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O SESEMAT é um Semindrio que, ao longo de suas
edicoes, vem se consolidando como um evento cientifico
importante para debates e discussoes acerca de
pesquisas em Educacao Matematica, produzidas efou em

desenvolvimento, especialmente no ambito do Programa
de Pos-Graduacdo em Educacio Matematica (PPGEduMat)

da JFMS. Porém, a participacao nao fica restrita ao estado de
Mato Grosso do Sul, pois conta também com a participacao de
pesquisadores de outras instituicbes da regiao

. centro-oeste e de outros estados da federacao.

Tal fato evidencia a importancia desse
evento, que chega a sua oitava edicao, para a
comunidade de pesquisadores e profissionais da
Educacao Matematica da regido, e do estado de Mato Grosso
do Sul, em especial.

Esse evento caracteriza-se, desde sua primeira edicao, por A
sua dinamica de desenvolvimento, pois, preza-se pelo envolvi- APRESEN TAQAO
mento de todos os participantes em todos 0s momentos do
Seminario, principalmente, nas apresentacoes de trabalhos,
momento no qual todos os participantes reunidos tém a
oportunidade de assistir e debater acerca de todos os temas
apresentados.

Nesse VIII SESEMAT, as apresentactes de trabalhos serdo
distribuidas em duas modalidades: Comunicacoes orais e Posteres.

A Comissao Organizadora
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A CADES E SUAS CONTRIBUIGOES PARA A FORMACAQO DE PROFESSORES DE
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Marcos Henrique Silva Lopes; Luzia Aparecida de Souza

A CONSTITUIQE\O DE UM GRUPO COLABORATIVO A PARTIR
DO PROJETO OBSERVATORIO DA EDUCAQ;E\OIUFMS
Juliana Ferreira de Sousa Pardim: Patricia Sandalo Pereira

A INTERACAO NA MODALIDADE EaD: ANALISE DE UM CURSO DE
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Frederico Fonseca Fernandes; Suely Scherer
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Mauro Luis Borsoi Britto: Joao Ricardo Viola dos Santos

A CONSTITUIQI\O DO PROFESSOR PESQUISADOR
NA LICENCIATURA EM MATEMATICA
Solange Nascimento Neves; Wanderleya Nara Gongalves Costa

A CONSTRUCAO DE UM CENARIO DA FORMAGAO DE PROFESSORAS QUE
ENSINARAM MATEMATICA EM ESCOLAS RURAIS DE SIDROLANDIA
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Mirian Jose da Silva; Suely Scherer



QUINTA-FEIRA (13 DE MARCO)

07:00 as 08:00 - Recepcao dos Participantes e Credenciamento
08:00 as 08:30 - Sessao de Abertura

08:30 as 09:00 - Apresentacao dos novos Mestrandos e
Corpo docente do PPGEduMat e Momento Cultural

09:00 as 11:00 - Conferéncia de Abertura: Prof® Dr. Marcelo Almeida Bairral {UFRRJ):
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CONHECIMENTO SOBRE MODULO QUE ESTUDANTES
CONSERVAM APOS TEREM INGRESSADO NOS CURSOS DE
EXATAS

Camila Aparecida Lopes Coradetti
Cilene Aparecida Lima Jubertone Guissone?
Ludiane Felix Berto®

Antonio Sales”

Resumo:

Este trabalho apresenta dados estatisticos de uma pesquisa realizada com académicos de cursos de licenciatura
em Matematica e Computacdo com o objetivo de saber o que restou do estudo de moédulo de um ndmero. O
estudo levou em conta o que os livros didaticos abordam sobre o tema e como o fazem. Para a pesquisa
utilizamos um formulario, onde a analise tinha por objetivo ser quantitativa e serviria como modelo de pesquisa
nessa perspectiva para os académicos da disciplina de Probabilidade e Estatistica. A anélise teve como base
livros didaticos, preferencialmente aprovados pelo PNLD (Plano Nacional do Livro Didatico) de anos anteriores
e recentes. Este trabalho é um recorte do todo, e os resultados mostram que os académicos tendem a reter apenas
a simbologia.

Palavras-chave: Mddulo de um niimero. Livro didatico. NUmeros inteiros.

1 CONSIDERACOES INICIAIS

Alguns temas, subtemas ou topicos da matematica recebem tratamentos distintos nos
diversos autores de livros didaticos como se vera neste estudo sobre médulo de um nimero. O
topico recebe maior relevancia, menor relevancia ou nenhuma relevancia dependendo,

logicamente, da importancia que o autor lhe confere no contexto educacional.
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A forma de abordagem também difere entre os autores que tratam do assunto.
Em uns o topico recebe um tratamento articulado com outras ideias matematicas ou conceitos.
Em outros, o tratamento é centrado em si mesmo, puramente algébrico. Alguns se preocupam
em tornar a ideia compreensivel enquanto outros focam as propriedades operatérias. Em
alguns livros ndo ha muita preocupagdo com a simbologia enquanto em outros é estudada
como ponto central.

Entdo, a partir desses litigios realizamos uma pesquisa de carater quantitativo. Para
possibilitar essa analise foi distribuido aleatoriamente um formulario para académicos de
nossa unidade universitaria, que cursam Licenciatura em Matematica ou em Computacdo. O
objetivo da pesquisa consistiu analisar o conhecimento adquirido, e retido, pelos alunos
quanto ao estudo de mddulo durante o ensino fundamental e médio. Analisamos uma
quantidade pequena de livros didaticos do ensino fundamental e do ensino médio, porque a
intencdo ndo foi analisar o livro, e nem emitir juizo de valor sobre o seu conteudo ou forma de
abordagem, mas apreender o significado de modulo que os autores transmitem aos professores
e alunos. Precisdvamos encontrar elementos para definir o conceito de modulo para a nossa
pesquisa. Durante esse processo foi possivel perceber as articulagdes que sdo estabelecidas e
as ideias subjacentes ao estudo do modulo. Nosso objetivo, ao consultar os livros didaticos,
foi definir o que esperar como respostas dos académicos.

Além do livro didatico buscamos outros elementos para fundamentar nossa analise.

2 DESENVOLVIMENTO TEORICO

Tomamos como referencial de andlise as contribuicdes semidticas de Durval sobre a
relacdo entre o objeto matematico e o signo. Esse tedrico preconiza que “A compreensdo em
matematica implica a capacidade de mudar de registro. [...] E a articulacdo dos registros que
constitui uma condicdo de acesso a compreensdo em matematica, e ndo o inverso, qual seja, 0
‘Enclausuramento’ de cada registro” (DUVAL, 2003, p.21-22).

O estudo da matematica se processa através da manipulacdo de objetos que sdo
captados pelos sentidos, chamados de ostensivos, e através do quais 0s objetos ideais, 0s
conceitos ou ideias definidas socialmente podem ser manipulados (CASABO, 2001) e Duval

(2003, p.15) conjectura que “a compreensdo em matematica supde a coordenacdo de ao



menos dois registros de representacdes semiodticas” e ele firma que “que deve existir sempre a
possibilidade de passar de um registro ao outro”.

Procuramos estabelecer uma conexdo entre a conjetura de Duval com relagdo aos
registros e a construcdo historica e social dos significados. Partimos do pressuposto de que, se
um conceito pode ser expresso por diversos nomes entdo a compreensdo do significado
daquele conceito se manifesta pelo estabelecimento de uma relacdo entre esses nomes. Um
conceito deve ser relacionado com as suas diversas manifestacbes naquele contexto como é o
caso, por exemplo, de comprimento e medida (de um segmento).

Casabd (2001) preconiza que uma ideia pode ser manipulada através de palavras,
gestos ou desenhos, mas a ideia ndo pode ser confundida com a sua representacdo. Essa
possivel confusdo gera o paradoxo detectado por Duval (2003, p. 21):

Além do que, isso explica por que a evolucdo dos conhecimentos matematicos
conduziu ao desenvolvimento e a diversificacdo de registros de representacéo.
Podemos entdo formular o paradoxo da compreensdo em matematica da seguinte
maneira: como podemos ndo confundir um objeto e sua representacdo se ndo temos
acesso a esse objeto a ndo ser por meio de sua representacdo? Podemos notar que tal

problema ndo ocorre em outros dominios de conhecimento cientifico, ao menos em
etapas menos avancadas.

Reforcando esse pensamento citamos de Damm (2000, p. 137) “A matematica
trabalha com objetos abstratos. Ou seja, 0s objetos matematicos ndo séo diretamente
acessiveis a percepcao, necessitando para a sua apreensdo o uso de representacao”.

Dessa forma, tendo definido o referencial de analise, fomos para a proxima etapa,
que consistiu em verificar o que os livros didaticos abordam sobre o modulo de um niimero
inteiro.

Essa resumida exposicédo tedrica serviu para orientar a nossa analise bivariada, isto €,
a comparacdo entre os itens. Contribuiu para que definissemos o que comparar. Ela ndo ser3,
necessariamente, retomada no texto uma vez que a escolha dos itens a serem comparados ja

foi definida por ela.

30 MODULO NOS LIVROS DIDATICOS

Giovanni e Castrucci (2002, p.36) definem modulos como: “Chama-se médulo de
um nUmero inteiro a distancia ou afastamento desse numero até zero, na reta numérica

inteira” afirmam também que, “[...] o moédulo de qualquer nimero inteiro, diferente de zero,



¢ sempre positivo.” Além da defini¢do traz exercicios relacionando médulo com distancias
na reta numérica do conjunto dos nimeros inteiros.

Bonjorno ¢ Olivares (2006, p. 19) modulo ¢ definido como: “Dois nimeros opostos
ou simétricos tém sinais contrarios. Os pontos que representam ndmeros simétricos na reta
numerada estdo a mesma distancia da origem. Essa distancia é chamada de mddulo ou valor
absoluto desses nimeros”. Os autores exploram também a relagdo de distdncia destacando
modulo como valor absoluto.

Com uma referéncia um pouco mais antiga temos Giovanni e Parente (1998), para os

quais 0 modulo é: “O numero natural n chama-se médulo (ou valor absoluto) do nimero
inteiro relativo +n ou —n.” O autor Zambuzzi (1979) apresenta modulo como medida,

conforme visto a seguir (fig. 1):

4
Valor absoluto de um nimero inteiro

Seja:
Z={...,—-3,—-2,—-1,0, +1, 42, +3, ...}

Estabelecendo a correspondéncia entre os elementos de Z e os pontos da reta marcados cc
uma certa unidade, o centimetro por exemplo, temos:

Sew =3 -2 1 @9 4 2 3 4 mes
Observamos que:

1) +3 estd 3 segmentos unitarios a direita de zero.
2) —3 estd 3 segmentos unitarios a esquerda de zero.

Concluimos que:

43 e —3 tém alguma coisa igual, comum, que é a quantidade de segmentos unit4rios, correspo
dentes a 3.

Podemos representar esse fato por:

| +3 | = 3 Lé-se: “valor absoluto de trés positivo é trés”.
| =3 | = 3 Lé-se: “valor absoluto de trés negativo é trés”.
| —=5| = 5 Lé-=se: “valor absoluto de cinco negativo é cinco”.
|+1| = 1 Lé-=se: “valor absoluto de um positivo é um”.

Figura 1- O estudo sobre modulo.
Zambuzzi (1979, p.14)



Zambuzzi é um livro anterior ao Programa Nacional do Livro Didatico (PNLD) esta
inserido neste contexto porque muitos académicos estudaram o ensino fundamental e médio
em um periodo anterior ao inicio da avaliacdo dos livros didaticos pelo PNLD. Esses livros
nem sempre sdo faceis de serem encontrados porque sdo descartados pelas escolas.

Analisando também os livros didaticos atuais do ensino fundamental aprovados pelo
PNLD de 2014 encontramos que Leonardo (2010), por exemplo, apresenta “Mddulo, ou valor
absoluto, de um numero inteiro” com a ideia de distincia entre qualquer ponto e a origem 0
(zero) da reta numérica. Essa distancia € chamada de valor absoluto ou modulo, do nimero
associado a um determinado ponto. Traz alguns exercicios sempre associando com a reta
numeérica.

Outra obra aprovada pelo PNLD 2014 é a dos autores Souza e Pataro (2012), que
introduz o estudo de modulo no conjunto dos nimeros racionais, um diferencial em relacao
aos demais autores que tinham como costume abordar nos nameros inteiros. Também
podemos observar que os autores apresentam modulo como a distancia de um ponto na reta
numerica até a origem O (zero), essa distancia ele menciona como unidade, e quando se trata
de nimeros racionais, traz como énfase a fracao e os numeros decimais.

Em outra obra aprovada pelo PNLD de 2014 e que cita modulo no conjunto dos
nameros racionais ¢ do autor Bianchini (2011, p.53), para ele, “méddulo de um numero
racional é a distancia de um ponto a origem”, também relacionando o na reta numérica ¢
apresentando dois exercicios do mesmo.

Dante (2012) refere-se a modulo como o valor absoluto de um numero inteiro, a
distancia do ponto que representa esse numero até a origem, essa distancia € a chamando de
unidade.

Buscamos também investigar o que os livros didaticos do ensino médio abordam
sobre o conceito de mddulo. O tema estd sempre associado, ao estudo de fungdo modular.
Para os autores Giovanni e Bonjorno (2005), obra aprovada pelo PNLD de 2009, o médulo é

um nimero real x associado ao valor absoluto, é representado por |x| e assim definido:

x| = {x,sexEl]
—x,s5ex< 0

Nesta obra é possivel observar que o0s exercicios apresentados remetem para a
algebra, para facilitar a introducéo de funcdo modular.
Diferente dos demais autores examinados Dante (2005), aborda modulo como o

valor absoluto de um namero real r, que representa por |r|, é igual ar se r = 0 e igual a —r se



r < 0, também em sua explicacdo destaca a ideia que aparece do ensino fundamental, sobre
distancia.

O autor Paiva (2005, p. 141), aborda médulo como: “|x| é a distancia entre dois

pontos, [x| € um nimero real positivo ou nulo”, também traz propriedades acompanhadas de
exemplos e exercicios contextualizados em situacdes envolvendo medida de temperatura.
Percebe-se que a maior énfase no estudo do moédulo é na apresentacdo de mddulo

como distancia.

4 METODOLOGIA

Como ja foi citado, aplicamos um formulario estruturado apresentado a trinta e cinco
académicos do primeiro ao quarto ano de dois cursos de licenciatura da universidade. Os
académicos de Licenciatura em Matematica e Licenciatura em Computagdo foram escolhidos
aleatoriamente durante o intervalo das aulas. Aproveitou-se a oportunidade para exemplificar
para os académicos da disciplina de Probabilidade e Estatistica como se processa uma
pesquisa na perspectiva quantitativa.

A amostra foi aleatoria, mas ndo probabilistica porque a quantidade dependeu de
entrevistadores disponiveis. Os entrevistadores foram académicos da disciplina de
Probabilidade e Estatistica num exercicio de pesquisa quantitativa. A escolha do tema
decorreu de um debate, entre trés professores, sobre como certos temas da Matematica sao
abordados na Educacédo Basica.

O tratamento dado foi quantitativo para exemplificar aos académicos esse tipo de
abordagem cabendo a cada grupo fazer a analise de uma parte, podendo elaborar um trabalho
e apresentar em um evento local. Em nosso trabalho analisamos duas questdes presentes no

formulério.

5 A PESQUISA E SUA ANALISE

O formulario foi composto de sete questdes contendo de trés a cinco alternativas
cada uma (a,b,c,d,e), sendo que, 0 mesmo também informava que o entrevistado poderia
assinalar mais de uma alternativa por questdo, mas nao todas.

Na introducdo do material era informado o designio da pesquisa, para que nosso
publico tivesse conhecimento do que se tratava. Deste modo os académicos entrevistados

responderam as questdes voluntariamente.



Nessa analise partiremos da primeira questdo constituida por quatro alternativas (a, b,
¢, d) e se encerrara na segunda composta por cinco itens (a, b, ¢, d, e), porém, analisamos
somente quatro uma vez que o item e (“modulo € o valor positivo™) ja foi contemplado na
analise da primeira questéo.

A primeira questdo trazia a seguinte indagagdo: Mddulo de um niimero é: “O préprio

ndmero”.

Tabela 1- Item a, Questéo 1:
“o préprio nimero”

Frequéncia | Porcentagem

Em branco 23 65,70%

Assinalada 12 34,30%

Fonte: Dados primérios (2013)

Constatamos que 34,30% (tab.1) dos académicos entrevistados assinalaram como
correta uma alternativa que deveria ser deixada em branco, pois, a afirmacdo de que o
“modulo de um ntimero ¢ o préprio nimero” possui uma ambiguidade em seu enunciado.
Sabe-se que 0 mddulo de um ndmero positivo é o proprio nimero, mas 0 médulo de um
namero negativo é o seu simétrico. Em um primeiro momento levantamos a hipétese de que a
formulacdo da questdo tenha produzido a dificuldade. Posteriormente constatou-se que essa
hipdtese pode ser descartada.
No item b, 0 mddulo de um niimero é: “A distancia do ponto onde esta o numero até a

origem (da reta numerada)”, vejamos:

Tabela 2- Item b, Questao 1:

“A distancia do ponto onde esta o nimero até
a origem (da reta numerada)”

Frequéncia | Porcentagem

Em branco 13 37,10%

Assinalada 22 62,90%

Fonte: Dados primarios (2013)

Em relacdo a alternativa b (tab.2), o fato de que (62,9%) dos académicos assinalaram

corretamente, assumindo o médulo de um nimero como distancia traz um indicativo que se



aproxima do caso anterior. E certo que nem todos os autores trabalham o estudo de modulo
vinculado a ideia de distancia, o que pode indicar que quando o livro ndo aborda o professor
também néo faz.

A andlise bivariada revelou que 11,4% dos académicos que acertaram no primeiro
item e erraram o segundo, 54,3% acertaram os dois itens, 25,7% erram 0s dois e 8,6%
erraram o primeiro e acertaram o segundo, 82,6%.

Em sintese temos 45,7% dos académicos que ndo conseguiram articular corretamente

os dois itens o que descarta a hipotese inicial de problemas na formulacao da questéo.

4

No item c, diz que 0 modulo é de um numero é: “O préprio nimero com sinal
trocado”.

Tabela 3 - Item ¢, Questéo 1:
“0 proprio nimero com sinal trocado”

Frequéncia | Porcentagem
Em branco 30 85,70%
Assinalada 5 14,30%

Fonte: Dados priméarios (2013)

Embora a analise univariada revele que a maioria de 85,7% (tab.3) acertou quando
deixou esta alternativa em branco, e que 14,3% assinalaram que esta alternativa confere com
o significado de mddulo, ela é pouco reveladora.

A analise bivariada revela que apenas 54,3% articularam corretamente a ideia de
mddulo. 31,4%, afirmaram que modulo é o proprio nimero, mas ndo o proprio NUMero com
sinal trocado. Para eles mddulo é sempre positivo no sentido que o conceito se aplica apenas
aos numeros positivos. Uma questdo ser formulada em uma proxima pesquisa é: qual o
significado de mddulo de um nimero negativo?

Item d, O m6dulo de um nimero é: “O ndmero entre duas barras”.

Tabela 4 - Item d, Questao 1:

“o0 numero entre duas barras”
Frequéncia | Porcentagem

Em branco 30 85,70%
Assinalada 5 14,30%

Fonte: Dados primarios (2013)



Mais uma vez a anélise univariada contribui pouco para compreender 0 que se passa
em relacdo ao conhecimento do aluno. O indicativo de que apenas 14,3% (tab.4) marcaram o
item como correto e 85,7% saberem que o conceito de médulo ndo se limita ao simbolo ndo
nos ajuda no sentido de afirmar que tenham compreendido a ideia ou o conceito.

A anélise bivariada comprando as respostas ao item b com as respostas o item d
revela que somente 60,0% acertaram quando assinalaram que mddulo é distancia e ndo se
limita a um nimero entre duas barras. 25,7% erram nos dois itens. Como esse valor se repete
na comparagdo anterior temos aqui um quarto dos académicos (em valores aproximados)
desconhecendo o significado de modulo, um valor 50% maior do que 0 minimo previsto pela
curva de distribuicdo normal padronizada onde a média menos o desvio padrdo corresponde a
um valor aproximado de 16%. 25,7% corresponde a média menos 0,7 do desvio padrdo, em
valores aproximados, portanto corresponde a uma area que pode ser considerada grande sob a
curva normal. Nesse caso, em particular, quanto menor a area, melhor seria o indicativo de
aprendizado (Cf. TRIOLA, 1999).

Para que servem as duas barras paralelas que delimitam um ndmero cujo médulo
quero destacar? Uma questao a ser formulada aos académicos.

Na segunda gquestdo apresentou o seguinte enunciado:
Segunda questdo: “Outro nome que podemos dar ao modulo de um niimero €”:

Onde o item a da questdo é: “Valor absoluto”, veja:

Tabela 5- Item a, Questéo 2:
“valor absoluto”

Frequéncia | Porcentagem
Em branco 17 48,60%
Assinalada 18 51,40%

Fonte: Dados primarios (2013)

Nesta questdo a teoria proposta por Duval contribuiu de fortemente para a analise
bivariada fornecendo parametros para comparacao dos itens. Neste caso ocorreu um empate
técnico (tab.5). Ressaltamos que ndo sdo todos os autores que utiliza essa designacdo para
mddulo e talvez isso justifigue o fato de 48,60% (tab.5) ignorarem essa nomenclatura. A
andlise bivariada presente no proximo paragrafo traz melhores indicativos.

Item b, Outro nome que podemos dar a0 médulo de um ntimero ¢: “Distancia”.
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Tabela 6 - Item b, Questéo 2:

“distancia”
Frequéncia | Porcentagem
Em branco 29 82,90%
Assinalada 6 17,10%

Fonte: Dados primérios (2013)

Andlise univariada: 82,9% indicaram ndo saber que mddulo tem relacdo também
com distancia, porém comparando (analise bivariada) as respostas a este item 2b com as
respostas ao item 1b temos 34,3% realmente ignoram essa relagdo existente entre modulo e
distancia ou comprimento, 48,6% que assinalaram, no item 1, que mddulo é a distancia de
um ndmero até a origem da reta numerada ndo associaram isso a distancia entre dois pontos
quaisquer. Conseguiram memorizar a definicdo ou exemplo dado, mas ndo conseguiram
extrapolar, ndo conseguiram fazer associagdes mais livres.

Item ¢, outro nome que podemos dar ao modulo de um namero é: “Medida”:

Tabela 7 - Item ¢, Questéo 2:
“Medida”

Frequéncia | Porcentagem

Em branco 26 74,30%

Assinalada 9 25,70%

Fonte: Dados priméarios (2013)

Conforme visto na alternativa anterior, que relacionava médulo com distancia, tendo
ocorrido uma alta porcentagem (82,9%) de erro tem-se agora 74,30% (tab. 7), mas
comparando as respostas aos dois itens 2b e 2c, tem-se que 62,8% (dado obtido da analise
bivariada ou informacdo cruzada) ndo associam modulo nem a medida e nem a distancia.
Modulo € um conceito socialmente solto, puramente matematico e de aplicacdo apenas
interna? A questao fica sem resposta e requer outras investigacdes. No entanto, esse mesmo
percentual também ndo o associa a quantidade e a questdo comeca apresentar indicativos de

como sera resposta.

Item d, outro nome que podemos dar ao modulo de um niimero é: ”Quantidade”.



Tabela 8 - Item d, Questéo 2:
“Quantidade”

Frequéncia | Porcentagem
33 94,30%

Em branco

0,
Assinalada 2 5,70%

Fonte: Dados primérios

11

Assim podemos concluir que os académicos possuem certa dificuldade quanto ao

conhecimento relativo ao estudo de médulo. N&o associam os multiplos significados entre si,

um percentual superior a 60% que ndo associa livremente modulo a distancia ou quantidade

traz indicativos da necessidade de uma abordagem mais livre do livro didéatico por que

mddulo, distancia, valor absoluto, medida, quantidade sdo palavras para representar 0 mesmo

conceito, mas que os académicos ndo conseguem associar.

6 CONSIDERACOES FINAIS

Assim podemos concluir que os académicos possuem dificuldade quanto ao

conhecimento de modulo. Se trabalho algébrico com o mesmo no curso superior nao

preencher essa lacuna, e 0s académicos repeti-lo-do sem saber o seu significado.
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MANUAL “METODOLOGIA DO ENSINO PRIMARIO”:
TECENDO COMPREENSOES SOB A PERSPECTIVA DA
HERMENEUTICA DE PROFUNDIDADE *

Carlos Souza Pardim?
Luzia Aparecida de Souza®

Resumo: Este artigo tem a intencdo de apresentar pesquisa concluida que teve como objetivo compreender, sob o
filtro dos manuais pedagdgicos, as orientacfes (nacionais/ internacionais) que fizeram parte da formagéo de
professores nas Escolas Normais de Campo Grande. Para tanto, foi analisado o manual “Metodologia do Ensino
Primério”, de Theobaldo Miranda Santos, sob a perspectiva da Hermenéutica de Profundidade, metodologia
desenvolvida por John B. Thompson para a analise de formas simbdlicas. A escolha desse manual ocorreu pelo
fato de ele ter sido citado em duas portarias referentes as Escolas Normais de Campo Grande, na década de 1950.
Como resultados de analise tem-se que o manual de Theobaldo sofreu influéncias, principalmente, das leis que
regulamentavam as escolas normais no Brasil, da posi¢do religiosa do autor e dos novos conhecimentos que
havia acerca do ensino.

Palavras-chave: Manuais pedagdgicos, Theobaldo Miranda Santos, Hermenéutica de Profundidade.

Introducéo

O presente artigo tem como objetivo apresentar pesquisa concluida no Programa de
Pds-Graduacdo em Educacdo Matematica da Fundacdo Universidade Federal de Mato Grosso
do Sul. Esta pesquisa teve como objetivo compreender, sob o filtro dos manuais pedagogicos,
as orientacOes (nacionais /internacionais) que fizeram parte da formacao de professores nas
Escolas Normais de Campo Grande-MS.

As Escolas Normais foram criadas a partir das necessidades de se ter trabalhadores
qualificados para a instrucdo popular. No Brasil, a primeira Escola Normal surgiu na cidade

de Niter6i, em 1835, na provincia* do Rio de Janeiro.
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* Provincia é a denominacao dada a cada uma das grandes &reas administrativas em que o territorio brasileiro se
dividia no periodo do Império desde o fim das Capitanias Hereditarias.
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Apos a abertura da escola normal em Niteroi, outras provincias do Império também
criaram suas escolas normais. Essas escolas passaram por varios momentos de instabilidade,
ora criadas, ora extintas, até que se estabeleceram a partir da década de 1870.

Em Campo Grande, a Escola Normal foi implantada na década de 1930, quando a
cidade ainda fazia parte do estado do Mato Grosso®, formando, juntamente com outras
cidades, o sul daquele estado. Foram duas as escolas normais criadas, a Escola Normal de
Campo Grande que, posteriormente, passou a se chamar Escola Normal Joaquim Murtinho, e
a Escola Normal Dom Bosco. A primeira sob a responsabilidade do Estado, e a segunda sob a
responsabilidade de uma congregacdo de freiras catdlicas. Estas Escolas Normais encerraram
suas atividades no ano de 1937.

Apds dez anos de fechamento a escola normal volta a funcionar na cidade de Campo
Grande, durante a intervencdo de José Marcelo Moreira®. Novamente, se estabelecem duas
escolas normais uma delas continua sendo a Escola Normal Joaquim Murtinho, que voltou a
funcionar no mesmo lugar em que estivera instalada anteriormente; a outra foi a Escola
Normal Nossa Senhora Auxiliadora que funcionou sob a responsabilidade da mesma
congregacao de freiras catdlicas e no mesmo espaco no qual se localizava a Escola Normal
Dom Bosco.

Reis (2011), interessada em estudar as escolas normais de Campo Grande, identificou
na Escola Estadual Joaquim Murtinho, onde se localizava a extinta Escola Normal de mesmo
nome, um pequeno acervo de livros e atas referentes a esta Escola Normal. Numa das atas,
foram encontradas duas portarias (n° 4/1953 e 2/1955) em que havia a indica¢do dos manuais
pedagogicos que deveriam ser utilizados na formac&o de Professores do Ensino Primario.

Os manuais pedagdgicos tém sido objeto de estudo de vérias pesquisas’. Isso se da
pelo fato destes estarem vinculados a historia das escolas normais e, consequentemente, da
formagéo de professores. Como parte deste contexto, 0s manuais sdao importantes fontes de
pesquisa para a compreensdo de como 0s seus autores assimilaram as principais ideias
pedagdgicas, didaticas e metodoldgicas, bem como as orientagcbes curriculares

governamentais circulantes no &mbito da educacdo de determinado periodo.

> Campo Grande atualmente é capital do Mato Grosso do Sul, porém, este estado foi desmembrado do estado do
Mato Grosso no ano de 1977, sendo este efetivado no ano de 1979. Até entdo, o atual estado do Mato Grosso do
Sul fazia parte do sul de Mato Grosso, tendo como capital a cidade de Cuiaba que, em dias atuais, continua
sendo a capital deste estado e, portanto, Campo Grande era uma de suas cidades.

® José Marcelo Moreira foi Interventor Federal do Estado de Mato Grosso (1946 — 1947) durante o inicio de
mandato do presidente Eurico Gaspar Dutra. Manteve-se como interventor até ser substituido pelo Governador
Arnaldo Estévéo de Figueiredo, eleito por meio de elei¢des diretas.

" Valdemarin e Campos (2007), Silva (2002) e Silva (2007) sdo exemplos destas pesquisas.



Partindo desse pressuposto, foi escolhido o manual “Metodologia do Ensino
Primario”, de Theobaldo Miranda Santos, presente nas duas atas supracitadas, com a intengéo
de compreender as orientagdes pedagogicas sobre as quais se estruturou a formacdo de
professores do ensino primario nas primeiras Escolas Normais de Campo Grande. Além do
fato deste manual estar citado nas atas pertencentes a Escola Normal Joaquim Murtinho, a
escolha deste manual se deu pela possibilidade de, também, ter sido utilizado na Escola
Normal Nossa Sra. Auxiliadora®.

Para a andlise do manual, utilizou-se a Hermenéutica de Profundidade, desenvolvida
por John B. Thompson (1995) para a analise de formas simbdlicas produzidas pelos meios de
comunicacdo de massa, e trazida para a analise de textos didaticos por Oliveira (2008).

Hermenéutica de profundidade

A Hermenéutica de Profundidade é uma proposta desenvolvida por John B. Thompson
para a andlise de formas simbolicas. Formas simbdlicas, conforme Thompson (1995) sdo as
“acoOes e falas, imagens e textos, que sdo produzidos por sujeitos e reconhecidos por eles e
outros como construtos significativos” (p. 79). As formas simbolicas sdo caracterizadas por
cinco aspectos, a saber: o intencional, o convencional, o estrutural, o referencial e o
contextual. Os quatro primeiros aspectos se referem ao significado assumido pela forma
simbdlica, e o quinto aspecto nos direciona para suas caracteristicas socialmente estruturadas.

Uma forma simbolica possui um aspecto intencional, pois em sua criagdo sempre ha
uma intencdo, um interesse. Tais criacGes sao produzidas por um sujeito e direcionadas para
um sujeito. As formas simbolicas possuem um aspecto convencional, pois, ao serem
produzidas, seguem ou sdo influenciadas por padrdes, regras, codigos ou convencgoes
estabelecidas pelas instituicdes sociais, que se relacionam diretamente com esta no decorrer
da sua elaboracéo.

O terceiro aspecto caracteristico das formas simbolicas € o estrutural. Para Thompson,
isso significa que “as formas simbolicas sdo constru¢bes que exibem uma estrutura
articulada” (1995, p. 187). Portanto as formas simbdlicas possuem elementos internos bem
articulados entre si, com o objetivo de dar algum significado ao que se quer transmitir. E esse

aspecto que d& condi¢des de analisar internamente uma forma simbolica.

® Nesta pesquisa, foi identificado o caderno de uma ex-aluna desta Escola Normal que apresenta contetido bem
semelhante ao presente no manual de Theobaldo Miranda Santos.



O quarto aspecto caracteristico das formas simbdlicas é o aspecto referencial. As
formas simbolicas, ao serem construidas, sempre tém a finalidade de referir, representar e
dizer algo sobre determinada coisa. Pode-se tomar como exemplo o livro didatico de
matematica que, segundo Oliveira (2008), tem como objeto referencial a educacéo
matematica.

O quinto e altimo aspecto das formas simbdlicas é o aspecto contextual. As formas
simbolicas sdo construidas em contextos sociais historicamente estabelecidos e levam em si as
marcas das relacGes sociais existentes neste ambiente. Além disso, as formas simbolicas
também sdo recebidas por individuos inseridos em contextos sociais que podem se diferenciar
daquele contexto no qual a forma simbolica foi produzida. Compreender, ou ndo, uma forma
simbdlica depende das “capacidades” e dos “recursos” que o individuo ¢ capaz de empregar
para realizar a interpretacao.

Para a analise da forma simbdlica, Thompson propde trés momentos de analise que
séo abordados na pesquisa como dimensdes da Hermenéutica de Profundidade (HP). A
primeira dimensdo ¢ a da analise socio-histdrica. Realizar a dimensao sdcio-historica consiste
em buscar compreender as condi¢cdes nas quais a forma simbolica foi produzida, quais as
intencBes por trds de sua construcdo, que instituicdes estdo interessadas na sua producéo,
quais foram as condicOes de recepcdo da forma simbdlica. Para esta dimensdo, Thompson
levanta alguns aspectos que devem ser considerados, a saber: as situacGes espacgo-temporais,
0s campos de interacdo, as instituicdes sociais, as estruturas sociais e 0s meios de técnicos de
construcdo e transmissao da forma simbodlica.

A segunda dimensdo da HP € a andlise formal ou discursiva da forma simbolica. A
analise formal consiste na analise das “caracteristicas estruturais internas, seus elementos
constitutivos e inter-relacdes, interligando-os aos sistemas e cddigos dos quais eles fazem
parte” (THOMPSON, 1995, p. 370).

A terceira dimensdo da HP é a Interpretacdo/ (Re) interpretacdo. Trata-se da
argumentacao criativa e plausivel do analista, sintetizando as informacdes obtidas na analise
socio-histdrica e formal ou discursiva. Ressalta-se que esta dimensao se faz simultaneamente

com as duas primeiras apresentadas.

Mobilizando a Hermenéutica de profundidade para a analise do manual “Metodologia

do Ensino Primario”



Com o interesse em analisar o manual “Metodologia do Ensino Primario”, esta
pesquisa apoiou-se nos estudos de Oliveira (2008) que propde o uso da Hermenéutica de
Profundidade para a analise de livros didaticos de matematica, caracterizando-os como forma
simbolica.

Embora esta pesquisa ndo trate de livros didaticos de matematica, é plausivel a
caracterizagdo dos manuais pedagogicos como formas simbdlicas por possuirem 0s aspectos
intencional, convencional, estrutural, referencial e contextual.

Os manuais possuem um aspecto intencional por apresentar, em sua elaboracéo, a
intencdo de levar os conhecimentos pedagdgicos aos futuros professores. Possuem um aspecto
convencional, pois, ao serem escritos, devem se enquadrar nas exigéncias das leis que
regulamentam a formacdo de professores, também seguem as regras de gramatica que
predominam no pais em que foi produzida, além de outras possiveis convengdes que
determinam a elaboracdo deste manual. Tém uma estrutura interna articulada. A maneira
como se inicia um conteudo e a forma de se apresentar atividades sdo exemplos de elementos
que podem ser identificados e articulados nestes manuais. Ao serem produzidos, se referem a
algo ou a alguma coisa, neste caso as metodologias de ensino propostas para a formacdo de
professores. Os manuais pedagogicos sdo produzidos em contextos sociais e histéricos que, de
uma maneira ou de outra, influenciam na sua producéo.

Tomados como forma simbélica, os manuais pedagdgicos podem ser submetidos
as dimensdes de analise propostas por John B. Thompson. Nesta pesquisa, para a realizacdo
da andlise sdcio-histérica, fizeram-se investigacfes a respeito das escolas normais e dos
manuais pedagogicos. As investigacdes sobre as escolas normais contribuiram para entender
quais os objetivos de sua criacdo, como esta foi entendida e incorporada no pais e, também, o
papel destas instituicdes na formacdo de Professores do Ensino Primério no Brasil. As
investigacGes sobre os manuais contribuiram para uma compreensdo do que foram estas
formas simbdlicas, sua importancia e influéncia na formacéo de professores.

Dando prosseguimento a esta dimensdo de analise, foram investigados o cenario
politico e educacional no Brasil e do estado do Mato Grosso, procurando compreender em que
condicBes 0 pais se encontrava e quais eram suas politicas educacionais. Além disso,
procurou-se identificar quais as instru¢des governamentais para a formacao das normalistas.

Neste sentido, a analise da Lei Organica do Ensino Normal®, promulgada em 1946, e do

% A Lei Organica do Ensino Normal, promulgada pelo Decreto-Lei n° 8530 de 1946, faz parte de um conjunto de
leis desenvolvidas por uma equipe comandada por Gustavo Capanema, Ministro da Educacdo e Sadde durante o
Estado Novo. Estes conjuntos de leis ficaram conhecidos como Reforma Capanema e foram publicadas no correr



regulamento n® 590, em 1948, realizado pelo estado do Mato Grosso sobre o ensino normal
foi importante. Procurou-se, também, identificar as tendéncias educacionais em alta no
periodo da producéo da obra bem como os possiveis entendimentos deste material em sala de
aula.

Para um aprofundamento ainda maior na andlise sdcio-histdrica, foram realizados
levantamentos a respeito da vida e das produgdes de Theobaldo Miranda Santos, que
contribuiram para uma melhor compreensdo a respeito dos ideais/concepgdes deste autor e,
também, dos campos de intera¢do nos quais ele se inseria.

Foram investigados, também, os diérios oficiais publicados no estado de Mato Grosso
da década de 1950, com a intencdo de encontrar informacfes a respeito das escolas normais
do estado e se havia alguma sugestdo de livros a serem adotados pelos professores das escolas
normais. Como esta pesquisa se encontra em andamento, novas compreensdes e investigacoes
acerca do contexto socio-histérico manual “Metodologia do Ensino Priméario” de Theobaldo
Miranda Santos serdo realizadas.

A andlise interna/formal foi realizada no manual “Metodologia do Ensino Primario”,
editado em 1952. Esta escolha deu-se pela proximidade com as datas das atas que
apresentavam o manual como um dos que seriam utilizados na formacdo dos futuros
professores. No desenvolvimento desta dimensdo, realizou-se uma analise descritiva,
identificando como a obra foi estruturada, quais os principais temas abordados e como eles
foram abordados pelo autor. Neste momento, foi possivel perceber a posicdo do autor acerca
de determinados temas e movimentos contemplados em seu manual.

Durante esta analise foi mobilizado o conceito de paratextos editoriais, desenvolvido
por Genette. Paratextos editoriais, segundo Genette (2009), séo todas as produgdes (um nome
de autor, um titulo, um prefacio, ilustracdes, etc.) que, de uma forma ou de outra, reforcam e
acompanham um texto “para torna-lo presente, para garantir sua presenca no mundo, sua
“recepgdo” e seu consumo, sob a forma, pelo menos hoje, de um livro [...] é aquilo por meio
de que um texto se torna livro e se propde como tal a seus leitores, e, de maneira mais geral ao
publico” (GENETTE, 2009, p. 9).

Esta concepgdo trouxe para a pesquisa uma visdo mais critica acerca dos elementos
que constituem a forma simbolica tais como: o titulo, o preféacio, a dedicatoria, entre outros

Paratextos Editoriais.

de 1942 a 1946. Embora a Lei Organica do Ensino Normal tenha sido elaborada durante a presidéncia de Getulio
Vargas, foi durante a presidéncia interina de José Linhares que ela foi promulgada.



A mobilizacdo deste conceito foi influenciado pela pesquisa de Andrade (2012). Esta
autora se utilizou do conceito de paratextos editoriais para a analise do livro Essai sur
| ’'enseignement en general, et sur celui des mathématiques em particulier'®, escrito por
Lacroix no século XIX.

Por fim, com os elementos levantados nas dimensdes teceu-se um texto analitico

acerca das impressoes obtidas do manual analisado.

Breve panorama da vida e obra de Theobaldo Miranda Santos

Theobaldo Miranda Santos nasceu em 1904, na cidade de Campos, estado do Rio de
Janeiro. Seus primeiros estudos realizaram-se no Liceu de Humanidades e na Escola Normal
Oficial. Logo apds, foi para o Colégio Metodista Grambery, na cidade de Juiz de Fora, Minas
Gerais, no qual fez os cursos de Odontologia e Farmécia. Ainda em Minas Gerais, foi
professor na Escola Normal de Manhuacu. Ao retornar para Campos, deu aulas de Fisica,
Quimica e Historia Natural no Liceu de Humanidades e Historia da Civilizacdo no Colégio
Nossa Senhora Auxiliadora. Foi catedratico de Histéria Natural na Escola Superior de
Agricultura e Veterinaria e professor de Ortodontia e Odontopediatria na Faculdade de
Farmécia e Odontologia. Ao se mudar para Niterdi, no ano de 1938, foi professor de Histéria
Natural no Instituto de Educacdo e de Pratica de Ensino, na Universidade do Distrito Federal
(Rio de Janeiro). Além disso, foi professor na Escola do Servigo Social, e no Colégio Sion do
Rio de Janeiro (ALMEIDA FILHO, 2008; MORAIS, 2004).

