa até mesmo para

um adulto. Se a situagdo ndo houvesse sido exposta na Oficina, a estudante poderia

permanecer com a ideia de que o problema estava nos alunos e ndo na questao feita para

0os mesmos. A maneira como a atividade foi conduzida também foi questionada no

grupo, inclusive pelo pesquisador. O que ¢ matemdtica? Nao necessariamente leva a

uma reflexao sobre gostar ou ndo dela.

No encontro de 12/05/2011, enquanto eram discutidos alguns problemas

propostos sobre situacdes envolvendo a resolugcdo de problemas, tivemos uma fala que

merecer ser destacada, porque levou o grupo todo a refletir:

Eduardo:

Profa. Camélia:

...E na pdgina 178, ele traz o problema do onibus:
O onibus vazio parou em 3 pontos: no primeiro
subiram 30 pessoas, no segundo 25 e no terceiro
40 pessoas. quantas pessoas tem no énibus?

E ai ele traz as estratégias de resolugdo:

Um aluno somou 40+30+20+5, chegou em 95,
estd certa a resposta? Estd.

Outro aluno foi somando de 10 em 10, depois
mais 5. também chegou no resultado.

E ai ele vai fazendo a analise de cada aluno.

Ele conclui que a crianca parte de um valor e vai
somando os outros valores.

Deixa eu falar uma coisa:
Nesse caso, o problema ndo seria como colocar
todas as pessoas no onibus?



Eduardo:

Profa. Camélia:

Estudante 1:

Estudante Violeta:

Eduardo:
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E um outro problema. Que poderia surgir.

Eu vejo que pode complicar essa questdo. Porque
as criancas podem se perguntar: mas 95 pessoas
dentro de um onibus, cabe?

Vai pegar o Parque dos Estados[fazendo
referéncia a uma linha de 6nibus para a periferia
da cidade] cinco e meia da tarde para vocé ver
como cabe.

Porque aquele livro: pobremas de matemdtica,
ele tem uns problemas diferentes. Ai surgem
outros problemas.

Esse problema se torna um outro problema para
ele. Como eu coloco 95 pessoas dentro de um

Onibus? Que tamanho tem esse onibus?

2

Profa. Camélia: E, entdo depende da intencdo do professor.

Eduardo: E depende da intencdo.E dependendo do
professor, ele faz as intervencoes, ele lanca as

questées: quantos lugares tem no onibus?
50 lugares,45 lugares, vdo em pé...

Nessa discussdo pudemos observar que a reflexdo sobre a resolucdo de
problemas foi além do problema proposto. A partir de uma pergunta surgiram outras
que faziam sentido. Enquanto a professora supervisora questionava o sentido do
problema para os alunos, uma estudante traz uma contribui¢ao para o grupo da Oficina
de Educagdo Matemadtica, introduzindo o titulo de um livro que apresenta diversas
situagdes problema. E na interagiio do grupo que os conhecimentos, os saberes circulam
e vao sendo apropriados no discurso. Quando a professora destaca a importancia de
outro problema: como cabem 95 pessoas no Onibus?,estd se referindo a uma discussdao
anterior no grupo, sobre o que € efetivamente problema para o aluno. Para o professor, o
desejo era o calculo, mas pensar em como colocar 95 pessoas dentro do 6nibus também
€ uma questao que faz sentido e que pode ser entendida muito mais como um problema
“para o aluno”. Quando a estudante compara com uma situagdo “real” o Onibus que
provavelmente tem o costume de pegar, traz o contexto para a resolucao do problema.
Esta é uma outra caracteristica marcante das situacOes-problema, que esses facam

sentido num contexto.
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Outro momento importante foi no planejamento de uma atividade para alunos do

2° ano, no encontro do grupo na Oficina de Educacdo Matemdtica (Encontro —

26/05/2011):

EstudanteJasmim:

Estudante Violeta:

Estudante
Jasmim:

Estudante Violeta:

Eduardo:

Jasmim:

Eduardo:

Jasmim:

Estudante Violeta:

Entdo, eu estou montando uma atividade para
os alunos do 2° ano que ¢é uma compra no
supermercado.

Separamos os materiais, mas como ndo temos
muitos materiais, eu pensei em falar que cada
um pode comprar dois itens.

Pensei em determinar o valor que eles podem
gastar e organizar 3 caixas, que sdo o0s que
ficardo com as calculadoras.