A partir da década de 1940, Santos, aléem de continuar exercendo a fungdo de
professor, assumiu alguns cargos administrativos. Foi Diretor de Departamento de Educacéo
Técnico Profissional e Diretor Geral do Departamento de Educacgdo Primaria da prefeitura do
Rio de Janeiro. Na época também lecionava na Universidade Catolica do Rio de Janeiro. Foi
professor catedratico do Instituto de Educacdo da Faculdade de Filosofia de Santa Ursula
(RJ). Por fim, assumiu interinamente, por duas vezes, o cargo de Secretario Geral da
Educacéo e Cultura da prefeitura do Distrito Federal (Rio de Janeiro) e, também, a direcéo do
Departamento de Difusdo Cultural (ALMEIDA FILHO, 2008; MORTATI et al., 2009).

19 Ensaios sobre o ensino em geral, e sobre o de matematica em particular.



Hé& informagbes de que Santos, ao longo de sua carreira, produziu cerca de cento e
cinquenta™® titulos voltados para o ensino primério, secundario, normal e superior. Os
primeiros titulos voltados para a formacdo de professores foram publicados na editora S.E.
Panorama Ltda. no ano de 1941, e na Editora Boffoni, no ano de 1942, com os respectivos
titulos: A Crianca, o Sonho e os Contos de Fadas e Filosofia da Educacéo. Este ultimo foi
reeditado nas cole¢des Atualidades Pedagdgicas e Iniciacdo Cientifica da Companhia Editora
Nacional pouco tempo depois. Apesar de suas primeiras producdes voltadas a formacao de
professores pertencerem a década de 1940, Santos, ja na década de 1930, havia produzido
artigos referentes a educacéo’” (ALMEIDA FILHO, 2008).

O manual “Metodologia do Ensino Primario”

O manual “Metodologia do Ensino Primario” é o décimo volume da colegdo Curso de
Psicologia e Pedagogia. Colecdo voltada para a formacdo de professores e editada pela
Companhia Editora Nacional. Apesar de ser o volume de n° 10 da cole¢do, este manual foi
publicado antes de outros volumes com numeragéo anterior. A primeira edi¢cdo deste manual,
segundo Almeida Filho (2008), ocorreu no final da década de 1940, provavelmente no ano de
1948.

Santos organizou o seu manual em duas partes: Metodologia Geral e Metodologia
Especial. Na primeira parte, 0 autor apresenta uma discussdo mais geral a respeito dos
métodos, apontando: o que é método; o que sdo metodos pedagdgicos; como evoluem 0s
métodos pedagdgicos; quais as classificacdes existentes em relacdo aos métodos pedagogicos;
qual a classificagdo que o autor considera a mais adequada; o que/quais sé&o e qual a
classificacdo dos processos didaticos, das formas didaticas, dos modos didaticos, do material
didatico e da licdo; quais foram os principais métodos ativos e suas caracteristicas; qual a
significacdo das escolas novas e como ela se instalou em varios paises.

Ao se analisar a primeira parte, perceberam-se alguns direcionamentos de Santos

acerca do ensino, da técnica e do método. Para Santos, ensinar consiste em levar o aluno a

1A este respeito, Mortati et al. (2009, p. 4) afirma que “apesar de conter a informacdo na Nova enciclopédia
Barsa (1998, p. 363) de que Theobaldo Miranda Santos foi autor de “mais de 150 livros didaticos”, foi possivel
localizar apenas referéncias de 26 titulos”.

2 Entre os temas discutidos por Santos em seus artigos destacam-se: a educagdo e suas inter-relagdes
(metafisica, aprendizagem, tradicdo, técnica, jesuitas, trabalho, personalidade, religido, filosofia, método,
ciéncia, nacionalismo, comunismo), o ensino industrial, o ensino de adultos, pedagogia cristd, problemas
educacionais, filosofias pedagogicas e a funcdo da escola. Para mais informagdes, a este respeito, ver Almeida
Filho (2008).



investigar por si mesmo. Ainda, segundo ele, ensino esta ligado a instrucdo e educacgdo da
inteligéncia sendo apenas uma parte do processo educativo. Outro ponto levantado pelo autor
foi a necessidade de se respeitar as etapas de aprendizagem e o desenvolvimento do educando
e, também, proporcionar o uso da repeticdo do que se esta trabalhando sempre com a prévia
compreenséo por parte dos alunos.

O autor, ao se referir sobre a técnica, apresenta-a como resultado da racionalizacéo e
planejamento da forma de trabalho sendo a maneira de se praticar uma acdo. Além disso,
pontua que, para que a técnica nao se torne inutil e sem significacdo, é importante que ela
esteja vinculada aos fins e valores a que se busca chegar.

Ao discutir sobre métodos, Santos afirma que estes sofrem influéncia das concepg¢des
de mundo de seus criadores. 1sso, por sua vez, ndo impede o professor de utiliza-los, uma vez
gue esse uso pode ocorrer sem a necessidade de se vincular aos principios filosoficos que os
fundamentam. O autor também defende que o método tem por finalidade proporcionar a
aquisicdo de conhecimento pela propria atividade do educando, e 0 seu sucesso depende da
personalidade do professor, que deve ser compativel com o tipo de exigéncia do método a ser
aplicado.

Na segunda parte deste manual, Santos apresenta uma discussdao mais especifica a
respeito dos métodos a serem trabalhados no ensino priméario. Metodologia da leitura, da
escrita, da linguagem oral, da aritmética, da geometria, da geografia, da historia, das ciéncias
naturais, dos trabalhos manuais e do desenho sdo os temas apresentados pelo autor. Em suas
discussbGes a respeito desses métodos, ele apresenta inicialmente algumas caracteristicas
gerais, apontando a histéria do ensino, os objetivos do ensino e valor do ensino de cada uma
delas. Num préximo tépico, o autor apresenta as técnicas de ensino, discutindo os principais
processos e motivacdo de ensino bem como o material didatico a ser utilizado no ensino das
disciplinas do primario.

Diante do que foi exposto na segunda parte do manual denominado Metodologia
Especial, foi observado que o autor se preocupa em informar para o futuro professor quais 0s
objetivos, os valores e as técnicas de ensinar as disciplinas voltadas para o ensino primario.
Nesse momento, em particular, o autor indica as melhores maneiras de se abordar as
disciplinas, motivando e possibilitando um maior sucesso na aprendizagem da crianca,
apresentando-a de forma bem prescritiva.

No decorrer dessa parte, apresenta-se, em todas as disciplinas, a preocupacao em partir

do interesse da crianga, mobilizando situages reais por ela vivenciadas.



Por fim, ressalta-se a utilizagdo, em varios momentos, dos programas de 6rgaos do
governo do Distrito Federal (Rio de Janeiro) ao discutir, por exemplo, 0s objetivos propostos
para o0 ensino de linguagem, escrita de aritmética, entre outros. Além disso, Santos utiliza-se
de diversos autores para discutir o que estes falam sobre o ensino das disciplinas.

Voltando-se para 0 contexto socio-histérico, percebeu-se que o manual foi
influenciado, na sua escrita, pela Lei Orgénica do Ensino Normal, promulgada pelo Decreto-
Lei n°® 8530. Também observou-se que o manual de Santos estava inserido num periodo
caracterizado por Silva (2007) como de “tecniza¢do do ensino” em que houve “uma tendéncia
crescente (até pelo menos os anos de 1970) caracterizada por uma espécie de receituario de
ensino, acompanhada de uma especializagao cada vez maior da didatica” (p. 274, grifo da
autora). Uma das evidéncias desta influéncia é identificada no carater prescritivo do manual.

Além do fato deste manual estar inserido num periodo especifico de producdo deste
tipo de material, foi identificado que Santos, segundo Almeida Filho (2008), integrava um
grupo de leigos pertencentes a Igreja Catolica que procurou ndo apenas combater as novas
ideias liberais representadas pelo movimento em favor da Escola Nova, mas também
estabelecer uma pedagogia crista divulgando os ideais do cristianismo catolico.

O movimento da Escola Nova foi um movimento educacional que tinha como
proposta a renovagdo do ensino no Brasil. Dentre suas propostas, conforme aponta Lamego
(1996), havia aquelas que contrariavam o pensamento da Igreja Cato6lica como a co-educacéo
dos sexos, a laiciza¢do do ensino e a responsabilizacdo do ensino pelo Estado. Na década de
1930, as disputas em torno desses pontos foram bastante acirradas, porém, conforme aponta
Carvalho (1994), a posicao da Igreja Catolica acerca da renovagdo do ensino no pais ndo foi
apenas reativa, muito pelo contrério: esta instituicdo, por meio de seus membros leigos,
tiveram grande importancia na “configuracdo e difusdo da pedagogia da Escola Nova no
Brasil” (p. 41).

Visando compreender como Santos efetivou as suas propostas apresentadas no
manual, foi analisada a cartilha “Vamos estudar”, voltada para a terceira série do ensino
primario. A cartilha faz parte de uma colecdo de quatro livros, direcionada ao ensino primario,
editada pela Livraria Editora Agir. A cartilha da 3° série era destinada as regides do pais. O
que determinou a escolha desta cartilha para a analise foi o fato de ser esta a cartilha discutida
nas aulas da ex-normalista entrevistada por Reis (2011).

Ao confrontar as propostas defendidas por Santos em seu manual, voltado para a
formagdo de Professores do Ensino Primario, e a forma de apresentagcdo dos contetdos, foi



percebida uma dissonédncia entre o0 que o autor propde em seu manual e a cartilha,

principalmente no que diz respeito ao ensino de aritmética e geometria.

Considerac0es finais

Procurou-se neste artigo apresentar os resultados de pesquisa concluida no Programa
de PoOs-Graduacdo em Educacdo Matematica, da Fundacdo Universidade Federal de Mato
Grosso do Sul. Para tanto, foi apresentada uma breve discussdo acerca dos motivos que
levaram a esta pesquisa, referencial tedrico metodoldgico em que se tem baseado tal pesquisa,
além de alguns resultados.

Esta pesquisa teve a intencdo de contribuir para a construcao da historia da formacéo
de professores que ensinam matematica neste Estado. Acredita-se que tal intencdo foi
alcancada, uma vez que foi analisado um manual que participou da formacdo de professores
do ensino primario de Campo Grande por pelo menos dois anos. Além disso, essa pesquisa
contribuiu, também, para a histoéria dos manuais pedagogicos. Estes que foram importantes
instrumentos para a difusdo dos novos conhecimentos acerca do ensino-aprendizagem do
aluno.

Para finalizar, registra-se aqui que este estudo procurou contribuir para um projeto
mais amplo, em que o grupo Historia da Educacdo Matematica em Pesquisa — HEMEP esta
inserido, de mapeamento da formacédo de professores que ensinam matematica no pais, dando

indicios de suas referéncias sobre ensino, método e papel do professor.
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ESTABELECENDO CRITERIOS PARA ESCOLHA DE TEMAS
PARA O CURRICULO DE MATEMATICA NO ENSINO MEDIO

Clarissa de Assis Olgin'

Claudia Lisete Oliveira Groenwald?

Resumo: Este artigo ¢ um recorte da pesquisa de doutorado intitulada “Temas de interesse no Curriculo do
Ensino Médio: possibilidades e desafios”, que vem sendo desenvolvida no Programa de Pos-Graduagdo em
Ensino de Ciéncias e Matemaética, na Universidade Luterana do Brasil. Neste artigo apresenta-se um estudo
bibliografico referente aos critérios para escolha de temas para o desenvolvimento dos contetidos no Curriculo
de Matematica do Ensino Médio. O objetivo deste estudo foi investigar quais os possiveis critérios a serem
utilizados na escolha de temas para o ensino da Matematica. Na elaboracdo desses critérios, inicialmente buscou-
se verificar as contribuicBes das pesquisas de Skovsmose (2006) sobre Educacdo Matematica Critica, de Doll Jr.
(1997) referente aos quatro “Rs” para construgdo de um Curriculo P6és-Moderno e de Silva (2009) quanto aos
critérios para escolha e organizacdo de conteldos. Em seguida, apresenta-se uma sequéncia didatica com o tema
Avrte, a partir da reflexdo dos critérios pesquisados.

Palavras-chave: Curriculo de Matematica. Ensino Médio. Temas de interesse.

1. INTRODUCAO

Este trabalho apresenta uma parte da investigacdo de doutorado sobre temas® para o
Curriculo de Matematica, no Ensino Médio, que se baseou em um estudo bibliografico
referente a critérios para selecdo dos mesmos nessa etapa da Educacdo Basica. Os temas
precisam estar relacionados a vida moderna e abarcar 0s conteddos matematicos, verificando
as possibilidades e desafios para sua implementacio® no Curriculo de Matematica. Tais temas
precisam proporcionar ao estudante revisar, aprofundar e construir conceitos matematicos. De
acordo com os documentos oficiais que norteiam os trabalhos educacionais existe uma
necessidade de contextualizar os conteudos matematicos do Ensino Médio, de forma a

propiciar ao estudante o aprender a conhecer, fazer, viver e ser (BRASIL, 1999). Para isso,
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acredita-se que, desenvolvendo os contedos matematicos através de temas de interesse que
envolvam aspectos relevantes da vida em sociedade, os estudantes desta etapa do Ensino
Basico conseguirdo estabelecer relacGes entre a teoria e a pratica.

A partir do que foi mencionado, o objetivo deste trabalho foi investigar quais sdo 0s
critérios para escolha de temas que podem ser desenvolvidos no Curriculo de Matematica do
Ensino Médio, considerando 0 que ensinar e como ensinar 0s conteudos de Matematica.
Como sugestdo, apresenta-se uma sequéncia didatica com o tema Arte para 0

desenvolvimento de conceitos matematicos relativos ao contetido de Geometria.

2. OBJETIVO

Este trabalho buscou investigar critérios para escolha de temas que possam ser
desenvolvidos no Curriculo de Matematica do Ensino Médio, considerando o que ensinar e
como ensinar 0s conteudos de Matematica, de forma a proporcionar a revisao,
aprofundamento e construcdo dos mesmos. A partir desses critérios pretende-se apresentar

uma sequéncia didatica envolvendo o conteudo de Geometria Espacial e o tema Arte.

3. METODOLOGIA

A metodologia de pesquisa teve uma abordagem qualitativa, por entender que essa
metodologia permite que o pesquisador valide os dados através da analise e descricdo dos
mesmos, Visto que, a pesquisa busca investigar temas de interesse para o Curriculo de
Matematica, no Ensino Médio, que desenvolvam os contetdos matematicos, possibilitando,
aos alunos, revisar, aprofundar e construir conceitos matematicos.

Primeiramente, foi realizada uma pesquisa bibliografica com o objetivo de investigar
critérios para escolha de temas para o Curriculo de Matemaética do Ensino Médio. Apos a
realizacéo dessa investigagéo foi feita uma reflex&o a partir das ideias propostas pelos autores.
Em seguida, desenvolveu-se uma sequéncia didatica utilizando o tema Arte, levando-se em
consideragdo as pesquisas realizadas Skovsmose (2006), Doll Jr. (1997) e Silva (2009),
buscando mostrar como os critérios podem auxiliar o professor na escolha do assunto a ser

desenvolvido na disciplina de Matematica.

4. CONTRIBUICOES DE SKOVSMOSE, DOLL JR. E SILVA PARA A SELECAO DE
CRITERIOS PARA TEMAS NO ENSINO MEDIO



Na busca de subsidios para selecdo de temas para o Curriculo de Matematica do
Ensino Médio, buscou-se suporte nas ideias de Skovsmose (2006), que realiza pesquisa sobre
Educacdo Matematica Critica (EMC), a qual apresenta como questdo norteadora a
democracia, refletindo e discutindo de que forma o trabalho com projetos e/ou modelagem
pode vir a contribuir para o desenvolvimento de temas relevantes & Educacdo Matematica
(EM).

De acordo com Skovsmose (2006) em um Curriculo Critico o universo educacional
relaciona-se a problemas existentes fora do contexto escolar. Para a escolha dos mesmos, 0
autor sugere dois critérios: o subjetivo, no qual o problema deve ser relevante para os
estudantes e pode ser definido através das experiéncias e do quadro tedrico dos mesmos; o
objetivo, no qual o problema precisa relacionar-se com problemas sociais existentes. Na
Educacao Critica (EC), esses problemas devem estar interligados a situacdes e conflitos
sociais e se faz necessario que os estudantes 0s assumam como seus.

Segundo o autor, na Dinamarca, no Ensino Basico e Superior, utilizam-se duas
estratégias no desenvolvimento de uma pratica de EC: a tematizacdo ou a organizacao em
projetos. A tematizacdo é bastante utilizada nas escolas de Ensino Fundamental e Médio, pois
se torna viavel o trabalho com EC desde que se integrem diferentes componentes curriculares
e o trabalho em conjunto entre professores. J& a organizacdo em projetos é utilizada nas
universidades, pois precisa ndo s6 de uma reestruturagdo do programa de estudo, como
também uma organizacdo de espacos nesse ambiente, visto que o estudante necessita de um
local para trabalhar com o seu grupo.

No livro escrito por Skovsmose em 1999, intitulado “Hacia una filosofia de la
educacion matematica critica”, apresentam-se algumas condicdes, descritas a seguir, para
contextualizar a Matematica bésica atraves de tematicas. Primeiramente, o tema deve ser
conhecido pelos alunos ou possivel de ser descrito em termos ndo matematicos, além de
pertencer a situacdes do cotidiano estudantil. Precisam-se evitar temas cujo significado s6
pode ser explicado se for desenvolvido todo o assunto. A segunda condi¢do aponta a
necessidade dos alunos terem acesso ao contelldo em diferentes niveis, podendo desenvolver
0 tema, mesmo que tenham habilidades diferentes. Por isso, 0 tema ndo precisa ter nenhum
nivel predeterminado de dificuldade ou algum tipo de classificagdo ou agrupamento, de
acordo com as habilidades dos alunos. A condigdo seguinte é a necessidade do tema possuir
um valor em si mesmo, pois o trabalho com tematicas ndo deve ser considerado como uma
introdugdo a contetdos que serdo desenvolvidos. Por altimo, o trabalho com temas precisa

possibilitar a criacdo de conceitos matematicos, ideias acerca da sistematiza¢do ou de onde e



como usar a Matematica, propiciando o desenvolvimento de habilidades (SKOVSMOSE,
1999).

Ainda, o pesquisador Doll Jr. (1997), contribui na busca de critérios para escolha de
temas para o Curriculo de Matematica, através de sua pesquisa referente a critérios para
avaliar um Curriculo P6s-Moderno®. De acordo com o autor, um curriculo pés-moderno pode
ser avaliado utilizando-se os quatro “Rs” que representam “riqueza”, “recursao”, “relagdes” ¢
“rigor”.

O primeiro R, proposto pelo autor, refere-se ao critério “riqueza” que ¢ relativo ao
aprofundamento das questBes propostas pelo curriculo, as quais envolvem os significados e as
multiplas possibilidades de interpretacGes. Segundo o autor, os alunos e professores, em um
curriculo pds-moderno, tém a necessidade de se transformar e serem transformados. Para isso,
o curriculo requer um grau de indeterminancia, irregularidade, ineficiéncia, caos,
desequilibrio, desregramento e experiéncia vivida. Mas, o fato do curriculo precisar de
qualidades perturbadoras ndo deve ser um problema, considerando que essas qualidades
formam as problematicas da vida, sendo fundamentais para um curriculo rico e transformador.
Isso quer dizer que as problematicas, as perturbaces e as possibilidades sdo aspectos proprios
do curriculo, os quais Ihe ddo riqueza.

O critério “recursdo”, de acordo com Doll Jr. (1997), refere-se a possibilidade de
recorrer ou ocorrer novamente. A recursdo estd relacionada a operacdo matematica da
iteracdo, ou seja, a repeticdo, pois, na iteracdo, utiliza-se uma férmula matematica
repetidamente. Apoiado nas ideias de Bruner, o autor expde que a recursdo para a
Epistemologia e a Pedagogia se refere menos a Matemaética e mais a capacidade humana de
fazer com que 0s pensamentos se conectem em circuitos, pois essa conexdo de pensamentos
com pensamentos permite que se criem significados, oportunizando ao aluno construir
conceitos. Doll Jr. (1997) enfatiza o fato de um curriculo que usa recursao ndo ter um inicio
ou final, pois cada final € um inicio para um novo projeto. Ainda, quanto a esse critério,
recursdo e repeticdo diferem-se, pois uma nado repercuti na outra. A repeticdo busca melhorar
0 desempenho, pois o processo de reflexdo assume um papel ineficaz, visto que ocorre uma
automatizacdo de procedimentos. Por outro lado, o processo recursivo “visa desenvolver a
competéncia, a capacidade de organizar, combinar, inquirir, utilizar as coisas

heuristicamente” (DOLL JR., 1997, p. 195). A recursdo se utiliza da reflexdo

® Atualmente, ndo se estd mais vivendo em um mundo “moderno”, mas p6s-moderno, no qual ndo é possivel
definir pés-modernismo, pois é um movimento muito recente para se definir o que €, porém, pode-se defini-lo
em termos do que deixou de ser (DOLL JR., 1997, p.20).



convenientemente, pois € no ato de refletir que ideias se relacionam e nesse processo ha uma
necessidade de outros olhares, opiniGes, criticas e anélises do que foi realizado ou projetado,
porque a esséncia da recursdo esta no dialogo, caso contrario ela ndo seria reflexiva.

Ja o critério “relagdes”, em um curriculo pds-moderno, caracteriza-se pelas relacfes
que sdo importantes de duas maneiras: pedagogica e cultural. A primeira refere-se as relaces
intrinsecas do curriculo, o que lhe torna cada vez mais rico. As relagcbes pedagogicas
evidenciam as possiveis conexdes dentro de uma estrutura curricular que lhe dao
profundidade. No entanto, essas relacbes em um curriculo pos-moderno, precisam ser
construidas num processo recursivo de fazer, refletindo sobre este fazer, e € nesse processo
que o curriculo desenvolve sua riqueza. A segunda refere-se as relagdes culturais extrinsecas
do curriculo, que formam uma rede, na qual o curriculo esta vinculado. As relagdes culturais
ressaltam a importancia da narracdo e do dialogo como meios de interpretacdo. Da narracdo
resultam os conceitos de historia, linguagem e lugar. O didlogo permite que esses trés
aspectos interajam, de forma a propiciar um juizo de cultura, que pode ser local ou global.

Segundo Doll Jr. (1997), o “rigor” € o critério mais importante, pois evita que um
curriculo transformativo se reduza a um relativismo. Em um curriculo pds-moderno, para
analisar um assunto rigorosamente, precisa-se fazer um levantamento de todas as
interpretacdes possiveis. Para isso, 0 rigor expressa a intencionalidade de buscar distintos
caminhos, alterativas, associacdes, relacfes, comparagdes e conexdes, procurando elucidar as
suposicdes, para que se tenha no curriculo, um dialogo significativo e transformador.

Também, o pesquisador Silva, em sua tese de doutorado defendida no ano de 2009,
com o titulo “Curriculo no Ensino Médio: em busca de critérios para escolha e organizacdo de
contetdos”, baseando-se, também, nas ideias de Doll Jr. sugere critérios para escolha dos
conteddos matematicos (riqueza, reflexdo, realidade e responsabilidade) e critérios para
organizacao (recursao, relac@es, rigor e ressignificacdo) dos mesmos no Ensino Médio.

O primeiro critério para escolha de conteidos no Ensino Médio € “riqueza” que esta
relacionado as “[...] problematicas, perturbagdes e possibilidade” (SILVA, 2009, p. 187).
Segundo o autor, a riqueza salienta a ideia de que um curriculo ndo pode ser visto como uma
camisa de forga, que gerencia a utilizacdo dos contetidos. De acordo com Silva (2009), esse
critério vislumbra a possibilidade de trabalhar elementos da propria Matematica, buscando
mostrar sua diversidade, certezas e incertezas.

O segundo critério, “reflexdo”, apontado por Silva (2009), discute a questao do papel

social da Matematica, como uma forma de transformar a sociedade. Esse critério para o autor



esta relacionado aos conflitos locais, que por meio dos contetdos podem sugerir respostas ou
encaminhamentos que solucionem o problema.

Para Silva (2009) o critério “realidade” refere-se a uma pratica que propicie trabalhar
com os diversos contextos, sendo eles, culturais, sociais ou econdmicos, buscando que 0s
mesmos permeiem a comunidade, visto que os problemas de uma comunidade representam a
realidade do grupo social ali inserido e os contetdos matematicos poderiam auxiliar na
modelacéo e resolucdo dos mesmos, ndo para obter uma resposta matematicamente certa, mas
buscando caminhos ou possibilidades que possam vir a contribuir para que a comunidade
encontre uma solugdo. Silva (2009) recomenda a metodologia de Modelagem Matemadtica e
Projetos de Trabalhos para auxiliar no desenvolvimento de conteldos que envolvam esse
critério, argumentando que essas metodologias viabilizam trabalhar com problemas
importantes para comunidade envolvendo aspectos sociais, politicos ou econémicos, tendo em
vista que essas metodologias estdo relacionadas a questdes de aplicacgdes.

Segundo Silva (2009), o critério “responsabilidade” refere-se a como sdo utilizados 0s
conteddos matematicos, ou seja, estd relaciona a forma de selecdo dos conteudos, mais
propriamente na escolha de conteddos que permitem ser desenvolvidos totalmente, que
oportunizem estabelecer associa¢fes entre si ou com outros contedos matematicos, com
distintos graus de complexidade. Para o autor, a Matematica desenvolvida no Ensino Medio é
uma “[...] historia contada pela metade” (SILVA, 2009, p. 195), pois ao tratar dos conteudos
de matrizes e determinantes, nada se fala sobre sua relacdo com a Algebra Linear.

Quanto aos critérios de organizacdo dos conteudos, para Silva (2009) o critério
“recursdo” trata da possibilidade do aluno rever o contetdo em novos contextos com
diferentes niveis de dificuldade. De acordo com o autor, a “recursdo” refere-se a possibilidade
de trabalhar os conteudos a partir de outros temas, ou seja, seria a elaboracdo de varias
atividades que permitissem revisitar os contedos.

O segundo critério, “relagcdes”, conforme Silva (2009) diz respeito a duas dimensdes: a
pedagogica e a cultural. A primeira discute os elementos que estdo relacionados a estrutura
interna do curriculo e a segunda propde examinar as caracteristicas da cultura local, mas essas
dimensGes ndo se afastam, bem pelo contrario, elas se complementam. A dimenséao
pedagdgica aborda a questdo do tempo no processo de ensino e aprendizagem como tendo um
papel secundario, visto que a relagdo entre o curriculo e o tempo precisa ser feita da melhor
forma possivel, pois o curriculo ndo pode levar em consideragdo apenas a sequéncia linear

dos conteudos a serem cumpridos, precisa-se que o professor saiba qual a profundidade que



deve abordar os contetidos serdo trabalhados com seus alunos. A segunda dimensdo refere-se
a influéncia da cultura nas relagdes que permeiam o ambiente escolar.

O critério “rigor” refere-se as caracteristicas organizacionais e metodoldgicas
envolvidas na pratica docente. De acordo com Silva (2009), o rigor trata da organizacdo dos
contetdos e do planejamento conjunto entre professor, aluno, coordenacdo pedagdgica e
direcdo na tomada de decisdo referente as estratégias metodologicas que serdo utilizadas.

O critério “ressignificagdo” trata de recontextualizar um contetido dentro de outro
tema, como por exemplo, construir conceitos com base na Historia da Matematica. Segundo
Silva (2009), quando se promove a compreensdo dos conteldos matematicos em diferentes
contextos pode se produzir novos significados que levem os alunos a estabelecerem relagcoes
enriquecedoras.

Contudo, os critérios estabelecidos pelos autores permitem que se perceba a
importancia de estabelecer critérios para selecdo de temas a serem abordados no Curriculo de
Matematica do Ensino Médio, para que se tenha clareza de que o tema proposto € adequado a
atividade planejada pelo professor, se permite desenvolver os conteldos matematicos
relacionados ao tema em questdo e se oportuniza perceber o papel da Matematica frente as

questdes sociais, politicas, econdmicas, ambientais e culturais.

5. REFLEXOES SOBRE AS CONTRIBUICOES DE SKOVSMOSE, DOLL JR. E
SILVA PARA A SELECAO DE CRITERIOS PARA TEMAS NO CURRICULO DE
MATEMATICA DO ENSINO MEDIO

Para a construcdo de critérios, entende-se que é preciso refletir sobre as questdes
sugeridas por Skovsmose (2006), porque, ao trabalhar com temas, também é necessario
verificar quais sdo as aplicabilidades do mesmo, buscando responder as questdes: A quem
esse tema interessa, ao aluno, ao professor, a escola ou a comunidade? Onde vai ser utilizado?
Como vai ser desenvolvido? Com quais objetivos se pretende desenvolver esse assunto? Essas
indagacOes precisam ser respondidas quando se pretende trabalhar com temas ao longo do
Curriculo. Além disso, quando se pensa em buscar critérios, ha necessidade de justificar os
interesses por detrds do assunto, ou seja, quais sdo as expectativas/objetivos do professor e do
aluno ao desenvolver esse tema, que conhecimento pretende-se construir ao estuda-lo.

A respeito dos pressupostos por detras do assunto, elencado por Skovsmose (2006),
nesse trabalho, tem-se a necessidade de verificar quais sdo 0s encaminhamentos para que 0

assunto gere questdes e problemas que possam ser representados e explicados em termos



matematicos. Quanto as fungbes do assunto, o professor e o aluno precisam ter clareza do
porqué da pesquisa, para justificar as implicagcdes que ela produz. Também é imprescindivel
verificar quais sdo as limitacfes do tema, ou seja, quando ele ndo tem importancia para o que
se pretende pesquisar.

Ainda, os quatro “Rs” investigados por Doll Jr. (1997) para avaliar um Curriculo Pos-
Moderno, pode contribuir para escolha de temas. Ao indicar temas que podem ser
desenvolvidos em sala de aula, pretende-se que o curriculo seja construtivo no qual professor
e alunos conversam sobre os encaminhamentos da pesquisa, haja a participacdo ativa do
estudante nas atividades a serem propostas e que se construam conceitos matematicos. O
critério “riqueza” permitird que professores e alunos transformem e sejam transformados,
através de temas que possibilitem desenvolver diversas atividades, construir conceitos, revisar
ou ampliar os contetidos matematicos. O critério “recursdo” refere-se a possibilidade de
escolha de temas que permitam ao aluno refletir-sobre-o-fazer, buscando pensar e repensar
sobre os caminhos adotados para resoluc¢ao das atividades. O critério “relagdes” ¢ importante
na escolha de temas, pois este critério evidencia as possiveis conexdes entre 0s temas e 0s
conteldos matematicos num processo recursivo de fazer, refletindo sobre este fazer. O critério
“rigor” esta relacionado a escolha de temas que permitam desenvolver os conteudos
matematicos, buscando conforme as indicacdes de Silva (2009) verificar as possibilidades
metodoldgicas e organizacionais de aplicacdo do tema.

Também, os critérios propostos por Silva (2009) para escolha e organizacdo dos
conteddos podem ser explorados na selecdo de temas para o Curriculo de Matematica, pois 0s
temas a serem desenvolvidos precisam apresentar aspectos relacionados a “reflexao”, no qual
0s temas podem tratar os contetidos matematicos a partir de assuntos relacionados a economia
familiar, saneamento basico, entre outros, que também permitem desenvolver problemas
locais, o que leva ao critério “realidade” e “responsabilidade”, pois verificar possibilidades de
solugdo ou formas de amenizar os impactos de problemas desta natureza, proporciona aos
estudantes perceber a importancia da disciplina de Matematica na construcao da sociedade em
que vivem e o critério “ressignificacdo” estd presente na escolha de temas que desenvolvam
0s conteudos matematicos em novos contextos.

Os autores Skovsmose (2006), Doll Jr. (1997) e Silva (2009) fazem com que se reflita
sobre a construcéo de atividades que permitam trabalhar os contetdos matematicos do Ensino
Médio, ndo apenas buscando o conhecimento matematico, mas compreendendo como a
Matematica pode contribuir para formagdo do cidaddo, através do desenvolvimento de

tematicas.



De acordo com Azcérate (1997), o curriculo de Matematica poderia ser organizado por
uma rede de problemas que permitissem ao aluno compreender e interagir com a realidade
social, cultural, politica e natural, mas para isso, é importante buscar temas que facam parte
da realidade desses alunos e que permitam o desenvolvimento de conteldos matematicos
necessarios para a vida cotidiana desses estudantes. Dessa forma, talvez se consiga atingir um
dos objetivos da Educacdo Matematica, que é desenvolver estratégias intelectuais que
permitam a construcdo de uma Matematica como corpo de conhecimento, de técnicas e
procedimentos que sejam Uteis para satisfazer as necessidades da vida em sociedade.

Portanto, é preciso que se reflita sobre o Curriculo de Matemaética da Educacéo Bésica,
pois sdo necessarias algumas mudancgas, uma vez que pesquisas na area de ensino da
Matematica avangam e 0 mesmo ndo parece ocorrer com o Curriculo. Assim, desenvolver 0s
conteddos matematicos aliados a temas implica relacionar o conhecimento matematico
construido nas escolas a saberes relacionado a vida em sociedade, com a intencdo de
conscientizar os estudantes da importancia de serem cidad&os criticos e participativos.

6. EXPLORANDO O TEMA ARTE NO CURRICULO DE MATEMATICA NO
ENSINO MEDIO

Os documentos oficiais mostram uma preocupacdo com a organizacdo curricular,
conforme indicacdes do Plano Nacional da Educacdo (2011-2020) que expde a necessidade de
diversificar o Curriculo do Ensino Médio, buscando estimular o uso de Tecnologias da
Informacgédo e Comunicacéo, relacionarem a educagédo formal com a popular, incentivar o uso
de novas préticas pedagogicas. Também, no Rio Grande do Sul, tem-se a proposta pedagdgica
para 0 Ensino Médio Politécnico e Educacdo Profissional Integrada ao Ensino Médio (2011)
que se constituiu na formacdo de um Ensino Médio politécnico baseado na articulacdo das
areas de conhecimento e suas tecnologias com os eixos cultura, ciéncia, tecnologia e trabalho,
no qual se pretende que os contetdos formais tenham por base os contetdos sociais. De
acordo com Brasil (2011), esta forma de ensino nédo visa profissionalizar os estudantes da
ultima etapa da Educagédo Bésica, mas apresentar uma nova organizacao curricular.

Nesse sentido, entende-se que para selecdo de temas a serem desenvolvidos em sala de
aula envolvendo os conteudos matematicos, pode-se utilizar as cinco questdes relacionadas a
um Curriculo Critico propostas pelo pesquisador Skovsmose (2006). Assim, para trabalhar o
tema Arte, o professor teria que se questionar sobre: qual é a aplicabilidade desse tema para o

estudante do Ensino Médio, quais seriam as possiveis associacfes entre o tema, a vida em



sociedade e os contetdos matemaéticos; qual é a funcdo desse tema para a construcdo de
conhecimentos e formacdo de atitudes criticas; quais os interesses do Curriculo de
Matematica ao trabalhar esse assunto no desenvolvimento dos conteddos; quais sdo 0s
problemas que esse tema pode gerar de forma a contribuir na construcdo de conceitos
matematicos; quais as limitagdes desse assunto no Curriculo de Matematica.

Os autores Doll Jr. (1997) e Silva (2009), também auxiliam na selecdo de temas
através de seus critérios. Os critérios “riqueza, relagdes e ressignificacdo” podem ser
percebidos através da possibilidade de relacionar os conteidos a questdes culturais que podem
ser trabalhadas em diferentes perspectivas. A “recursdo, reflexdo e o rigor” por meio do
pensar e refletir sobre os problemas propostos a partir do tema, buscando diferentes caminhos
para a solucao do problema exposto. O critério “realidade e responsabilidade” ao permitir a
construcdo de atividades didaticas que relacionem o tema aos conteddos matematicos, de
forma a permitir a construcéo de conceitos.

Apresenta-se, como exemplo, a Arte Cinética que se caracteriza pela exploracdo de
efeitos visuais através de movimentos fisicos ou ilusdo de dptica. Por meio das obras do
artista Abraham Palatnik pretende-se explorar o contetdo matematico de Geometria Espacial,
utilizando diferentes recursos na elaboracéo das atividades didatica, tais como, software livre
para construcdo de sélidos de revolucéo e videos do youtube para conhecer o autor.

Neste trabalho, apresenta-se a atividade didatica “Observando elementos do cone
através da Arte” adaptada do livro “Descobrindo Matematica na Arte: atividades para o
Ensino Fundamental e Médio”, do ano de 2011, das autoras Estela Kaufman Fainguelernt e
Katia Regina Ashton Nunes, na qual se propde trabalhar os solidos de revolucgdo a partir da
obra de articulagdo em metal e movimento por micromotor, de Abraham Palatnik. Segue
descricdo da atividade proposta. Momentol: Construcdo de sélidos de revolucao.
Primeiramente solicita-se aos alunos que construam um triangulo retangulo que tenha como
medida da hipotenusa 7 cm e medida de um dos catetos 3 cm, no software Solid Edge. Apos,
pede-se que facam a rotacdo completa do tridngulo retédngulo, utilizando o comando de
extrusdo por revolugdo, que ir4 gerar um cone de revolugcdo. Em seguida, propdem-se 0s
seguintes questionamentos: qual sera o raio da base do cone de revolugdo gerado pela rotacdo
completa desse triangulo? E qual sera a altura desse cone?

Momento 2: Planificando a superficie lateral do cone e determinando as formas
geométricas encontradas. Solicita-se ao aluno que planifique o cone gerado na atividade 1 e
identifique as relacOes entre as formas geomeétricas planificadas e o cone, quanto a medida da

altura e da base. Com base nessas informacdes, sugerem-se 0s seguintes questionamentos:



Célculo da &rea lateral, da area da base e a area total do cone gerado pela rotagdo. Também o
professor pode questionar os alunos quanto a se¢do plana obtida ao cortar o cone por um
plano paralelo a base e a se¢do plana obtida ao cortar o cone por um plano perpendicular a
base que contenha o centro da base e o vértice do cone.

Momento 3: Construindo o tronco de cone. Nesse momento, o professor pode solicitar
aos alunos que construam um trapézio retdngulo, no software Solid Edge e perguntar qual
sera 0 solido obtido ap6s uma rotacdo completa em torno do eixo que contém o lado que é
perpendicular a base do trapézio.

Momento 4: Célculo do volume de um cone. Calcule, em litros, o volume de um cone,
sabendo que o raio da base é 3 cm e sua altura € 10 cm.

Momento 5: Orienta-se aos alunos que construam no software Solid Edge uma garrafa
utilizando solidos de revolucdo (Cone e Cilindro). Em seguida, pede-se aos alunos que
determinem o volume total da garrafa em litros.

Assim, considera-se que o tema Arte pode ser abordado no Curriculo de Matemaética
do Ensino Médio, pois permite: desenvolver atividades didaticas utilizando os conteudos
matematicos, ja desenvolvidos em sala de aula pelos professores. Além disso, possibilita
recontextualizar um contetdo dentro de outro tema, produzindo novos significados e relacdes

enriquecedoras.

7. CONCLUSAO

Neste artigo pode-se observar que ao estabelecer critérios para escolha de temas a
serem desenvolvido no Curriculo de Matematica do Ensino Médio, ficam evidenciadas as
intencionalidades educativas no desenvolvimento de cada tema. O trabalho envolvendo os
contetdos aliados a temas, que sejam interdisciplinares, de interesse e modernos, pode ser
uma metodologia que favorega o processo de ensino e aprendizagem, permitindo que 0s
alunos estabelecam ligagdes pertinentes que possibilitem utiliza-los em sua vida cotidiana, no
mundo trabalho e em estudos posteriores.

Para que o Curriculo do Ensino Médio atenda as necessidades da vida moderna,
entende-se que é importante desenvolver os conteddos matematicos através de temas

ambientais, sociais, politicos, contemporaneos, entre outros.
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CONHECIMENTOS ESPECIFICOS DO PROFESSOR DE
MATEMATICA: UM ‘NOVO’ OLHAR SOBRE UMA
TEORIZACAO

Darlysson Wesley da Silva
Jodo Viola Ricardo dos Santos?

Resumo: Neste artigo apresentamos uma primeira problematiza¢do dos Dominios do Conhecimento de Ball et al
(2008). Nesta, discutimos outro modo de ler os Dominios do Conhecimento Matematico para o Ensino, ao qual
denominamos como Conhecimentos Especificos do Professor de Matematica. Apresentamos alguns resultados
parciais de nossa pesquisa de mestrado para exemplificar nossas discussfes em relagéo a problematizacdo. Nossa
principal consideracdo é que os Dominios do Conhecimento Matematico para o Ensino ndo sdo tratados como
estaticos e ndo se apresentam de formas individuais em situagdes em que se discutem aspectos da pratica
profissional de professores de matematica. Tais dominios emergem de uma maneira unificada e entrelacada, de
maneira que quando um dominio emerge e/ou é mobilizado outros também emergem e/ou s&o mobilizados.

Palavras-chave: Professor de Matematica. Praticas Docentes. Conhecimentos Especificos do Professor de
Matematica.

INTRODUCAO

Nos ultimos anos, diversos pesquisadores tém buscado estudar os conhecimentos que
emergem e se estruturam na prética profissional do professor de matematica, principalmente
tentando superar a dicotomia: contetdo versus metodologia. Assim, pesquisadores como
SHULMAN, (1986, 1987); BALL, BASS, (2003); BALL et al, (2008); ROWLAND, (2008);
MA, (2009); LINS, (1999, 2012), tém apresentado diferentes caracterizacbes a respeito dos
tipos de conhecimentos adequados/necessarios/pertinentes a pratica do professor de
matematica.