Entdo eu vou distribuir R$10,00 para cada um.
Eles tem que comprar 2 itens cada e, conforme o
valor desses itens, eles terdo troco. O valor dos
itens ndo pode ultrapassar os R$10,00.

Eles vdo trabalhar com a calculadora, no caixa.

Vocé tentou ver o conhecimento que eles jd tem
sobre dinheiro?

Sim... na aula passada eu trouxe diversas notas,
de brinquedo, e fui montando com eles diversos
valores.

Porque eu estava comentando com eles sobre
meu cunhado, que apesar de ter 7 anos, ele
conhece os valores e com moedas fomos fazendo
a tabuada do 5 e ele jd sabia realizar esse
calculo, mesmo sem ter consciéncia disso.

Como vocé pensou em fazer esse caixa? Serd
sempre um aluno?

Ndo, nos revezaremos. E também haverd o
registro disso. Entdo o caixa terd também um
caderno. Com isso teremos o registro deles.

Na verdade, vocé ndo esta registrando o
pensamento deles, vocé estd registrando a
atividade [os cdlculos]. Porque para registrar o
pensamento, vocé teria que estar do lado deles
perguntando como eles estdo fazendo os
cdlculos.

Ndo, mas eu vou fazer isso.
Mas ndo seria interessante fazer uma lista de

compras e eles projetarem quanto é que vdo
gastar?



Jasmim:
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E... eu pensei em fazer isso também.

E, a partir dessa atividade, ir montando outras
situacdes problema para que os alunos
resolvam.

Notamos que, na interacdo do grupo, a estudante Violeta, mais experiente,uma

vez que ja havia desenvolvido algumas atividades em sala de aula, contribui

significativamente com o planejamento de uma atividade de “supermercado” por outra

estudante. No didlogo percebemos os questionamentos, as sugestdes € uma preocupacao

em possibilitar que os vdrios alunos participassem da atividade. H4d preocupacgdo

também com o registro da atividade que emerge no grupo a partir das nossas discussoes

tedricas no sentido de nao se restringir a realiza¢do de uma atividade pela atividade, mas

que, de alguma forma pudesse ser registrada aproximando a a¢do do jogo com uma

matemadtica presente nos materiais didaticos.

Préximo ao final dos encontros das Oficinas de Educa¢do Matematica, tivemos

uma discussao sobre as interagdes com os alunos durante as aulas e em seguida sobre 0s

registros das atividades, o que ocorreu no encontro de 18/10/2011:

Profa. Camélia:

Profa. Rosa:

Profa. Camélia:

Profa. Rosa:

Profa. Camélia:

Profa. Rosa:

Profa. Camélia:

Eduardo:

Eduardo.

Nessa idade, eles necessitam da gente para resolver
as atividades.

Eu prefiro dar uma coisa mais tranquila para os que
terminaram. Porque assim eu consigo fazer a
intervengdo com o0s outros que estdo tendo mais
dificuldade.

Mas em termos de conteiido, vocé consegue dar
outras coisas para eles irem fazendo.

Sim...coisas que eles consigam dominar sozinhos.
E dai vocé ndo precisa ficar intervindo.

O que ndo dd é passar uma atividade muito elaborada
que vai exigir também a nossa atengdo para eles.

‘Também é possivel fazer essa segunda tarefa como
forma de avaliagdo.

Depende do que vocé estd querendo.
E depende da sala.

E ... depende da sala.
E essa situacdo de colocar alunos com maior e menor
facilidade. Como vocés tratam?



Profa. Rosa:

Profa. Camélia:
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Sempre colocamos alunos que estdo proximos.

Por exemplo: vocé ndo vai colocar um alfabetizado
com um que ndo sabe.

Vocé sempre péde alunos que estdo em niveis
Pproximos.

Mas no ano passado na matemdtica, com jogos, nos
colocdvamos um que tinha menos competéncia com

outro que tinha mais competéncia.
Entdo depende da atividade.

Profa. Rosa: Depende. Porque no jogo funcionava.
Mas em outras atividades procuramos colocar
Proximos.

Eduardo: E o registro disso.

Profa. Camélia:  Na lingua nds temos uma pasta.
Profa. Rosa: Mas na matemdtica ndo temos a pasta.

Profa. Camélia:  Na verdade, estamos comecando agora.