Pensando em discutir e problematizar um pouco dessa tematica, apresentamos neste

artigo um recorte de nossa pesquisa de mestrado®. Nosso objetivo é problematizar a teorizag&o
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de Ball e Bass (2003) e Ball et al (2008) em relacdo aos Tipos de Conhecimento Matematicos
para o Ensino. Apresentaremos ao longo do texto, um panorama da teorizagdo de Ball e
colaboradores, como ela se constituiu, os principios que a fundamentam e um esboco de sua
constituicdo. Tomando isso como pano de fundo, apresentaremos um ‘novo’ modo de
ler/pontuar essa teorizacdo, baseando nossos olhares em relacdo as praticas dos professore de
matematica.

Por fim, apresentamos alguns resultados parciais de como percebemos esses novos
olhares em uma situacdo de movimento com professores de matematica em grupo de
trabalho?, que analisa producdes escritas e alguns aspectos de sua matemética vivida na
prética.

OS CONHECIMENTOS ESPECIFICOS DOS PROFESSORES DE MATEMATICA:
NOVOS OLHARES SOBRE A TEORIZACAO.

Na década de 80 do século passado o Norte-Americano Lee Shulman publicou dois
artigos com grande repercussao para area de formacéo de professores: Those who understand:
knowledge Growth (1986) e Knowledge and teaching: foundations of the new reform
(1987).Nesses dois trabalhos, Shulman resume diversificadas ideias acerca do conhecimento
que os professores deveriam possuir para poder lecionar. Para ele, 0 ensino inicia-se com uma
compreensdo por parte do docente do saber para aprender e para ser ensinado, tendo sempre
uma continuacdo. O trabalho do professor deveria ser elaborado a partir de uma série de
atividades que pudessem proporcionar aos alunos, instrugdes especificas e oportunidades de
aprendizagem, terminando com novas compressdes tanto por parte do aluno como, também,
do professor (SHULMAN, 1986, 1987).

Em 1986, baseando-se no “Paradigma Perdido®”

Shulman propde trés categorias que
deveriam ser consideradas para o conhecimento profissional dos professores: o conhecimento

do contetdo, o conhecimento pedagogico do contetdo e o conhecimento do curriculo. Apos

¥ pesquisa, em andamento, do Programa de Pés-Graduacdo em Educagdo Matematica da Universidade Federal
de Mato Grosso do Sul, a qual possui como objetivo geral “Analisar (re)construgdes de conhecimentos
especificos de professores de matematica que participam de um grupo de trabalho que analisa producées
escritas em matematica”.

* O grupo de trabalho foi constituido para discutir e analisar producdes escritas de alunos como uma proposta de
desenvolvimento profissional para professores que Ensinam Matematica. O grupo teve 8 encontros num
periodo de 5 meses e foi composto por 5 professores da rede publica e particular de Campo Grande-MS, 2
alunas de graduacdo em matematica, 2 alunos mestrandos do Programa de P6s-Graduacdo em Educacdo
Matemética e um professor do mesmo programa.

® Shulman (1986) defini o “Paradigma Perdido” como a escassa aten¢do que o conteudo especifico estava
merecendo no caminho para ser professor.



elaborar esses trés categorias de conhecimento, o autor continuou seus trabalhos e, em 1987,
publicou seu segundo artigo no qual delineou outras categorias ampliando as trés primeiras.
Com isso, produziu sete novos tipos de conhecimento que o professor deveria possuir para
promover a aprendizagem de seus alunos: 1-Conhecimento pedagogico geral; 2-
Conhecimento dos alunos e das suas caracteristicas; 3-Conhecimento dos contextos
educativos; 4-Conhecimento dos fins, objetivos e valores educacionais, das suas bases
filosoficas; 5-Conhecimento do contetdo; 6-Conhecimento do curriculo; 7-Conhecimento
pedagdgico do contetdo (SHULMAN, 1987).

Com suas pesquisas, Shulman contribuiu de maneira significativa para o amplo campo
da educacdo durante as Gltimas décadas, sendo que suas principais contribuigcdes objetivaram

a recuperagdo do “Paradigma Perdido”. Ele afirma que

[..] o conhecimento de contelido é completamente indtil se ndo estiver relacionado
com suas habilidades pedagdgicas [...] deve-se haver uma tentativa de trazer para a
cena da pratica do professor ndo s6 o conhecimento do contelido especifico, mas
também uma relacdo atrelada do mesmo com uma dimensdo didatica, podendo
assim, realizar uma transformacéo do contetdo em formas didaticamente poderosas,
a qual ele chama de conhecimento pedag6gico do conteido (SHULMAN, 1986, p. 8,
nossa traducio).

Contudo suas pesquisas, além de servirem como base para muitas outras, chamaram a
atencdo para alguns pontos as quais ela ndo abordava. Dentre esses pontos, destacamos que
essa sua caracterizacdo € muito ampla, ndo se tratando assim, de uma exploracdo da
teorizacdo em areas ou disciplinas especificas (como matematica, por exemplo), mas sim da
docéncia de uma forma geral. Quais seriam caracterizacGes para 0s professores de matematica
em relacdo ao conhecimento pedagdgico do contetido? Acreditamos que ao se considerar cada
ramificacdo do ensino (matematica, biologia, quimica, por exemplo), requer conhecimentos,
abordagens e praticas que provavelmente se divirjam entre si em determinados pontos.

Sobre esse questionamento, Deborah Ball e colaboradores, baseando-se no modelo
apresentado por Shulman, buscaram uma construcdo de uma teorizacdo especifica para 0s
professores de matematica, a qual denominaram Conhecimento Matematico para o Ensino,
uma teoria construida e baseada na pratica profissional de professores de matematica.

Essa teorizagdo assume esse nome por focar nas praticas de salas de aulas de
professores de matematica, por meio de analises qualitativas realizadas, principalmente, a
partir de gravacbes. A partir dessas analises, os autores formularam os dominios de
conhecimento matemético para o ensino. Segundo Ball et al (2008), a introducdo do termo
conhecimento pedagogico do conteldo introduzida por Shulman (1986), sugere a necessidade

de um conhecimento do contetdo que é exclusivo para o ensino, ou seja busca uma discussao



da interseccdo entre o conhecimento do conteudo e a pratica de ensino. Contudo. Ball e seus
colaboradores contestam que,

Embora o termo conhecimento pedagdgico do contelido é amplamente utilizado, o
seu potencial tem sido fracamente desenvolvido. Muitos parecem assumir que a sua
natureza e conteddo sdo Obvias. Contudo, o que se entende por conhecimento
pedagdgico do contelido é ainda pouco materializada, em outras palavras, precisa-se
um pouco mais de fundamentos empiricos para que possa explicitar e discutir as

suas utilidades. (BALL et al 2008, p. 389, nossa tradugéo).

A partir dessa consideracdo e com uma proposta de aprofundamento e ampliacdo dos
trabalhos apresentados de Shulman (1986,1987), Ball et al (2008) desenvolveram uma
definicdo para o Conhecimento Matematico para o Ensino, ou seja, uma nova ressignificacéo
para o conhecimento que os professores de matematica precisariam para realizar o seu
trabalho como docente. Ball e colaboradores assumem, como hipotese, que as oportunidades
que os professores tém para aprender matematica em sua pratica profissional, poderiam ser
melhor projetadas para a constru¢do de dominios do conhecimento.

Pensando neste sentido, Ball et al (2008), apresentam uma teorizacdo com a
perspectiva de ressaltar a necessidade dos professores explicarem os significados de conceitos
e procedimento aos seus estudantes e de escolher exemplos e situacdes, que sejam adequados
para tal desenvolvimento. Em suas andlises, os autores mostram que, a natureza do
conhecimento matematico dos professores de matematica se apresenta em diferentes tipos, de

uma maneira multidimensional. A partir disso,

[...] eles comecaram a notar o qudo raramente essas demandas matematicas
poderiam ser resolvidas com o conhecimento matematico aprendido em cursos
universitarios de matematica. Eles comecaram a conjecturar que existem aspectos do
conhecimento do contetdo - além do conhecimento pedagdgico do contetdo - que
precisam ser descobertos, mapeados, organizados e incluidos nos cursos de

matematica para professores (BALL et al 2008, p. 398, nossa tradugao).

Com esses novos pensamentos e baseando-se nos tipos de conhecimento apresentados
por Shulman (1986, 1987), Ball et al (2008) propdem um novo modelo para os conhecimento
especifico dos professores de matematica em seis dominios: conhecimento comum do
conteudo, conhecimento especializado do contetdo, conhecimento matematico horizontal,
conhecimento do conteudo e dos alunos, e conhecimento do conteudo e do ensino,
conhecimento do contetdo e do curriculo. Apresentamos a seguir um entendimento sobre
cada um desses dominios, de maneira resumida.

O dominio Conhecimento Comum do Conteldo é caracterizado como o conhecimento
e habilidades matematicas que séo utilizadas em outros contextos além do ensino. Ball et al

(2008) afirma que nesse dominio os professores precisam conhecer a resposta correta de uma



de operacg0es, usar simbolos corretamente, por exemplo. Em outras palavras, ndo comete erros
de resolucdo e nem compromete a qualidade do ensino.

O dominio Conhecimento Especializado do Conteudo é caracterizado por se referir as
habilidades e conhecimentos matematicos especificos do trabalho do professor, ou seja,
caracteristico de sua préatica pedagogica. Entre outras caracteristicas, o professor compreende
diferentes interpretacfes das operacdes, sdo capazes de falar explicitamente sobre como a
linguagem matematica é utilizada, responder perguntas, questionamentos e, alem disso,
precisam saber utilizar distintas representacfes matematicas que sdo mais adequadas em
certos contextos.

O dominio Conhecimento Matemético Horizontal, caracterizado como o entendimento
por inter-relacBes entre termos e/ou tdpicos, ao longo de toda extensdo curricular. Um
exemplo, esta na competéncia do professor relacionar os contetidos que ele esta lecionando
em um determinado ano, com os que serdo abordados em algum ano posterior ou vice-versa.

O dominio Conhecimento do Conteildo e dos Alunos é caracterizado por combinar
saberes sobre os estudantes e a matematica. Nesse dominio os professores precisam antecipar
0 que provavelmente os alunos pensam e em que eles podem se confundir. Além disso, 0s
professores precisam ser capazes de escutar e interpretar as ideias incompletas dos alunos,
conhecendo as concepcOes e alternativas mais frequentes dos alunos sobre determinados
conteddos.

O dominio Conhecimento do Contetido e do Ensino é caracterizado por combinar
conhecimentos em rela¢do ao contetido e também ao ensino desse contetdo. Neste dominio
estdo questBes relativas a utilizacdo de decisdes de sequéncias de contetdos, que levem o0s
alunos a aprofunda-lo. Nele evidencia-se a relacdo que envolve uma ideia ou procedimento
matematico particular e uma familiaridade com principios pedagdgicos para o ensino de um
topico particular.

O dominio Conhecimento do Contetdo e do Curriculo, caracterizado como o
conhecimento dos objetivos educacionais, dos padrdes, das avaliagbes ou dos niveis de ensino
onde determinados temas sao habitualmente ensinados.

Ball et al (2008) também elaboram um quadro demonstrativo desse dominios,

evidenciando-se da seguinte maneira:



Dominios do Conhecimento Matematico para o Ensino

Conhecimento do Conteudo Conhecimento Pedagoégico do Contetdo
. Conhecimento

Conhecimento do Contetdo

Comun e dos Alunos

do Conteudo Conhecimento
Conhecimento do Contendo
Especializado e do Curriculo

Conhecimento do Contetdo Conheci t

Matemadtico d N C ecj[ﬂze;l ©

Horizontal 0 ~-ontendo

e do Ensino

Figura 1 — Ball et al (2008, p.403) — Nossa Tradugéo

Para exemplificacdo da sua teorizacdo, Ball et al (2008) aporta com uma observacédo
de sala de aula e debate também com professores, em uma rotineira solugdo de uma operacao
de subtracdo composta por 307 — 168. Ao se deparar com esse algoritmo, usualmente
explicitado na escola, Ball et al (2008) aponta que, certamente, os professores estdo aptos a
realizar esses calculos facilmente, ou seja, eles tém seus conhecimentos comum do conteudo,
0 que seria bem comparado ao conhecimento de um cidaddo normal que realiza subtracfes
para negociar certos produtos. Contudo, a realizacdo desse calculo ndo se torna
suficientemente capaz de fazer com que o ensinamento desse algoritmo seja realizado, o que
nos remete a diferenca entre o conhecimento comum do conteldo e o conhecimento
especializado do contetdo, ao qual se caracteriza como especifico da préatica profissional de
um professor de matematica e fora das demandas de um cidaddo comum.

A discussao acerca dessa analise apresentada por Ball et al (2008), informa ainda que
em diversos momentos em uma pratica de ensino, os alunos cometem erros em algoritmos,
que neste caso se apresenta na subtracdo, assim também como discutem acerca dos proprios
erros entre si. Assim o professor precisa buscar identificar os erros apresentados neste
algoritmo, otimizando discussOes que possam ser produtivas para aprendizagens de seus
alunos. Ball et al (2008) afirmam que ao possuir e desenvolver esse dominio, 0s professores

sdo capazes de realizar possiveis analises de caracterizagGes de erros matematicos dos seus



alunos, e repensar em estratégias e procedimentos de possiveis contencbes dos erros dos
alunos.

Outro ponto analisado pelos autores se apresenta pela énfase nas questdes que se
referem a questdo do “Saber ensinar e o Saber realizar o ensino”, sendo que esse ponto se
concentra em relagdo ao dominio do conhecimento do conteldo e do ensino. Na pratica
docente sdo ressaltadas necessidades de como conduzir os conhecimentos que sao
mobilizados para que o objeto matematico seja alcancado por parte dos alunos. Com isso,
professor se depara com a necessidade de buscar diversas atitudes decorrentes para conduzi-
las nos processos de apropriacdo dos conceitos para os alunos.

Observando esses dominios de conhecimento apresentados e as discussdes que Ball e
seus colaboradores apresentam em seu artigo, percebemos uma multiplicidade de
conhecimentos que os professores de matematica mobilizam em sua pratica docente. Outro
ponto que destacamos é que a identificacdo e o trabalho desses dominios do conhecimento,
poderia ampliar um leque de possibilidades para a pratica de ensino de professores de
matematica. Contudo, como elaborar estratégias para fazer com que os professores possam
conhecer ou mesmo discutir esses conhecimentos relacionados as suas praticas? Serd que um
professor consegue identificar esses tipos de conhecimentos? Ou ainda, que dominios de
conhecimentos sdo mais mobilizados por professores de matematica? E possivel separa-los na
pratica profissional?

Pensando um pouco nessas perguntas, nos questionamos sobre a maneira como é
distribuido o modelo dos Dominios do Conhecimento Matematico para Ensino. Em nossa
leitura, a caracterizacdo desses dominios se estrutura de uma forma, aparentemente, estatica e
categorizada por dominios distintos dentro de uma préatica do professor de matematica.

Percebemos que esse modelo apresenta, aparentemente, tracos estaticos e de
separagdo, fato observado na maneira como 0s autores apresentam uma figura representativa
dos “Dominios do Conhecimento”. Na Figura 1 cada dominio ndo se entrelaca com o outro,
de modo que podemos pensar que eles se apresentam/estruturam de maneira solitaria na
pratica do professor de matematica. Um exemplo do que queremos discutir seria pensar que,
guando mobilizando o conhecimento do contetido e do aluno, ndo é possivel observar nem
aderir aspectos do conhecimento do comum do contetdo.

Contudo, as categorizacfes que o modelo de Ball el al (2008) propdem, podem ser
olhadas contraditoriamente na pratica, pois no exemplo que trouxemos neste artigo,
apresentado pelos autores, percebemos que essas categorizagdes se entrelacam, mesmo que

intrinsicamente apresentando assim, mobilizagbes de varios dominios de um maneira



unificada. Em meio a essas inquietacdes, apresentamos outro modo de olhar para esses
dominios, ndo de maneira estatica e por categorias, mas sim em um movimento no qual cada
mobilizacdo de um dominio faz com outros também aparecam/estruturam, na préatica
profissional do professor. Constituimos, em uma primeira versdo, 0 que chamamos de
“Conhecimentos Especificos do Professor de Matematica”. Esta leitura do modelo de Ball e
colaboradores nédo se caracteriza como uma nova teorizagdo, mas sim como um novo modo de

olhar para 0 modelo . Com isso, uma figura que apresenta nossas discussdes seria a seguinte:

Dominios do Conhecimento Matematico Para o Ensino
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CEPM - Conhecimentos Especificos do Professor de Matemidtica

Figura 2 — Nossa autoria

Em nossa leitura a perspectiva de uma comparacdo com a imagem de um “Cata-
Vento” € plausivel, pois se relaciona com a ideia de movimento. Um cata-vento possui a
perspectiva da estaticidade por possuir abas que constituem seu corpo, porém ao ser colocado
em movimento pelo vento, realiza uma acdo de unificacdo entre suas partes (N0 nosso caso
dominios), fluindo de uma maneira e se constituido ndo por vérias abas, mas sim por uma
Unica aba que o constitui como um todo.

Acreditamos que dessa mesma forma se apresenta a pratica do professor de
matematica. Este pode possuir ou ndo, todos ou parcialmente, os dominios apresentados por
Ball et al (2008), e estarem em um ato estatico dentro do seu ser constituinte de professor de
matematica. Contudo, ao realizar a acdo docente, essas constituicdes comegam também a

entrarem em movimento, e assim como 0 cata-vento, esses dominios deixam de ser



identificados como categorias estaticas e passam a ser identificadas como uma unificacéo,
chegando ao que nos referimos aos “Conhecimentos Especificos do Professor de Matematica
(CEPM)”.

Dentro desses questionamentos, possibilidades e novas leituras dos Dominios do
Conhecimento para o Ensino de Matematica, é que apresentamos alguns resultados parciais

que mostram como sdo efetivados esse novo olhar da teorizagéo de Ball.
UM EXEMPLO E UMA BREVE ANALISE

O exemplo e a breve analise® que trazemos neste artigo, se deu em um instante de
discussdo entre professores participantes de um grupo de trabalho, em um momento onde
guestionava-se as formas de resolucdo de um problema que envolve a mobilizacdo de uma
equacdo do 1° grau para sua resolucdo, tanto na perspectiva do professor como nas
perspectivas dos alunos.

Esse problema foi retirado da AVA-2002°, e que foi levado para discussdo com o0s
professores do grupo. A questdo se constituia da seguinte maneira:

“Um carteiro entregou 100 telegramas em 5 dias. A cada dia, a partir do primeiro,
entregou 7 telegramas a mais que no dia anterior. Quantos telegramas entregou em cada
dia?”

Ao se deparar com a questdo apresentada, o professor Ruan®, comecou a discutir com
seus colegas de grupo como seus alunos pensariam na resolucdo daquela questdo. Apds
alguns instantes de discussdo, o professor Ruan foi ao quadro e apresentou as seguintes

discussdes.
- Professores, meu alunos resolveriam esta questao da seguinte maneira:

X + X+7 + (X+14) + (X+21) + (X+28) = 100
1°dia 2% dia 3°dia 4° dia 5% dia Total

® As anélises feitas neste artigo, e consequentemente na dissertaco, seguem 0s pressupostos das anélises
qualitativas propostas por Garnica (2004), sendo que a producdo de dados foi realizada a partir de gravagdes de
videos e audio em um grupo de trabalho e baseada nas leituras do referencial te6rico-metodol6gico do Modelo
dos Campos Semanticos proposto por Lins (1999, 2012).

’ Sistema de Avaliagio de Rendimento Escolar da Rede Estadual do Parana.

8 Nome ficticio usado para designar o professor participante do grupo e que esta sendo analisado neste momento.



- Quando eu trabalho com equacé&o, durante muito tempo eu ficava pensando, Meu Deus por
que eu trabalho tanto equacéo e os alunos ndo entendem? Dai, j& faz dois anos que eu resolvi mudar
completamente a minha metodologia. Comecei a ensinar equacéo a meus alunos por etapas. Entéo
assim os meus alunos, obtive 30% da minha sala resolveram assim como eu fiz, entdo isso para mim é

uma vitdria, pois 30% da sala ja entendeu 0 mecanismo.

Ao ser questionado pelos demais integrantes do grupo de trabalho, ao uso dos
parénteses e a colocacdo dos dias por cada parcela dos termos da equacéo, o professor Ruan

continua a explicitar suas argumentagdes.

- Isso vai de professor para professor. Eu acho importante colocar os parénteses, pois
estamos tratando de um problema onde exige a separacdo de dias. As operagdes tem que estar
separadas uma bem da outra, pois se eu fizesse de forma vertical, talvez seria até melhor para a

visualizacéo deles. Eu sempre faco questdes de que eles separem as situacdes.

Ao analisarmos essas falas do professor Ruan, observamos algumas relagdes
emergentes e que se encaixam nos apontamentos que fizemos na problematiacdo da
teorizacao de Ball et al (2008). Logo na primeira frase a qual o Professor Ruan, afirma que os
alunos realizaram a armacéo do problema daquela forma. Vemos que Ruan esta explicitando
seus conhecimentos em relacdo a sua sala, as praticas matematicas que seus alunos
mobilizam, os entendimentos dos mesmos, ou seja, um entrelagcar entre 0s conhecimento
comum do conteddo, conhecimento especializado do contetdo.

Contudo, ao decorrer da sua argumentacdo, outros conhecimentos vao sendo
explicitados. H4& um momento em que o professor Ruan, comeca a explicitar uma reflexdo do
porqué das dificuldades dos seus alunos em resolver problemas de equagéo do primeiro grau.
Se pensarmos nos Dominios do Conhecimento apresentados por Ball et al (2008), emerge na
fala de Ruan preocupacdes que caracterizam tanto o dominio do conteudo e do ensino como
também o dominio comum do contetido e o dominio especializado do conteldo.

Continuando nossas analises da fala do Professor Ruan, percebemos que no ultimo
paragrafo da transcri¢do, “- Isso vai de professor para professor. Eu acho importante colocar os
parénteses, pois estamos tratando de um problema onde exige a separacdo de dias. As operagdes tem
que estar separadas uma bem da outra, pois se eu fizesse de forma vertical, talvez seria até melhor
para a visualizacdo deles. Eu sempre fago questdes de que eles separem as situa¢des”, 0 MESMO

continua a transitar pelos varios dominios categorizados por Ball et al (2003,2008). Com isso,



retomamos a questdo discutida no topico anterior referente a um novo olhar sobre essa

teorizacdo, exemplificando os argumentos de nossa problematizacao.

ALGUMAS CONSIDERACOES FINAIS

Ao exemplificarmos nossas discussfes em relacdo a problematizacdo da teorizacéo de
Ball et al (2008), reafirmamos, de uma maneira mais pontual, nossas ideias apresentadas no
topico anterior. Acreditamos que quando professores estdo em movimento, em situacGes de
praticas docentes ou em formacao inicial e continuada, eles mostram/estruturam/explicitam os
dominios de Ball et al (2008). Porém, ndo de maneira estatica, fazendo distingdo entre o0s
dominios categorizados, e sim de maneira fluida, continua, entrelacada na qual os dominios se
mostram/estruturam/explicitam como um catavento, ou como o que chamamos de
Conhecimentos Especificos de Professores de Matematica.

Discutir que tipos de conhecimentos os professores de matematica deveriam possuir,
nunca serd uma tarefa facil ou possivel de se conseguir de imediato, sendo que podemos trata-
la até como uma ardua tarefa para pesquisas em Educacdo Matematica. Com isso, nossa
proposta neste trabalho ndo se encaixa em uma possivel resolugdo imediata, mas sim em um
olhar, bem pontual, do que entendemos sobre como possiveis conhecimentos de professores
se apresentam dentro de seu ambiente de trabalho.

Em nossa primeira problematizacdo do modelo de Ball et al (2008), uma ideia
importante a ser destacada ¢ a de movimento, a qual acreditamos ser central na pratica
profissional do professor de matemaética. O ato docente, seja ele como formador ou em
formagéo, se apresenta por varias constru¢fes/mobilizacdes de seus conhecimentos, sejam
eles pedagdgicos, conteudistas, senso cientifico, senso comum.

Acreditamos que nossa leitura do Conhecimento Matematico para Ensino e nossa
caracterizacdo Conhecimentos Especificos do Professor de Matematica, favorece uma anélise
dos conhecimentos de professores de matematica em situacdes relacionadas as suas praticas
profissionais, em nosso caso, 0 Grupo de Trabalho. Acreditamos também que essa leitura
favorece uma construcdo de repertorios para que possamos estruturar formacgoes inicial e

continuada de professores que ensinam matematica.
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CONTRIBUICOES METODOLOGICAS PARA UMA ANALISE DE
CONCEPCOES DE AVALIACAO E DE PRATICAS AVALIATIVAS DE
UMA PROFESSORA DE MATEMATICA
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Resumo: Este artigo ¢ um recorte de uma pesquisa de mestrado em andamento vinculada ao Programa de Pos-
Graduagdo em Educagdo Matematica da Universidade Federal de Mato Grosso do Sul (PPGEduMat/UFMS). O
objetivo principal da pesquisa é participar do amplo debate do campo da avaliagdo investigando os discursos de
concepgdes de avaliagdo e praticas avaliativas escolares de uma professora de Matematica. Apresentamos nossos
maiores exercicios iniciais: um inventario de nosso caminho construido e percorrido até o0 momento, em busca
dos primeiros estudos-resultados de uma formacdo analitica do discurso de inspiracdo foucaultiana sobre
avaliacdo escolar de uma professora de Matematica. Os estudos iniciais de nossa escuta da analise do discurso
divulgado nesse recorte da pesquisa mostram que a avaliagdo, como pratica social escolar, tem seu lugar na
formacdo continuada em servigo atuando como um discurso disciplinador de praticas docentes e de
conhecimentos que devem ser ensinados a alunos e alunas na escola.

Palavras-chave: Formagao de professores. Avaliagdo escolar. Analise de discurso.

INTRODUCAO

Pensar no ensino, na aprendizagem, nas praticas sociais e culturais que vivem na
escola, enfim, no curriculo, € pensar nas relagdes que se estabelecem entre os sujeitos dessas
acoes. A avaliagdo ¢ um elemento do curriculo marcado por intensos debates € que tem sido
amplamente investigada por pesquisadores da area da Educacdo, dentro e fora dos muros da
escola. Vista como uma agdo que “[...] canaliza as atengdes dos alunos e alunas, de
professores e professoras, dos demais profissionais da equipe pedagodgica e os responsaveis
pelos estudantes; e, influencia a organizacdo das préaticas escolares.” (ESTEBAN, 2008, p. 9),
a avaliacdo na sala de aula, de alunos e alunas, implica uma acdo da professora, uma agao

sobre a professora que avalia e, ainda, uma agdo de alunos(as) que avaliam e sdo avaliados.

' Mestranda do Programa de Pés-Graduagdo em Educagdo Matematica da Universidade Federal de Mato Grosso
do Sul (PPGEduMat/UFMS), e-mail: deisexah@hotmail.com.

? Professor do Programa de P6s-Graduagio em Educagio Matematica da Universidade Federal de Mato Grosso
do Sul (PPGEduMat/UFMS) e orientador da pesquisa, e-mail: marcio.silva@ufms.br.



Em nossa pesquisa, nosso objetivo ¢ participar desse amplo debate do campo da
avaliagdo escolar investigando discursos sobre concepgdes de avaliagdo e de praticas
avaliativas escolares de uma professora de Matemadtica. Para isso, interrogamos como
concepgodes de avaliacdes e de praticas avaliativas sdo mobilizadas e construidas ao longo do
desenvolvimento profissional de uma professora de Matematica, por meio dos recursos de
entrevistas narrativas e da andlise do discurso.

Este artigo ¢ um recorte de nossa pesquisa de mestrado sobre a avaliagdo escolar, em
andamento, vinculada ao Programa de Poés-Graduacdo em Educacdo Matematica da
Universidade Federal de Mato Grosso do Sul (PPGEduMat/UFMS), que objetiva divulgar
Nnossos maiores exercicios iniciais na pesquisa: contribui¢des metodoldgicas para a constru¢ao
de um caminho, em busca dos primeiros estudos-resultados de uma formagdo analitica do

discurso sobre avaliagdo escolar de uma professora de Matematica.

A CONSTRUCAO DE UMA TRAJETORIA DE PESQUISA

Ao construirmos nossas metodologias tragcamos, nés mesmos/as, nossa trajetoria de
pesquisa buscando inspiragdo em diferentes textos, autores/as, linguagens, materiais,
artefatos. Estabelecemos nossos objetos, construimos mnossas interrogagdes,
definimos nossos procedimentos, articulamos teorias e conceitos. Inventamos modos
de pesquisar a partir do nosso objeto de estudo e do problema de pesquisa que
formulamos. (PARAISO, 2012, p. 33).

Do esbogo inicial do que viria a ser um caminho metodologico, restou a certeza de que
a construcao de uma trajetéria de pesquisa, estruturada e definida antecipadamente, ndo seria
possivel, assim como, a certeza do enfrentamento de desafios na busca de definirmos nossos
procedimentos, nos levou a articulagdo de teorias e conceitos.

A escolha por entrevistas narrativas como meio de construir significados para
concepgdes de avaliacdo e de praticas avaliativas de uma professora de Matematica
possibilitou trilhar um caminho peculiar. Ap6s muitas interrogacdes sobre nosso objeto de
pesquisa — avaliagdo escolar — optamos por uma articulagdo com o processo de analise
discursiva. No tépico “uma articulacdo: entrevistas narrativas e analise de discurso”, (desse
texto) teceremos algumas consideracdes sobre essa escolha. Assim, definimos procedimentos
inspirados em diversas fontes para atender a singularidade de um olhar.

A metafora do olhar, utilizada nesse texto, refere-se aquilo que vemos ou que nos foi
possivel ver, a partir de nossas impressoes particulares de mundo, do mundo da escola, da sala

de aula, do mundo da avaliacdo que conhecemos e de nossos estudos e participacdo no Grupo



de Estudos Curriculo e Educagdo Matematica (GPCEM) °, “significa que as imagens que o
mundo, principalmente social, apresenta, a rigor, ele ndo apresenta isentamente, isto ¢, € o
olhar que botamos sobre as coisas que, de certa maneira, as constitui.” (VEIGA-NETO, 2007,
p. 30).

Esse olhar ndo é a verdade, o olhar, o significado das narrativas que construimos, pois
“[...] o que importa ndo ¢ saber se existe ou ndo uma realidade real, mas sim, saber como se
pensa essa realidade.” (VEIGA-NETO, 2007, p. 31). Como se pensa essa realidade ¢ aqui
expresso sob um olhar, que poderia ser outro, nem melhor € nem pior, apenas outro modo de
pensar as coisas. “O que se pensa ¢ instituido pelo discurso que, longe de informar uma
verdade sobre a realidade ou colocar essa realidade em toda a sua espessura, 0 maximo que
pode fazer € coloca-la com uma re-presenga, ou seja, representa-la.” (VEIGA-NETO, 2007, p.
31).

Com esse olhar buscamos construir novos significados que possam atribuir sentido ao
mundo da avaliagdo escolar, de praticas avaliativas, de criangas que sdo avaliadas, da
professora que avalia e da pesquisadora que possivelmente voltard a uma pratica avaliativa, “e
ai construimos uma nova maneira de ver o mundo e com ele nos relacionarmos, nem melhor e
nem pior do que outras, nem mais correta nem mais incorreta do que outras.” (VEIGA-

NETO, 2007, p.33), uma nova maneira, mais préxima da realidade singular que vivemos.

Estamos falando aqui do trabalho do pesquisador como aquele que transforma, em
primeiro lugar, a si mesmo: aquele que, como o filésofo, ¢ chamado a ultrapassar
ndo s6 o senso comum, ordindrio ou académico, mas a ultrapassar a si mesmo, a seu
proprio pensamento. (FISCHER, 2007, p. 58).

Entdo, ¢ assim que construimos significados sobre concepg¢des de avaliacdo e de
praticas avaliativas de uma professora de Matematica, a medida que também (re)construimos
nossos significados sobre avaliagdo e praticas avaliativas.

A pesquisa nesse descaminho também ¢ feita de encontros. Ana, professora de
Matematica que sempre atuou, ao longo de sua carreira docente, no estado do Mato Grosso do
Sul tem permitido compartilhar suas vivéncias e experiéncias com relacdo as concepgdes de
avaliagdo e praticas pedagogicas avaliativas nesse estudo e demonstra interesse em nossos
encontros. Ana ¢ um nome ficticio escolhido para a divulga¢do dos discursos construidos na

pesquisa.

* Criado em 2012, cadastrado no CNPq e certificado pela Universidade Federal de Mato Grosso do Sul (UFMS).
site: www.gpcem.com.br.



A procura por um professor que tivesse experiéncia profissional docente em diferentes
redes de ensino, publica e particular esteve em nossas intengdes iniciais. Ana tem essa

vivéncia profissional.

[Professora Ana] Fiz Matematica na federal [UFMS], me formei em 1993. [..]
imediatamente comecei a trabalhar. Dai, minha filha, a gente ndo consegue mais largar a
sala de aula. [...] Me formei em dezembro de 1993, em marco de 1994 fui para a sala de aula
[escola publica]. [...] Em 1995 eu tava na escola publica ainda e entrei para o colégio

particular.

Presumimos que concepgdes de avaliagdo e de praticas avaliativas de professores de
Matematica poderiam estar relacionadas ao local de trabalho, a mudanca de emprego, as
avaliacdes externas, aos cursos de formacdes continuadas que professores participam ao longo
de sua carreira ou a linha tedrica adotada na proposta de ensino e de aprendizagem da unidade
escolar em que atuam (ou atuaram). As entrevistas foram gravadas em video, pois sabemos
que “a produtividade desse procedimento metodologico consiste na observagado e registro dos
gestos e expressoes realizadas no momento da entrevista.” (SALES, 2012, p. 122).

As narrativas foram ainda transcritas e, algumas vezes, retomadas e discutidas com a
professora Ana que sempre se mostrou generosa em ouvir, ler e falar sobre indagagdes acerca
da avaliagao escolar.

O nosso olhar analitico busca interrogar os discursos estabelecidos, a partir de
concepcdes de avaliacdo escolar e de praticas avaliativas de Matematica produzidas por meio
de entrevistas narrativas para pensar de outro modo® essas praticas avaliativas em que, o
importante ndo ¢ apreender algo exterior aos discursos ja estabelecidos sobre a avaliagdo,
mas, de alguma forma, produzir uma relagdo reflexiva dos sujeitos envolvidos na pesquisa —
professora que narra e professora que escuta, com o discurso avaliativo imposto pelas

demandas existentes nas relagdes escolares. (LARROSA, 2011).

UMA ARTICULACAO: ENTREVISTAS NARRATIVAS E ANALISE DE DISCURSO

As entrevistas vém sendo largamente utilizadas como procedimento de construg¢ao de

dados nas pesquisas da area de Ciéncias Humanas e, especialmente, da Educacdo. Rosa Maria
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“Pensar de outro modo” ¢é para Jorge Larrosa (2011) estabelecer uma relagdo entre praticas pedagdgicas “nas
quais se produz ou se transforma a experiéncia que as pessoas t€ém de si mesmas.” (p. 36).



Hessel Silveira (2007), ao propor uma discussao sobre a Entrevista na pesquisa em Educagado,
na perspectiva de um convite ao exame dessa técnica, a complexidade e as implicagdes desse
procedimento quando considerada por pesquisadores como recurso que revela a verdade
sobre os fatos nos levou a interroga¢do: o que fazer com as narrativas construidas nesse
estudo, por uma professora de Matematica sobre concep¢des de avaliagdo e de praticas
avaliativas, se ndo revelam a verdade?

Em nossa pesquisa, ¢ buscar por vestigios nas narrativas produzidas, que possam
contribuir para a constru¢ao de novos sentidos e significados para a avaliacdo escolar, para a
vida de uma professora que avalia na escola, por significagdes compartilhadas dessa vida a
partir de processos narrativos. Inspirada em Andrade (2012), compreendemos as entrevistas

narrativas como a narrativa de si.

Assumo, assim, o pressuposto pos-estruturalista de que a produgdo do sujeito se da
no ambito da linguagem, na relacdo com forcas discursivas que o nomeiam e
governam, sendo a escola um desses locais da cultura no qual se produz e se nomeia
o sujeito [...], por meio da forma como se organiza o espago escolar, da selecdo
daquilo que conta como conteudo valido ou ndo para ser ensinado, das relagdes que
se estabelecem entre professores/as e alunos/as etc. (ANDRADE, 2012, p. 174).

Ao narrar-se, a professora transporta para a fala indicios de forgas discursivas que
movimentam e governam suas praticas avaliativas na escola, de como foram constituidas suas
concepgdes sobre avaliagdo escolar em uma composi¢do de vivéncias do presente e do

passado. No entanto, para Larrosa (2011),

[...] a recordagdo ndo ¢ apenas a presenca do passado. Nao ¢ uma pista, ou um
rastro, que podemos olhar e ordenar como se observa ¢ se ordena um album de
fotos. A recordagdo implica imaginacdo e composi¢do, implica um certo sentido do
que somos, implica habilidade narrativa. (p. 68).

Habilidade narrativa ¢ aqui entendida como o meio de (re)construir sentido ao que
somos. Ao percorrer recordagcdes em composi¢do do vivido com o presente, a professora Ana
nos possibilitou (re)construir significados para praticas avaliativas, interrogar os processos de
exclusdo e inclusdo desse objeto cultural na escola, de (re)construir novos sentidos para a
avaliagdo escolar e de reflexdo desses novos significados.

O movimento causado pelo processo de reflexdo ¢ formado pela composicdo de dois
elementos: do “eu” ja vivido e que ¢ ainda conservado no presente ¢ do “eu” que reconhece ¢
mantém os rastros do vivido. Com isso, “ao narrar-se, a pessoa diz o que conserva do que viu

de si mesma. Por outro lado, o dizer-se narrativo ndo implica uma descri¢do topoldgica, mas



uma ordenacao temporal.” (LARROSA, 2011, p. 68). Assim, ¢ o narrador que determina a
temporalidade de seu discurso, a ordem cronoldgica desse discurso pode apresentar

continuidade e descontinuidades diferentes do tempo vivido, pois

O tempo da consciéncia de si ¢ a articulagdo em uma dimensdo temporal daquilo
que o individuo ¢ para si mesmo. E essa articulagdo ¢ de natureza essencialmente
narrativa. O tempo se converte em tempo humano ao organizar-se narrativamente. O
eu se constitui temporalmente para si mesmo na unidade de uma histéria. Por isso, o
tempo no qual se constitui a subjetividade é tempo narrado. E contando histdrias,
nossas proprias historias, o que nos acontece e o sentido que damos ao que nos
acontece, que nos damos a ndés proprios uma identidade no tempo. (LARROSA,
2011, p. 69).

Assim, certo sentido do que somos - como professoras que avaliam na escola - foi
constituido pelo tempo narrado, por historias narradas sobre concepgdes de avaliagdo escolar
de uma professora de Matematica, por meio de entrevistas narrativas. Porém, a consciéncia
ndo ¢ constituida pelo simples ato de narrar, ¢ “algo que se vai construindo e reconstruindo
em operagdes de narragio e com a narragdo.” (ib., p. 70). E, portanto, constituida pelas
relagdes vividas e narradas da sala de aula, de uma professora que avalia e de seus alunos que
sdo avaliados, da professora que também ¢ avaliada ao avaliar, da pesquisadora que mantém
uma estreita relagdo com o texto narrativo.

Articulada as entrevistas narrativas utilizamos alguns principios e procedimentos da
analise de discurso, de inspiracdo foucaultiana, como um modo de ler e ouvir com
profundidade o material empirico produzido na pesquisa sabendo que ndo partimos de
conceitos e, ndo “[...] nos preocupamos em chegar a conceitos estaveis e seguros em nossas
pesquisas, ja que acreditar que eles tenham tais propriedades ¢ acreditar que a propria
linguagem possa ser estavel e segura.” (VEIGA-NETO, 2011, p. 19).

Essa articulagdo possibilitou olhar para as relagdes sociais e culturais de praticas

avaliativas que vivem no discurso da escola. Isso significa para Fischer (2001),

[...] tentar escapar da facil interpretagdo daquilo que estaria “por tras” dos
documentos, procurando explorar a0 maximo os materiais, na medida em que sdo
uma producdo histdrica, politica; na medida em que as palavras sdo também
construcdes; na medida em que a linguagem também ¢é constitutiva de praticas. (p.
199).

Consideramos que as historias narradas pela professora Ana, “[...] ndo sdo dados
prontos e acabados, mas documentos produzidos na cultura por meio da linguagem [...].”

(ANDRADE, 2012, p. 176) no encontro entre duas professoras que avaliam (professora e



pesquisadora), e ainda, “[...] documentos que adquirem diferentes significados ao serem
analisados no contexto de determinado referencial teérico, época e circunstincia social e
cultural.” (ib., p. 176). Ao considerarmos as circunstancias sociais e culturais das narrativas
produzidas em nossa pesquisa, “¢ que podemos dar sentido ao presente e construi-lo e ¢
também assim que podemos imaginar um outro futuro.” (SILVA, 2012, p. 198) para uma
nova cultura de avaliagdo escolar. Nessa perspectiva, interrogamos € examinamos como
concepgoes de avaliagdo e praticas avaliativas se dao no cotidiano da escola e ensaiamos

alternativas para que venham a acontecer de outra maneira.