O que se observou quando discutiamos sobre a interacdo entre os alunos para
melhor desenvolvimento das atividades e do aprendizado dos mesmos, € que as
professoras manifestaram seus conhecimentos sobre a pritica docente. Conforme
descrito por Tardif (2002), esses conhecimentos vao além dos conteidos; as professoras
expuseram suas estratégias para que os alunos pudessem interagir e produzir resultados.
Além disso, foram discutidos os registros das atividades realizadas em matematica,
registros que se iniciaram recentemente com as professoras participantes do PIBID e
que j4 eram realizados na disciplina de lingua portuguesa, porém ndo ocorriam com a
matemadtica. Os argumentos para essa situacdo sdo que pouco se faz para a matematica
em termos de formagdo continuada na rede municipal de ensino, no entanto, notamos
que houve uma mudanca nas atitudes das professoras, que passaram de uma situacao de
passividade para outra de agdo, demonstrando iniciativa na elaboracdo das pastas de
registro.

As possiveis discussdes sobre as reflexdes produzidas na interacdo durante as
Oficinas de Educacdo Matemadtica sdo muitas, no entanto, finalizaremos as mesmas
observando que em seu inicio as professoras relatavam inseguranca em trabalhar com a
metodologia de resolucdo de problemas e préximo ao final das oficinas, as professoras

ja realizavam discussdes como a apresentada no problema do Onibus. Também se
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observou uma critica/questionamento a certos procedimentos, como o registro das
atividades nas aulas de matemdtica, que anteriormente ndo era realizado e que elas

sentiram necessidade de passar a registrar.

5.4 Consideracoes sobre o capitulo

Durante o desenvolvimento das Oficinas de Educacdo Matematica ficaram muito
marcantes as discussdes reflexivas que ocorriam, especialmente a reflexdo “longe do
calor da ac¢do”, descrita por Perrenoud (2002) como uma reflexao retrospectiva, ou seja,
as professoras refletiam sobre as situacOes vivenciadas, comparando-as com as
experimentadas. Essas reflexdes também emergiram durante os momentos de andlise,
por isso um dos capitulos de andlise foi inteiramente dedicado a discussdo das mesmas.
Interessante destacar que o processo reflexivo ndo € considerado nos objetivos do
programa PIBID (BRASIL, 2009).

Podemos notar que ndo sdo descritos processos reflexivos, nem para estudantes,
nem para professores da educacdo bdsica. Esses processos foram muito marcantes no
grupo PIBID em que a pesquisa foi desenvolvida. O que se evidenciou foi um processo
individual e coletivo de reflexdao. Percebemos que nao somente estudantes e professoras
passaram a (re)significar seus conceitos sobre o ensinar e o aprender matematica, mas a
fala do grupo nas Oficinas de Educacdo Matemdtica também se modificou. Isso foi
discutido anteriormente, quando no primeiro encontro para realizacdo da Oficina de
Educagdo Matemadtica. A profa. Rosa questiona se o autor (John Van de Walle) que
propde o trabalho com resolucdes de problemas também ministra aulas no ensino
fundamental e, j& proximo aos ultimos encontros, ndo percebemos mais o
questionamento sobre a validade de uma ou outra metodologia, mas a discussdo de
como agir em determinadas situacdes, como em um encontro realizado em 18/10/2011,
no qual discutiamos a interagdo entre alunos.A prépria profa. Rosa relata que colocar
alunos com niveis de competéncia distintos em interac@o € interessante em uma situagao
de jogo, mas ndo em outras situagdes, o que demonstra mudanca no seu discurso, uma
vez que o jogo passa a ser considerado como atividade que demanda um conhecimento

matematico.
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Entendemos que o espaco do grupo de discussdo possibilitou que tanto
professoras como estudantes produzissem reflexdes e conhecimentos sobre a docéncia
em matematica e se viram compelidos a refletir sobre suas praticas sistematicas e um
pouco quanto tradicionais, possibilitando espagos a novas abordagens metodoldgicas,
como a resolucdo de problemas. Na verdade, nas reunides do grupo evidenciava-se que
os estudantes bolsistas foram os primeiros a ousar propor situagdes diferenciadas de
ensino de matemadtica e, a medida que as professoras observavam o avango no
desempenho dos alunos tanto em sala de aula quanto nas avaliacdes externas, elas
mesmas foram se convencendo da possibilidade de um trabalho diferenciado com a
matemdtica. A discussdo e reflexdo compartilhadas no grupo possibilitou, em grande
parte do tempo, que o estranhamento no grupo, as problematizacdes e as leituras
tedricas produzissem novos significados para a docéncia em ensino de matematica e
sobre a docéncia.