A ESCUTA DO OLHAR E DAS NARRATIVAS

O estudo e a divulgagdo de nossa escuta deram inicio ao caminho da andlise do
discurso construido pela professora Ana e ao exercicio e a formagdo de um olhar. Nesse
estudo, a ideia de formacao é concebida como aquela que busca algo novo para o espago da
avaliacao escolar.

Nao se trata apenas de consumir o texto narrativo como expectadores-analistas, pois
“pensar a leitura como formagdo supde cancelar essa fronteira entre o que sabemos e o que
somos, entre 0 que passa (e que podemos conhecer) e 0 que nos passa (como algo a que
devemos atribuir um sentido em relagao a n6s mesmos).” (LARROSA, 2007, p. 135).

Assim, a formacdo implica a capacidade de escuta com o texto. Concretamente, para
Jorge Larrosa, uma relagdo que produz sentido (a0 que lemos e analisamos de relatos
produzidos sobre concepgoes de avaliagdo e praticas avaliativas) formagdo e trans-formagdo
(de nossas concepgdes sobre avaliacdo escolar em Matematica). (ib., p. 133).

Nossa escuta centra-se nas agdes que afetam e que sao afetadas pela avaliacao escolar
nas relagdes estabelecidas entre uma professora de Matematica e alguns sujeitos da escola
(seus alunos, coordenadores e pais), e ainda, nas a¢des que a afetam. E antes de tudo, um
exercicio interrogativo de como os discursos sobre concepgdes e praticas pedagogicas
avaliativas sdo produzidos e se estabelecem nas relagdes do cotidiano da escola. Interrogar as

agOes que o movimentam (se 0 movimentam) e em que diregdes o fazem.

UM COMECO: O DEIXAR FALAR DA CARREIRA DOCENTE

Aprendi, também, que ndo basta fazer a pergunta boa, desdobrar um dito ou
aproveitar as palavras soltas; ¢ preciso ouvir o siléncio e suporta-lo, fazé-lo narrar
tanto quanto a palavra. E preciso mais, é preciso estar preparada para o inesperado,
pois nos tornamos, algumas vezes, a confidente de um caso sofrido, a possibilidade



de um desabafo, a ouvinte que se oferece sem julgamentos ou criticas, o que
autoriza o falante a dizer mais de si. (ANDRADE, 2012, p.192).

Para o primeiro encontro com Ana planejamos uma questdo aberta, que pudesse
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quebrar o gelo” entre nds, que fosse a “mola propulsora” de outras tantas questdes sobre suas
vivéncias e experiéncias com praticas avaliativas na sala de aula. Escolhemos uma questao
para que pudéssemos conhecer um pouco da histéria de Ana como professora de Matematica,
de suas decisdes ¢ impasses com relacdo a sua opcao pela licenciatura: “conte-me um pouco

de sua decisdo de ser professora de Matematica. Como tudo comegou?”.

[Professora Ana] Eu queria fazer Biologia e no dia da inscrigdo ele (pai) brigou comigo, que
era pelo menos pra fazer Matematica, que no futuro ndo ia ter professor de Matemdtica, e
que na realidade ndo tinha, so tinha lan¢ado, assim, nem me lembro qual universidade,
Ciéncias da Computagdo, entdo ndo tinha. Entdo as pessoas faziam Matemdatica para ir para
a drea de Estatistica ou computagdo, entdo eu falei: vou fazer na drea de Matematica aqui, ai
eu parto para a darea de computa¢do. Naquela época, imagina, ndo sabia nem o que era

computador né? [...] Ai quando eu entrei apaixonei.

Com essa questdo, autorizamos Ana a falar de si, a percorrer o rastro do passado em
um misto de desabafo de vida pessoal e profissional. Os relatos seguiram narrando sua
procura por melhores saldrios, reconhecimento profissional e dos desafios do inicio da

carreira docente:

[Professora Ana] Tinha me formado em 93, em 95 trabalhei no Ensino Médio, so que eu ndo
tinha aquela experiéncia, ai de repente, vocé entra numa escola que todo mundo fala que ¢ a
melhor [...] falei: o que eu vou fazer pra dar aula? Dai ela [a escola particular] trabalhava
com uma colegdo de livros. Eu peguei aquela colegdo e resolvi todinha, falei: ndo interessa
vou virar a noite. Enfim, eu sei que eu entrei com 6 [aulas], fechei o ano com 12 [aulas]. No
ano seguinte eu ja tinha 20 [aulas]. E ai fui trabalhando, trabalhando, e gostava, eu sou
assim mesmo espontdnea, cumpri oS quesitos necessdrios para ser professora la [na escola

particular].

Ana estabeleceu os caminhos narrativos de sua historia nesse encontro.
Esse comego nos mostrou que a professora Ana seria generosa com a produgdo do

material empirico da pesquisa, mas também, que nosso estudo requeria empenho. A pergunta



boa citada por Andrade (2012), ndo basta, mas descobrimos que seu planejamento e estudo
seriam necessarios, uma vez que, buscamos identificar nos discursos produzidos por uma
professora de Matematica sobre avaliagdo escolar, tragos de sua identidade como professora
que avalia, de relagdes de poder estabelecidas na pratica avaliativa e de formagdes de redes de
(in)coeréncia em torno da avaliacdo escolar que sustentam suas falas.

A partir dai, mapeamos as narrativas produzidas tentando entrecruzar tracos de
subjetividade, ou seja, da constituicdo de Ana como professora, como sujeito avaliador e os
referenciais tedricos de nossos estudos, pois “[...] ndo ha analise de discurso sem a mediagao

teorica permanente, em todos os passos da analise [...].” (ORLANDI, 2002, p. 62).

CERTO SENTIDO FORMATIVO DE UMA PRATICA AVALIATIVA

A avaliagdo escolar pode ser compreendida como uma pratica social que trata o
conhecimento como objeto para manipular ¢ dominar. Nessa perspectiva, o conhecimento ¢
percebido mediante uma concepg¢do mecanicista da natureza. Portanto, conhecer ¢ dar ao
sujeito condicdes de prever os fendmenos para controla-los. (ESTEBAN, 2008).

Nessa visdo mecanicista do conhecimento, a avaliagdo escolar s6 pode classificar e
organizar aqueles que conhecem - que sabem manipular e dominar o objeto do conhecimento
- daqueles que ainda ndo o conhecem - ndo o sabem. Na pratica pedagogica significa
desconsiderar as relagdes entre professor e aluno e, aluno e aluno no cotidiano da escola. Em
um momento narrativo sobre a pratica avaliativa no inicio da carreira docente, temos indicios
de como essa visdo mecanicista da avaliagdo escolar pode ser constituida na formacao de uma

professora de Matematica.

[Professora Ana] Como eu ndo sabia nem dar aula, entdo eu estudava aquele conteudo pra
dar aula. E eu lembro que as minhas provas eram assim... fiéis ao livro. Eu ndo sabia, eu me
lembrei de uma coisa agora. Eu lembro que eu ndo sabia treinar o meu aluno, sabe?
[Pesquisadora] Treinar como?

[Professora Ana] Eu ndo sabia treinar o meu aluno a uma determinada linha de pensamento.
Vamos supor [...] eu vou desenhar uma parabola, como é que eu vou treinar ele [aluno] pra
compreender o vértice ali? Porque é importante eu marcar o vértice, eles querem marcar um
bilhdo de pontos. Na época ai [inicio da carreira] eu ndo sabia treinar. [...] Entdo eu fazia

exatamente o que me mandavam. “Ha vocé vai Ana montar uma prova assim, assim, assim.”.



Eu ia la e, muitas vezes, tirava as questoes do livro, do proprio livro que eu dei aula, que eu

resolvi aquele exercicio, eu colocava para o aluno [na prova].

A professora Ana ndo sabia dar aula, fazer provas e treinar o aluno, entao, passou a
estudar o contetido do livro para dar aula, a reproduzir fielmente questdes do livro em provas
e a receber instrucdes de como montar uma prova. A professora passa entdo, a seguir normas
vigentes de acdes pedagogicas impostas, aprende a dar aula, a treinar e fazer provas. Essas
acOes que podem afetar a formagao de uma professora de Matematica, afetar seus alunos na
medida em que eles querem marcar um bilhdo de pontos, mas a professora julga que é
importante eu marcar o vértice, uma vez que precisam ser treinados para uma determinada
resposta, para aquilo que se espera deles, para que sejam capazes de manipular € dominar um
conhecimento que a escola julga ser socialmente importante para a formacdo de alunos e

alunas.

E isso, uma acdo, um fazer que afeta algo, um afetar, é justamente a defini¢do
foucaultiana de poder. O poder é uma acgdo sobre agdes possiveis. Uma agdo que
modifica as agdes possiveis, estabelecendo com elas uma superficie de contato ou,
as vezes, capturando-as a partir de dentro e dirigindo-as, seja impulsionando-as, seja
contendo-as, ativando-as ou desativando-as. (LARROSA, 2011, p. 78).

As acdes pedagdgicas da professora, assim como as acdes de alunos e alunas e da
coordenagao poderiam ser outras. Essas acdes podem ter afetado a formagdo avaliativa da
professora Ana, a formagdo de suas concepgdes de avaliacdo e de praticas avaliativas e a
formagdo de alunos e alunas na medida em que ativam certo sentido formativo a uma pratica
pedagbgica avaliativa e disciplinam vontades e comportamentos de alunos. Recortamos de
outro encontro com a professora, uma fala que pode indicar esse movimento disciplinador de

certo sentido formativo a uma concepgao de avaliagao escolar.

[Professora Ana] Entdo hoje, eu fico pensando assim: serd que eu tenho que fazer exercicio e
na hora da prova colocar bem parecido? Fui vendo que ndo né? [...] Com o tempo fui vendo
que ndo. Mais assim, eu tenho [ainda] que treinar o meu aluno pra raciocinar aquilo [o

conhecimento] .

As acgdes de poder para que a professora apreenda uma determinada pratica
pedagdgica — treinar o aluno para certo raciocinio, ja estdo incorporadas em seu discurso. A

professora ndo precisa mais ser treinada para treinar o aluno. As praticas de avaliacao escolar



sdo constituidas dessa forma, para que a professora possa se cercar de garantias de que o
processo avaliativo seja realizado com sucesso e “[...] produza resultados verdadeiros,
objetivos fidedignos, que explicitem o real valor de cada um dos alunos e alunas, os quais
classificados e hierarquizados terdo as recompensas, puni¢des ou os tratamentos adequados a
cada caso.” (ESTEBAN, 2008, 15).

Sdo assim constituidas para que os instrumentos avaliativos possam ser 0s mais
objetivos e neutros possiveis, uma vez que ¢ a manipulacdo dos dados que estd em jogo.
Entdo uma professora pode aprender, ao longo de seu desenvolvimento profissional, que o
conhecimento implica manipular e dominar informagdes, alunos e alunas e o processo de

aprender e de treinar, a fim de medir o que os alunos sabem ¢ o que ndo sabem.

ALGUMAS NOTAS DE CONCLUSAO

Nesse artigo buscamos divulgar algumas contribui¢des metodoldgicas que
mobilizamos em nossa pesquisa. A articulagdo entre entrevistas narrativas e a analise do
discurso tem possibilitado um caminho investigativo de incertezas, duvidas e
questionamentos. No entanto, tem também proporcionado um aprendizado de que “[...] ndo
existe o caminho, nem mesmo um lugar aonde chegar e que possa ser dado antecipadamente.”
(VEIGA-NETO, 2011, p. 16). Isso significa que podemos chegar a muitos lugares, a partir da
analise do discurso construido, mas esses lugares ndo existem antecipadamente, ndo estdo a
nossa espera, precisam ser construidos demandam estudos e esforgo.

Nesse recorte de exercicio de andlise centramos nossa escuta nas agdes de poder
destacando atributos circundantes e varidveis dos discursos construidos por uma professora de
Matematica. Procuramos por poeiras, por tracos de acdes reguladoras e interrogamos as agoes
de poder que circunscrevem nosso objeto de pesquisa — avaliagdo escolar. (SILVEIRA, 2007).

Os estudos iniciais de nossa escuta que sdo apresentados nesse recorte da pesquisa
mostram que a avaliagdo, como pratica social escolar, tem seu lugar na formagao continuada
em servico atuando como um discurso disciplinador de praticas docentes, de conhecimentos
que devem ser ensinados a alunos e alunas na escola.

Para Larrosa (2011), ¢ a constituicdo de uma estrutura do poder, pois implica uma
relacdo entre algo que afeta a vida social da sala de aula, que afeta as relagdes entre uma
professora e seus alunos - a avaliagdo escolar - e algo que ¢ afetado nessa relacdo -
concepgdes de avaliagdo da professora, sua formacdo como professora que avalia e os

conhecimentos que os alunos precisam ou devem aprender para se desenvolverem.
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FORMACAO E ATUACAO DOCENTE: UM ESTUDO A PARTIR DE
INDICATIVOS SOCIAIS DE RECONHECIMENTO

Endrika Leal Soares®

Luzia Aparecida de Souza®

Resumo: Este texto apresenta uma pesquisa em andamento que busca analisar as caracteristicas de formagéo e
atuacdo de professores (especialmente dos que ensinam matematica) que tiveram seus nomes vinculados a
instituicBes estaduais de ensino em Campo Grande/MS. Propomos, a partir de andlise documental, construir um
cenario acerca do que era valorizado na época, tanto em questdes educacionais quanto politicas, para a sociedade
sul-mato-grossense e analisar quais fatores eram considerados relevantes para a escolha dos docentes
homenageados com seus nomes em escolas, bem como os fatores comuns entre eles. Neste artigo séo
apresentadas as categorias teméticas para a compreensdo dos objetivos apresentados.

Palavras-Chave: Formacéo de Professores. Biografia. Reconhecimento social.

INDICATIVOS DE RECONHECIMENTO DA PROFISSAO DOCENTE: A
ESTRUTURACAO DE UM ESTUDO

O interesse inicial pelo tema surgiu quando nos atentamos a entrevistas realizadas com
antigos professores do sul de Mato Grosso e do Mato Grosso do Sul, nas quais se destacam as
consideracBes sobre professores que possuem seus nomes vinculados a instituicoes de ensino.
Por diversas vezes nos deparamos com professores (ROSA, 1990) que se sentem injusticados
por ndo terem recebido esse tipo de homenagem e, ao externarem isso, nos dao indicativos de

que essa pratica era vista como de reconhecimento social por parte da sociedade.

Apesar de ter dedicado toda uma vida ao ensino, nunca fui convidada para qualquer
solenidade nas escolas em que eu trabalhei, nem mesmo na que dirigi durante tantos
anos. Parece que o professor é um parafuso na engrenagem — quando ndo se precisa
dele ¢é jogado fora. Também nunca colocaram meu nome em qualquer escola, gente
que nada fez pela Educacdo ¢ nome de escola. Eu, que durante anos trabalhei de
graca para o Estado [...] sem saber para onde foi esse dinheiro, nunca fui lembrada
em uma homenagem sequer (ROSA, 1990, p. 85).
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da UFMS, luzia.souza@ufms.br



O que buscamos com este estudo ndo é argumentar pelo merecimento ou ndo de uma
homenagem, nem simplesmente um levantamento de quais nomes representam, hoje,
instituicOes escolares estaduais de Campo Grande, mas, mediante um levantamento
documental, buscar caracterizar que fatores tém operado dentro dessa pratica socialmente
reconhecida como homenagem. Deste modo, a pesquisa aqui narrada busca compreender as
praticas formativas desses docentes, 0s registros de sua atuagdo na educagdo (em especial,
educacdo matematica) e na politica, buscando delinear em torno de que tipo de praticas essas
nomeacOes ocorreram e, com isso, permitindo a compreensao de possiveis iniciativas do
corpo docente do estado e do que era valorizado pela sociedade que o cerca. Este estudo
vincula-se a um projeto maior, financiado pelo CNPq, que mapeia e analisa a formacao de
professores no pais, e estd inserido no grupo de pesquisa “Histéria da Educagdo Matematica
em Pesquisa”.

Estudos préximos a este vém sendo realizados, podendo-se destacar os trabalhos de
Maria Lucia da Silva Nunes que desenvolvem esse tema por meio do projeto intitulado “Em
busca de vestigios: memdrias e histdrias de mulheres que nomeiam escolas (1950 — 1970)” e,
a partir desse trabalho, emergem outras pesquisas que tem optado por estudos bibliograficos
em relagdo a explorar cada um dos nomes das mulheres que tiveram seus nomes fixados em
escolas publicas no estado da Paraiba.

O objetivo da pesquisa aqui delineada é, portanto, analisar a formacéo e atuacdo de
professores que tiveram seus nomes vinculados a instituicbes de ensino em Campo
Grande/MS. Desse modo, visamos construir um cenario sobre quais caracteristicas eram
levadas em conta no Mato Grosso do Sul para a escolha dos docentes que foram
homenageados com seus nomes em escolas, e também buscamos levantar um perfil dos
professores homenageados de modo a compreender e construir uma caracterizacdo (em
termos politicos e educacionais) dos professores que nomeiam escolas estaduais em Campo
Grande/MS.

Quando consideramos entrevistas de antigos professores do estado, podemos perceber
que em suas falas aparecem algumas consideracfes sobre a influéncia politica da época, como
alguns professores ressaltam que os cargos de diretores de escolas aconteciam por nomeagoes
politicas. Podemos ver em Rosa (1990), quando o docente Mucio Teixeira Junior destaca “[...]
guando mudava a politica, 0 Governo exonerava 0s que eram do contra, perseguiam 0s que
haviam trabalhado contra o partido. Havia diretores que forneciam ao governo a lista dos

funcionarios que eram do partido da oposicao [...]” (p. 50).



Diante dessas consideragdes, podemos perceber a contribuicdo profissional do
professor e também a influéncia que a politica exercia em questdes ligadas a educacao, o que
nos leva a pensar que os fatores profissionais e politicos podem ter influenciado na escolha
dos profissionais da educacdo que foram homenageados com seus nomes vinculados a escolas

em Campo Grande.

METODOLOGIA

Este trabalho foi realizado a partir de estudos bibliograficos, bem como pelo
levantamento e estudo de documentos e biografias dos professores cujos nomes foram
emprestados a escolas estaduais de Campo Grande/MS.

Neste estudo trabalharemos com uma perspectiva qualitativa de pesquisa,
caracterizada por autores como Bolivar (2002) como uma postura diferenciada com a qual se
faz emergir teoria em um processo analitico. Quando pensamos em pesquisa qualitativa,
compreendemos a impossibilidade de um método a priori na pesquisa cientifica, no qual a
metodologia é construida no decorrer da investigacao, e essa perspectiva de pesquisa também
nos traz caracterizagfes que envolvem subjetividade, dados descritivos, foco no processo e
n&o no produto e o pesquisador como ator principal.

Para Goldenberg (2003),

Os dados qualitativos consistem em descricBes detalhadas de situagbes com o
objetivo de compreender os individuos em seus proprios termos. Estes dados néo
sdo padronizaveis como os dados quantitativos, obrigando o pesquisador a ter
flexibilidade e criatividade no momento de coleta-los e analisa-los. (p. 53)

Internamente a essa perspectiva de pesquisa, trabalharemos com a metodologia da
Analise Textual Discursiva (ATD), segundo Moraes e Galiazzi (2006; 2011).

A Anaélise Textual Discursiva consiste em uma metodologia de analise de dados e
informacdes de natureza qualitativa com o objetivo de produzir novas compreensées sobre 0s
fendmenos estudados. As compreensdes emergem por meio do leitor, porém ndo ha um
significado oculto a ser desvendado, mas as compreensdes podem ser diferentes para cada
leitor, ou até mesmo para 0 mesmo leitor em momentos diferentes, visto que cada texto
possibilita uma variedade de leituras, ndo existindo uma leitura Unica e objetiva. Essa
multiplicidade de significados que € possivel obter a partir de um mesmo texto pode ser
explicada pelos diferentes pressupostos tedricos que cada leitor possui, pois toda leitura é feita

a partir de uma perspectiva de fundamentagéo, sendo ela consciente ou nao.



Essa metodologia é organizada em torno de quatro focos:
1. Desmontagem dos textos
2. Estabelecimento de relacdes
3. Captando o novo emergente
4

Processo auto-organizado.

Os trés primeiros compdem um ciclo de andlise, sendo os elementos principais, ja o
quarto diz do olhar acerca desse ciclo, recendo consideracdes sobre o processo investigativo.

A desmontagem dos textos é o primeiro elemento do ciclo de analise, que faz parte do
processo de unitarizacdo e consiste na desmontagem dos textos, destacando seus elementos
constituintes. E uma “leitura vertical” de cada documento buscando unidades de significado,
também chamadas de unidades de anélise, sendo estas definidas pelo pesquisador em funcéo
de um sentido pertinente ao fendmeno sob investigacao.

A partir dai, passamos ao segundo elemento do ciclo de analise, o estabelecimento de
relagcdes ou categorizagdo, que por sua vez consiste em uma leitura “horizontal” onde as
unidades de significados sdo comparadas em busca de reunir elementos semelhantes,
chamados de categorias. O pesquisador precisa se atentar a algumas questées quando se trata
do processo de categorizacgao, pois as categorias precisam ser capazes de propiciar uma nova
compreensdo do objeto investigado; também precisam ser homogéneas, ou seja, construidas a
partir de um mesmo principio; a exclusdo mitua ndo é necessaria, pois uma mesma unidade
de significado pode ser lida de diferentes modos e assim, resultar em diferentes sentidos, e por
esse motivo, uma mesma unidade de significado pode pertencer a categorias diferentes; o
pesquisador deve estar atento a exaustividade, na qual ndo é necessario categorizar novos
materiais se a inclusdo destes ndo trouxer novos elementos que possibilitem a emergéncia de
uma nova compreensao.

Para completar o ciclo de andlise, o terceiro passo € a construcdo de metatextos, e este
acontece quando o pesquisador expressa as compreensdes atingidas ao longo do processo de
analise. O processo de analise que envolve a unitarizacdo e a categorizacdo volta-se a
producdo do metatexto, pois a partir destes é construida a estrutura bésica do metatexto. Estes
sdo construidos de descricdo (momento no qual apresentamos as categorias) e interpretacdo
(quando construimos novos sentidos e compreensdes a partir do conjunto de documentos que
possuimos, chamado de corpus), representando o conjunto de um modo de teorizacao sobre 0s

fendmenos investigados. Segundo Moraes e Galiazzi (2011), “é a expressdo das principais



ideias emergentes das anélises e apresentacdo dos argumentos construidos pelo pesquisador
em sua investigacdo, capaz de comunicar a outros as novas compreensoes atingidas” (p. 94).

A metodologia da Analise Textual Discursiva foi escolhida para ser utilizada neste
estudo, pois quando consideramos as fontes que utilizamos (todas documentais, escritas) para
a realizacdo deste, argumentamos que esta metodologia de pesquisa possui procedimentos
eficazes para se trabalhar com estas fontes.

INDICATIVOS DA REALIZACAO DO TRABALHO

O trabalho se encontra em fase de concluséo, e foi realizado mediante estudos
bibliogréaficos, a partir do levantamento e analise de documentos e biografias dos professores
gue deram nome as escolas estaduais de Campo Grande/MS.

O passo inicial foi o mapeamento, com ajuda do site da Secretaria Estadual de
Educacdo, do nome de todas as escolas estaduais de Campo Grande. A partir desse primeiro
mapeamento, foram feitas investigacGes em sites e blogs das escolas e também em sites de
busca pela internet de modo a identificar quais nomes eram de professores. Essa busca nos
possibilitou encontrar informagdes sobre estes professores, o que em alguns casos ndo foi
possivel, pois apesar das escolas possuirem sites e blogs, muitas vezes estes ndo sdo
atualizados ou ndo disponibilizam nada a respeito de seus patronos.

Através desta busca, foram levantadas 79 escolas estaduais em Campo Grande (nédo
contando com 0s centros educacionais), segundo o site da Secretaria de Educacdo, 32 delas
possuem nome de professores, das quais 23 sdo mulheres e 9 homens. Pela falta de
informacdes sobre alguns patronos de escolas, alguns nomes ainda estdo por definir e novos
contatos estdo sendo feitos com a Secretaria Estadual de Educacéo.

Apds esse primeiro mapeamento, entramos em contato com as escolas que possuiam
nome de professores na tentativa de que pudessemos ter acesso ao projeto politico pedagdgico
das instituicdes, a fim de coletar informacdes sobre os docentes, sua vida, formacdo e atuagédo
para a realizacdo da analise. A partir do contato telefénico com as escolas para nos informar
se estas possuiam e disponibilizavam o material, iamos até a instituicdo para busca-lo. O que
pudemos perceber com tal pratica foi a pouca informagdo que as escolas possuem sobre seu
patrono, sendo que, das escolas mapeadas, 6 afirmaram ndo possuir nenhum documento

relacionado ao professor que a nomeou.



Em posse dos documentos que conseguimos, foram organizados textos descritivos
acerca da época da nomeacdo da instituicdo, do professor que a nomeia e as préaticas que desse
foram registradas. A andlise desse material seguiu os procedimentos da metodologia da
Analise Textual Discursiva, tendo como primeiro exercicio a desmontagem dos documentos
referentes a cada professor, destacando os elementos que o constituiam e que se mostravam
relevantes aos objetivos do estudo que propomos.

A partir do processo de unitarizacdo, passamos a categorizacdo das unidades de
analise, na qual agregamos as unidades semelhantes a fim de organiza-las em categorias. A
cada categoria encontrada foi dado um nome, sendo, até 0 momento, construidas 3 categorias:
“Formacao”, “Atuagdo” e “Influéncia politica/social”, embora outras informacgdes fossem
consideradas relevantes, ainda estamos definindo em qual categoria se encaixam ou se
criaremos outras.

Quando lancamos um olhar acerca das informagdes contidas em cada uma das trés
categorias definidas, podemos tecer, de modo geral, algumas consideragdes acerca delas.
Quando se trata da categoria "Formacdo”, podemos perceber a presenca de diversas
professoras que frequentaram a Escola Normal (surgindo alguns nomes como Escola Normal
Joaquim Murtinho, Nossa Senhora Auxiliadora, que se localizavam em Campo Grande, entre
outros), embora existam nos documentos que encontramos professores que fizeram faculdade
e alguns com pds-graduacao.

Na categoria que tratamos da atuacdo dos professores, se fazem presentes 0s nomes
dos colégios Nossa Senhora Auxiliadora, Joaguim Murtinho, Dom Bosco, Oswaldo Cruz, que
se localizam em Campo Grande, sendo colégios onde diversos desses professores lecionaram;
muitos professores homenageados exerceram cargos de diretores, e alguns até fundaram
instituicbes de ensino, como Henrique Ciryllo Correa que fundou o Colégio Osvaldo Cruz,
que existe até hoje em Campo Grande, outros foram membros da Academia de Letras do
Mato Grosso do Sul, como o jornalista e professor José Barbosa Rodrigues.

Quanto a influéncia politica/social, foi possivel perceber que alguns desses professores
foram, de certa forma, "beneficiados" por pessoas que tinham influéncia na sociedade da
época, em geral politicos, e esses beneficios se davam, por exemplo, na vinda a Campo
Grande a convite de um governador, ou vir ja nomeada e munida com cartas de apresentacao,
etc. Outro fator que destacamos é que os cargos de diretores de escolas aconteciam por
nomeacdes politicas.

Com as categorias definidas, comegaremos o processo da producdo do metatexto, que

sera formado pelas nossas compreensdes a partir da analise dos documentos encontrados,



onde nesta, buscamos compreender os pontos que colocamos como objetivos, que sdo a
construcdo do cenério sobre o que era valorizado na época para as homenagens feitas a
profissionais da educacdo atraves de seus nomes fixados em instituicdes de ensino, bem como
quais caracteristicas formativas e de atuacdo estes docentes possuiam, e se existia algo em

comum.
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A INTERACAO NA MODALIDADE EaD: ANALISE DE UM
CURSO DE FORMACAO INICIAL DE PROFESSORES DE
MATEMATICA
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Resumo — Este artigo apresenta parte da analise de uma pesquisa desenvolvida no Programa de Mestrado
em Educacdo Matematica da Universidade Federal de Mato Grosso do Sul. O objetivo da pesquisa €
analisar os processos de interagdo entre sujeitos propostos na formacdo inicial de professores de
matematica, na modalidade de Educagdo a Distancia, em duas instituicdes publicas de ensino superior, na
perspectiva do “estar junto virtual”, segundo estudos de Valente. Neste artigo apresentamos os dados
referentes a uma das institui¢des, em relacdo a processos de interacdo no ambiente virtual. A partir dos
dados da pesquisa e orientados pelo referencial tedrico anunciado, identificou-se caracteristicas de
interacdo entre os sujeitos, segundo o modelo de interagdo “virtualizagdo da escola tradicional”, em um
dos cursos.

Palavras-chave: Construcionismo. Tecnologias Digitais. Educaggo a Distancia.

1. Introducao

A EaD ¢ uma modalidade de educacdo que pode possibilitar aos envolvidos
papel ativo nos processos de ensino e de aprendizagem, assim como na modalidade
presencial. Mas, para isso, torna-se necessdrio ter clareza da importancia da interagdo
entre os sujeitos em ambientes de EaD, e destes com o objeto do conhecimento, sempre
orientados pelo professor, mesmo que estejam distantes fisicamente.

A pesquisa, que neste artigo apresentamos um recorte, ¢ orientada pela seguinte
questdo: De que forma as tecnologias digitais sao usadas em cursos de Licenciatura de
Matematica, na modalidade EaD, oferecidos por instituicdes de ensino do sistema
UAB? Neste artigo, o objetivo ¢ de analisar o modelo de interacdo de um curso de
Licenciatura em Matemadtica, na modalidade EaD, oferecido por uma das institui¢des
investigadas. Ou seja, como as tecnologias digitais sdo usadas para favorecer a interagao
nos ambientes virtuais de aprendizagem.

A partir dos estudos de Moore (1993), ao discutir as possibilidades de interacao

em EaD, Peters (2006, p. 63) apresenta o conceito de distdncia transacional, sendo que
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€Ssa

[...] é determinada pela medida em que docentes e discentes podem interagir
(dialoge) simultaneamente, porém ela ¢ influenciada pela medida em que o
caminho a ser seguido no estudo esta prefixado (structure) por meio de
programas de ensino preparados. [...] A distancia transacional atinge seu auge
quando docentes e discentes ndo t€m qualquer intercomunicagido ¢ quando o
programa de ensino esta pré-programado em todos os detalhes e prescrito
compulsoriamente, sendo que, consequentemente, necessidades individuais
ndo podem ser respeitadas.

Ou seja, a distancia transacional nos auxilia a compreender a EaD sobre varios
aspectos, ndo nos restringindo a uma distancia apenas fisica entre alunos e professores.
Para Tori (2010, p. 60), este distanciamento acarreta num ‘“espago psicoldgico e
comunicacional a ser transposto” e isso provocado por diversos fatores que se tornam
variaveis desta distincia transacional. Esses fatores podem ser psicoldgicos, ambientais,
ou até mesmo relacionados as estratégias e praticas pedagogicas adotadas, bem como as
tecnologias digitais utilizadas.

Para analisarmos a reducdo da distancia transacional neste artigo, usamos como
referencial teorico os estudos de Valente (1999) sobre os niveis de interagdo entre
sujeitos. A interacdo ¢ uma das caracteristicas da modalidade de educagdo a distancia e,
segundo Valente (1999, p. 2), “existem diferentes maneiras de conceber a educacgio a
distancia (EaD) e, dependendo da abordagem utilizada, ela pode ou ndo contribuir para
o processo de construgdo de conhecimento”. O autor define trés abordagens para a EaD
a partir dos niveis de interacdo: Broadcast, Virtualizacdo da Escola Tradicional e o
“estar junto virtual”. Segundo Valente (1999), as abordagens se diferenciam a partir de
algumas caracteristicas relacionadas as atitudes dos sujeitos que participam de
processos de EaD.

Na abordagem Broadcast, observada na Figura 1, destaca-se a utilizagdo de
tutoriais, as informacdes sdo organizadas em sequéncia pelo professor/tutor e o
computador ¢ o meio de acesso aos materiais instrucionais. Além disso, ¢ inexistente
qualquer tipo de interagdo entre aluno e professor/tutor, ndo ha garantia da construcao

de conhecimento e ndo existe limitacdo do niimero de alunos.



Figura 1. Abordagem broadcast utilizando a Internet

recebe envia
informagdo informagdo

Fonte: Valente (1999)

Na abordagem Virtualizagdo da Escola Tradicional, observada na Figura 2,
destaca que hé repeticdo dos processos presenciais, orientados pela transmissdo da
informag¢ado, no ambiente virtual. O processo ¢ centralizado no professor/tutor e existe
alguma interacdo entre professor/tutor e aluno. Além disso, destaca-se a existéncia de
procedimentos de assimilacdo e verificacdo de processos mecanicos de memorizagao.

Ha limitacdo do nimero de alunos por professor/tutor.

Figura 2. Abordagem da Virtualizac¢do da Escola Tradicional

recebe envia
informagéo informagao

reporta recebe
resultados resultados

Fonte: Valente (1999)

Na abordagem do “estar junto virtual”, observada na Figura 3, diferentemente
das anteriores, destaca-seque hd um alto grau de interag¢do entre professor/tutor e alunos,
e até mesmo entre alunos, e o processo de constru¢do do conhecimento pode ser
acompanhado a partir do ciclo de acdes e espiral de aprendizagem. Nessa abordagem o

aluno esta envolvido na resolugdo de problemas
Figura3. Abordagem do “estar junto virtual”
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Fonte: Valente (2005)



Ao analisarmos essas abordagens, consideramos que a EaD, para um processo
de formacdo inicial de professores de matematica deve oportunizar uma intensa
comunicagdo entre alunos e professores, favorecendo a constru¢do de conhecimento a
partir da integracdo de tecnologias digitais, em uma abordagem do “estar junto virtual”.

A coleta de dados foi realizada a partir de questionarios, disponibilizados
virtualmente, obtendo resposta de 56 tutores e/ou professores, e registros de
observagdes de ambientes virtuais de aprendizagem (AVA) de seis disciplinas do curso

desenvolvidas no ano de 2012, além de alguns dados do projeto de curso.

2. A Interacao entre Sujeitos
No projeto pedagogico da instituicdo analisada, um Instituto Federal (IF), as
tecnologias digitais sdo consideradas como transformadoras da intera¢do a distancia,

diminuindo a distancia fisica entre professores e alunos.

E evidente que o estigio atual das tecnologias informaticas e de redes
telematicas e a diversidade de midias e suportes de aprendizagem
transformaram a comunicag@o educativa em uma poderosa ferramenta capaz
de diminuir a barreira (mas ndo eliminar) da separacdo fisica e do tempo
entre professor (tutor) e aluno, além de proporcionar um aumento substancial
do nivel de interacdo e interatividade (IF, 2012, p. 47).

No curso de Licenciatura em Matemadtica, o uso das tecnologias digitais, na
modalidade EaD, tem o intuito de “[...] elevar a motivacdo dos alunos através da
utilizacdo das novas tecnologias na interacdo entre si € com seus professores
remotamente” (IF, 2012, p. 52). No entanto, a motivagdo dos alunos ¢ algo que vai além
do uso de tecnologias, sdo as atitudes de alunos, professores e tutores no AVA, que
podem mobilizar os sujeitos para a interacdo e constru¢do de conhecimento. Na
abordagem construcionista, o aluno se motiva para a constru¢do do conhecimento a
partir de desafios, que consideram seus conhecimentos prévios, e questdes que
desestabilizam suas certezas provisorias. Na modalidade EaD, a mobiliza¢do ¢ um fator
essencial o “estar junto virtual".

Em relagdo a interagdo no AVA, no projeto pedagdgico do curso do IF destaca-

se que

o nivel de interagdo ¢é que faz a riqueza do processo ensino e de
aprendizagem e, para que o sistema de EaD tenha um funcionamento eficaz,
deve ser adaptado ao aluno, da melhor forma, objetivando motivar e
satisfazer as necessidades do estudante, tanto em termos de conteudo quanto



de estilos de aprendizagem (IF, 2012, p. 47).

Se o nivel de interacdo ¢ importante para os processos de ensino e de
aprendizagem no curso, vale lembrar que ele depende também da frequéncia de uso do
AVA por professores e tutores. Na Tabela 1 apresentamos informacdes sobre a

frequéncia de uso do AVA pelos professores e tutores investigados.

Tabela 1. Frequéncia de uso do AVA por professores e tutores do Instituto Federal

Frequéncia de Uso Numero de Professores e Tutores
Diariamente 37
Sem resposta
Frequentemente
Raramente

3 a4 vezes por semana

3 vezes por s€emana

—_— | = =W N

Semanalmente

Fonte: Dados da pesquisa

Na Tabela 1 observamos que 37 dos 56 professores e tutores investigados
indicam uso diario do AVA. A resposta “Frequentemente” ndo indica o uso diario.
Reiteramos que o uso didrio ¢ importante para estabelecer processos de interagdo entre
os sujeitos participantes num AVA, considerando que o professor e tutor devem ser
habitantes do espaco virtual. A interacdo entre os sujeitos, na abordagem do “estar junto
virtual”, deve implicar em um processo continuo de acdo nos espacos de interagdes
entre alunos, professores e tutores.

Ao analisar esta frequéncia de uso do AVA, destacamos na Figura 4, o nimero
de visualizacdes referente ao Topico 1, de usudrios do ambiente, nos Foruns e
Atividades da disciplina de Construgdes Geométricas e Geometria Dindmica, de um
polo do curso, que tem 15 académicos matriculados. Destacamos que nos demais

topicos, o nimero de visualizacdes ¢ semelhante.



Figura 4. Acessos ao AVA da disciplina de Construgdes Geométricas e Geometria Dindmica
do Instituto Federal

CONSTRUGOES GEOMETRICAS E GEOMETRIA DINAMICA

Processados dos logs desde quinta, 28 julho 2011, 10:21

Atividade Visualizagbes Ultimo acesso

[=] Biblioteca 12 quinta, 22 novembro 2012, 12:36 (108 dias 5 horas)
Tépico 1

[=] Aula 1 - Construgdes paralelas e perpendiculares 15 segunda, 11 margo 2013, 16:26 (11 minutos 57 segundos)

k“ 297 segunda, 11 margo 2013, 16:10 (28 minutos)

k 194 segunda, 11 margo 2013, 16:26 (12 minutos 46 segundos)
Tépico 2

=] Aula 2 - Angulos e triangulos 8 segunda, 11 margo 2013, 16:28 (10 minutos 23 segundos)

ﬁi 220 segunda, 11 margo 2013, 16:30 (8 minutos 34 segundos)

k 228 quarta, 28 novembro 2012, 17:30 (103 dias)

Fonte: Dados da pesquisa.

Durante a coleta de dados ndo tivemos acesso ao total de postagens nos espagos
dessa disciplina, mas podemos observar que pelo numero de visualizagdes, tanto nos
Foruns quanto nas Atividades Propostas em cada topico desta disciplina, é grande o
nimero de acessos. Mesmo sendo apenas acessos/visualizagdes, estes dados podem nos
indicar, mas ndo garantir, que estejam sendo vivenciados processos de interacao.

Para analisar se houve interagdo e qual o modelo de interagdo no AVA dessa
disciplina, analisamos alguns trechos do Forum “Aula 1” da disciplina de Construgdes
Geométricas e Geometria Dindmica, na turma do p6lo mencionado anteriormente. Este
Forum tinha por objetivo debater a questdo: “Entre os matemadticos, existem dois
questionamentos quanto as constru¢des geométricas. Pesquisa na internet e comente
com os colegas um destes pontos. ‘Que constru¢des sdo possiveis quando utilizamos

apenas régua e compasso?’”

Aluna F: Ola colegas!

A régua e o compasso sdo instrumentos muito importantes para as construgoes geométricas, pois
possibilita para a pessoa que estd fazendo um maior dominio sobre os desenhos pretendidos. Com a
régua é possivel fazer: segmentos com pontos. Com o compasso é possivel fazer. circunferéncia.

Aluna A: Old Aluna F, isso mesmo colega, a régua o compasso e transferidor sdo instrumento muito
relevante para aulas de geometria, esses instrumentos se relacionam pois sempre precisamos dos para
constuirmos uma figura geométrica, inclusive a régua e o compasso sdo instrumentos fundamentais para
construg¢do de qualquer figura geométrica, ja o transferidor é mais para nos medir os dngulos de cada
figura. Entretanto Aluna F o uso do conjunto de régua e compasso e transferidor amplia a quantidade de
construgoes que se pode realizar.



Nesse didlogo, a Aluna A sugere um complemento para a resposta da Aluna F ao
indicar que o uso da régua e do compasso ndo se limita a representacdo de segmentos

com pontos e circunferéncias. Destacamos outro trecho deste Forum:

Aluna L: Boa tarde a todos, a régua e o compasso sdo instrumentos bastante importantes na constru¢do
geometrica, pois com eles podemos medir todas as figuras que que se tornem com formas e tamanhos
iguais, dando subsidios para que as figuras possas serem formadas com os respectivos tamanhos iguais.

Tutora A: Ola L.
Bom dia! E verdade que podemos trabalhar o tamanho das figuras e proporcionalidade. Além de medir,
quais outros instrumentos podemos fazer ou construir com régua e compasso?

Nesse trecho, a Tutora A questiona a Aluna L com a intenc¢do de provocar novas
buscas e leituras. Nesse caso, analisamos que a Tutora A est4 desafiando, questionando
a aluna para que esta busque refletir sobre a sua resposta. Nesse sentido, a Tutora esta
reportando ideias e questdes para que a Aluna L e/ou os demais alunos possam
complementar sua resposta inicial que, possibilitou o avangco no debate da questdo
inicial. Ou seja, a tutora realiza um questionamento a fim de mobilizar a aluna, e os
demais sujeitos presentes no espaco de formacao, para a reflexdo sobre suas afirmagdes.

Além desses recortes de foruns, destacamos outro trecho com o didlogo entre
dois alunos e o tutor no Forum “Aula 17, da disciplina de Construgdes Geométricas e

Geometria Dindmica, da turma de um segundo p6lo do curso:

Aluno R: Ola Professor M e cursistas académicos,

Em geometria, uma constru¢do com régua e compasso é o desenho geométrico de segmentos de reta ou
angulos usando apenas uma régua e um compasso idealizados ou seja:

A régua pode ser usada para construir um segmento tdo longo quato se queira que contenha dois pontos
dados. Particularmente tal régua ndo ¢ graduada, ndo podendo ser utilizada para medir.

O compasso pode ser usado para construir a circunferéncia de centro em um dado ponto A e que passa
por um dado ponto B. Assim deve ter pernas tdo compridas quanto precisamos.

As construgées com régua e compasso sdo baseadas nos trés primeiros postulados dos Elementos de
Euclides por isso sdo também conhecidas por “construcées euclidianas”, apesar dos termos “régua’” e
“compasso’’ ndo aparecerem nessa obra.

Criando um hexagono regular com régua e compasso.

[imagem do hexagono regular]

Valeu,

Aluno R

Aluno G: Old Aluno R, complementando sua postagem que achei bastante interessante, vejo que as
construgdes por régua e compasso formam desenhos geométricos que possibilitam na compreensdo,
observacdo, na formula¢do e acima de tudo na visualizagdo de muitas propriedades métricas e
geométricas das figuras planas.

Tutor M: Boa observagio Aluno G.

Tutor M: Caro Aluno R, Que tal agora apresentar os argumentos que justifique o procedimento?



A partir desse dialogo, observamos que ha possibilidade de interacdo entre os
alunos, a partir do momento que o Aluno G sugere que o uso da régua e do compasso
auxilia na constru¢do de objetos matematicos e, além disso, auxilia no processo de
compreensdo de propriedades. Além disso, o Tutor M, em interacdo com o Aluno R,
sugere que esse apresente a justificativa para a construgdo que apresenta em sua
mensagem, mas nada comenta sobre o restante de suas afirmacdes. O que se observa ¢é
que o tutor ndo promove o didlogo e a reflexdo de todo o grupo sobre as afirmagdes
realizadas. Ele se limita a comentar ou questionar cada aluno individualmente, como se
ndo estivem todos no mesmo espagco, com um objetivo comum em torno da
compreensdo de objetos matematicos.

Destacamos a seguir trechos de postagens do Aluno L e de um dialogo entre este
aluno e o Tutor P, no Forum “Aula 17, da disciplina de Construgdes Geométricas e
Geometria Dindmica, em um terceiro Po6lo . O didlogo indica que o Aluno L ja havia

realizado outras postagens neste Forum:

Aluno L: Hiperbdlicas com régua e compasso

Geometria Hiperbdlica ser pouco abordada na graduagdo, e considerando a sua importdancia cada vez
maior na ciéncia e comunica¢do modernas, levou-nos a elaborar este trabalho que tem como objetivo
adaptar e resgatar conteudos curriculares matemdaticos basicos a uma metodologia de ensino adequada,
que possibilite desenvolver uma compreensdo e oportunidade de como investigar e comparar alguns
conceitos presentes nas geometrias euclidianas e ndo-Euclidianas. Elegemos o tema Tesselacbes
Hiperbdlicas para a utlizagdo desse estudo, pela riqueza de aplicagdes que ele se nos oferece, por
possibilitar trabalhar com construgdes grdficas e coloragdes.

[

Aluno L: Pessoal vejam essa curiosidade:

E impossivel construir com régua e compasso um quadrado com a mesma drea de um circulo dado. A
quadratura do circulo é um problema proposto pelos antigos geometras gregos consistindo em construir
um quadrado com a mesma area de um dado circulo servindo-se somente de uma régua e um compasso
em um numero finito de etapas. Em 1882, Ferdinand Lindemann provou que é um niumero transcendente,
isto é, ndo existe um polinomio com coeficientes inteiros ou racionais ndo todos nulos dos quais seja uma
raiz. Como resultado disso, é impossivel exprimir com um numero finito de numeros inteiros, de fra¢oes
racionais ou suas raizes.

A transcendéncia de estabelecer a impossibilidade de se resolver o problema da quadratura do circulo: é
impossivel construir, somente com uma régua e um compasso, um quadrado cuja drea seja
rigorosamente igual a drea de um determinado circulo.

Abraco

Tutor P: Oi Aluno L,
Agora vocé comegou a compreender a ideia do forum, é isso mesmo que desejamos que vocés busquem.

Nesse caso, observamos que o Aluno L faz uma postagem inicial que ndo estava
de acordo com a proposta inicial desse Forum, que tinha como objetivo debater
questdes relacionadas as construgdes geométricas e quais construgdes sao possiveis com

o uso de régua e compasso. Essa postagem ndo recebe intervengdo do tutor, professor



ou outros alunos. No entanto, em outro momento, o Aluno L faz uma nova postagem e,
nesse caso, hd uma intervencao do tutor. Ha indicios de que o Tutor P acompanha as
postagens do aluno ao longo do desenvolvimento do Foérum, pois afirma: “agora
comegou a compreender”. O Tutor P poderia ter se posicionado desde a primeira
postagem do Aluno L, iniciando um processo de interagdo com esse aluno,
possibilitando a participa¢do dos demais alunos segundo a abordagem do “estar junto
virtual”, promovendo uma discussdo sobre as informagdes postadas pelo aluno L, agdo
que ndo realizou nem apds a segunda postagem do aluno.

Destacaremos ainda trechos de didlogos presentes no Féorum “Aula 6” da
disciplina de Construgdes Geométricas e Geometria Dinamica, de um quarto pdlo. Esse
Forum tinha como objetivo o estudo da seguinte atividade: “Pesquise sobre o software
‘Régua e Compasso’ que ¢ gratuito na rede e dé sua opinido sobre até que ponto ele
pode auxiliar o professor no processo ensino-aprendizagem da disciplina de construcdes

geométricas e na sua profissdo futura como professor.”

Aluna M: Ola Aluna P!
Régua e Compasso tem finalidade diddtica de ensinar ideias matematicas buscando a compreensdo,
desenvolvendo agées interativas e exploratorias com possibilidade de aplicagcdo no fazer pedagogico.

Aluna P: Ola M.

Concordo com vocé, mas para que isso ocorra é necessdrio que o professor saiba manusear os softwares
por que se ele ndo tiver o dominio do mesmo é melhor que ele ndo trabalhe pois os alunos iram perceber
nele que ndo ha preparo para se trabalhar com aquele tipo de aula. Por isso acredito que devemos sim
conhecer ter dominio para depois colocar em pratica tudo isso que vocé citou na sua coloca¢do aqui
neste forum.

Nesse didlogo observamos que as duas alunas estdo interagindo entre si,
dialogando sobre a questdo proposta no féorum. H4 uma reflexdo por parte da Aluna P
em relacdo a afirmacdo realizada pela Aluna M, discutindo o papel do professor em
aulas com o uso do software régua e compasso. Este forus poderia ter desencadeado
processos de interacdo segundo o “estar junto virtual”, entre alunos, entre alunos e o
tutor, ampliando as reflexdes sobre a questdo em estudo, mas o didlogo se encerrou com
a mensagem da Aluna P.

Destacaremos, também, trechos de didlogos presentes no Férum “Aula 3” da
disciplina de Constru¢des Geométricas e Geometria Dindmica, do terceiro polo
mencionado anteriormente. Este Férum tinha por objetivo proposta: “Pesquise sobre

‘As construgdes geométricas nos Parametros Curriculares Nacionais de Matematica

para o 3° e 4° ciclos do ensino fundamental’ e discuta neste espaco com seus colegas, se



os professores hoje, no Brasil, saem dos cursos de licenciatura preparados para lecionar

esta disciplina, segundo o que ¢ exigido nos PCNS”.

Aluna N: Os alunos que emergem das licenciatura, saem, muitas vezes, pouco preparados para a
docéncia, tanto com relagdo a enfrentar uma sala de aula, quanto aos conteudos especificos a serem
trabalhados e as metodologias para a pratica pedagogica numa escola.

Tutor P: E a partir de sua afirmagdo o que vocé sugere que seja modificado e como?

Aluno L: Ola turma, para dar uma melhor resposta ao questionamento do forum precisariamos ter o
curriculo de varias institui¢oes de ensino superior no Brasil para podermos saber se nele tem a
disciplina de construgées geométricas, pois em alguns cursos ndo é ofertada essa disciplina. Analizando
os professores de nossa regido o que posso afirmar é que as construgées com régua e compasso Sdo:
Circulo e figuras como retdngulo e triangulo, isso para o calculo de area das referidas figuras. O estudo
dos angulos e das retas com o uso de régua e compasso que podem ser muito proveitoso para a vida dos
alunos ndo sdo explorados.

Tutor P: Aluno L vocé pode analisar de forma mais ampla, pois se na visdo de um curriculo de uma
instituicdo dessa que ndo oferece a disciplina, qual é a valorizagdo que esta dando a geometria, bem
como as construgoes geométricas?

Nesse forum com postagens da Aluna N, do Aluno L e do Tutor P, observamos
que a atitude do tutor ¢ de questionar, com o objetivo de desafiar cada aluno
individualmente, sem se preocupar em levantar questdes que pudessem mobilizar outros
alunos a refletirem, trazerem suas certezas e questdes sobre o que se estava discutindo,
afinal, o forum ¢ um espaco coletivo e ndo individual. Ao ter a atitude de questionar os
alunos sobre suas afirmacdes, o tutor provavelmente tem por objetivo que o aluno reflita
sobre 0 que postou, mesmo que esse processo tenha sido estabelecido por um processo
de interagao do tipo aluno-tutor. Ou seja, analisamos que o Tutor P poderia ter proposto
uma interacdo entre os alunos, e destes com o objeto do conhecimento, desencadeando
processos de interacdo entre os alunos. Este forum teve continuidade com postagens de
outros alunos e o Tutor P permaneceu com a mesma atitude, questionando
individualmente estes alunos.

No IF foram ministradas seis disciplinas, em 12 polos, no ano letivo de 2012.
Destacamos trechos retirados da disciplina de Construgdes Geométricas e Geometria
Dinamica, de quatro pdlos presenciais. Nas demais disciplinas do curso e polos,
encontramos processos de interagdo semelhantes aos apresentados nessa disciplina, ou
seja, o tutor interagindo com cada aluno individualmente, sem se preocupar em criar um
espaco de estudo e debate para o “estar junto virtual”.

A partir dessa anélise, temos evidéncias de que esse curso tem caracteristicas de
interagdo segundo a abordagem Virtualiza¢do da Escola Tradicional, pois existe

interagdo entre professor/tutor e aluno, mas ainda falta intera¢do entre alunos, e entre



alunos e professores/tutores. O que se observou € que esse curso tem potencial para
estabelecer interacdes segundo a abordagem do “estar junto virtual”, no entanto, falta
aos professores, alunos e tutores relacionarem as informagdes e questdes de forma
compartilhada; os tutores precisam mobilizar os alunos para o estudo de questdes e
informagdes em grande grupo, como se o forum, chat, wiki, dentre outras tecnologias
disponiveis fossem as salas de aula virtuais.

Um ponto a ser destacado em relagdo a interacdo nos foruns, € que este curso
prevé o uso de uma tecnologia para avaliar os foruns, o “Learning Vectors”, e temos
uma hipotese, que precisaria ser investigada, de que o uso desse recurso tem resultado
em um maior envolvimento de alunos nas discussdes nos foruns. Mas, para o IF,
propostas de interacdo devem partir dos tutores e professores, pois segundo o previsto
no projeto pedagdgico do curso do IF, deve-se fazer uso de tecnologias digitais que
necessitam da acdo humana e, nesta perspectiva encaixam-se os Learning Vectors (LV)
(IF, 2012).

O Learning Vectors ¢ utilizado em todas as atividades desenvolvidas no
ambiente com a finalidade de avaliar, pontualmente, todas as postagens e atividades
enviadas. Ou seja, os alunos sdo avaliados a cada acdo realizada no AVA. Esta
avaliagdo ¢ realizada segundo uma escala de emoticons’/cores (em destaque) e ¢
realizada pelo tutor da disciplina que, segundo critérios proprios, avaliara a postagem do
aluno, indicando um emoticon/cor. Essa avaliacdo tem o objetivo de indicar ao aluno o
seu desenvolvimento na atividade, possibilitando a ele, rever sua participagdo no
Forum.

Ou seja, os alunos tém a possibilidade de ter dados sobre a sua avaliacdo de
aprendizagem a partir das avaliagdes simultaneas dos tutores, ao desenvolverem
atividades no AVA. Mas para isso, considera-se que “o papel do tutor ¢ fundamental
posto que, a tutoria ¢ elemento essencial no processo de aprendizagem a distancia, e
agente direto de interacdo entre professor e conteudo” (IF, 2012, p. 49).

No entanto, analisamos que os critérios de avaliacdo devem ser claros e
apresentados para todos os alunos. Na abordagem do “estar junto virtual”, a avaliacao
acontece a cada postagem, com o objetivo de promover reflexdes, reporte de ideias e

questdes, sempre com o intuito de favorecer construgdes de conhecimento.

3 Forma de comunicacdo na internet, um emoticon, palavra derivada da jun¢io dos seguintes termos em
inglés emotion (emogdo) + icon (icone) € uma sequéncia de caracteres tipogrificos que traduz ou
transmite o estado psicoldgico e/ou emotivo de quem os utiliza, por meio de icones ilustrativos de uma
expressdo facial.



3. Algumas Consideracoes

A partir dos dados analisados neste artigo, consideramos que ao se propor um
curso de formacao inicial de professores de matematica na modalidade EaD, o uso de
tecnologias digitais nos AVA deve ser realizado em uma abordagem que favoreca a
interagdo entre professores, tutores e alunos; que favoreca a construcdo do
conhecimento.

Nesse sentido, a instituicdo analisada apresenta um modelo de interagdo mais
proximo da “Virtualizacdo da Escola Tradicional”, em que o professor/tutor apenas
responde ou encaminha respostas e questdes a cada aluno a partir do que esse produz,
sem considerar produgdes coletivas. O curso ndo apresenta proposta de interacdo
segundo a abordagem do “estar junto virtual”, pois faltam agdes que mobilizem os
alunos a interagirem entre si, a proporem questdes, a debaterem a partir de suas certezas
e das certezas dos colegas, em relagdo aos estudos propostos. Nesse sentido, ¢
necessario investir na formagdo de professores e tutores, para avancarmos na pratica
pedagdgica desenvolvida nos AVA de cursos de Licenciatura oferecidos na modalidade

EaD, para uma abordagem do “estar junto virtual”.
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ANALISE DA CONTRIBUICAO DE UM LIVRO DIDATICO PARA A
ARGUMENTACAO NO ESTUDO DA GEOMETRIA

Jessica Martins de Souza Almeida®

Antonio Sales®

Resumo: O presente artigo € resultado de um projeto de pesquisa realizado com o objetivo de
analisar os livros didaticos de Matematica do Ensino Fundamental utilizado em uma escola
publica de Nova Andradina. Observar como a argumentacdo estd presente no ensino da
matematica e na construcdo dos raciocinios dedutivo, indutivo, abdutivo. Traz a anélise do
conteddo envolvendo a relacdo dos angulos formados por duas retas paralelas cortadas por
uma reta transversal. Os resultados mostram que h& por parte da cole¢do uma preocupacao
em fixar um topico de cada vez, fica ao aluno a tarefa de estabelecer relacdes, e deixam pouco
espaco para que haja uma discussao de ideias e na construcdo do raciocinio.

Palavras-chave: Livro Didatico. Argumentagdo. Deducéo. Inducéo. Abdug&o.

1.Introducao

A presenca da Matematica no ensino fundamental deve contribuir para a formacéao de
um cidaddo critico e atuante e também promover o contato desse aluno com a verdadeira
natureza da Matematica que consiste em estudar as relacBes entre grandezas, modelar
regularidades, definir conceitos, conjecturar propriedades e justificar a validade delas. A

esse respeito, destaca Veloso:

[...] os objetivos do ensino da Matemaética nos ensinos basico e secundario
podem indicar-nos quais 0s caminhos que devem ser seguidos para uma
tarefa essencial a que os professores ndo se podem furtar a ajudar os
experimentar e compreender as caracteristicas da Matematica como
ciéncia, nomeadamente o papel da demonstracdo e das defini¢des na sua
construgdo [...]. A préatica frequente pelos alunos da argumentacdo, da
justificacdo das proprias afirmacfes e da procura de uma explicacdo em
defesa das conjecturas que formulam, no decorrer das atividades de
investigacdo, constituem modos validos para melhorar o seu discurso
matematico e as formas de exprimir os seus raciocinios (VELOSO,
1998, p. 360)
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A argumentacéo utilizada para justificar as propriedades e as afirmacdes de que fala
Veloso é um recurso importante, mas nao é um conceito matematico e nem mesmo tem a sua
origem na Pedagogia. Ela faz parte da Logica e quando se trata da Matematica essa forma de
abordagem tem o objetivo de desenvolver a capacidade de estabelecer relagdes entre
varios objetos matematicos sejam eles ostensivos, isto €, que podem ser percebidos
pelos sentidos, ou nédo-ostensivos (BOSCH; CHEVALLARD, 1999), aqueles que ndo sédo
percebidos pelos 6rgao dos sentidos.

Entendemos que ha argumentacdo cujo objetivo € somente esclarecer e, nesse caso
denominamos de argumentacdo explicativa, ha aquela com o objetivo de convencer, de
justificar. A esta Ultima, denominamos de argumentacdo justificativa (TOULMIN, 2006;
PLANTIN, 2008).

Uma argumentacdo estid ligada diretamente ao raciocinio, mesmo que ambos
(argumentagdo e raciocinio) sejam coisas distintas, no nosso contexto ndo achamos
necessaria a distincdo por entendermos que a argumentacao expressa o raciocinio e este se
(re)elabora através dela (OLERON, 1987).

E nessa perspectiva, da inter-relagio entre raciocinio e argumentagdo, que nos
apropriamos do pensamento de Pierce (1983) segundo o qual ha trés tipos de raciocinio o
abdutivo, indutivo, dedutivo. No raciocinio dedutivo, de inicio, € levado em conta os fatos e a
conclusdo que € retirada desses fatos. Ele nos ajuda nas aplicacdes das regras gerais a casos
particulares, ou seja, prova que algo deve ser. A deducdo é vista como a mais simples,
parte de uma premissa maior para uma menor e ndo necessita de criatividade, pois, nao
adiciona nada além do que ja se conhece. E muito Gtil para aplicar regras gerais a casos
especificos.

Segundo Peirce (apud MARCOS; DIAS, 2005), o raciocinio indutivo, & mais do que
uma simples aplicacdo de regra geral a um caso particular. A inducéo € a inferéncia de uma
regra que parte do caso e do resultado. Sendo assim, ela acontece quando se generaliza
a partir de certos numeros de casos em que algo é verdadeiro e dizemos entdo que
determinada propriedade atualmente € valida. No entanto, essa conclusdo pode estar sujeita
a modificacdo na medida em que novos experimentos sio realizados. E um argumento que
utiliza de experimentos para concluir se as hipoteses sdo verdadeiras.

Essa modificagdo da conclusdo ndo é uma possibilidade em Matemaética tendo em
vista que, nessa ciéncia, a indugéo se baseia em regularidades de entes abstratos e a conclusdo
é induzida algebricamente. Talvez seja oportuno lembrar que Pierce, como semiotico, ndo fala

da inducdo matematica ou inducéo finita que se apoia na axiomatica de Peano.



Portanto, a inducd@o, no conceito de Pierce, € um raciocinio que emerge de
abducbes ou inferéncias. Emerge de hipdteses, de experimentos realizados, e conclui-se que
as hipdteses séo verdadeiras na medida em que as predicdes se confirmam.

Com respeito a abdugdo Peirce explica que é o processo para formar hipdteses
explicativas e ajuda na compreensdo de certos fendmenos. E o ponto de partida de um
raciocinio indutivo. Ocorre quando o sujeito, apos observar uns poucos exemplos, formula a
hipdtese de que algo pode ser.

O raciocinio abdutivo é o inicio de todas as descobertas cientificas. A abducéo é a
adocgdo probatoéria da hipotese. Todas as ideias da ciéncia vém através dela. Esse tipo de
inferéncia consiste em estudar fatos e inventar uma teoria para explica-los.

De acordo com esse semidtico, um dos méritos da distingdo entre os tipos de
raciocinio estd no fato de que algumas ciéncias apresentam o predominio de alguma dessas
inferéncias. Por exemplo, as ciéncias classificatorias como Boténica e Zoologia seriam
essencialmente indutivas, ja& as outras como Biologia e Geologia seriam ciéncias de
hipdteses. Segundo Jalio Pinto (apud MARCOS; DIAS, 2005) a abducéo, embora ainda nao
amplamente reconhecida nos meios cientificos, tem um papel muito importante no
processo de aplicacdo da Logica, tal como Peirce a prop0e, pois € a responsavel pela Idgica da
descoberta. Em seus escritos ele denomina a abducdo alternativamente de retroducéo,

hipbtese e inferéncia hipotética.

2. O Livro Didatico

A opcdo pela analise do livro didatico, do ponto de vista da sua contribui¢do para o
desenvolvimento do raciocinio e do processo de argumentagdo, tem como suporte a
perspectiva de que ele é uma fonte de aprendizagem.

Conforme os avaliadores do Programa Nacional do Livro Didatico (PNLD) “o livro
didatico é recurso auxiliar no processo de ensino-aprendizagem” ele ¢ tido como “um apoio
importante para o trabalho do professor e uma fonte permanente para a aprendizagem do
aluno” uma vez que “contribui para 0 processo de ensino-aprendizagem como um
interlocutor que dialoga com o professor e com o aluno. Nesse didlogo, tal texto é
portador de uma perspectiva sobre o saber a ser estudado e sobre o modo de se
conseguir aprendé-lo mais eficazmente” (BRASIL, 2011, p.9-13).

Nessa linha de raciocinio Sibila Llantada, Coordenadora Pedagdgica do Colégio

Marista de Porto Alegre, enfatiza que:



O livro didatico, uma vez adequado e alinhado ao projeto pedagogico do colégio, é
uma das estratégias mediadoras entre o estudante e o conhecimento, estimulando a
expressdo e a realizacdo de pesquisas em diversas areas do conhecimento e a
formacdo de leitores [tornando-se] uma referéncia para quem aprende, sua fonte
primaria de informagdo, um suporte teodrico e pratico, que traz uma organizagédo
possivel dos contetdos a serem desenvolvidos ao longo do ano letivo. Também,
consiste em um instrumento com propostas de sistematizacdo desses contelidos,
auxiliando na construgdo e aplicaco de conceitos e conhecimentos (COLEGIO
MARISTA IPANEMA, 2012).

Reconhecendo essa importancia do livro didatico levantamos a questdo que norteia
este trabalho: qual a contribuicdo do livro didatico adotado por determinada escola publica de
Nova Andradina para o desenvolvimento da argumentacdo no estudo da geometria?

Por se tratar de um trabalho de iniciacdo cientifica a académica, primeiramente,
desenvolveu atividades com os alunos com a finalidade de encontrar um caminho que nos
levasse até a resposta desta questdo. Essas atividades foram realizadas em uma escola
publica de Nova Andradina, em Mato Grosso do Sul, tendo participacdo de alguns alunos do
9° (nono) ano que se dispuseram a colaborar voluntariamente. As atividades foram realizadas
em horario diferente aos de ensino regular (turno contrario) uma vez por semana em sessGes
de 01hora e 30 minutos, evitando transtornos ao programa escolar dos alunos.

As atividades foram iniciadas expondo a eles os objetivos do projeto e de algumas
ideias basicas de geometria tais como: tipos de angulos e paralelismo. Em seguida foram
apresentadas atividades de facil compreensdo que tinham como objetivo verificar como a
argumentacdo se manifesta, qual o tipo de argumentacdo que se faz presente e levar os alunos
a fazerem inducdes. Enfatizamos que a nossa busca nao era por uma argumentacdo qualquer,
mas aquela que se apresenta durante a resolucdo de uma atividade didatica de geometria
(SOUZA; SALES, 2012).

Somente apds esse contato e apos analisar as dificuldades apresentadas pelos alunos
fomos buscar no livro didatico, adotado na escola, indicativos de apoio ou ndo ao processo de
argumentacao por parte de alunos e professores.

O objetivo principal do projeto de pesquisa era analisar a contribuicdo do livro
didatico de matematica para o desenvolvimento da argumentacdo no estudo da
geometria plana e, para proceder essa analise, tomamos como base as atividades
desenvolvidas com os alunos anteriormente tendo como pressuposto que a argumentacédo
se faz presente através de objetos ostensivos (figuras, texto, quadros ilustrativos). Por

ostensivo estamos entendendo tudo aquilo que se capta pelos érgédos dos sentidos.



Esse é o sentido que Ihe atribuem Bosch e Chevallar (1999) em oposi¢do aos objetos
ndo-ostensivos que sdo as ideias (ou conceitos como preferem outros autores). Segundo esses
autores 0 nosso acesso aos objetos ndo-otensivos e a manipulacdo destes se da através dos
ostensivos. Nossa andlise, portanto, se limitou ao que estd posto no livro do aluno para
orienta-lo no estudo.

A escolha da escola, por sua vez, teve como critério a proximidade e a familiaridade
da académica com o corpo docente e administrativo por ter sido aluna dessa escola durante
toda a Educacdo Bésica. Portanto, os critérios de escolha foram: acessibilidade e
familiaridade. Como 0 nosso objetivo ndo era estudar a escola ou a didatica praticada nela
qualquer escola serviria.

Na referida escola a colecdo de livros didaticos de matematica adotada € “Vontade
de Saber Matematica”( SOUZA; PATARO, 2009). Em virtude disso optamos por analisar
essa colecao.

A colecdo foi aprovada pelo PNLD de 2010 cujos avaliadores assinalam que dentre
0S seus aspectos positivos estd a contextualizacgdo e a exploracdo de temas
interdisciplinares. No entanto, “Em varios momentos, a cole¢do privilegia a apresentacdo de
algoritmos e de procedimentos em detrimento da abordagem de conceitos” (BRASIL, 2010, p.
93).

Tendo em vista que os avaliadores ndo entraram em detalhes, como por exemplo, se
com respeito a geometria o livro trazia alguma abordagem diferente que pudesse contribuir
para a argumentacdo ou desenvolvimento de algum tipo particular de raciocinio, entendemos
que a afirmacéo era valida para o livro como um todo. No entanto, criamos um pressuposto de
gue havia a possibilidade de que em algum detalhe os autores tivessem fugido a regra geral,
especialmente naqueles pontos onde a geometria, no nosso entender, mais contribui para que a
argumentacdo se manifeste. A partir dessa perspectiva fizemos uma “visita” ao livro,
especificamente aos topicos que tratamos com os alunos (retas paralelas, retas transversais e
angulos entre elas).

Entendemos que o estudo dos angulos formados por retas paralelas cortadas por uma
transversal fornece um bom ponto de partida para desencadear um processo argumentativo.

A colecéo foi analisada levando em conta esses fatores apresentados. Centramos
nossa atengdo no estudo das retas paralelas contratadas por retas transversais por ser o este o
foco escolhido para trabalhar com os alunos e, também, em virtude da limitagdo de tempo.

No sexto ano a obra inicia a abordagem sobre angulos no sétimo capitulo, que traz

como titulo “Angulos e Retas”. Inicia apresentando o topico “As ideias de angulos”, sem se



preocupar em definir, apenas apresentando a ideia através de exemplos sobre angulos
de meia volta, uma volta inteira, um quarto de volta, e trés quartos de volta. Em
seguida afirma que: “O giro em torno de um ponto fixo da a ideia de angulo” (SOUZA;
PATARO, 2009, p 143). A seguir o livro traz ilustracbes que exemplificam a ideia de
angulo e suas aplicacoes.

Apds essa introducdo ha uma serie de atividades relacionadas com o contetdo
apresentado anteriormente, que permite ao aluno utilizar o que ja foi visto para resolvé-los,
mas ndo ha questionamentos que provoquem a necessidade de argumentar.

O que percebemos foi a preocupacdo em fixar um topico de cada vez deixando para o
aluno a tarefa de estabelecer relagdes. Ha uma breve histéria do angulo e indicacdes sobre o
uso do transferidor para medir e construir angulos. As atividades propostas sao de aplicacdes
diretas sem conter desafios que proporcionem um estimulo aos raciocinios abdutivo, indutivo
ou dedutivo. Nao vimos questionamentos que pudessem induzir a uma argumentacao.

Na sequéncia sdo discutidas as ideias de retas e segmentos de retas, e o0 tracado de

retas paralelas (fig.1).

» Duas retas sdo paralelas quando elas nunca se cruzam, ou seja, permanecem

a mesma distancia uma da outra. 0 dngulo de inclinagao de duas ou mais retas
paralelas em relagéo a outra é sempre igual.

a b

2

- Note que os ngulos de Inclinagdo ﬁas ret;; l ;\t
I b em relagéo a reta r séo Iguals. Indicamos as

\ retas paralelas a e b por a//b.

» Duas retas sdo concorrentes quando elas se cruzam em um tnico ponto.

——

r Se duas retas sio cancorré;tes e: \\

/ > formam um &ngulo de 90° | »ndo forem perpendi- !

entre SI& Iant'éa elas séo ' culares entre sl, entdp |3
perpendiculares

P \ i p elas sdo obliquas 3

J b

! Indicamos as retas | a ;
Neste caso, as retas r | perpendiculares a ><
6 § sdo concorrentes, a ebporalb. : b )

Figura 1. Ideias de retas e segmentos de reta.
Fonte: Souza; Pataro (2009).

Nesse ponto esperdvamos encontrar questdes como: temos duas retas que parecem
ser paralelas. Tracemos uma reta transversal a ambas as retas dadas de modo que seja
perpendicular a uma delas. Se as duas retas forem realmente paralelas o que deve acontecer
com a transversal que € perpendicular a uma delas?

Entendemos que questdes como essas induzem a um raciocinio dedutivo.



No sétimo ano, o capitulo reservado para falar sobre &ngulos é o oitavo capitulo e
novamente o autor retoma a ideia sobre angulos, como medir e como construir. Em seguida
traz a classificacdo dos angulos, e exercicios relacionados com o que ja foi trabalhado (fig.2).
(p.189,190). Nao sdo abordadas as questdes sobre retas paralelas e transversais, e sim

subdivisOes e operagdes com graus.

Figura 2. Retomando o estudo dos angulos no sétimo ano.
Fonte: Souza; Pataro (2009, p. 189,190).

Para os professores que centralizam o estudo do sétimo ano em torno das equacgoes,
inequacdes, propor¢do, porcentagem e regra de trés, os autores que incluem o tema da
geometria de forma pouco articulada contribuem pouco para quebrar a rotina.

No oitavo ano, o primeiro capitulo do livro é dedicado ao estudo dos angulos com
aplicacdes ao cotidiano (fig.3). Retoma o uso do transferidor, a classificagdo dos angulos, e
aborda a questdo do paralelismo e os angulos que surgem dessa relacdo de retas paralelas e
transversais. Em seguida é proposta uma atividade envolvendo a utilizagdo dos conceitos
expostos até entao.

Tradicionalmente esse era ano em que a geometria era explorada nos livros didaticos,
antes do PNLD. Os capitulos finais dos livros apresentavam uma vasta discusséo sobre

paralelismo e outros topicos da geometria euclidiana na perspectiva dedutiva.



Figura 3. Angulos opostos pelo vértice.
Fonte: Souza; Pataro (2009, p.16).

Ap6s um breve estudo sobre a bissetriz o livro aborda angulos opostos pelo

vértice (figs.4 e 5)° e depois o estudo do paralelismo (figs. 6 e 7), sempre apresentando a

resolucdo e deixando pouco espaco ou nenhum para discussdes a respeito.

Dois dngwlos correspondentes  » No entanto, quaodo as refas
tém medidas iguats Quando ndo sdo paralelas, as medidas
sdo formados por retas dos dngulos correspondentss
paralelas ¢ uma t sal. sdo diferent
it | 1
P o
ths ¢/ f
A '. — A —
med (@) = med (B) med (&) # med ()
Agora, vamos analisar outros pares de éngulos apresentados na Imagem
que Mateus imprimiu, Nela, o par de ngufos & e ¢ é um exemplo de éngulos
alternos internos e o par 8 & §, um exemplo de &ngulos alternos externos.

[ T

fa \
Na imsgem, » l
linha traceiada

representa Ui
| reta parsels A
\ retas

Figura 4. Paralelismo e angulos alternos internos e externos.

Fonte: Souza; Pataro (2009, p.19).

¥ Algumas figuras foram fragmentadas e transformadas em duas para permitir a formatacéo do texto.



Vamos verificar a relaglio existente entre asses pares de angulos.

| = Angulos aiternos latemes (@ e &)

» 0s dngulos § e 8 sdoo.p.v, assim:, > 0s Anguios 3 ¢ £ siio 0.p.v., assim: |

med (D) = med (&) () med (&) « med (3) () |

» 0s dnguios § e 2 sdo | >mmicé*m'
W‘M.M. | assim:

med (0)=me(t) @) | med(t)wmea () |

i » De I & Il temas que: | »Deten temas que: |

med (2) = med (2) med (§) = med (3) /

Cu;tsso.podotnosmmcarqmopvoammm«noswunoeéeee
congruenta, assim como o par de &ngulos alternos externosd0d .

Se flzermos © mesmo procedimento para 0s outros pares de angulos alter-
nos (interncs ou externos), vamos notar que eles também 580 congruentes.

» Dois dngulos alternos (internos
ou externos) tém medidas iguals
quando sdo formados por retas
paralelas e uma transversal.

med (&) = med (2) I med (&) » med (3)
med () = med (d) l med (1) = med (1)

Figura 5. Paralelismo e angulos alternos internos e externos.
Fonte: Souza; Pataro (2009, p.19).

Como se pode ver, as “respostas” sdo dadas no livro do aluno. O espaco para
conjecturas e argumentacdo fica prejudicado. N&o ha estimulo ao desenvolvimento dos

raciocinios abudtivo, indutivo ou dedutivo.

Ounes pares de Sngulos que podemos destacar nNa Imagem improssa por
Matous sBo oa chamados colaterass. O par de anguios £ e 16 um axempio de
Anguios colaterals internos o o par @ e f, um exemplo do dngulos colaterals
extornos

Vamos verificar a refagho axistente entro esses pares de dngulos,

{'uwo;mwmmm(tch T w Angufos colaterals externos (3 # k)
| @ L
l — yL —

» Os dnguios ¢ o)mmm.' » 08 dnguios B ¢ & sSo comespondentes,
ssam, z

l assm’
med () = mea (0) m md()):m(b)m |
.mm?np*%‘ » O dngulos ¢ o b sho s
. med (7)+ med (D) = 180" @) mod (8) + med (B) = 180* m
» Do ! ¢ It, tomos Que: > De | # N, lamos gue:
mod (1) + med (&) = 180" 2 med (i) + mec (B) = 180°

Figura 6. Angulos colaterais internos e externos.
Fonte: Souza; Pataro (2009, p. 20).
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Com Iss0, podemos verificar que o par de Anguios colaterais interncs EAo {
s30 suplementares, assim como O par de 8ngulos colaterals axternos & & h

Sa fizermos 0 mesmo procedimento para o8 outros pares de Anguios colate-
rais (INMernos OU ExXIeMos), VAmos Notar Que eles também séo suplementanes,

» Dois Angulos colaterals (internos » No entanto, quando as
ou externos) sdo suplementares retas nlo sio paraleias, o
Quando eles sio formados por { énguios colaterals ndo sdo
retas paraleias € uma transversal suplementaras
|
\a ' N R
TR e
B
N | i i
\ :
2 _ ‘ ; ? |
med (b)+ med () = 160° med (1) +mod (§) «180° {
med (8) + med (@) =150° med (h) + med (&) » 180° i

| D manstrs geral, quando um par de retas parakdss 4
cortado por wena Tranoversal, tomos que 05 pares de L

Anguo
« correspordenten Lém mediias ipails
l » Aerros tém maddas lguns

« colaterme alo oupkrrentsaces

Figura 7. Angulos colaterais internos e  externos.
Fonte: Souza; Pataro (2009, p. 20).

Os exercicios propostos a seguir sdo de aplicacdo direta das definices e dos
exemplos expostos. Ndo induz a uma reflexdo sobre propriedades matematicas apresentadas.
Embora haja a preocupacdo com a “contextualizagdo dos contetidos matematicos™ [...] € “com
textos que exploram temas interdisciplinares e possibilitam ao aluno refletir acerca de
condutas éticas em diversas situagdes socioambientais e culturais” conforme foi destacada
pelos avaliadores do PNLD, “a colegdo privilegia a apresentacdo de algoritmos e de

procedimentos em detrimento da abordagem de conceitos” (BRASIL, 2010,p. 90-93).

3 Consideracdes Finais

Embora a colecgéo estimule o trabalho em grupo e, na perspectiva dos avaliadores do
PNLD, ela incentiva discussdes esse espaco ndo foi observado o que constatamos € que, no
que diz respeito ao estudo da geometria plana, tendo em vista que apos a exposicdo do tema
0s autores propdem uma relagdo de exercicio de “aplicagao” da teoria exposta e poucos deles
abrem espaco para 0 debate ou conjecturas. Nos topicos analisados ndo foi percebida a
provocacao para que o aluno refletisse sobre o que estava sendo estudado e justificasse as

respostas apresentadas e a colecdo nédo privilegia o desenvolvimento da argumentacéo.
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A CONSTITUICAO DE UM GRUPO COLABORATIVO A PARTIR DO
PROJETO OBSERVATORIO DA EDUCACAO/UFMS

Juliana Ferreira de Sousa Pardim®

Patricia Sandalo Pereira?

Resumo: Este artigo tem por finalidade apresentar um recorte da dissertacdo de mestrado intitulada “A formagéo
de professores de Matematica e praticas colaborativas: algumas implicagdes em sala de aula”, que estd em
andamento e tem como objetivo descrever a constituicdo do grupo que visa a colaboracdo. Esta pesquisa esta
vinculada ao projeto Observatdrio da Educacdo/UFMS. Buscando formas de superar as angustias, decorrentes de
uma pratica docente isolada, propusemos aos professores de Matemaética das escolas estaduais e municipais de
Campo Grande - MS, uma parceria como propde a pesquisa colaborativa, para desenvolver uma proposta de
formacdo continuada na perspectiva critica-reflexiva (IBIAPINA, 2008). Para os procedimentos metodolégicos
assumimos uma abordagem qualitativa de pesquisa (BOGDAN; BIKLEN, 1994), utilizando os seguintes
instrumentos para a coleta de dados: gravacdes em 4udio e video dos encontros do grupo e o diario de bordo.
Como resultado, trazemos os dados coletados a partir da transcricdo do segundo encontro denominado de
Conhecer-se e fazer-se conhecer, onde foi utilizada a musica “Tocando em frente” de Almir Sater.

Palavras — chave: Educacdo Matemadtica. Grupos colaborativos. Constituicdo de grupos. Formagdo continuada de
professores.

INTRODUCAO

As pesquisas sobre formacdo de professores de matematica, durante muitos anos,
limitaram-se em analisar como ocorria a execucdo dos cursos e programas de treinamento.
Estes cursos e programas de treinamento eram caracterizados por serem estruturados com
espacos e intervalos de tempo ja definidos. A maioria deles era emergencial, com a finalidade
de buscar solu¢des imediatas para 0s problemas no ensino e na aprendizagem.

A necessidade de resolver, mesmo que parcialmente, os problemas da educacdo e,
mais especificamente, os problemas com o ensino da matematica, contribuiram para um
crescimento significativo de pesquisas interessadas em discutir a formacao continuada de

professores de Matematica no Brasil.
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No decorrer dos anos houve uma variacdo no foco da formacdo continuada de
professores deslocando-se, segundo Pimenta et al. (2000), dos aspectos metodolégicos e
curriculares para uma perspectiva que valorize os contextos escolares.

Atualmente a formacdo continuada é um importante meio para a transformacéo da
qualidade do ensino do professor, pois tem sido um recurso que proporciona ao professor
reflexdes acerca de sua pratica como profissional.

Partindo do pressuposto que a formacdo continuada consiste em propiciar aos
professores atualizacdes, estudos referentes as questbes educacionais e promover uma
reflexdo sobre a pratica educativa, que leva ao desenvolvimento permanente das competéncias
profissionais (BRASIL, 2002), estamos a considerar esta formagdo uma necessidade para 0s
profissionais da educacdo escolar e parte fundamental para o desenvolvimento profissional
dessa categoria.

Assim, neste contexto, o presente artigo € um recorte da dissertacdo de mestrado
intitulada “A formagdo de professores de Matematica e praticas colaborativas: algumas
implica¢des em sala de aula”, que estd sendo desenvolvida no Programa de Pds-Graduacéo
em Educacdo Matematica, na Universidade Federal de Mato Grosso do Sul, sob a orientagédo
da Profé. Dr? Patricia Sandalo Pereira. O trabalho esta inserido no projeto de pesquisa em rede
aprovado no Edital 049/2012/CAPES/INEP intitulado: “Trabalho colaborativo com
professores que ensinam Matematica na Educacdo Basica em escolas publicas das regides
Nordeste e Centro-Oeste”, vinculado ao Programa Observatorio da Educacao (OBEDUC),
financiado pela CAPES.