Notamos também que existe uma forte preocupagdo em garantir o cumprimento
dos conteddos curriculares, bem como melhorar o desempenho dos alunos nas
avaliacdes externas nacionais, como a Provinha Brasil, SAEB, entre outras. Essa
preocupacdo apareceu nas falas de algumas estudantes, professoras e faz parte dos
objetivos do PIBID.

Realizadas as andlises, passaremos para nossas consideracdes finais sobre a
pesquisa, no préximo capitulo. Evidente que nao pretendemos esgotar todas as possiveis
discussdes sobre o tema ou sobre os materiais disponiveis para a andlise, mas buscamos

responder as questdes levantadas para esta pesquisa.
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Consideracoes Finais

A realizacdo de uma pesquisa envolve diversos desafios, o que nao foi diferente
com a presente pesquisa. Em diversas situagdes encontramos momentos de tensdo e
superagao. Dessa forma, tivemos o desafio da constituicdo do pesquisador, passando da
situacdo de estudante de pds-graduagdo para a posicdo de formador de professores e
pesquisador, com todo envolvimento e dedicacdo necessarios. Também enfrentamos o
desfio de constituir o grupo de discussdao e de realizar as Oficinas de Educacgdo
Matematica, que se deram durante o ano de 2011, desenvolvidas entre os meses de
fevereiro e novembro, a partir das quaisse produziram as audiogravagdes utilizadas na
producdo do material de andlise, com base no qual realizamos as andlises apresentadas
no decorrer desta pesquisa.

Outro desafio foi analisar os materiais de pesquisa de forma que pudéssemos
responder a nosso problema de pesquisa: “Quais sdo as contribuicdoes de uma parceria
entre universidade e escola para as préticas de ensino de matemdtica para os anos
iniciais?”’E que nos permitisse atingir os objetivos: (1) “conhecer o movimento de
resisténcias e transformagdes nas culturas escolares de uma escola decorrentes do
trabalho compartilhado no grupo”; e (2) “identificar as reflexdes produzidas pelas
professoras sobre os processos de aprender a ensinar matematica quando compartilham
suas praticas no grupo’.

Considerando as anélises realizadas e discutidas nos capitulos 4 e 5, entendemos
que as contribui¢cdes da parceria entre universidade e escola para as praticas de ensino
de matemadtica nos anos iniciais evidenciadas na pesquisa foram: o movimento dos
conhecimentos matematicos e pedagdgicos obtidos pelos estudantes na universidade
para sua aplicacdo na unidade escolar.Por meio desse movimento, as atividades
desenvolvidas pelos estudantes na escola trouxeram concepg¢des sobre como ensinar
matemadtica que ndo faziam parte da cultura de aula de matemética da escola em que o
PIBID estava sendo desenvolvido; emergiu também um movimento das professoras
supervisoras no sentido de aprender a ensinar matemdtica, ou seja, notamos que as
professoras, ao observar as atividades desenvolvidas pelos estudantes na escola e os
resultados obtidos pelas mesmas, passaram a se permitir aceitar outras concepcoes sobre

como ensinar matematica; outra contribuicao dessa parceria foi a possibilidade para os
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participantes de envolverem-se em um grupo de discussdo, denominado Oficina de
Educacdo Matemadtica, que permitiu a discussdo e reflexdo em grupo sobre as
concepcdes de ensinar matemadtica, permitindo as professoras se apropriarem dos
conceitos tedricos sobre matemadtica e outras metodologias de ensino e possibilitando
uma mudanga no discurso das mesmas. Nao ousamos dizer que ocorreu uma mudanca
nas praticas em sala de aula, pois ndo temos material que possibilite essa afirmagdomas
foi possivel observar algumas a¢des, mesmo que timidas, com o objetivo de se permitir
ousar pequenas mudangas nas metodologias de ensino de matemadtica: passaram a
aceitar o jogo como instrumento de ensino e aprendizagem da matemdtica, bem como
retomaram o uso de materiais manipulativos que possibilitam a compreensdo do sistema
de numeracdo decimal, como o dbaco e o material dourado; outra contribui¢do da
parceria foi a promocao de reflexdes tanto das professoras quanto dos estudantes acerca
dos processos de ensino e aprendizagem de matemadtica nos anos iniciais do ensino
fundamental. Como destacado nas consideracdes sobre o Capitulo 5, percebemos que o
processo reflexivo ndo constava nos objetivos do PIBID, no entanto, foi o que emergiu
no grupo analisado nesta pesquisa.