Este projeto propde a criagdo de uma rede colaborativa entre trés instituicoes:
Universidade Federal de Alagoas (UFAL), Universidade Federal de Mato Grosso do Sul
(UFMS) e Universidade Estadual da Paraiba (UEPB).

O Programa Observatorio da Educacdo (OBEDUC), criado pelo Decreto Presidencial
n® 5.803, de 08 de junho de 2006, resultado da parceria entre a Coordenacdo de
Aperfeicoamento de Pessoal de Nivel Superior — CAPES, o Instituto Nacional de Estudos e
Pesquisas Educacionais Anisio Teixeira — INEP e a Secretaria de Educagdo Continuada,
Alfabetizacdo, Diversidade e Inclusdo — SECADI, com o propdsito de fomentar a producao
académica e a formacgdo de profissionais com Pds-Graduacgdo stricto sensu em Educagéo,
também tem se apresentado como uma politica puablica de formacdo e desenvolvimento

profissional de professores da rede publica®.

% Essas informagbes foram extraidas do site da Capes, disponivel em: http://www.capes.gov.br/educacao-
basica/observatorio-da-educacao , acessado em 16 de janeiro de 2014.
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Um dos objetivos do OBEDUC é fortalecer o didlogo entre as Universidades, as
politicas nacionais de Educac&o e todos os envolvidos no processo educacional. Visa também,
proporcionar a articulacdo entre Pds-Graduacéo, licenciaturas e escolas de Educacdo Bésica e
estimular a producdo académica e a formacdo de recursos pos-graduados, em nivel de
mestrado e doutorado.

Desse modo, esta pesquisa esté sendo constituida a partir da perspectiva colaborativa,
assumindo como estratégia metodologica a constituicdo de um grupo de trabalho, que se
espera ser colaborativo. Partindo das possibilidades de estudo sobre a formacdo de professores
de Matematica em um grupo colaborativo, delimitamos o foco de nossa pesquisa na seguinte
problematica: Como a participacdo de professores de Matematica da Educagdo Basica em um
grupo colaborativo pode desencadear a¢bes educativas diferenciadas voltadas para a sala de
aula? Portanto, no intuito de responder a esta questdo, esse trabalho tem como objetivo geral
analisar as implicacbes da participacdo dos professores de Matematica em um grupo
colaborativo nas agdes educativas desses professores em sala de aula.

Os objetivos do grupo colaborativo, como lugar de formacdo e aprendizagem
profissional da docéncia sdo: promover processos de desenvolvimento profissional docente,
possibilitar aos professores explorar e questionar seus proprios saberes e praticas, e avaliar a
contribuicdo de um grupo colaborativo de trabalho para o enfrentamento e superagdo de
dificuldades apresentadas no desenvolvimento de suas préaticas docentes.

A seguir, apresentamos brevemente o0s aportes tedricos que embasam esta pesquisa.

1. APORTES TEORICOS

Pesquisas desenvolvidas nos dltimos anos tém revelado uma grande preocupacao
com a formacdo continuada de professores que atuam na area da Matematica. Os estudos
desenvolvidos por Fiorentini (2009), Ferreira (2003), Lobo da Costa e Prado (2011), mostram
0 quadro atual desse tema.

Fiorentini (2009) e Ferreira (2003) sugerem parcerias entre escolas e universidades e
propdem a constituicdo de grupos de trabalho dentro das escolas, de modo a atender as
necessidades docentes em seu local de trabalho.

Ja Lobo da Costa e Prado (2011, p.1), afirmam que:

A formacdo continuada tem se apresentado hoje como uma necessidade urgente ndo
apenas para complementar ou sanar provaveis deficiéncias oriundas da formagdo
inicial do professor de Matemdtica, mas também para atender as demandas
decorrentes dos avancos cientificos e tecnoldgicos, os quais caracterizam um novo
paradigma de sociedade e, consequentemente, de escola.



Partindo desses estudos, podemos observar que a formacdo continuada de
professores de Matemaética, quando ocorre no ambito da escola no qual os professores
compartilham com seus pares as duvidas e 0s conhecimentos criando momentos de discussdo
e reflexdo de tal forma que possam elaborar e planejar coletivamente, contribui
significativamente para a autonomia na préatica do docente.

Nesse sentido, Fiorentini (2004) e Boavida e Ponte (2002) chamam a atencéo para 0s
projetos entre universidade e escolas, a construcdo coletiva dos saberes docentes, a reflex&o
sobre a pratica, a realidade educativa e social, que tem contribuido para o processo de
formacdo profissional ligado a docéncia. Estes autores enfatizam que a participacdo de
professores em grupos colaborativos pode ampliar a reflexdo do docente sobre sua propria
prética, quando do desenvolvimento de projetos coletivos.

Assim, das nossas leituras verificamos que muitos autores falam sobre colaboracéo,
grupo colaborativo e grupo coletivo. Mas, o que vem a ser colaboracao?

O verbo colaborar, de acordo com Damiani (2008, p. 214), “¢ derivado de laborare —
trabalhar, produzir, desenvolver atividades tendo em vista determinado fim”.

Segundo Boavida e Ponte (2002, p. 4),

A colaboracdo pode desenvolver-se entre pares, por exemplo, entre professores que
trabalham num mesmo projecto; mas a colaboracdo pode também ter lugar entre
actores com estatutos e papéis diferenciados, por exemplo, entre professores e
investigadores, entre professores e alunos, entre professores e encarregados de
educacdo, ou mesmo no seio de equipas que integram valéncias diversificadas como
professores, psicdlogos, sociélogos e pais.

Conforme aponta Boavida (2005), um dos primeiros passos para a colaboracdo, é o
estabelecimento mutuo da confianca entre os pares. Para a autora, essa confianca permite a
“expressdo sem medo”, a comunicagdo de suas ideias e valores compartilhados uns com o0s
outros. Pois sem a confianga dos participantes uns com os outros e, sem confiangca em si
préprio, ndo ha colaboracéo.

O segundo passo é o dialogo. Segundo a autora, o dialogo funciona como “mediador
entre a experiéncia e o significado”, possibilitando o confronto de ideias, a significacdo e a
(re) significacdo das experiéncias e a construgcdo de novas compreensoes.

Por fim, temos a negociago. E nela que se estabelecem os acordos realizados entre o
grupo, com o intuito da tomada de decisdo conjunta para o0 bom andamento e
desenvolvimento do coletivo, ou seja, da comunidade ou dos grupos afins. Essas decisdes

perpassam o projeto do inicio ao fim.



Portanto, quando os pares trabalham juntos, com os mesmos objetivos e negociando
coletivamente as a¢fes conduzidas pelo grupo, com confianga mutua, temos as caracteristicas
daquilo que entendemos como colaboracéo.

Fiorentini (2004) e Ibiapina (2008) enfatizam que o trabalho colaborativo é
caracterizado por atitudes e comportamentos nas relagdes entre docentes, as quais devem
existir confianga, comprometimento, partilha de ideias, experiéncias, participacdo espontanea

e respeito mutuo.

2. PROCEDIMENTOS METODOLOGICOS

Esta pesquisa caracteriza-se em uma abordagem qualitativa, devido a seus objetivos
e objeto de investigacdo. Um dos objetivos basilares de uma investigacdo qualitativa é
compreender ou interpretar fendbmeno social com base nas perspectivas dos pesquisadores,
envolvendo a obtencdo de dados descritivos, em que todas as varidveis sdo importantes,
partindo sempre do todo para alcancar o particular. Essa abordagem possui algumas
caracteristicas basicas, que séo: a intima relacdo do pesquisador com o pesquisado, um maior
interesse no processo, a descricdo dos dados tendo como foco o particular, buscando um
maior nivel de profundidade da compreensdo deles, entre outras (BOGDAN; BIKLEN, 1994).

Optamos por utilizar como metodologia os pressupostos da pesquisa colaborativa,
que segundo Ibiapina (2008), no &mbito da educagio ¢ uma “[...] atividade de coproducédo de
saberes, de formacdo, reflexdo e desenvolvimento profissional, realizada interativamente por
pesquisadores e professores com o objetivo de transformar determinada realidade educativa.”
(IBIAPINA, 2008, p. 31).

Desse modo, organizamos um grupo, que pretende ser colaborativo, no qual ha a
presenca de professores de Matematica da Educacdo Baésica, coordenadores pedagdgicos,
coordenador institucional; alunos da graduacéo e da pds-graduacéo.

Para o desenvolvimento das atividades deste grupo, adotamos como procedimentos
metodoldgicos 0s apontamentos apresentados por Fiorentini e Jiménez (2003). O ponto de
partida se da pelos problemas/desafios que os professores encontram no seu dia-a-dia escolar.
A partir disso, os problemas sdo trazidos e discutidos pelo grupo. A busca de literatura, dentro
das possibilidades, é realizada por todos do grupo. Partindo das leituras sdo planejadas
algumas tarefas e acdes a serem desenvolvidas na escola. Ao desenvolverem as atividades em
sala de aula, os professores registram as informagdes e impressdes que tiveram acerca das

atividades desenvolvidas em classe. Logo ap6s, o professor produz um ensaio narrativo



relatando e refletindo sobre o ocorrido em classe. Este ensaio e os registros da sala de aula séo
trazidos e discutidos pelo grupo “onde recebem contribui¢cdes que ajudam a aprofundar a
analise da experiéncia, proporcionando, assim, novas compreensdes sobre a pratica docente”
(FIORENTINI; JIMENEZ, 2003, p. 7). Por fim, partindo das contribuicdes realizadas pelo
grupo, o professor conclui seu texto. Este texto, apds a conclusdo, é repassado aos demais
professores.

A seguir, apresentamos uma breve analise da descricdo de como 0 grupo se
constituiu e dos encontros, acerca das contribuicdes que esta metodologia tem proporcionado

para esta pesquisa.

3. ACONSTITUICAO DO GRUPO

O grupo constituido pelo nacleo da UFMS ¢ formado por um docente coordenador
institucional, estudantes de mestrado académico, estudantes de graduacdo em Licenciatura em
Matematica, e professores da rede publica de Educacao Basica.

Neste trabalho, a participacdo e o envolvimento dos integrantes devem ser
voluntarios. Sendo assim, para a escolha de tais integrantes, formamos parceria com
professores da Educacdo Basica que manifestaram interesse na participacdo de algum projeto
que viesse a ser desenvolvido pelos professores pertencentes ao Programa de Pds-Graduacao.

Desse modo, foi organizado o grupo do OBEDUC, que iniciou sua atividade com 14
integrantes que se disponibilizaram a participar. Os participantes envolvidos sdo trés (3)
professores de Matematica da rede Municipal de Ensino, trés (3) da rede Estadual e Municipal
de Ensino, um (1) coordenador pedagdgico da rede Estadual de Ensino de Campo Grande;
cinco (5) alunas da graduacdo, uma (1) aluna da pos-graduacdo e um (1) coordenador
institucional.

O trabalho desenvolvido pelo grupo OBEDUC iniciou-se no dia 17 de agosto de
2013. Desde entdo, foram realizados nove encontros, de aproximadamente duas horas de
duragdo. Estes encontros aconteceram durante o segundo semestre de 2013, na sala da
unidade VII da Universidade Federal de Mato Grosso do Sul (UFMS), sendo todos gravados
em audio e video para posteriores transcricbes, que viabilizardo as nossas analises.
Salientamos ainda, que as atividades serdo retomadas neste ano de 2014.

No primeiro encontro, foi apresentado o projeto aos participantes. Foi ressaltado que
0S encontros seriam um momento em que todos os integrantes do grupo deveriam explorar e

questionar seus proprios saberes e praticas, bem como aprender a partir dos saberes e praticas



dos outros, enfatizando que todos estavam no mesmo patamar e que nesse grupo nao haveria
hierarquia. O grupo seria um lugar de buscar as respostas aos questionamentos, realizando um
trabalho colaborativo, por vezes, tdo dificil de acontecer no ambiente escolar. Além disso,
definimos conjuntamente com os integrantes o dia e o horario dos encontros. Para tanto, foi
feito um quadro com os horarios disponiveis de cada integrante do grupo, e posteriormente,
foi comunicado por e-mail, o dia e 0 horério que todos pudessem participar sem atrapalhar sua
rotina de trabalho.

Foi proposto também que a cada encontro os participantes escrevessem uma lauda,
na intencdo de estimular a escrita dos mesmos e, de acordo com a Ibiapina (2008), superar a
sindrome da folha em branco. Desse modo, os componentes do grupo deveriam relatar aquilo
que ficou mais expressivo ou que mais Ihe chamou a atencdo. O objetivo desta atividade foi o
de facilitar a percepcdo das impressées do grupo, visando responder a nossa questdo de
pesquisa ja explicitada.

Esses encontros se desenvolveram como um momento de conhecimento e
entrosamento do grupo, baseados em textos sobre temas que surgiram das falas percebidas nas
discuss@es do grupo.

A seguir na Tabela 1, trazemos os textos e 0os temas que foram discutidos nesses

encontros.
Tabela 1 — Relagdo dos textos e temas discutidos nos encontros.
Dias dos Encontros Textos/Temas Discutidos

17/08/2013 Apresentacdo do projeto Observatério da Educacdo — OBEDUC/UFMS.

02/09/2013 Conhecer-se e fazer-se conhecer.

09/09/2013 A formagdo do professor investigador na escola e as possibilidades da
pesquisa colaborativa: um retrato sem retoques (GRIGOLI et al., 2007).
Para uma formacdo de professores construida dentro da profissdo —

07/10/2013 (NOVOA, 2009). Disponivel em http://www.mecd.gob.es/revista-de-

educacion/numeros-revista-educacion/numeros-
anteriores/2009/re350/re350_09.html.

Discussdo com o0s professores sobre o0s problemas no ensino e
08/10/2013 aprendizagem da Matemaética que enfrentam em sala de aula. (Encontro
realizado na Escola Estadual Thereza Noronha de Carvalho)

Investigar nossa propria pratica: uma estratégia de formacdo e de

04/11/2013 construcdo do conhecimento profissional. (PONTE, 2008)

11/11/2013 Pesquisa Colaborativa: Investigacdo, formagdo e produgdo de
conhecimentos, primeira parte. (IBIAPINA, 2008)

18/11/2013 Pesquis_a Colabo_rati\_/a: Investigacdo, formacdo e producdo de
conhecimentos, primeira parte. (IBIAPINA, 2008)

09/12/2013 Concepcdes e perspectivas da pesquisa colaborativa, a partir do |

Seminario Anual do OBEDUC realizado em Macei6-Al.
Fonte: elaborado pela autora




A seguir, apresentamos a descri¢do do segundo encontro do grupo OBEDUC/UFMS
onde discutimos a letra da masica “Tocando em frente” - Almir Sater/Renato Teixeira e

alguns resultados coletados a partir da transcri¢cdo da mesma.

3. 1. DESCREVENDO O SEGUNDO ENCONTRO

O segundo encontro “Conhecer e fazer-se conhecer” foi uma oportunidade dos
integrantes do grupo compartilhar um pouco de si. Comecar a falar de si € muito dificil, e é
ainda mais dificil, na frente de pessoas que ndo conhecemos. Muitos dizem que a primeira
impressdo é a que fica e como profissionais queremos imprimir uma imagem de um
profissional competente.

A dindmica do encontro baseou-se na atividade presente no cronograma da disciplina
Fundamentos do Ensino da Matematica ministrada por professores da Faculdade de Educagéo
da Unicamp em 2002.

Sentamos em roda, e escutamos a musica do cantor e compositor Almir Sater/Renato
Teixeira: “Tocando em Frente” (ANEXO A). O objetivo era criar um contexto favoravel, no
qual os professores teriam a oportunidade de vivenciar caracteristicas culturais inerentes a
letra da musica visando a uma reflexdo e compreensdo da relacdo existente entre o0 seu
subjetivo e a realidade estabelecida pelos padrdes culturais.

No primeiro momento, os integrantes do grupo, individualmente, selecionaram uma
das estrofes com a qual teve mais afinidade. No segundo momento, os integrantes, em
pequenos grupos, elaboram uma sintese da reflexdo do grupo sobre as estrofes escolhidas e
elegem um apresentador. No terceiro momento, socializou-se a sintese de cada grupo
sistematizando as reflexdes mais recorrentes fazendo um retrato do grupo ao se espelhar na
masica.

A seguir apresentamos na Tabela 2, as justificativas dadas pelos integrantes para a
escolha de algumas estrofes.

Tabela 2 — Estrofes e Justificativas

Estrofes Justificativas
Ando devagar, porque ja tive | (...) eu aprendi a pensar um pouquinho mais antes de fazer as coisas,
pressa. ser um pouquinho mais cautelosa. (sic) (Aluna A).
Hoje me sinto mais forte, | (...) é, porque a minha realidade de graduanda é a universidade. Fico
mais feliz quem sabe. pensando assim, que se eu venho com uma realidade de ensino médio

mesmo, aluna mesmo e vocé chega aqui, e vai caminhando, e vocé vé
que é um aprendizado para sua vida. Vocé se forma uma pessoa
adulta consciente, vé a realidade das escolas e tudo mais que vocé
guer para sua vida, entdo por isso que hoje eu me sinto mais forte




mais feliz, quem sabe com essa decisdo que eu estou tomando. (sic)

(Aluna B).
Cada um de nos compde a | (...) isso é bem verdade, porque nds vamos construindo, e percorrendo
sua historia. 0 nosso caminho e vamos construindo e vai mudando a histéria, eu

acho que é bem isso mesmo. (sic) (Aluna C).

(...) é nesse sentido mesmo, que cada um de nds tem nossa trajetoria,
temos uma maneira de pensar, ser e agir. Viemos de familias
diferentes, de pais e maes diferentes, que vieram de uma cultura
diferenciada, entdo cada um tem sua historia, sua trajetoria, tem sua
maneira de ver a vida, de levar, mas, todos nds temos um objetivo, de
que, eu acredito, de alcangar a felicidade, até a musica fala sobre isso,
e além da felicidade, é alcancar 0s nossos sonhos, que sdo, assim, é o
que nos motiva a viver, é isso ai. (sic) (Professor B)

(...) porque que eu escolhi essa estrofe, é principalmente pensando em
tudo, desde o inicio da minha vida enguanto professora até hoje, e
realmente vocé vai construindo uma histéria. E assim, cada um
constrdi sua histéria do jeito que é as metas que vocé vai tomando no
seu caminho, e eu acho gue é bem isso.(sic) (Professor C)

Eu sb levo a certeza de que | (...) porque, quando vocé é académico, vocé estd adquirindo
muito pouco eu sei, e nada | conhecimentos todos os dias. Vocé faz quatro anos de Matematica e
sei. sai achando que sabe tudo, entdo, chega a sala de aula e é outra
realidade. Vocé domina o conteido, mas, vocé tem que ter a didatica
e saber como aplicar. A realidade das escolas do Estado é uma, e do
Municipio é outra. Quando comecei a dar aula no Municipio observei
que era outra realidade. Isso me fez ver, que eu ndo sei nada e que
tenho que continuar caminhando. Tenho que ter a humildade para
aprender, para ouvir, para trocar experiéncias, para aprender com 0s
colegas, com outros professores. E importante continuar estudando,
continuar aprendendo, e ainda assim, eu vou continuar sabendo e néo
sabendo nada. (sic) (Professor A)

(...), pois cada dia que entramos em contato com algo, percebemos
que ainda temos muito que aprender. E, as vezes isso € um problema
na minha vida, porque acabamos querendo aprender muitas coisas,
fazemos muitas coisas e acabamos deixando de aprender. Precisamos
determinar o foco, pois mesmo que tenhamos muita coisa para
aprender, tem coisas que no momento nao seja necessario. A questao
é focar naquilo que realmente é relevante no momento para meu
conhecimento, e para meu aprendizado. Com certeza, mesmo se eu
vivesse, eternamente, jamais eu iria aprender tudo que tenho para
aprender, entdo precisamos estar bem centrado nisso. (sic) (Professor
B)

(...) porque, realmente vocé esta na de sala de aula aprendendo, vocé
estuda, estuda, estuda, e quando vocé vai para o proximo semestre, ou
proximo ano vocé vé que, esta faltando conhecimento, entdo vocé
busca de novo, é isso.(sic) (Aluna B)

Fonte: Transcri¢8o do 2° encontro — Conhecer-se e fazer-se conhecer - 02/09/2013

Todos os integrantes socializaram a estrofe que mais tiveram afinidade, expondo o

porqué da escolha. Como percebemos, a partir da atividade disparadora, 0s integrantes




comecaram a relatar as suas proprias préticas, viabilizando as trocas e reflexdes da sua pratica
docente.

Na socializacéo realizada pelo grupo, as estrofes mais recorrentes foram “Eu s6 levo
a certeza de que muito pouco sei, € nada sei.” e “Cada um de nés compoe a sua historia”. Os
integrantes destacam a importancia de continuar estudando, participar de formacdes de
professores e percebe o quanto a troca de experiéncia com o0s pares se faz necessario, pois a
compor nossa histéria, quanto docente, depende da busca e envolvimento de cada um.

Isso nos remete a importancia da formacéo continuada como € proposto pelo projeto

do Observatorio da Educacéo, pois possibilita ao professor refletir sobre sua préatica docente.

CONSIDERACOES FINAIS

Neste artigo trouxemos algumas consideragdes sobre a pesquisa em andamento, onde
apresentamos o0 objetivo geral, a fundamentacdo tedrica, a metodologia aplicada na
constituicdo do grupo visando a um trabalho colaborativo e alguns dados referentes ao
segundo encontro realizado pelo grupo.

Com o desenvolvimento desta pesquisa objetivamos ampliar a produgdo de
conhecimentos no campo da formacgdo continuada, de modo que estes possam subsidiar e
expandir as praticas docentes voltadas para a Educacdo Bésica, visando melhorias do ensino e
da aprendizagem matematica.

Esperamos que, no final desta pesquisa, proporcionemos aos professores, por
intermédio da participacdo de um grupo colaborativo e das analises dos encontros, subsidios
para a discussao sobre as praticas docentes relativas a formacao continuada de professores de
Matematica. Almejamos também contribuir com a producdo de conhecimento no campo
educacional que possam subsidiar o desenvolvimento de acGes escolares voltadas a Educacao

Matematica, visando melhorias do ensino e da aprendizagem da Matematica.
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ANEXO A

Tocando em Frente (Almir Sater/Renato Teixeira)

Ando devagar, porque ja tive pressa,
E levo esse sorriso porque ja chorei demais.
Hoje me sinto mais forte, mais feliz quem sabe
Eu so levo a certeza de que muito pouco eu sei, e nada sei.
Conhecer as manhas e as manhas,
O sabor das massas e das macas.
E preciso amor pra poder pulsar
E preciso paz pra poder sorrir
E preciso chuva para florir.

Penso que cumprir a vida seja simplesmente,
Compreender a marcha e ir tocando em frente.
Como um velho boiadeiro levando a boiada
Eu vou tocando os dias pela longa estrada,

Eu sou, estrada eu vou
Conhecer ....

Todo mundo ama um dia, todo mundo chora,

Um dia a gente chega, no outro vai embora,

Cada um de n6s compde a sua historia,

E cada ser em si carrega o dom de ser capaz de ser feliz.




EDUCACAO MATEMATICA CRITICA: UM OLHAR PARA OS
LIVROS DIDATICOS APROVADOS NO PROGRAMA NACIONAL DO
LIVRO DIDATICO DE 2012

Julio César Gomes de Oliveira

Marcio Antonio da Silva

Resumo: este artigo apresenta alguns resultadosndepesquisa de mestrado em andamento no Progema d
Pé6s-Graduacdo em Educagdo Matematica da Univeesiiaderal de Mato Grosso do Sul. Pretendemos
analisar, a partir da Educagédo Matematica Critdd(), as abordagens dadas ao tétealidas Estatisticasos
livros do Ensino Médio aprovados no Programa Natido Livro Didatico (PNLD) de 2012. Para isso afor
realizadas leituras preliminares sobre aspectofgctsdda EMC, selecionados nove livros que abontlatzas
medidas e, por fim, lancamos um olhar no qual sedw interpretar o dizia a EMC em contraponto cam a
atividades observadas. Quanto ao topico obsereadstudo apontou que a EMC quase néo foi evideaciad
livros em questdo. Assim, concluimos que as diSasssurriculares ndo possuem um lugar de destaquere
tépico que consideramos propicio para que issotacesse.

Palavras-chave: Educacdo Matematica Critica. Lildid&ticos.Medidas Estatisticas

INTRODUCAO

O conhecimento matematico € muito importante pardormmacdo cidada dos
estudantes, visto que esse tipo de conhecimemnpatisa a memorizacao de algoritmos, o
uso de regras e a realizacdo de exercicios mesanisso porque ele possibilita o
encaminhamento de reflexdes e discussdes de faitia @uanto a ciéncia e a tecnologia,
relacionando-as com a sociedade. Sendo assim, gvelpspor meio da Matematica, a
compreensao de muitas situacdes do cotidiano, g&imos em um mundo repleto de
modelos, entre eles, os matematicos.

Diante desse contexto, a Matematica que esta samsiltada nas escolas, bem como a

apresentada nos livros didaticos precisa ter sogwid para a vida cotidiana dos estudantes.

! mestrando do Programa de P6s-Graduagéo em Edudagématica (PPGEduMat) da Universidade Federal
de Mato Grosso do Sul (UFMS), jcmathmusicrv@gmaiihdor
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Ela ndo pode ser ensinada como um conhecimentoongué ndo possui nenhum vinculo
com o contexto social.

Skovsmose (2007) afirma que o ensino de Matemdtieaisa abarcar a dimenséao
critica do conhecimento. A partir disso, torna-sessivel compreender o seu papel em
situagOes que envolvem o contexto social, suagsdesacom a tecnologia e com a ciéncia. Em
virtude de tal fato, sera possivel a formacéo deigiaeddo que tenha a compreensdo de como
a Matematica estad sendo apresentada em uma saxieddd vez mais desenvolvida e que
atende aos interesses de poucos em detrimentosldado de muitos.

Diante disso, esta investigagao caracteriza-se aona pesquisa qualitativa de cunho
estritamente descritivo. A finalidade é analisgragir da EMC, as abordagens dadas ao tema
Medidas Estatisticathos livros do Ensino Médio aprovados no PNLD de 220Rara
contemplar o que pretendiamos, foram realizadasdsi preliminares sobre aspectos tedricos
da EMC, selecionados nove livros que abordawedidas Estatisticag, posteriormente,
realizamos uma descricdo da presenca desse tomeo liros, por intermédio de
categorizacgoes.

Na secéo seguinte, o texto abordara algumas d@esisobre a EMC enfatizando as
reflexdes sobre o paradigma do exercicio. Logo idep@ proxima secdo, sera feita uma
apresentacao da metodologia e dos procedimentgeestuisa. Por fim, apresentamos as
categorizagOes das atividades apresentadas nos dikdtaticos.

EDUCACAO MATEMATICA CRITICA-(EMC)

A EMC é uma perspectiva tedrica que tem como graidiepresentante, no Brasil, o
professor Doutor Ole Skovsmose. O seu surgimentdeseinspirado nos ideais da Teoria
Critica da Sociedade, desenvolvida na Alemanhas reapecificamente pela Escola de
Frankfurt. Desde sua origem, pauta-se em um irger@ela emancipacado dos cidadaos,
concepcéao defendida por Paulo Freire, buscandoguemo desenvolvimento da capacidade
de acdo do cidaddo. N&o se trata de uma nova teflucacdo Matematica, mas sim uma
preocupacao com ela. Isso porque ndo podemos aaggortancia da Educacdo Matematica
em discutir o papel da Matematica na sociedade.

Um dos principais objetivos quanto ao surgimentdMC se deve ao interesse em

reagir a um curriculo que, conduzido pelo professosse pautado na neutralidade e

% Consideramos como Medidas Estatisticas a juncéidMédidas de Tendéncia Central (Média, Moda e
Mediana) com as Medidas de Dispersédo (Desvio MA&Heoluto, Variancia e Desvio Padrao).



objetividade. Diante disso, ancorado nas ideiaSdiacagéo Critica, Skovsmose (2007, p. 19)
traz para a Educagcdo Matematica a ideia de qudueagedo ndo pode apenas representar uma
adaptacdo as prioridades politicas e econdmicaas@uer que sejam); a educacédo deve
engajar-se no processo politico, incluindo umagqurpacdo com a democracia.”

Entretanto, o ensino de Matematica ainda esta lalggéevar em consideracédo as
ideias que sédo contempladas pela EMC. Isso porlguesta baseado em aulas em que o
professor introduz o conteddo por meio de explieacdé exemplos e, posteriormente, sao
repassadas listas de exercicios que, por seremsasteacabam ficando para casa. Em outros
termos, neste tipo de ensino, da-se muita impadeaas listas de exercicios que sao
propostas, pois ha um pensamento que quanto masfuaantes praticarem, mais o contetdo
sera compreendido.

Sobre esse modelo de ensino, Skovsmose (2008)aligua a educacdo matematica
tradicional enquadra-se no paradigma do exerotcij@, principal premissa € a existéncia de
uma, e somente uma resposta certa. Nesse tipoudagém, as aulas seguem praticamente o
mesmo padréo, isto é, o professor é que fala eudlage é o ouvinte. Embora este ultimo
possa levantar algumas questdes, isto ndo € rédeypana este tipo de ensino, pois, aos
estudantes, resta apenas a tarefa de resolves \&x@cicios que poderdo ser corrigidos ou
nao.

Na educacdo matematica tradicional, é importargsaitar o papel do livro didético,
pois, em geral, segundo o pensamento de Skovsn28€8,(p. 15), ele “representa as
condicOes tradicionais da pratica de sala de aulein disso, nele sdo apresentados
exercicios que seguem uma bateria de ordens cooroexemplo, calcule, encontre e
demonstre. Nos livros, os exercicios, além de seratmorados por uma autoridade que é
externa a sala de aula, também apresentam infoamag® sao suficientes e necessarias para
que seja encontrada uma resposta certa. Assimhadona preocupacdo com 0 raciocinio
critico e criativo, muito menos com questdes seciai

De acordo com Skovsmose (2001), a EMC preconiezaoguestudantes tenham uma
formacdo matematica, bem como uma formacdo cideda. porque é de fundamental
interesse para essa area de estudo a discussapodsweis papéis que a Educacdo
Matematica possui ha constituicdo e manutencaestagturas sociais vigentes. Assim sendo,
no que diz respeito aos estudantes, € precisoemharn compreensdo de questdes sociais,
politicas e econémicas para poder discuti-las,aeadsim, a possibilidade de participar de

maneira critica na sociedade.



Quanto asnedidas estatisticasfoco dessa investigacéo - e sua relacdo com @ EM
Silva (2013), em consonéancia com as ideias de &koses (2001), propde que a realidade
local de cada escola seja levada em considerapffetamto ela ndo pode ser baseada em
contextualizacdes supérfluas como, por exemplo,dloulo das medidas centrais e de
dispersdo da altura dos estudantes. E preciso propacordo com Silva (2013, p. 42), “a
compreensao, a problematizacéo e a proposicadulges para problemas sociais” por meio
dessas medidas. Além disso, o referido autor deegfae dar um tratamento apenas técnico
para a Estatistica (valorizar os calculos) podeaadarar “o papel critico dessa disciplina em

um curriculo comprometido com a transformacao dsasociedade” (SILVA, 2013, p. 44).

METODOLOGIA E PROCEDIMENTOS

Este estudo caracteriza-se por se tratar de unguipasde abordagem qualitativa.
Segundo Santos Filho (1997) e Ludke e André (1886 paradigma de pesquisa possui um
carater descritivo. Desse modo, os dados obtidmssalisados de forma indutiva, sendo, a
interpretacdo dos fendbmenos bem como atribuicasigteficados, elementos basicos nesse
modelo de pesquisa.

Assim, para contemplarmos 0 nosso objetivo em &gaestlencamos como
procedimentos:

- Realizacéo de leituras preliminares que abordavéma em questao;

- Selecéo dos livros que foram aprovados no PNLRA e que continham o tema
Medidas EstatisticasAlém dessa tematica, adotamos como critério quévoos didaticos
representam o mais importante meio didatico qudaaén utilizado pelos professores. Além
disso, consideramos que tais livros, ndo apena&siditam conteddos que sao trabalhados
com os estudantes, como também servem de fontecpasalta e estudos dos docentes.
Assim sendo, foram selecionados nove livros nd,teendo sete do 3° do Ensino Médio e
dois do 2° ano do Ensino Médio;

- Categorizacao das atividades que foram observamabvros e analises das mesmas
a luz da EMC. E importante destacar que quando imemos o termo analises, para nos,
trata-se de langarmos um olhar interpretativo solgae diz a EMC em contraponto com as
atividades que foram observadas.

Ao fazer o uso de categorizacdo neste estudo, estaampartilhando das ideias de
Fiorentini e Lorenzato (2012). Para esses autareategorizacdo é um processo de classificar

ou de organizar as informagfes em categorias ¢dass conjuntos) que possuem elementos



ou caracteristicas em comum. Além disso, quandmoeazamos € preciso prestar atencao em
dois principios. Segundo Fiorentini e Lorenzatol@0p. 134), “o primeiro deles é que o
conjunto das categorias deve estar relacionado a idea ou conceito central capaz de
abranger todas as categorias” e 0 segundo “é aitandesejavel que essas categorias sejam

disjuntas [...].”

UM OLHAR: DESCRICAO E ANALISE DOS DADOS

DAS COLECOES OBSERVADAS

No inicio da pesquisa, foram realizadas analisesete colecfes de livros didaticos do
Ensino Médio. Tais cole¢cBes foram avaliadas e autay pelo PNLD de 2012. Durante as
andlises, o pesquisador fez um estudo detalhaddViddidas Estatisticagle dados nao
agrupados, enfocando a EMC.

O quadro 1 a seguir, mostra as sete colectesayam fobservadas, bem como os
respectivos anos do Ensino Médio. Os numeros dag@mas sdo 0s mesmos apresentados no
Guia PNLD 2012.

Quadro 1 — Colec¢bes observadas e os anos em cada uma.

Colecbes por nimeros Anos do Ensino Médio que foraamalisados
25042 3° ano

25116 3° ano

25117 3° ano

25121 3° ano

25122 3° ano

25125 2° ano e 3° ano

25133 2° ano e 3° ano

Fonte: Dados da pesquisa

Como observamos no quadro 1, foram observados lnnes do Ensino Médio,
contudo é de grande valia ressaltar que eles mamfobservados de forma integral. Como
foi dito anteriormente, observou-se apenas o tOpewlidas Estatisticagle dados néo

agrupados, o que totalizou, em média, dezesseiegsgupor livro.

TIPOS DE ATIVIDADES

Com intencédo de alcangar o nosso objetivo, obtendanelhor direcionamento para o

nosso trabalho, organizamos, conforme Tabela htiaslades observadas em categorias e



tipos. Além disso, as atividades mencionadas nefex® a todos os exemplos, exercicios
resolvidos e exercicios que foram apresentados palee livros, nas partes que tratam do

temaMedidas Estatisticas

Tabela 1- Categorias das Atividades/Tipo de Atividades

TIPO DE ATIVIDADES

CATEGORIAS DE Educacédo Adaptavel a Nao Adaptavel a Total
ATIVIDADES Matematica Educacéo Educacéo
Critica Matematica Critica | Matematica Critica

Educacao - - 53 53
Esporte - - 28 28
Idade - - 22 22
Consumo - 11 11
Puramente Matematica - - 49 49
Saude - 03 07 10
Economia - 28 02 30
Acidentes - - 02 02
Alimentacao - 01 - 01
Comunicacdo - - 01 01
Internet - 01 - 01
Numeracdo de Sapatos - - 01 01
Temperatura - - 05 05
Entretenimento - 03 03 06
Meio de transporte - 02 05 07
Aluguel - 01 - 01
Indistria - - 03 03
Investimento bilateral - - 02 02
( Brasil e Franca)
Familia (n° de filhos) - 07 - 07
Altura - - 06 06
Massa (pesos) de pessoas - - 08 0
Aplicacdo Financeira - 02 - 02
Teste de um produto - - 01 01
Sindicado de Funcionérios - 01 - 01
Natureza - - 07 07
Audiéncia de emissora - - 01 01
Concurso - 03 01 04
Filmagem ( tempo de corte) - - 01 01
Pesca (Multa, peso ideal) - - 05 05
Pesquisa de Satisfacdo - - 05 05
Alimentacao - 01 - 01
Jornada de Trabalho - 01 - 01
Populacéo (habitantes por - - 03 03
capital)
Tempo de espera - - 01 01
Emprego (b6nus) - 01 01 02
Turismo - 02 - 02
Moradia (iméveis - 02 - 02
comercializados)
Concurso Publico - 01 01 02
Comércio (venda de veiculos) - 01 01 02
Setor energético - - 01 01




Seguranga - 01 01 02
Trénsito - - 01 01
Jogo - - 01 01
Empresa - - 01 01
IDH 01 - - 01
Informatica - - 01 01
Cotacéo de preco - 01 - 01
TOTAL 01 63 242 306
PERCENTUAL EM % 0.33 20,59 79,08 100

Fonte: Dados da pesquisa

Na tabela 1, observamos que as atividades qusatdadaptaveis a EMC representam
79,08% do total. Ao calcularmos este percentuggness em consonancia com as ideias de
Skovsmose (2001, p. 201) que a EMC deve ‘[...]udiscondi¢cbes basicas para a obtengéo
do conhecimento, deve estar a par dos problemasissodas desigualdades, da supresséao
etc., e deve tentar fazer da educacdo uma for¢gal poogressivamente ativa.” Em face disso,
ao olharmos para a atividade que sera apresentaslegur, dentre tantas outras que
poderiamos ter selecionado, estamos considerarelo gau contexto ndo colabora para que
sejam abordadas as questdes que Skovsmose e andairbs.

Figura 1 - Atividade ndo adaptavel a EMC

A tabela abaixo mostra a distribuicao das notas ob-

tidas pelas catorze componentes de uma equipe de
ginastas em uma competicao.

Notas da equipe de ginastas

Classe Frequéncia
(nota) (ntimero de ginastas)
3 -
8.5 L
9 4
9,5
10 . 2

Dados ficlicios.

a) Calcule a nota média dessas ginastas.
b) Determine a moda dessa amostra de notas.

¢) Determine a mediana dessa amostra de notas,

Fonte: Paiva (2009, p. 20)

Além disso, podemos destacar que esse tipo dielat®;, em consonancia com as
ideias de Skovsmose, valoriza o paradigma do exergois, além de priorizar uma unica
resposta, ndo permite aos alunos momentos de igagdd. De acordo com Silva (2013,
p.45) a “Matemética ndo € uma ciéncia neutra. Malasas disciplinas ligadas as ciéncias
sociais historicamente ganharam o rotulopdemotoras da reflexdo sociopoliticésso é
verdade, porém elas ndo sédo as Unicas. A Matematichém pode contribuir para isso.”

Assim, constatamos que esse tipo de atividade gtée em discussao colabora para a



neutralidade do conhecimento, dando lugar apenas @acarater técnico, ou seja, 0S

algoritmos.

Quanto as atividades que julgamos serem adaptaveMC, as classificamos assim
concordando com ideias de Skovsmose, e com SiA3(2p. 44) no que diz respeito a

Estatistica:

Dentro do contexto da EMC, é fundamental colocapanta, na educacao basica, a
discussé@o sobre as injusticas sociais. O tratamextessivamente tecnicista da
Estatistica (saber apenas calcular) pode mascaapel critico dessa disciplina em

um curriculo comprometido com a transformagdo dssacsociedade da atual

realidade para niveis mais elevados de qualidadédsd...] (SILVA, 2013, p. 44).

E imprescindivel dizer que, ao observarmos a #ahelpercebemos que cerca de
20,59% do total das atividades demonstraram septagzEs a EMC. Tal fato, ndo se
configura como uma verdade absoluta, pois, comaditoi anteriormente, trata-se de um
olhar, uma categorizacdo nossa, a partir das dsittgalizadas sobre aspectos teoéricos da
EMC, mas poderiam existir outras interpretacfesesolmue estd sendo exposto nos livros.

Fundamentados nas ideias apresentadas até o noorseimte a EMC, e, mais
especificamente a relacdo entre EMC e Estatisgjma®sentaremos, a seguir, uma atividade

gue foi adaptada por nos.

Atividade adaptada do 3° ano do Ensino Médio deiRik{2010, p. 30-31)

De acordo com a média...

Diariamente nos deparamos com noticias apresentedmrma de dados estatisticos, cujo objetivo
€ expor informac@es de forma simples, clara e dié dd@mpreensédo. Profissionais da area de comuicac
buscam maneiras convenientes para fazer essasggmgecorrendo as medidas de tendéncia ceasral,
representacdes graficas etc.

Para se divulgar uma noticia, é necesséario queadse por um tratamento a fim de que possa
chegar de forma compreensivel ao espectador. B$&ganse torna um objeto comercial para o veidgo
informacéo, e precisa ser vendida. Por isso, odgrabjetivo desses veiculos € a divulgacdo deiastigie
sejam interessantes e importantes para o publico.