Entendemos que o objetivo de (1) “conhecer o movimento de resisténcias e
transformagdes nas culturas escolares de uma escola decorrentes do trabalho
compartilhado no grupo” foi atingido, uma vez que, foram evidenciadas situacdes de
transformagdes na cultura da escola, ao menos nas salas em que houve atuagao do grupo
do PIBID, como a utilizacdo de materiais diddticos que haviam sido abandonados por
uma interpretacdo distinta de conceitos tedricos € que foram revistos nas Oficinas de
Educag¢do Matemadtica e na interagdo entre as professoras e os estudantes. Nao temos
como evidenciar que esse processo tenha se estendido as demais salas de aula, no
entanto, acreditamos que a mudanca em algumas salas pode ter afetado outras. Os
discursos e as tomadas de decisdo das professoras supervisoras e dos estudantes
passaram a contar com um aporte tedrico mais bem estruturado. Essa mudanca no
discurso pode ser entendida como uma transformacao pela qual passaram professoras e
estudantes, refletindo nas atividades desenvolvidas na escola e, consequentemente,
modificando a cultura de aula de matemadtica que se constitui diariamente no ambiente
escolar. Dizemos no ambiente escolar, porque, segundo os relatos dos estudantes e das
professoras, a coordenacdo e a direcdo da escola tiveram um certoreceio no inicio das

atividades do PIBID, mas, apés compreenderem a proposta daquele grupo que atuava na
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escola, se dispuseram a colaborar no que estivesse ao seu alcance e demonstraram
afinidade para com o grupo. A insercdo dos estudantes do PIBID certamente contribuiu
para uma mudanca na propria cultura escolar. As professoras supervisoras passaram a
ter parceiros em sala de aula que, de certa forma, tinham conhecimentos tedricos, mas
pouco sabiam sobre o cotidiano escolar. Houve uma tensdo no confronto entre
diferentes pontos de vista sobre a realidade escolar, sobre o que é possivel aos alunos
em aulas de matemdtica e sobre o que se espera dos alunos da Educacdo Baisica.
Entretanto, foram as discussdes, reflexdes compartilhadas produzidas no grupo,
sustentadas teoricamente, que possibilitaram amenizar tais conflitos. E, nesse processo,
todos mudamos.

Também entendemos que o objetivo de (2) “identificar as reflexdes produzidas
pelas professoras sobre os processos de aprender a ensinar matemdtica quando
compartilham suas préticas no grupo” foi atingido, pois o processo reflexivo foi o que
se destacou nas andlises realizadas. Acreditamos que a metodologia utilizada nos
encontros das Oficinas de Educacdo Matematica, por meio da qual professoras
supervisoras, estudantes e pesquisador, se colocavam em uma situagdo de
horizontalidade, com liberdade de expressdo e sem uma posi¢cdo de dominancia dos
conhecimento, mesmo porque esses conhecimentos eram de diferentes naturezas e cada
participante do grupo assumia um saber que lhe era préprio, singular que fazia parte de
sua cultura de referéncia, de seus sistemas de crencas e de suas experiéncias, tenha
contribuido significativamente para criar esse ambiente reflexivo. Nesse ambiente,
obtivemos diversos relatos que permitiram identificar as reflexdes produzidas. Da
mesma forma, as outras metodologias de producdo de dados, como as entrevistas
individuais, permitiram aos entrevistados relatarem suas percep¢des sobre o grupo
PIBID, as atividades desenvolvidas, as oficinas de educacdo matemdtica e sobre sua
propria percep¢do em relacdo a matematica.