As medidas de tendéncia central sdo ferramentissas para atingir esses objetivos, sendo a
média a mais utilizada, pois proporciona uma aptaséo simplificada de um conjunto de dados.|No
entanto, isso pode provocar, em muitos casos, ntegietacdo erronea da realidade, pois, ndo gas ts
situacbes que apresentam dados proximos uns dosso@e eles forem muito distintos, a média hao
representara o conjunto de dados.

Um exemplo para isso é o PIB do Brasil (Produterho Bruto, que é o valor de toda a riqueza

gerada no pais) que em 2008 atingiu R$ 2,9 trilndeando um PlBRer capita(PIB dividido pelo nimerd




de habitantes) de R$ 15240,00. Esse valor sergmdimento médio da populagdo brasileira. Em 2008, o
salario minimo era de R$ 415,00, e de acordo céBmer capita,o brasileiro teria uma renda média de
36,7 salarios minimos, o que nao é verdade, jésquente 0,6% da populacdo se enquadra na classe Al
(agueles que possuem rendimento médio de R$ 14B66rfespondente a 34,6 saldrios minimos). Iséo| €,
distribuicdo desse ganho ou perda se da de formigudd, e esse efeito ndo pode ser registrado |pelo
indicador PIBper capitamédia.

ERIATEE TN CURIESE Bl RTINS SRR RS BTl FEEEE
R$14366,00 R$8099,00 R$ 455800 R$2327,00 RS 1391,00 RS 933,00 RS 518,00 RS 403,00

0.6% 44% 9.1% 18.0% 245% 23,9% 17.9% 1,6%
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B Classe Renda média familiar em valor bruto (2008) Distribuicdo da populacdo brasileira por classe

ASSOCIACAO BRASILEIRA DAS EMPRESAS DE PESQUISA
Disponivel em. <www.abep.org/novo/CMS/utils/Filegenerate.ashx?id=46>. Acesso em. 19 fev. 2010.

Nesse caso, é necessario uma andlise mais detalbaddados para se ter uma concluséo real.
Pode-se, por exemplo, analisar a moda dos dadagppeceber qual a renda mais comum no Brasil, rque
caso do ano de 2008 seria R$ 1391,00.

Refletindo sobre o texto

a) (Adaptagdo) Para vocé, o que significa o termo ‘ideexide tendéncia central” que aparece no
texto?

b) Qual a medida de tendéncia central mais utilizaxdameios de comunicagéo? Por qué?

c) (Adaptacdo) - No texto, para uma andlise maiditeda dos dados para se ter uma concluséo|real,
foi observada a moda dos dados. O que vocé enfmrdamoda? Por que a moda, nesse caso, €
medida mais conveniente?

d) (Adaptacdo) — Discuta com os alunos os elementagdaos no texto para determinar a médial e a
moda.

e) (Adaptacdo) — Realize uma analise com os aluna® sobenda média familiar em valor bruto ¢ o
PIB brasileiro.

A atividade original aparece no final do capitule gstudaMedidas Estatisticagla
€ maior e traz uma parte que aborda a média de goleriormente, apresenta uma
reflexdo sobre o texto que é composta por tréadetr

a) Qual a medida de tendéncia central mais utilizadameios de comunicagcao? Por

qué?



b) Qual a medida de tendéncia central mais utilizaxtameios de comunicagao? Por
qué?
c) De acordo com as informacdes apresentadas, empsnidoy qual € o pais do

futebol? Justifique sua resposta.

Estabelecendo uma relacédo entre a atividade adaptadatividade original, percebe-
se que, de acordo com o nosso olhar, essa ativmzsdeli um potencial para trazermos uma
discussédo sobre injusticas sociais. Fato que testarassaltar no itene da atividade
adaptada. Nao estamos dizendo, com isso, que isssasfio acontecera. Contudo, € preciso
deixar claro que tal discussdo esta sendo proposiae ja € algo significativo, isso porque
queremos valorizar o papel critico da Estatissoperando o seu tratamento exclusivamente
tecnicista (saber calcular).

Quanto as atividades da EMC, percebemos, por mi@idabela 1, que os livros
observados quase ndo apresentaram questdes gessE tle grande relevancia que essa
constatacdo ndo se trata de uma verdade absolgia) do nosso olhar. No entanto, tal
situacao constitui-se uma problemética, pois entontetdo que seria propicio para abordar
discussdes relacionadas ao curriculo critico,ng&oacontece.

Assim, baseados nas ideias propostas por Skovq@@de, 2007, 2008) sobre a EMC
e, especificamente, Silva (2013) sobre EstatigtiEdMC, julgamos que a atividade de Souza
(2010) enquadra-se dentro do que propde a EMC,$imssmose (2001, p.128) retoma as
ideias de Frankenstein (1989) e “propde o0 uso @bl@mas matematicos inseridos em
situacbes sociais como uma maneira de dar poderalao®s por meio de ferramentas

matematicas que os tornardo capazes de ter untacviida do mundo.”

Atividade do 2° ano do Ensino Médio de Souza (2p1Q11)

Anualmente, em Relatério de Desenvolvimento Humdbiganizacdo das Nacdes Unidas (ONU)
utiliza entre outros, o indice de Desenvolvimentortano (IDH) para avaliar a qualidade de vida daufzusio
mundial.

Esse indice leva em consideracao trés dimenseadae desenvolvimento humano:

* longevidade;
* nivel de conhecimento;
e padrao de vida.

O desempenho de um pais em cada uma dessas diménsgpresso, respectivamente, por meio de
indices da esperanca de vida, da educacdo e dogBéByariam de 0 a 1. Obtendo o valor numérico |que
representa esses trés indices, basta calcular ia euginética entre eles para determinar IDH de,peaiijo

valor consequentemente também varia de 0 a 1.




Com base nesse calculo, a ONU estabelece um radkimgaises em ordem decrescente de IDH e
classifica-os em um dos seguintes grupos:
e desenvolvimento humano elevado: IDH igual ou supexio,8;
» desenvolvimento humano médio: IDH 0,5 a 0,799;
* desenvolvimento humano baixo:IDH até 0,499.
No relatério publicado em 2005, o Brasil ocupowapaiimeira vez uma posi¢cao no grupo de palises
com desenvolvimento humano elevado, quando atibdiiigual 0,8(702 posi¢éo no ranking).

a) Calcule o IDH dos paises citados na tabelassifilgue-os de acordo com seu nivel de desenvohtone

' indice de desenvolvimento humano - referente 22005 ™
lPal’s L';‘:'::adn:a - s ::::Z:;’o ?[ndicedo PIB

[ Islandia 0,941 0,978 0,985

China | otz | 0,837 0,703 _
v | 0,890 0,993 0,994 .
Serra Leoa . g 0,280 ‘ 0,381 0,348 7
Gohde ' | 0,662 085 ‘ 0,557
Austriiia 0,931 ‘ 0,993 0,962

Nigeéria 0,359 0,648

Fonte: <www.pnud.org.br/arquivos/rdh/rdh20072008/hdr_2007200

Reykjavik, capital da Islandla, pals com
maior IDH em 2005

b) Sabendo que no relatério publicado em 2005 siBohteve indice da esperanca de vida igual a890g7@ da

educacdo igual 0,883, calcule o valor do indic@idR
¢) Que acdes vocé acredita que podem ser deseta®lgim nosso pais para melhorar a qualidade dedaiga
populagédo nas trés dimensdes utilizadas no calttul®H?

d) Realize uma pesquisa e verifiqgue qual dos isditéizados no célculo do IDH mais aumentou de42f8ra
2005 no Brasil. Pesquise também se, até os diassatesse indice continua aumentando. Confront [ess

informacg&o com noticias sobre a dimensdo do dekeémenmto humano que tal indice representa e digssse

indice tem revelado, de fato, o que esta aconteceadjualidade de vida da populacdo naquele aspecto

Por ultimo, quanto as categorias de atividadespooimservamos na tabela 1, constatou-se
gue as ligadas a economia possuiram um maior pakgrara serem realizadas adaptacdes
concernentes a EMC. Além disso, € importante dastare, das 306 atividades observadas,
apenas duas necessitavam que 0s alunos realizassgusa. Isso de certo modo colabora
ainda mais com o fortalecimento do paradigma dacéxe, bem como para um ensino
tradicional, pois as atividades sédo elaboradasuptwat autoridade externa a sala de aula,
apresentam informacdes que sdo suficientes e Re@sspara que seja encontrada a resposta
certa. Assim, ndo ha uma preocupac¢ao com 0 ra@ociitico e criativo, muito menos com
guestdes sociais.

CONSIDERACOES FINAIS



Nesse artigo, que € um recorte da nossa pesge@saabtrado que esta em
desenvolvimento, procuramos trazer algumas ideiss sio basilares a EMC, bem como
destacar a sua importancia para o ensino de Histatis

Quanto ao nosso obijetivo inicial, que era o ddéisaraa partir da EMC, as abordagens
dadas ao temisledidas Estatisticasos livros do Ensino Médio aprovados no PNLD de2201
a investigagdo constatou que a EMC, embora sejaparspectiva que tem ganhado muito
espaco nas pesquisas em Educacdo Matematica, ti@ssta sendo evidenciada nos livros
didaticos observados.

Desse modo, é plausivel concluirmos que as diseassdriculares ndo possuem um
lugar de destaque em um tdpico que consideramossgtia propicio para que iSso

acontecesse.
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O ENSINO DE QUADRILATEROS PROPOSTO EM UMA
COLECAO DE LIVROS DIDATICOS DOS ANOS INICIAIS DO
ENSINO FUNDAMENTAL: UMA ANALISE NA PERSPECTIVA
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Neste trabalho apresentamos um recorte de uma pesquisa de mestrado que estd em andamento e busca investigar
a abordagem de quadrilateros proposta em uma colecdo de livros didaticos dos anos iniciais do Ensino
Fundamental. Para tanto, analisaremos uma cole¢do de livros didaticos do Ensino Fundamental mais solicitada
de acordo com dados do Fundo Nacional de Desenvolvimento da Educacdo (FNDE). Nesse sentido utilizaremos
como referencial tedrico e metodoldgico a Teoria Antropoldgica do Didatico (TAD), a qual nos permitira
analisar as organizagdes, matematica e didatica, apresentadas por essa cole¢do, no intuito de caracterizar o tipo
de abordagem proposta pelo autor da mesma.

Palavras-chave: Ensino de quadrilateros. Teoria Antropoldgica do Didético. Livro didatico.

INTRODUCAO

A Geometria desempenha um papel fundamental para a formagdo do educando, uma
vez que propicia a este, oportunidade de construir um modelo de pensamento geomeétrico
proprio para “compreender, descrever e representar, de forma organizada, o mundo em que
vive” (BRASIL, 1998, p.39). Nessa perspectiva, Nasser e Tinoco (2004, p.7) interpretam os
estudos de Geometria “como um edificio geométrico, cujos alicerces devem ser solidamente
construidos desde os primeiros anos de escolaridade”. Grando, Nacarato e Gongalves (2008)
afirmam ainda que, embora existam muitas pesquisas e discussGes tedricas sobre a
importancia do ensino da Geometria, 0s contetidos associados a mesma ainda sao deficientes

0oU mesmo ausentes na maioria das salas de aula.
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Isso talvez se justifique pela deficiéncia dos livros didaticos e o tempo destinado a
esse estudo em algumas escolas, que quando trabalhado néo € visto em sua totalidade, ficando
relegado a um plano secundario, como afirma Pavanello citado por Nascimento (SBEM,
2004).

O fato de estarmos inseridos em um mundo tridimensional torna as figuras
geomeétricas espaciais 0 objeto primario de estudo e abordagem na Geometria. No entanto, ao
observarmos 0 universo gue nos cerca, contemplamos também as figuras geomeétricas planas.
Os alunos dos anos iniciais do Ensino Fundamental, nesse cenario também devem ser
estimulados, papel o qual é atribuido ao ensino, a observarem que a nossa volta, existem
figuras que possuem trés ou quatro lados — os triangulos e os quadrilateros -, com as quais nos
deparamos a todo momento.

Nesse contexto torna-se oportuna a exploracdo, por meio do livro didatico, da
variedade de figuras geométricas compostas por quatro lados como uma forma de minimizar
0s momentos de abstracdo nos quais o aluno apenas imagina ou simplesmente observa uma
representacdo da figura geométrica impressa no livro didatico.

Kaleff (1994, p.21) explica que “a distin¢ao entre figuras planas e figuras ndo-planas
[...] exige um grande cuidado, em fungdo dessa distin¢gdo ndo ser inata as criangas”. A
pesquisadora esclarece que para serem capazes de realizar tal diferenciacdo, as criancas
precisam ter desenvolvido a capacidade de abstrair propriedades relativas as figuras
geométricas.

Explorar a fase inicial de aprendizagem de Geometria, dos alunos dos anos iniciais do
Ensino Fundamental (1° ao 5° ano) deve ser uma agdo pensada com responsabilidade, tanto
pelas abordagens pertinentes ao livro didatico quanto pelas praticas de ensino do professor.
Uma vez que essa apropriacdo dos conhecimentos relativos a esses contedos geométricos
iniciais serd de fundamental importancia para que as possiveis dificuldades nas séries
subsequentes sejam minimizadas.

De acordo com Lajolo (1996), reconhecer a importancia que o livro didatico assume
nas praticas de ensino é de fundamental importancia, uma vez que € 0 mesmo que acaba
determinando os conteldos e propondo estratégias de ensino. Isso nos oportuniza a
possibilidade de refletir sobre a relevancia de analisar de que forma o livro didatico propde
essas praticas e 0 quanto esse instrumento, que deve ser de ensino e aprendizagem, vem
ditando de que maneira os professores devem abordar este ou aquele contetdo.

Nesse sentido, Dante (1996, p. 52-53) afirma que “o livro didatico passou a ser o

principal €, em muitos casos, 0 Unico instrumento de apoio ao trabalho docente” por parte dos



professores, sobretudo nos anos iniciais, visto que, geralmente este recurso é tido pelos
professores como uma espécie de manual de instrucdo do que deve ser ensinado e de como

fazé-lo:

- para professores com formacdo insuficiente em matematica, um livro didatico
correto e com enfoque adequado pode ajudar a suprir essa deficiéncia;

- a aprendizagem da matematica depende do dominio de conceitos e habilidades. O
aluno pode melhorar esse dominio resolvendo os problemas, executando as
atividades e os exercicios sugeridos pelos livros didaticos. (DANTE 1996, p. 52-53)

Em relacdo a formacéo pedagogica dos professores de Matematica dos anos iniciais do
Ensino Fundamental, Gatti e Nunes (2009), afirmam que as disciplinas oferecidas no decorrer
do curso de Pedagogia priorizam as disciplinas relacionadas as metodologias e préaticas de
ensino e ndo as disciplinas de conteudo especifico. Nesse sentido, a formacdo desses
professores contribui para que o livro didatico seja visto como Unica fonte de conhecimentos
relacionados & matematica.

Devido a relevancia que o livro didatico passa a apresentar, 0 Ministério da Educacéao
(MEC), por meio do Programa Nacional do Livro Didatico (PNLD), publica a cada trés anos,
0 Guia de Livros Didaticos, o qual é responsavel pela recomendacdo dos livros didaticos a
serem adotados pelas escolas publicas brasileiras. De acordo com essas recomendacdes, 0s
professores passam a ter condi¢Oes propicias de escolher os livros didaticos que utilizardo em
sala de aula.

Nessa perspectiva, 0 Guia de Livros Didaticos do PNLD (BRASIL, 2013) prima pela
boa organizacdo do livro didatico para que o professor possa utilizd-lo como apoio
pedagogico possibilitando também que os alunos tenham autonomia nos estudos. Nesse ponto
de vista, o livro passa a ser considerado um componente que propde um didlogo entre aluno e
professor, promovendo o favorecimento no processo de ensino e aprendizagem.

De acordo com o que foi delineado, pensamos que o livro didatico pode contribuir
fortemente para a mudanca desse cenario, ou, ao contrario, promover um ensino deficiente em
relacdo ao campo da Geometria. Partindo dessa hipotese e angustia, nasce a nossa proposta de
pesquisa’, com o intuito de fomentar uma discussdo acerca dessa tematica.

Nesse sentido, propomos investigar o livro didatico como um recurso a pratica
pedagdgica do professor, o qual venha a favorecer o processo de ensino e aprendizagem de
Geometria, mais especificamente no que se refere a abordagem de quadrilateros, como

hipdtese a importancia do mesmo para contribuicdo as praticas docentes. Junto com essa

¥ pesquisa financiada pela Capes



hipotese, temos atrelada a nossa questdo de pesquisa: Como € proposto 0 ensino de
quadrilateros numa colecéo de livros didaticos dos anos iniciais do Ensino Fundamental?

Para fundamentar essa investigacdo, a principio foram levantadas possiveis pesquisas
concluidas ou em andamento, acerca dessa sugestdo citada anteriormente. Pesquisas que
trazem como objeto de estudo o ensino de Geometria (em particular o ensino de quadrilateros)
nos anos iniciais do Ensino Fundamental, bem como as abordagens geométricas propostas nos
livros didaticos nessa primeira fase escolar, nos levam a um primeiro delineamento referente
ao tema dessa investigacao.

Em busca dessas pesquisas que nos situassem em relacdo as abordagens geométricas
propostas pelos livros didaticos dos anos iniciais do Ensino Fundamental, foram encontradas
as de Nakamura (2006) e a de Farias (2008), embora ambas tratem da proposta do ensino de
Geometria nos livros didaticos dos anos iniciais do Ensino Fundamental, nenhuma delas faz
referéncia direta ao ensino de quadrilateros.

Nakamura (2006) analisa de forma geral de que maneira a Geometria proposta é
abordada em determinadas colec@es de livros didaticos. Farias (2008), por sua vez, discorre
sobre a valorizacdo crescente no estudo da Geometria na qual é apresentada uma analise das
colecBes de livros didaticos e a presenca da Geometria nas mesmas, tendo como objeto de
estudo, as representacfes dos solidos geométricos propostos nos livros didaticos dos anos
iniciais do Ensino Fundamental.

Frente a esse primeiro panorama acerca de alguns trabalhos realizados com temas
préximos a nossa questdo de pesquisa, ressaltamos a importancia dessa investigacao.
Pensamos que toda e qualquer influéncia ao processo de aprendizagem ao ser pesquisada,
torna-se de suma importancia para o crescimento e desenvolvimento das ciéncias. Sendo
assim, um estudo mais aprofundado em relacdo as abordagens propostas por uma ferramenta
em potencial como o livro didatico, pode ser de grande valia a compreensdo desse processo.

Tais abordagens propostas pelo livro didatico escolhido para a realizacdo dessa
pesquisa serdo analisadas a luz da Teoria Antropologica do Didatico (TAD), desenvolvida por
Chevallard (1999) que tem como um dos seus pontos fortes, estudar o homem e suas relac6es
com o saber matematico diante situacGes matematicas. Essa teoria tem como objetivo analisar
as organizagdes, matematica e didatica referentes ao estudo dos quadrilateros, no sentido de
identificar a matematica proposta e como ela esta sendo ensinada na instituicdo, que no caso
dessa pesquisa € o livro didatico.

Para Chevallard, o saber relacionado a um objeto matematico é organizado por meio

de maneiras particulares que cada sujeito utiliza para tratar uma situacdo. Nesse sentido,



Chevallard propde em sua teoria um modelo para compreensdo das préaticas utilizadas na
resolugdo de situagBes matematicas, esse modelo consiste em um quarteto representado por
[T/1/6/@], em que cada um desses simbolos representa respectivamente: (tipo) tarefa, técnica,
tecnologia e teoria. De um modo geral, Chevallard afirma que toda tarefa (T) exige uma
técnica (1) que possibilite fazé-la, essa técnica pede uma tecnologia (8) que a justifique e a
tecnologia por sua vez, também deve ser justificada por uma teoria (©).

A necessidade de resolver uma tarefa gera a praxeologia ou organizacdo praxeologica.
Para satisfazer essa necessidade, é preciso ter ou até mesmo construir uma ou quantas técnicas
sejam necessarias, desde que sejam justificadas por meio de uma tecnologia. Para se construir
uma técnica é necessario aplica-la em muitos problemas diferentes para assegurar a sua
validade. Independente do tipo de tarefa, a técnica relacionada a ela sempre sera
acompanhada de um indicio da tecnologia que serd utilizada.

Vale ressaltar que a técnica pode variar de aluno para aluno, na resolu¢do da mesma
tarefa. A organizacdo praxeoldgica € dividida em: Organizacdo Matematica (OM), que € o
préprio saber matematico, surge com a necessidade de resposta a uma situacdo matematica; e
Organizacdo Didatica (OD), que se refere a maneira que sera estudada a Organizacdo
Matematica. Ao analisarmos essa organizacdo praxeoldgica, teremos entdo delineado qual a
matematica proposta pela colecdo analisada e de que maneira a mesma sugere a abordagem

didatica, respondendo dessa forma o nosso objetivo geral apresentado a seguir.

OBJETIVOS

OBJETIVO GERAL
O objetivo geral da pesquisa é investigar a proposta de ensino de quadrilateros em
uma colecdo de livros didaticos aprovada pelo PNLD/2013, anos iniciais do Ensino

Fundamental.

OBJETIVOS ESPECIFICOS

Para alcancgar o objetivo geral citado anteriormente, partiremos dos seguintes objetivos
especificos:

* Analisar a abordagem didatica do ensino de quadrilateros em uma colecédo de livros

didaticos dos anos iniciais;



* Identificar e analisar os aspectos matematicos referentes ao ensino de quadrilateros

em uma colecéo de livros didaticos dos anos iniciais.

PROCEDIMENTOS METODOLOGICOS

Como procedimentos para o desenvolvimento da pesquisa proposta, iniciamos com
estudo do referencial tedrico-metodoldgico, nesse caso especifico a TAD, no sentido de situar
a investigacdo perante a Gtica do referencial tedrico e metodologico citado anteriormente. Em
seguida fizemos uma andlise dos Parametros Curriculares Nacionais (PCN), bem como do
Guia de Livro Didaticos, nos quais buscaremos as orientacfes propostas acerca da abordagem
dos quadrilateros nos livros didaticos dos anos iniciais do Ensino Fundamental.

Em seguida, procedemos com a escolha da colecdo de livros didaticos a partir dos
dados de vendas” dispostos pelo PNLD/2013. Feito isto, iniciamos a categorizacdo das tarefas
propostas na colecdo escolhida buscando delinear as organizagdes, matematica e didatica, da
mesma. Para finalizar os procedimentos metodoldgicos dessa pesquisa, serdo realizadas as
analises dos dados categorizados a luz do referencial tedrico-metodoldgico definido

anteriormente.

RESULTADOS ESPERADOS

Ao analisarmos a abordagem geométrica na colecdo de livros didaticos escolhida,
buscaremos compreender a proposta do ensino referente aos quadrilateros. Essa analise nos
permitira caracterizar o tipo de abordagem proporcionada pelo livro e o tipo de préatica que
poderd ser adotada pelo professor que utilizara a colecdo em questdo. Nesse sentido, tal
investigacao nos faz cientes de possiveis situacdes em que o livro didatico venha a promover
erros conceituais, e dificuldades de constru¢do de conhecimentos que possam influenciar no
processo de aprendizagem, de alunos contemplados pelo trabalho com a cole¢do que sera

analisada.
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A CADES E SUAS CONTRIBUICOES PARA A FORMACAO DE
PROFESSORES DE MATEMATICA NO SUL DE MATO GROSSO NAS
DECADAS DE 1950 A 1970

Marcos Henrique Silva Lopes®

Luzia Aparecida de Souza®

Resumo: Este artigo apresenta uma pesquisa que esta em desenvolvimento e objetiva compreender a constituicao
da Campanha de Aperfeicoamento e Difusdo do Ensino Secundéario (CADES), que vigorou no pais no periodo
de 1953 a 1971, e suas contribuicBes para a formagdo de professores que ensinaram Matematica no Ensino
Secundério, na regido sul do estado de Mato Grosso Uno, que atualmente corresponde ao estado de Mato Grosso
do Sul. Para tanto, daremos foco as obras relacionadas a formagdo matematica desses professores, que foram
produzidas e/ou publicadas por essa Campanha. Dentre os materiais encontrados, procederemos a uma andlise do
texto didatico “Como ensinar Matematica no curso ginasial: manual para orientagdo do candidato a professor de
curso ginasial no interior do pais”, a luz do Referencial metodolégico da Hermenéutica de Profundidade (HP),
desenvolvido por Thompson (1995).

Palavras-chave: Formagdo de Professores de Mateméatica. CADES. Hermenéutica de Profundidade.

O EMERGIR E O DELINEAMENTO DE UM TEMA DE PESQUISA

A formacdo de professores de Matematica dos diversos niveis escolares é uma
tematica recorrente em pesquisas e discussdes no ambito da Educacdo Matematica no Brasil,
principalmente, no que se refere aos professores que atuam na Educacdo Basica - composta
pela Educacdo Infantil, Ensino Fundamental e Ensino Médio. Tais pesquisas e discussdes
enfatizam, sobretudo, o processo de formacdo matemaética e/ou didatico-pedagdgica de
professores, em seus dois niveis: na formac&o inicial, por meio, entre outros, dos cursos de
licenciatura, e na formacdo continuada, por meio de investigacdes sobre o desenvolvimento
profissional, no exercicio da docéncia, uma vez que esses niveis sdo interligados, conforme
afirma Leitao de Mello (1999) “a formacao de professores ¢ um processo inicial e continuado,

que deve dar respostas aos desafios do cotidiano escolar, da contemporaneidade” (p. 26).

! Discente do Programa de Pés-Graduagdo em Educacdo Matemética (PPGEduMat) da Universidade Federal de
Mato Grosso do Sul (UFMS), Bolsista da Coordenacdo de Aperfeicoamento de Pessoal de Nivel Superior
(CAPES), marcoslopesmat@gmail.com

2 Docente do Instituto de Matematica (INMA) e do PPGEduMat da UFMS, luzia.souza@ufms.br



Pesquisadores envolvidos com a Educacdo Matematica, e mais especificamente, 0s
que direcionam seus estudos para a Histéria da Educacdo Matematica, tém demonstrado
interesse em investigar e discutir a formacdo de professores que ensinam Matematica do
ponto de vista historico, ao longo do tempo. Nesse sentido, o Grupo de Pesquisa “Historia
Oral e Educacio Matematica™ (GHOEM), por meio de seus integrantes, tem tido destaque no
desenvolvimento de diversas pesquisas, em suas linhas de investigagdo, que ressaltam o
aspecto historico da formacéo de professores de Matematica no Brasil.

Entre as linhas de pesquisa desenvolvidas pelo GHOEM, destacamos a “Historia da
Educacdo Matematica”, que tem por objetivo constituir um “mapa”, em abrangéncia nacional,
de "movimentacao"” da formacdo de professores que ensinam Matematica, suas concepgdes e
suas praticas.

Em consonancia ao GHOEM, porém, em uma regido especifica do pais, o Grupo de
Pesquisa “Histéria da Educa¢io Matematica em Pesquisa”™ (HEMEP), por meio de uma de
suas linhas de pesquisa, investiga a formagdo de professores que ensinam e/ou ensinaram
Matemética na regido sul do estado de Mato Grosso Uno®, que atualmente corresponde ao
estado de Mato Grosso do Sul.

A presente pesquisa que estd em fase inicial de desenvolvimento, vinculada a essa
linha de pesquisa do HEMEP, tem por objetivo compreender como se constituiu a Campanha
de Aperfeicoamento e Difusdo do Ensino Secundério (CADES), que vigorou no pais a partir
da década de 1950 até o inicio da década 1970, sendo implementada nas diversas regides
territoriais do Brasil, e suas contribuicdes para a formacdo de professores de Matematica do
Ensino Secundario na regido supracitada, a partir da anélise de uma obra produzida, publicada
e veiculada por essa Campanha. Essa andlise sera conduzida de acordo com os preceitos do
Referencial metodoldgico da Hermenéutica de Profundidade (HP) desenvolvido por
Thompson (1995).

A CADES foi criada pela Diretoria do Ensino Secundério® (DES), a qual estava sob a
gestdo de Armando Hildebrand. A DES era um 6rgéo vinculado ao Ministério da Educacao e

3 0 Grupo de Pesquisa Histdria Oral e Educagdo Matematica (GHOEM) é um grupo multi-institucional que foi
criado no ano de 2002, cadastrado no Conselho Nacional de Desenvolvimento Cientifico e Tecnoldgico
(CNPQq) e certificado pela Universidade Estadual Paulista (UNESP). Site: www.ghoem.com

4 0O Grupo de Pesquisa Historia da Educacdo Matematica em Pesquisa (HEMEP) foi criado no ano de 2011,
cadastrado no CNPq e certificado pela UFMS. Site: www.hemep.org

5A expressdo “Uno” é utilizada nesse texto, para fazer referéncia ao estado de Mato Grosso antes do
desmembramento do atual estado de Mato Grosso do Sul, o qual constituia a parte meridional do estado
de Mato Grosso Uno, do qual foi desmembrado em 1977 e instalado em 1979.

6 O Ensino Secundario, conforme a Lei Organica do Ensino Secundério, a qual foi decretada pelo Decreto-Lei n°
4.244 de 9 de abril de 1942 (publicada no Diario Oficial da Unido do dia 10/04/1942 — Secdo 1 — p. 5798.
Disponivel em: <http://www2.camara.leg.br/legin/fed/declei/1940-1949/decreto-lei-4244-9-abril-1942-
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Cultura (MEC), o qual, naquele momento, tinha como ministro Antonio Balbino’. Essa
Campanha foi instituida a partir do decreto n°34.638, de 17 de novembro de 1953°, durante o
segundo governo de Getlio Vargas®.

Como preconizava o decreto acima, em seu artigo 4°, inicialmente a CADES foi
dirigida por Armando Hildebrand, cuja atuacéo a frente da DES, entre outras coisas, foi de
fundamental importéncia, uma vez que, partiu do mesmo, a iniciativa para a criagdo dessa
Campanha. Segundo Baraldi e Gaertner (2013), Hildebrand teve sua formacéo pedagogica
influenciada pelas ideias de Anisio Teixeira e Lourenco Filho, os quais foram os principais
precursores, no Brasil, do movimento conhecido como Escola Nova. Hildebrand permaneceu
como diretor do Ensino Secundario até 1956.

A CADES foi instituida em um momento no qual o Ensino Secundéario passava por
uma intensa expansao pelo pais, mais especificamente no interior das regides brasileiras,
devido a corrida @ modernizacéo e a industrializacdo, caracteristicas do governo de Getulio
Vargas (BARALDI; GAERTNER, 2013). Essa expansdo pode ser mensurada nas décadas de
1940 e 1950, conforme apresenta Pinto (2003) “na década 1942-1952, no que se refere a
matriculas, a expansdo do ensino secundario foi de 210% no 1° ciclo e 436% no 2° ciclo. No
que diz respeito a ndmero de unidades, essa expansdo foi de 1084% e 498%
respectivamente.” (p. 753).

Nesse contexto, tanto o quantitativo de professores, quanto a formacéo académica dos
mesmos ndo foram/eram suficientes para atender a essa demanda do Ensino Secundario.
Nesse periodo, em relacdo a sua formacdo académica, a situacdo dos professores que atuavam
era critica, sendo a maioria leigos'®, principalmente nas escolas localizadas no interior
(BACKES; GAERTNER, 2007). Acerca desse panorama, Baraldi e Gaertner (2013) também
afirmam que “a formagdo dos docentes atuantes na escola secundaria em todas as areas do
ensino era precaria” (p.16). Mesmo com a criagdo das Faculdades de Filosofia, na década de

11 .. .. , .
19307, as quais tinham como objetivo “formar os professores para as escolas secundarias”

414155-publicacaooriginal-1-pe.html>.), e assinada pelo ministro Gustavo Capanema e pelo entdo, presidente
da republica Getulio Vargas, em seu artigo 2°: “O ensino secundério serd ministrado em dois ciclos. O primeiro
compreenderd um s curso: o curso ginasial. O segundo compreendera dois cursos paralelos: o curso classico e
o curso cientifico.” (Ortografia do texto original).

7 Antbnio Balbino de Carvalho Filho foi ministro no periodo de 25/06/1953 a 02/07/1954.

8 Disponivel em: <https://www.planalto.gov.br/ccivel_03/decreto/1950-1969/D34638impressao.htm>. Esse
decreto também foi publicado na Revista EBSA — Editora do Brasil (Cf. BARALDI; GAERTNER, 2013).

% Getulio Dornelles Vargas governou o Brasil em dois periodos: de 1930 a 1945 e de 1951 a 1954.

10Professores que ndo possuiam formacéo académica nas Faculdades de Filosofia, Letras e Artes.

11Faculdade de Filosofia, Ciéncia e Letras (FFCL) da Universidade de Sao Paulo (USP), em 1932 e Faculdade
Nacional de Filosofia integrante (FNFi) da Universidade do Brasil, no Rio de Janeiro, em 1939.


https://www.planalto.gov.br/ccivel_03/decreto/1950-1969/D34638impressao.htm

(CURI, 2000, p. 1), eram poucos os professores do Ensino Secundario que tinham formacéo
nessas instituicoes.

As pesquisas de Baraldi (2003) e Gaertner (2004) buscaram compreender a formacéo
de professores de Matematica em seus respectivos estados de naturalidade®?, por meio das
historias de vida de professores. Por conta disso, as mesmas depararam-se e abordaram de
maneira breve a CADES.

Backes e Gaertner (2007) desenvolveram uma pesquisa bibliografica na qual foram
identificados e analisados os documentos que regeram a CADES e as obras publicadas
durante a sua vigéncia. Essa pesquisa apontou ainda, para o fato de ndo se encontrar
referéncias sistematizadas sobre a CADES, na historiografia da educacao brasileira, de modo
abrangente e analitico.

Pinto (2008) escreve acerca da trajetoria da CADES com o objetivo de desvelar a sua
historia, bem como o papel que desempenhou na educacdo brasileira.

Estudos realizados por Baraldi e Gaertner (2010a, 2010b) evidenciam que essa
Campanha tem sido quase totalmente ignorada pelos pesquisadores da Historia da Educacéo
Matematica. E apontam para uma necessaria investigacdo analitica das obras publicadas pela
CADES na busca de compreensdo das influéncias destas no ensino de Matematica na época,
do posicionamento dos autores em relacdo a CADES e das propostas de ensino por ela
difundidas. As autoras indicam que o objetivo da investigacdo é auxiliar na construcdo de
considerac@es acerca do ensino de Matematica e da formacdo de professores de Matematica.

Garnica e Souza (2012) trazem que, tanto no campo da Educacdo, quanto no campo da
Historia da Educacdo Brasileira ha um siléncio injustificado acerca dessa Campanha, uma vez
que em relacdo a formacdo de professores, a mesma desempenhou papel tdo ou mais
importante que as faculdades de Filosofia.

Prefaciando o livro de Baraldi e Gaertner (2013), Garnica afirma que, para que haja
entendimento acerca da formacdo de professores no Brasil, € necessario que a CADES seja
considerada. Entretanto, 0 mesmo ressalta que, na Historia da Educacéo, tal campanha tem
sido estudada de forma marginal, timida e miuda.

Essa pesquisa que estamos desenvolvendo tem a perspectiva de ir ao encontro de
estudos realizados, de seus indicativos e de contribuir, mesmo que de forma pontual, com a

Histdria da Educacdo Matematica e com as a¢fes do grupo HEMEP, de forma que possibilite

12Baraldi (2003): Regido de Bauru, interior do estado de S&o Paulo (SP). Gaertner (2004): Regido de Blumenau,
no estado de Santa Catarina (SC).



uma maior compreensdo acerca da CADES, e suas contribui¢cGes no processo de formacéo de
professores de Matemaética na regido supracitada.

A CADES NA REGIAO SUL DO ESTADO DE MATO GROSSO UNO

Até o presente momento do desenvolvimento da nossa pesquisa, encontramos
registros da implementacdo dos cursos de orientacdo para os candidatos inscritos no Exame
de Suficiéncia, para registro de professores do Ensino Secundario, promovidos pela CADES,
na cidade de Campo Grande, uma das principais cidades situadas na regido sul do estado de
Mato Grosso Uno. Atualmente, Campo Grande € a capital do estado de Mato Grosso do Sul.
Esses registros estdo em arquivos digitalizados da Escola Estadual Maria Constanca Barros
Machado, a época, essa escola chamava-se Colégio Estadual Campo-grandense.

De acordo com Oliveira (2009), o Colégio Estadual Campo-grandense sediou 0s
cursos e a aplicacdo do Exame de Suficiéncia da CADES, em Campo Grande, por ndo haver
naquela regido, Faculdade de Filosofia oficial, como preconizava o decreto-lei que
regulamentava tal exame. Segundo a autora, as atividades da CADES em Campo Grande
ocorreram anualmente, no periodo de 1957 a 1960.

Os primeiros cursos da CADES, em Campo Grande, foram instalados em 05 de
janeiro de 1957 (Ocorréncia em 05 de janeiro de 1957. Livro de Ocorréncias 1956), sob a
coordenacao do diretor do Colégio Estadual Campo-grandense, Professor Ernesto Garcia de

Araujo. E foram direcionados as disciplinas de Matematica, Portugués e Francés.

A equipe montada para a ministragdo das aulas foi composta por: Orientador dos
cursos: Professor Leodegario Amarante de Azevedo Filho, do Distrito Federal (DF); Didatica
Geral: Professor Leodegéario Amarante de Azevedo Filho. Em relacdo a disciplina
Matematica, foram: Matematica (didatica especial): Professor Darcy Vieira Mayer (DF) e

Matematica (conteddo): Professor Luiz Cavallon, de Campo Grande.

Nesse ano, dez candidatos participaram dos cursos. Em relacdo a Matematica, quatro
candidatos cursaram essa disciplina. As aulas dos cursos aconteceram no periodo de 6 a 31 de
janeiro de 1957. Apds esse periodo de aulas, os candidatos foram submetidos ao Exame de
Suficiéncia referente a disciplina cursada. Esse exame foi aplicado no dia 04 de fevereiro de
1957 (Ocorréncia em 04 de fevereiro de 1957. Livro de Ocorréncias, 1956).



A seguir, descreveremos como era estruturada a aplicacdo desse exame: O Exame de
Suficiéncia era dividido em duas etapas: a Prova Escrita e a Prova Didéatica. A etapa da Prova
Escrita versava acerca de metodologia e era complementada por uma dissertacdo. Enquanto
que, a etapa da Prova Didatica era composta, possivelmente pela ministracdo de aula, de um

ponto sorteado e de um ponto escolhido.

As duas etapas do Exame de Suficiéncia de cada disciplina, eram conduzidas por uma
banca examinadora composta por trés avaliadores. Em relacdo a disciplina Matematica, essa
banca foi constituida pelos professores: 1° examinador: Professor Luiz Cavallon; 2°
examinador: Professor Darcy Vieira Mayer e Presidente da Banca examinadora: Professor

Leodegario Amarante de Azevedo Filho.

Entdo, no dia 8 de fevereiro de 1957 ocorreu a apuracdo das notas e médias desses
exames. Esse processo foi realizado pelo coordenador dos cursos da CADES, Professor
Ernesto Garcia de Araujo, perante as bancas examinadoras de cada disciplina. Os candidatos
da disciplina Matematica aprovados foram: Djalma Miguel de Menezes, Geraldo

Bimmermann (Pe), Jodo Vicinanza (Pe), Paulo Eugenio Pinto Guedes.

Em 1958, os cursos da CADES ocorreram novamente em janeiro. Nesse ano, além de
terem sido ofertados cursos para um numero maior de disciplinas, a saber: Matematica,
Portugués, Latim, Francés, Inglés, Historia, Geografia e Desenho (Ocorréncia em 05 de
janeiro de 1958. Livro de Ocorréncias, 1956), segundo 0s registros, ocorreram solenidades
tanto de abertura, quanto de encerramento dos cursos, com a presenca de altas autoridades,

professores e alunos-mestres.

A solenidade de abertura dos cursos foi presidida por Dr. Amélio de Carvalho Bais
(Inspetor federal de Ensino e Presidente das Comissdes: Regional do Fundo Nacional do
Ensino Médio e de Assisténcia Educacional do MEC) e as personalidades que constituiram a
mesa de abertura foram: Professor Ernesto Garcia de Aradjo (Diretor do Colégio Estadual
Campo-grandense e Coordenador dos cursos da CADES); Professor Manoel Ferreira Lima
(Orientador dos Cursos e Professor de Didatica Geral) de Goiania; Dr. Amelio de Carvalho
Bais (Inspetor federal de Ensino e Presidente das Comissdes: Regional do Fundo Nacional do
Ensino Médio e de Assisténcia Educacional do MEC); Pe Guido Barra (Inspetor Salesiano em
MT); Professor Nelson de Souza Pinheiro (Presidente da Associagdo Campo-grandense de
Professores (ACP)); Sr. Thomaz Villasnova Barreto (Diretor substituto dos Correios e

Telégrafos); Professor Virgilio A. de Campos (Representante da Escola Profissional 26 de



Agosto); Professor José Pereira Lima (Diretor do Ginasio Osvaldo Cruz, de Dourados); Pe
Constantino de Monte (Diretor do Colégio Dom Bosco); Pe Jodo Pancot (Diretor do Instituto

Filosofico); Professor Jodo Candido de Souza (Representante do Colégio Osvaldo Cruz).

Nesse ano, foi registrado um total de inscri¢cBes de cinquenta e quatro candidatos nas
oito disciplinas. Sendo que, em relagcdo a disciplina Matematica, houve nove candidatos, a
saber: Alcides dos Santos Mauro; Antonio Antunes de Barros; Benjamim Péadoa (Pe);
Eduardo Francisco Onofre de Ambrosio; Francisco Agreiter; Helena de Figueiredo; Helio
Moratelli; Jodo Pereira da Silva; Michelangelo Crippa.