A presente pesquisa acompanhou um grupo especifico do PIBID, portanto nao
pretendemos generalizar os resultados obtidos, pois compreendemos que cada grupo de
PIBID possui suas caracteristicas proprias e pode reagir de modo singular, em virtude
do ambiente em que estiver inserido, do modo como as atividades forem desenvolvidas,
bem como da formacdo que os integrantes possuirem. O que destacamos € que o grupo
pesquisado demonstrou ter se apropriado dos conceitos matematicos trabalhados e se

expressou de forma entendida pelo pesquisador como positiva no decorrer da pesquisa.
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Isso ndo significa que o grupo seja uma arena harmoniosanem que esteja completamente
satisfatorio.Como  descrito anteriormente, encontramos diversas contradi¢cdes
epistemologicas acerca da matemadtica e de seu ensino, entre elas as inconsisténcias na
concepcdo dos fatos fundamentais da adicao e multiplicacdo e do conceito de nimero,
momentos em que o pouco conhecimento epistemoldgico por parte dos envolvidos no
trabalho gerou um entendimento incompleto nas situacdes vivenciadas durante a
realizacdo das atividades e o préprio dilema entre o tempo de aprendizagem matematica
de conceitos que, muitas vezes se acredita que sejam de facil compreensdo e que
demandam tempo para que sejam compreendidos de forma significativa.

Temos ciéncia de que o fato do discurso das professoras ter se modificado ndao
significa que essas mudangas estejam ocorrendo na prética cotidiana na sala de aula,
mas nos leva a crer que as professoras estejam em um processo reflexivo que, de
alguma forma, j4 as modificou e continua modificando, constantemente, em cada atitude
refletida. E importante destacar que o PIBID é uma politica publica destinada a alguns
grupos que atendem as suas exigéncias, portanto, nao € uma politica que se estende a
toda comunidade escolar. Dessa forma, podemos também refletir questionando como
essa mesma politica € vista pelas outras salas de aula da escola. Ou mesmo como € vista
por outras professoras, que ndo tiveram a mesma oportunidade de participar desse
programa.

Como dito anteriormente, identificamos que no grupo do PIBID em que a
pesquisa foi desenvolvida o processo reflexivo do grupo se destacou, bem como o
movimento de conhecimentos da universidade para a escola. Acreditamos que, levando
em consideracdo essas situacdes, ficam algumas questdes em aberto: serd que esse
processo reflexivo € comum a outros grupos de participantes do PIBID? Serd que em
outros grupos do PIBID os conhecimentos matemaéticos produzidos na universidade sdo
compartilhados com as professoras? Serd que estas se apropriam desses conhecimentos:
ou ainda, serd que a universidade tem desenvolvido com seus estudantes esses
conhecimentos sobre educacdo mateméatica? Em que medida as préticas de ensinar e
aprender vivenciadas pelos estudantes possibilitaram uma significacdo para os estudos
tedricos realizados nas disciplinas de metodologia de ensino de matematica?

Enfim, como resultados, identificamos os processos reflexivos propiciados pelo
grupo de discussdo, bem como a caréncia dos professores de um bom conhecimento

epistemoldgico dos conceitos matemdticos. Também se evidenciou que o PIBID
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proporcionou uma modificacdo nas metodologias utilizadas nas salas de aula em que o
grupo atuou, embora ndo se evidencie uma mudanga de concep¢do quanto a matematica
€ seu ensino nos anos iniciais do ensino fundamental. Em relacdo as politicas publicas
em formacgao de professores, o PIBID se destaca como um espago que contribui, em
potencial, para a inser¢do do futuro professor nas praticas de ensinar e aprender, neste
caso, a matemdtica, bem como possibilita reflexdes as professoras da escola sobre as
suas praticas pedagogicas.

As questdes em aberto ainda s@o muitas e acreditamos que muitas ainda possam
ser propostas e pesquisadas nesse ambiente que consideramos muito propicio para
desenvolvimento de pesquisas que € o PIBID.

Nao poderiamos encerrar essas consideracdes finais sem destacar a importancia
que esse tipo de pesquisa traz para o préprio pesquisador que, no mestrado, estd se
constituindo, pois neste caso, especificamente, 0 mesmo ndo possuia experi€éncia em
pesquisa qualitativa. Portanto, acreditamos que de alguma forma a presente pesquisa
contribuiu para a formacgao de todos os envolvidos: seja dos estudantes de pedagogia,
que passaram a se constituir como professores; seja das professoras supervisoras, que
puderam ter contato com outras metodologias de ensino e conceitos tedricos, se
apropriando dos mesmos e refletindo sobre as agdes em sala de aula; ou do préprio
pesquisador,que se constituiu como tal a partir da mesma, bem como pdde assumir o

papel de formador no grupo de discussao.
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