Os professores das disciplinas vinham de varios estados, como S&o Paulo, Bahia,
Distrito Federal e Goids. Em relacdo a disciplina Matematica, foram: Matematica (didatica
especifica): Professora Maria José Porto (Piraju/SP) e Matematica (contedo): Professor Luiz

Cavallon, de Campo Grande.

Os cursos encerram-se em 31 de janeiro de 1958. A solenidade de encerramento foi
presidida pelo Dr. Amélio de Carvalho Bais e a mesa de encerramento foi constituida por:
Professor Ernesto Garcia de Araljo; Professor Manoel Ferreira Lima; Professor Mdcio
Teixeira Janior (Diretor do Ateneu Rui Barbosa); Senhorinha Oliva Enciso (Diretora da
Escola Doméstica Roberto Simonsen); Sr. Nelson Pinheiro (Diretor do Ginasio Rio Branco);
Professor Jodo Candido de Souza; Irma Bartira Constanga Gardis (Conselheira Escolar do
Colegio Nossa Senhora Auxiliadora); Dr. Carlos Garcia de Queiroz (Juiz Eleitoral); Dr.
Carlos Viana Bandeira (Promotor da Justica Publica); Pe Pedro Comessi (Representante do
Colégio Dom Bosco); Professor José Everaldo Malpici da Silva (Diretor do Externato Séo
José); Professora Herminia Grise Arguello e Senhorinha Maria Garcia Pereira (Vice-
presidente da Comissdo encarregada da festa e apresentadora dos numeros artisticos).

Os Exames de Suficiéncia das disciplinas foram iniciados em 04 de fevereiro de 1958,

e todos os nove candidatos da disciplina Matematica foram aprovados.

Em 1959, os cursos da CADES foram ofertados para as disciplinas Matematica,
Fisica, Portugués, Inglés, Histéria, Geografia, Ciéncias Naturais Histéria Natural e Desenho.
Com um total de 70 candidatos. Desse total, seis candidatos eram para a disciplina
Matematica.

Em relacdo aos cursos da CADES no ano de 1960, os arquivos digitalizados da Escola

Estadual Maria Constanca Barros Machado apresenta, segundo Oliveira (2009, p. 187),



“registros informando sobre os cursos da CADES, com descrigdes mais sucintas, sem relatar
0 nome dos responsaveis pelas aulas, nem o nimero de candidatos e suas disciplinas inscritas,
limitando-se a relatar: “[...] Funcionou o curso da Campanha de Aperfeicoamento do Curso

Secundario até 08 de fevereiro” (Livro de Ocorréncias s/d, 1956).”.

Nesse sentido, essa pesquisa apresenta como problematica de investigacdo: Como a
Campanha de Aperfeicoamento e Difusdo do Ensino Secundario (CADES) contribuiu para a
formagdo matematica de Professores do Ensino Secundério no sul do Mato Grosso Uno?

Para compreendermos a CADES e suas contribui¢fes na formacéo de professores que
ensinaram Matematica nessa regido, inicialmente, fizemos uma pesquisa bibliografica e/ou
documental acerca das obras produzidas e publicadas, relacionadas a formacéao de professores
de Matematica, por essa Campanha. A partir disso, faremos uso do Referencial metodolédgico
da Hermenéutica de Profundidade (HP) desenvolvido por Thompson (1995) tomando as
producbes dessa Campanha como Formas Simbodlicas.

Nesse sentido, com o objetivo geral de compreender a constituicdo da CADES e suas
contribuicdes para a formacdo matematica de Professores do Ensino Secundario no sul de
Mato Grosso, a pesquisa aqui delineada se coloca a caracterizar a CADES a partir de
pesquisas, selecdo e analises de documentos e publicacdes da mesma e/ou sobre a mesma; e a
analisar os conteudos pedagogicos para o ensino da disciplina Matematica propostos em
materiais publicados pela CADES e caracterizar as acdes dessa Campanha no que se refere a
atuacdo de professores leigos, no Ensino Secundario. Além disso, procederemos a uma
analise de uma das obras publicadas por essa campanha, referente ao ensino da disciplina

Matematica.

UMA PROPOSTA METODOLOGICA

O desenvolvimento dessa pesquisa se baseard em referencial tedrico acerca da
formacgédo de professores, do ponto de vista histérico. O levantamento das pesquisas que
mobilizaram a tematica CADES faz parte desse exercicio inicial.

Esté sendo realizado um levantamento socio-historico acerca da CADES, procurando
identificar documentos, publicacbes e outros materiais desenvolvidos para/por essa
Campanha. Como a analise da obra selecionada prevé uma exploragdo do contexto socio-

historico de sua producao/divulgacao/utilizagdo, ha a possibilidade de realizacdo de



entrevistas para as quais se prevé a elaboracdo de roteiros direcionados a professores(as) de
Matematica do sul de Mato Grosso que atuaram no Ensino Secundério, no periodo de
vigéncia da CADES. Estas entrevistas, caso se mostrem possiveis e adequadas ao
desenvolvimento da investigacdo, serdo transcritas e textualizadas, para que os entrevistados
autorizem, por meio de carta de cess&o, sua utilizag&o.

Em busca de obras produzidas e/ou publicadas pela CADES, relacionadas a formacao
matematica de Professores de Matemaética do Ensino Secundéario, encontramos em Baraldi e
Gaertner (2013), os resultados de um estudo sobre a CADES, enquanto agente ativo na
formacdo de professores no Brasil, sendo que as mesmas enfatizam a disciplina Matematica.
Nessa obra, as autoras apresentam uma sintese descritiva dos livros referentes ao ensino de
Matematica que foram produzidos e/ou publicados pela Campanha (em um total de sete
livros), que foram localizados pelas mesmas.

De posse dessas obras, realizamos uma analise panordmica em cada uma. Dessa
forma, identificamos que dentre essas, a maioria consistia em monografias vencedoras do
Concurso “Dia do Professor”, o qual era realizado, anualmente, no dia 15 de outubro. Nesse
concurso, professores produziam e submetiam monografias sobre metodologias de diversas
disciplinas do Ensino Secundério, e os professores vencedores, entre outros prémios, tinham
seu trabalho publicado. Esse concurso era promovido anualmente pela CADES (BARALDI;
GAERTNER, 2013).

Diante disso, resolvemos selecionar uma obra que ndo fosse uma monografia, haja
vista que nosso objetivo é analisar uma obra que tenha sido idealizada pela prépria
Campanha. Assim sendo, optamos por proceder a uma andlise tendo como objeto de estudo, o
texto didatico: “Como ensinar Matematica no Curso Ginasial: manual para orientacdo do
candidato a professor de curso ginasial no interior no pais”, o qual teve sua produgdo
orientada por Armando Hildebrand, com a colaboracdo de Cleantho Rodrigues Siqueira,
Emilio Mira y Lopes, Ethel Bauzer Medeiros, Imidio Giuseppe Neérici e Roberto José Fontes
Pacheco.

O texto é composto por duas partes. A parte I, intitulada “NocGes de Didatica Geral e
seus Fundamentos”, compreende quatro capitulos que abordam temaéticas relacionadas ao
Ensino Secundario em geral: Funcbes e Objetivos da Escola Secundaria, de Cleantho
Rodrigues Siqueira; No¢Oes de Psicologia dos Adolescentes, de Emilio Mira 'y Lopez; Nocdes
de Psicologia da Aprendizagem, de Ethel Bauzer Medeiros, e No¢Oes de Didatica Geral, de

Imidio Giuseppe Nérici.



A segunda parte do texto, identificada como “Didatica Especial da Matemética” foi
escrita por Roberto José Fontes Pacheco. Essa parte apresenta trés subdivisdes: “Objetivos da

Matematica; Recomendacdes sobre '3

a Didatica da Matematica, e Sugestdes sobre
dificuldades de alguns pontos do Programa de Matematica”.

Tal texto selecionado sera analisado a luz do Referencial metodoldgico da
Hermenéutica de Profundidade (HP), desenvolvido por John B. Thompson, uma metodologia
para interpretacdo de Formas Simbolicas (THOMPSON, 1995).

Formas Simbolicas, conforme nos apresenta Andrade (2012), sdo construcfes
humanas intencionais produzidas em condi¢des sociais e historicas especificas. Sendo que -
segundo Pardim (2013), baseado na obra de Thompson - a caracterizacdo das Formas
Simbolicas se da, por meio de cinco aspectos: intencional, convencional, estrutural,
referencial e contextual. Nesse sentido, o livro a ser tomado como nosso objeto de pesquisa
caracteriza-se como uma Forma Simbodlica.

A Hermenéutica de Profundidade apresenta trés dimensdes analiticas ndo estanques e
ndo lineares, pois sdo interligadas e simultaneas. S&o elas: a analise socio-historica, a analise
formal ou discursiva e a interpretacao/reinterpretacdo. Descrevemos a seguir cada uma dessas
trés dimensdes, segundo Andrade (2012, p. 35-41).

Anaélise Sécio-historica compde-se por cinco diferentes tipos de analise, cada um deles
voltado a um foco especifico, mas se constituindo de forma entrelagada. Todos os elementos
abordados nesses tipos de andlise tornam-se subsidios significativos para reconstruir e
entender o contexto socio-historico da forma simbdlica. Com efeito, fazer uma analise sécio-
historica implica esforcar-se para compreender as situaces espago-temporais, 0s campos de
interacdo, as institui¢des sociais, a propria estrutura social e 0s meios técnicos de construcdo e
transmissdo da “mensagem” que a forma simbdlica “quer transmitir”.

A Andlise Formal (ou Discursiva) trata-se de mais um momento de interpretagéo.
Nesse momento de analise, o foco central do exercicio analitico é o “objeto de estudo” em si,
¢ o0 momento de olhar para as estruturas da forma simbolica, de olhar como essa estrutura
“funciona” de modo a constituir o objeto mais amplo, além de investigar as relagcdes entre os
elementos dessa estrutura.

A Interpretacdo/(Re)interpretacdo além de costurar, continuamente, todos o0s
momentos da analise (pois nesse exercicio ressalta-se, com veeméncia, a atribuicdo de

significados), trata de registrar uma apreenséo geral de todo o processo interpretativo.

130rtografia do texto original.



CONSIDERACOES

Com o desenvolvimento desta pesquisa esperamos contribuir para o campo da
Educacdo Matemaética, e mais especificamente, para a Histdéria da Educacdo Matemaética, de
forma que possibilite apresentar elementos para uma compreensdo do processo historico da
formacéo de professores de Matematica em nivel nacional, e em particular, no estado de Mato
Grosso do Sul, haja vista que esse é um dos objetivos do HEMEP, no sentido de constituir um
olhar mais definido no que tange aos aspectos de pesquisa do grupo em questéo.

O processo analitico sobre a CADES tem sido desenvolvido a partir de producGes de
diversas areas (considerando que na Educacdo Matematica esse tema ainda nédo foi explorado
com profundidade) e um primeiro delineamento dessa perspectiva foi realizado acima.

Compreender o legado da CADES em termos de formagdo de professores que
ensinaram Matematica no Ensino Secundario é trazer elementos que permitam a compreensao

de outro cenario, atual, de pratica docente, fornecendo elementos para, nele, poder intervir.
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ALGUMAS CONSIDERACOES SOBRE ANALISE DA PRODUCAO
ESCRITA EM MATEMATICA.

Mauro Luis Borsoi Britto!

Jodo Ricardo Viola dos Santos?

Resumo: Neste artigo apresentamos algumas consideracdes sobre analise da producdo escrita que se constitui
como parte da fundamentacdo tedrica de nossa dissertacdo de mestrado. Relatamos alguns resultados de algumas
pesquisas sobra analise da produgdo escrita e possiveis indicacbes na formagdo inicial e continuada de
professores.

Palavras-chave: Formagdo de Professores. Analise da Producéo Escrita. Conhecimentos de Professores.

1. INTRODUCAO

A formacdo de professores ao longo do tempo, no Brasil, passou por diversas fases e
em cada uma delas os objetivos, de quem ensinava, eram diferentes. As mudangas foram
acontecendo, porém, algumas caracteristicas permaneceram ao longo das fases com poucas
alteracdes, como é o caso da postura propedéutica (VALENTE, 2008).

Algumas caracteristicas que permaneceram na formacdo do professor de matematica
aparecem nas praticas utilizadas nas escolas de Ensino Béasico tais como: memorizacdo de
técnicas de célculo, definicbes pré-concebidas, exposicBes de conceitos, problemas com
contextualizacdo duvidosa, resolucdo de listas de exercicios e aplicacGes distantes da
realidade.

Entretanto, outras formas de se constituir e praticar uma Educacdo Matemaética vem
aparecendo em pesquisas e sugerem uma postura na qual o aluno é mais participativo,
envolvendo-se em atividades de investigagao, na construcdo de conceitos com proximidade de
sua realidade e leituras mais criticas (SKOVSMOSE, 2001; LINS, 1999).

! Mestrando do curso de Pés Graduagdo em Educa¢do Matematica da Universidade Federal de Mato Grosso do
Sul. brittomtm@hotmail.com
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No ambito da formacéo inicial e continuada de professores, a andlise da producdo
escrita, tomada aqui tanto como uma estratégia para a pesquisa da atividade matematica de
alunos e professores como também uma possibilidade de trabalho para as salas de aula de
matematica, surge ndo sé para uma mudanca tedrica nas tradicionais praticas educativas, mas
de carater aplicativo em sala de aula. A andlise da producgdo escrita utilizada na formacao
inicial do professor pode ampliar seu repertério de recursos, bem como promover reflexdes
sobre o0 processo de avaliacdo. Desenvolve a habilidade de observacao tanto na elaboracédo de
avaliacGes como para os critérios de correcdo. A atividade de analise da producao escrita pode
ser operacionalizada por alunos (BURIASCO, 2004). Com o intuito de conhecer ‘melhor’ a
atividade matematica dos alunos, a andlise da producdo escrita oferece potencialidades e
oportunidades para professores de matematica (re) dimensionarem suas praticas profissionais.

O objetivo deste trabalho é apresentar aspectos, que julgamos mais relevantes, de
algumas pesquisas que utilizam a andlise da producéo escrita em matemética como elemento
de formacdo inicial e/ou continuada de professores. Estas analises podem ser utilizadas com
alunos do Ensino Basico ou Ensino Superior.

Neste trabalho apresento uma parte da fundamentacéo tedrica de uma dissertacdo de
mestrado em desenvolvimento que tem por objetivo investigar conhecimentos mobilizados
por professores de matematica, participantes de um grupo que analisa producgdes escritas em
matematica, analisar modos de produzir significados de um grupo de professores sobre ideias,
conceitos e procedimentos matematicos; identificar conhecimentos matematicos mobilizados
(conceituais, procedimentais, metodoldgicas) por membros do grupo em estudos.

No interior do grupo GEPEMA?® foram desenvolvidos estudos sobre este tema, tais
como (NAGY-SILVA e BURIASCO, 2005; VIOLA DOS SANTOS et al, 2008; VIOLA
DOS SANTOS, 2009; DALTO e BURIASCO, 2009; CIANI, 2012). Tendo a avaliagdo como
pratica de investigacdo a andlise da producdo escrita apresenta-se como uma possibilidade de
implementacdo de estratégia na formacdo e atividade de professores de matematica.

Algumas pesquisas apontam para a possibilidade de alterarmos a cultura do certo e do
errado, sair do ambiente de competicdo (BURIASCO e SOARES, 2008) e construir espacos
nos quais os professores possam interagir de forma mais contundente no processo de
aprendizagem dos alunos. O professor passa a ser um investigador dos processos que 0s
alunos utilizam e assume uma postura de pesquisador desenvolvendo assim as potencialidades

dos alunos bem, como as suas.

3 Grupo de Estudos e Pesquisas em Educagcdo Matematica e Avaliacdo, da Universidade Estadual de Londrina.
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Outros resultados, decorrente das pesquisas do GEPEMA, apontam que as
dificuldades na resolucdo de problemas estdo, frequentemente, relacionadas a interpretacdo do
enunciado (NAGY-SILVA, 2005; VIOLA DOS SANTOS, 2007; DALTO, 2007), e que a
analise da producdo escrita na formacdo dos professores altera 0 modo de interagir e intervir
na aprendizagem do aluno. Estas pesquisas apontam que algumas das dificuldades de
interpretacdo dos alunos séo as mesmas apresentadas pelos professores.

A formacdo educacional pode utilizar a analise da producdo escrita como um
instrumento oferecendo assim um contexto para a formacdo inicial e/ou continuada de
professores e tornando-se um auxiliar na aprendizagem dos alunos. Outras formas de explorar
a analise da producgdo escrita no espaco escolar é promover discussdes dos processos de
ensino e aprendizagem, auxiliando na interacdo entre alunos e professor, redimensionando
assim as praticas de didlogo, mediacdo e investigacdo entre pares, podendo ser professores
e/ou alunos.

No artigo ‘Analise da produgdo escrita: a busca do conhecimento perdido’ Buriasco
(2004) destaca que pouco, ou de forma muito superficial, a avaliacdo é foco de estudo e que
raramente é debatida na formacéo inicial e/ou continuada de professores e também ressalta
que os critérios de correcdo recebem o mesmo tratamento. Dentro do proprio curso de
licenciatura de matematica existem posturas discrepantes e flutuantes, no que diz respeito a
avaliacdo, fato que pode por consequéncia se repetir na pratica dos professores da Educacao
Basica. Segundo Buriasco (2004)

A avaliacdo educacional, uma vez que ndo se constitui uma teoria geral, mas um
conjunto de abordagens tedricas sistematizadas que fornecem subsidios para
julgamento valorativo precisa estar inserida numa perspectiva politica que promova
um questionamento sobre o papel que esta assumindo na interpretacdo dos interesses
e contradicBes sociais e um comprometimento com a construcdo da cidadania de
todos os envolvidos (BURIASCO 1999). No entanto, ndo se pode negar que a
formagdo dos professores tem sido ‘pobre’ no que se refere a avaliacdo. Ainda que
nas escolas ela continue sendo feita por meio de provas escritas em questes de
multipla escolha ou questfes de resposta aberta, raramente se aprende a elaborar
questbes ou mesmo corrigi-las. Mesmo assim, a avaliagdo praticada na sala de aula é
quase sempre baseada na interpretagdo que o professor faz das respostas dadas as
questdes de provas escritas (p. 1).

N&o podemos deixar de considerar as escolhas dos proprios docentes, e como observa
Buriasco (2004), é nesse momento que o “curriculo oculto dos professores se mostra”. Temos

assim a variavel de maior amplitude para equalizar: o cotidiano escolar.

Partindo da logica do exame, 0 que se busca na sala de aula é o treino para responder
corretamente as questdes propostas e 0 dominio de estratégias de dar respostas certas
as questdes formuladas. Nesta ética a avaliagdo tem servido para reconhecer a
presenca ou ndo de determinado conhecimento, mas ndo para indicar o que os alunos
sabem ou como interpretam as leituras que fazem. Tampouco fornece informag6es



sobre o seu processo de aprendizagem, nem indica os limites da interpretacdo do
professor. (ibidem).

O artigo ainda aponta para a falta de flexibilidade ao analisarmos o que é produzido
pelo aluno, seja em avaliagdes ou em producdes de exercicios, quando trabalhamos na
dualidade do certo e do errado e sugere a questdo do “terceiro excluido” no qual podemos
analisar os conhecimentos mobilizados pelo aluno. Analisando simplesmente como certo ou
errado deixamos de contemplar outras formas de resolver, ou tentar resolver, uma terceira
maneira que ficaria excluida de nossa anélise, ou seja, o “terceiro excluido”.

Outra maneira de pensar e implementar a analise da producéo escrita é sugerida por
Viola dos Santos (2007) e Viola dos Santos e Buriasco (2008) intitulada “as maneiras de
lidar”. Esta forma de analisar invoca mais as potencialidades e os referenciais utilizados pelos
alunos do que simplesmente uma classificagdo dos mesmos. Utilizando esta abordagem ao
analisarmos as producdes escritas dos alunos, abrimos a possibilidade do dialogo entre o que
foi aprendido e o que gostariamos que fosse aprendido, retiramos o foco sobre o erro e
passamos a olhar para o que o aluno possui.

As analises pelo erro caracterizam os alunos pela falta e ndo pelo que eles tém ou
mostram saber interrompendo assim uma construcdo do conhecimento através do dialogo em
gue o aluno também € responsavel pelo seu proprio desenvolvimento, possibilitando assim
reconstruir a aprendizagem, se necessario. Utilizando essa estratégia “o professor foca mais
seus objetivos na formacgédo do aluno e menos na sua certificagao” (VIOLA DOS SANTOS,
BURIASCO e CIANI, 2008. p.43).

Todo professor é também constituido pela sua propria experiéncia como aluno do
Ensino Béasico e Ensino Superior envolvendo avaliacdo, que geralmente é de caréater
valorativo e classificatdrio e isso inegavelmente € transferido para suas praticas pedagdgicas.
Ainda estamos muito apegados aos modelos que apenas classificam: “certo/errado,
aprovado/reprovado”.

Como contraponto a estas maneiras cristalizadas de perceber a avaliacdo, a analise da
producdo escrita tem muito a contribuir na mudanca desta mentalidade, pois pode servir de
mote para promover o debate entre pares de profissdo. Este debate pode colaborar no
esclarecimento das proprias concepcdes dos professores, enquanto individuo e como
participante de um coletivo escolar. Pode facilmente promover a construcdo de um
entendimento coletivo fortalecendo assim a constru¢cdo de um projeto que priorize a

aprendizagem e o desenvolvimento individual, em detrimento a uma classificagdo valorativa.



Propicia também a colaboracéo entre alunos onde o foco passa a ser a aprendizagem pela

troca de experiéncias e maneiras distintas de abordar problemas das mais diversas ordens.

Cada aluno tem seu modo idiossincrético de lidar com o conhecimento matematico.
Esses modos devem ser tomados como ponto de partida para construir um espaco de
negociacdo e legitimacdo dos significados produzidos, no qual o professor possa
interagir e intervir. As andlises de erros e as maneiras de lidar vao ao encontro da
avaliacdo como pratica de investigacao e oferecem subsidios para um quadro teorico
sobre a atividade matematica dos alunos, propiciando um leque de repertorio e
estratégias para o professor construir suas praticas pedaglgicas, sempre
considerando os modos idiossincraticos de os alunos produzirem significados. A
analise da producdo escrita é uma estratégia a servico disso (VIOLA DOS
SANTOS, BURIASCO, CIANI, 2008. p.41).

A construcdo do conhecimento dos alunos pode ser auxiliada pela analise da producao
escrita, pois o trabalho do professor, nessa abordagem, pode criar oportunidade de andlises e
fazer reflexdes em sala de aula, pode revelar processos e, num sentido mais amplo, servir
como um processo de avaliacdo na direcdo de contribuir na formacéo e ndo simplesmente
classificar. Acreditamos que aqui podemos falar de avaliacdo no sentido investigativo na vida
de estudantes e professores e ndo no mérito classificatorio como comumente se faz. Isso,
talvez, responde a pergunta: Por que avaliar?

Uma melhor acepcdo para a palavra avaliar seria o verbo refletir: contemplar para
entender as estruturas e, por sua vez, estruturar melhor as compreensdes. Assim a
aprendizagem tomaria uma direcdo e um sentido na construcdo de significados (ou parte
deles) possibilitando que o educando se torne um ser critico e autocritico corresponsavel pelo
préprio desenvolvimento educacional em parceria com o professor.

No que se refere a formacdo de professores podemos observar, primeiramente, para
dois aspectos da analise da producdo escrita: em primeiro plano como refinamento no olhar
do professor perante a producdo do aluno, e num segundo plano seria o debate entre
professores de uma mesma equipe desenvolvendo a identidade profissional.

Pensando na transformacdo das referéncias dentro do processo educacional, a analise
da produgdo escrita permite ser utilizada para a reflexdo do como estamos fazendo o que
fazemos. Passamos muito tempo estagnados na maneira de educar se levarmos em conta
como o cotidiano se transformou e nas novas relagbes que se construiram, tanto na
perspectiva educacional como profissional.

Pensamos que € necessario debrucar um olhar amplo nos modos particulares dos
alunos lidarem com as atividades matematicas, estabelecendo novas formas com o0s
professores de quais maneiras permitem a todos resolver, de uma maneira eficiente, 0s

problemas apresentados a cada nova situagdo. N&o é saudavel caracterizé-los pela falta, ou



seja, por seus ‘erros’, € mais construtivo caracteriza-los pelo que eles tém, isto é, por sua
maneira de lidar. (VIOLA DOS SANTOS e BURIASCO, 2008, p.6).

As maneiras de lidar se apresentam como uma forma de olhar as producgées de alunos
e professores a partir das quais podemos compreender que recursos foram lancados e propor
novas maneiras de resolver os problemas, partindo “do que eles tém”.

Conforme argumentam os autores: “ndo ¢ uma apenas uma mudan¢a metodologica e
sim epistemologica, pois valoriza os modos particulares que os alunos constroem, buscando
legitima-los ndo como certos ou errados, mas como diferentes [...] (2008, p.19)”, valorizando

assim a producéo do aluno, e por sua vez estimulando a dividir suas maneiras de lidar.

[...] os professores podem deixar de ‘mostrar os caminhos’ e passar a indagar sobre
os caminhos que os alunos estdo construindo, provocando momentos de
instabilidade, reflexdo e confirmacdo nos quais acontecam suas aprendizagens.
(VIOLA DOS SANTOS, BURIASCO, CIANI, 2008. p.19).

Com um comportamento educacional em que, a grande maioria é convidada a
explanar suas maneiras de abordar problemas e construir raciocinios, altera a sala de aula para
uma situacdo de diversidade de alternativas de raciocinios, de modos de producdo de
significados e diferentes conhecimentos. Com essa abordagem podemos contribuir para um
processo de formacdo que ndo valoriza aquilo que alguns sabem em detrimento daquilo que
outros ndo sabem e podemos, assim, constituirmos um espago onde as diferencas ndo sdo

mais classificatorias e sim colaborativas.
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UMA ANALISE PRAXEOLOGICA DO ENSINO DE VOLUME DOS
SOLIDOS GEOMETRICOS EM LIVROS DIDATICOS DO ENSINO
MEDIO
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Resumo: Este projeto de pesquisa tem como objetivo Investigar o ensino de volume de sélidos geométricos em
livros didaticos do Ensino Médio aprovados pelo PNLD/2012. Para tanto, serdo analisados sete livros didaticos
do Ensino Médio. A andlise realizada nos livros didaticos sera feita sob a Gtica da organizacdo praxeoldgica,
tomando como referencial tedrico e metodoldgico a Teoria Antropoldgica do Didéatico. lIdentificaremos e
analisaremos 0s conceitos, procedimentos e algoritmos usados no estudo de volume de sélidos geométricos
presentes em livros didaticos do Ensino Médio.

Palavras-chave: So6lidos Geométricos. Organizacdo Matemadtica. Livros Didaticos.

INTRODUCAO

A Geometria é uma das areas da Matematica de grande relevancia para a sociedade,
pois suas aplicacbes podem ser verificadas, no dia a dia, desde o desenvolvimento das
atividades mais simples até as mais sofisticadas.

De acordo com a Historia da Matematica (BOYER, 1974) os primeiros conhecimentos
sobre Matematica foram aqueles tratados pela Aritmética e Geometria. Os conhecimentos
geométricos, por exemplo, ja eram desenvolvidos por nossos antecedentes, seja para construir
seus instrumentos e utensilios de trabalho ou até mesmo para medir suas terras, conforme
observa Grando (2008, p. 7)

[...] com o homem primitivo, podemos imaginar que o conhecimento das
configuracbes do espago, formas e tamanhos tenham se originado, possivelmente,
com a capacidade humana de observar e refletir sobre os deslocamentos, com a
construgdo de estratégias de caca e colheita de alimentos, com a criagdo de
ferramentas e utensilios, visando satisfazer suas necessidades bésicas. [...] A
necessidade de fazer construgdes, delimitar a terra levou & nogéo de figuras e curvas
e de posicBGes como vertical, perpendicular, paralela.

1 Universidade Federal do Mato Grosso do Sul, maxleifreitas@hotmail.com
2 Universidade Federal do Mato Grosso do Sul, marilenabittar@gmail.com



Dentre estes conhecimentos, os sélidos geométricos ja podiam ser observados durante
a construcao das piramides do Egito. Segundo Eves (1994), a construcdo da pirdmide de Gizé,
por volta de 2.600 a. C, envolvia alguns problemas matematicos, como por exemplo, o
calculo do volume dos solidos. Porém, apesar da beleza e rigor os métodos utilizados para o
calculo de &rea e volume foram se tornando inadequados conforme a ciéncia ia evoluindo.
Segundo DOMINGUES (apud DOLCE; POMPEO, 1993) faltavam a eles a operacionalidade
e algoritmos para implementa-los. De fato, os egipcios ja tinham uma Geometria, porém
apenas para suprir suas necessidades praticas e ndo para uma ciéncia organizada.

Com o passar dos anos 0 homem buscou organizar seus conhecimentos geométricos.
Essa organizacdo ocorreu “[...] partindo da observagdo e reunindo situagdes semelhantes,
extrair propriedades, buscando expressar generalizacdes, como forma de ‘receitas’ praticas,
ainda relacionadas a situagdes empiricas” (GRANDO, 2008, p. 7). O principal responsavel
por tal organizacdo foi Euclides (300 a. C), porém, Tales de Mileto (século VI a. C) e
Pitagoras (572 a. C) também foram fundamentais nesse processo, conforme destaca Grando
(2008, p.7)

[...] Tales de Mileto (primeira metade do século VI a. C) e Pitagoras (572 a. C)
foram precursores no processo de organizar a Geometria como um corpo de
proposicOes logicamente ordenadas: cada proposicdo é demonstrada a partir de
proposi¢des evidentes, denominadas de “postulados” ou “axiomas”, garantindo a
verdade do conhecimento.

A partir da organizacdo desses conhecimentos geométricos, a Geometria passou a ser
estabelecida como uma teoria dedutiva. Assim, por meio do raciocinio dedutivo, 0 homem
comecou a provar a autenticidade das proposicdes através de hipoteses e demonstracoes.

Com esse breve contexto histérico procuramos mostrar que 0 conhecimento
matematico ndo se restringe apenas em ndmeros e que, assim como 0S outros ramos da
matematica, o ensino da Geometria é imprescindivel no curriculo da Educagdo Basica. As
nocBes basicas ligadas a Geometria sdo fundamentais para “compreender, interpretar e
apreciar o mundo que nos rodeia. Estdo intimamente associadas a realidade, uma vez que é o
estudo do espago e das formas, das grandezas e medidas que constituem essa realidade”
(ALMEIDA e COSTACURTA, 2010, p.14).

Porém, apesar de sua grande relevancia para a sociedade, a Geometria ainda continua
bastante esquecida nas escolas. De acordo com Lima (2011), o seu ensino, quando ocorre,
ainda é apresentado de maneira muito superficial, desligada da realidade. No Ensino Médio,

por exemplo, a Geometria Espacial ¢ um dos assuntos, dentre os contetdos de Matematica



ensinados neste nivel de ensino, que os alunos constantemente demonstram dificuldades. De
acordo com o guia do PNLD (Brasil, 2012) os problemas sobre &reas e volumes recaem em
monotonas aplicagbes da algebra. Nota-se, na maioria das vezes, que a capacidade de
visualizacdo é pouco explorada.

Durante minha® vida académica tive a oportunidade de lecionar como professor
substituto em algumas escolas do municipio de Cassilandia - MS. Entre uma substituigdo e
outra, 0 contetdo de volume dos sélidos geométricos me chamou a atencdo devido ao modo
como o livro didatico abordava tal tema. O livro em questdo trazia as féormulas para encontrar
o volume dos sélidos tendo como principal objetivo sua aplicacdo. Pesquisas recentes nos
mostram que esse fato é comum em muitos livros didaticos, conforme afirma Morais (2012,
p. 9) “[...] constatou-se que a abordagem de volume é predominantemente pautada na
determinacéo e na aplicabilidade da férmula, pois todas as sessGes sobre volume, exceto a do
bloco retangular, inicia-se a partir da construgdo dessa ferramenta”.

O que mais me angustiou, em relacdo ao livro didatico adotado pela escola, foi que
para resolver as atividades sobre volume de sélidos geométricos, propostas no mesmo,
bastava aplicar a formula correspondente a cada situacdo, ou seja, para que os alunos
conseguissem responder as questdes, sO era necessario decorar as formulas, as quais, eram
apresentadas no livro. Segundo Talim (2007, p. 86) “Saber de cor uma quantidade enorme de
férmulas ndo significa saber Fisica (ou Matematica, Quimica...) e exigir dos alunos que
decorem inimeras férmulas € um procedimento anti educativo”.

Talvez, o modo como os livros didaticos tém abordado o conteudo de volume dos
solidos geométricos possa ndo estar contribuindo com a proposta didatica do professor e nem
com o desenvolvimento do pensamento dos alunos, por meio da formacdo de conceitos
matematicos. Dessa forma, o conhecimento matematico adquirido na escola acaba ndo sendo
satisfatorio para a aprendizagem dos alunos.

As publicagdes dedicadas as pesquisas que tém o intuito de analisar o livro didatico
(SILVA, 2005; COSTA e ALLEVATO, 2010) vém aumentando gradativamente, visto que é
um instrumento essencial na vida do professor e dos alunos. Assim, percebemos a influéncia
exercida pelo livro didatico na defini¢do das atividades realizadas em sala de aula. O interesse
de pesquisadores (COSTA e LIMA, 2010) em analisar os livros escolares ocorre devido a
importancia de se ter uma obra clara e objetiva, que ndo contenha erros, e que nédo seja mal

redigida, para que ndo gerem ambiguidade e deixem margem a ddvida, o que, a0 nosso Ver,

3 Relato de minha experiéncia académica



quando ocorre, dificulta a assimilagdo do conteddo, necessitando assim, de maior atencéo do
professor para evitar que o material didatico mal elaborado comprometa a aprendizagem dos
alunos.

Assim, devido a grande relevancia do estudo de volume dos solidos ao longo da
historia e na atualidade, além da importancia que o livro didatico tem para o docente e,
partindo-se do pressuposto que este tem um papel fundamental no processo de ensino e
aprendizagem dos conceitos matematicos, decidimos realizar essa pesquisa com a intengéo de
responder a seguinte questdo: Como é proposto, em livros didaticos, o ensino de volume de
solidos geométricos no Ensino Médio?

Na busca por respostas para nossa questdo de pesquisa tomaremos como referencial
tedrico a Teoria Antropoldgica do Didatico (TAD), proposta por Chevallard (1999), cujas
no¢Oes basicas sdo as organizacbes matematicas e as organizagdes didaticas. Esta teoria tem
como foco principal estudar as atividades humanas perante as situacbes matematica. Segundo
Chevallard, toda atividade humana consiste em cumprir uma tarefa t, a qual pertence a um
conjunto de tarefas do tipo T, por meio de uma técnica t, determinada por uma tecnologia 0,
que por sua vez, é justificada por uma teoria ®. Podemos dizer que qualquer atividade
humana pde em pratica uma organizacdo, denominada pelo autor, de praxeologia, ou

organizacao praxeoldgica, a qual é simbolizada por: [T, 1, 0, ©].

OBJETIVOS E ALGUMAS CONSIDERACOES TEORICAS

Objetivo Geral:

e Investigar o ensino de volume de so6lidos geométricos em livros didaticos do Ensino
Médio aprovados pelo PNLD/2012.

Objetivos Especificos:

e ldentificar e analisar conceitos, procedimentos e algoritmos usados no estudo de volume
de s6lidos geométricos presentes em livros didaticos do Ensino Médio;

e Identificar e analisar as escolhas didaticas realizadas por autores dos livros didaticos

relativas ao ensino de volume de s6lidos geométricos.

Para uma melhor compreensdo dos objetivos especificos aqui apresentados, faremos,
sem nos aprofundarmos muito, uma breve discussao sobre alguns significados que constituem
aTAD.



De acordo com Chevallard (1999), a TAD situa a atividade matemaética no conjunto
das atividades humanas e das instituicdes® sociais, ou seja, fazer matematica é uma atividade
humana e esta por sua vez consiste em realizar uma tarefa. Nesta teoria tudo é considerado
objeto: as instituicdes, os individuos, as posi¢es que os individuos ocupam. Nesse sentido, a
existéncia de um objeto depende da relacdo de um individuo ou instituicdo com esse objeto.
Esta teoria utiliza-se de organizac@es praxeoldgicas para analisar como um objeto matematico
existe em uma determinada instituicdo. O termo praxeologia, pode ser dividido em duas
expressdes: Praxis que significa pratica e Logus que significa estudo. Assim, a praxeologia é
0 estudo da prética.

Segundo Chevallard (1999) apud Almouloud (2007, p. 123), as praxeologias (ou
organizagbes) associadas a um objeto matematico sdo de duas espécies: matematicas e
didaticas. A organizacdo matematica (OM) refere-se a uma praxeologia que se constitui em:
Tipos de Tarefa (T), Técnica (1), Tecnologia (0) e Teoria (®). Logo, para que uma tarefa seja
realizada é necessaria a mobilizacdo de uma técnica. No entanto, para que uma técnica exista,
¢ preciso que ela atenda a condicdo minima de ser justificada e assim, a tecnologia tem a
funcdo de justificar a técnica. A teoria por sua vez, retoma a tecnologia, para justificacdo,
explicacdo e producdo da técnica empregada para a resolucdo de uma tarefa. A organizacdo
didatica (OD) pode ser descrita também em termos desse quarteto e consiste em dar respostas
a questdes do tipo: Como estudar uma organizacdo praxeolégica? Como fazé-1a?.

Assim, para investigarmos o ensino de volume dos so6lidos geométricos em livros
didaticos aprovados pelo PNLD/2012, faremos uma analise que em sintese, constitui na
identificacdo dos tipos de tarefas propostas, das técnicas mobilizadas para executar uma tarefa
e do bloco tecnolbgico/tedrico que justifica a utilizacdo de tais técnicas. Dessa forma,
compreenderemos, conforme o nosso primeiro objetivo especifico, “a matematica” proposta
nos livros didaticos analisados.

Por outro lado, para alcancarmos 0 nosso segundo objetivo especifico faremos uma
analise por meio da organizacao didatica, a qual, segundo Chevallard (1999) permite estudar
0 modo como € apresentada e estruturada a praxeologia matematica. Essa analise tem como
propdsito compreender as abordagens propostas, pelos autores, para o ensino de volume de

solidos geométricos nos livros didaticos analisados.

4 A instituicdo para Chevallard pode ser o que se quiser a depender da referéncia que se faz da relacio do
objeto com o saber, ou seja, a depender do que se assume a instituicdo pode ser, por exemplo, um livro
didatico ou o proéprio professor. Se considerarmos uma turma de 82 ano (instituicdo), as fungdes
exponenciais (objeto) ndo existe para o aluno (individuo).



METODOLOGIA

Nossa pesquisa se iniciara com o estudo do referencial tedrico-metodoldgico, a Teoria
Antropolégica do Didatico, e o estudo sobre o ensino de volume dos solidos geométricos.
Posteriormente faremos pesquisas tanto nos PCN quanto no Guia do Programa Nacional do
Livro Didatico na busca de orientacdes para identificarmos o que estes documentos propdem
qguanto ao ensino do volume dos solidos geométricos no ensino médio. Na sequéncia
iniciaremos a analise nos livros didaticos aprovados pelo PNLD/2012 e consequentemente a
categorizacdo das tarefas visando apresentar a organizacdo matematica e a organizacdo
didatica destas tarefas. Para tanto, serdo analisadas sete cole¢bes que contemplem os dois
ultimos anos escolares, tendo em vista que é nesses anos que se privilegia o ensino de volume

de s6lidos geométricos.

CONSIDERACOES FINAIS

Antes de iniciarmos a nossa analise realizamos a leitura do Guia do Livro Didatico
(2012), que contém uma sintese das cole¢Bes aprovadas, com o intuito de levantar dados
relevantes propostos para o estudo de volume dos sélidos geométricos. No presente momento
estamos realizando a anélise da colecdo mais adotada. Investigando e classificando os tipos de
tarefas propostos e as técnicas utilizadas para a resolucao destas tarefas.

Por meio da analise dos livros didaticos buscaremos compreender como é proposto o
ensino de volume dos sélidos geométricos no Ensino Médio. Com o estudo refinado destes
livros poderemos encontrar provaveis causas de erros e dificuldades que os alunos possam

apresentar durante o processo de construcdo do conhecimento relativo a Geometria Espacial.
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CONSTRUCAO DE CONHECIMENTOS SOBRE CONICAS COM O
USO DA LOUSA DIGITAL: UMA EXPERIENCIA COM ALUNOS
DO 3° ANO DO ENSINO MEDIO

Mirian José da Silva®

Suely Scherer?

Resumo: Esta pesquisa tem o objetivo de analisar como ocorre a constru¢do de conhecimento sobre conicas por
alunos do 3° ano do Ensino Médio com o uso da Lousa Digital. A fim de atingirmos o objetivo da pesquisa, sera
desenvolvida uma sequéncia didatica para o ensino de conicas com base no Construcionismo. Para a analise de
dados serdo usados os estudos sobre o ciclo de agdes e a espiral de aprendizagem. Espera-se que esta pesquisa
traga contribuigdes para se propor o uso da Lousa Digital em aulas de matemética, com foco na construgdo do
conhecimento sobre conicas.

Palavras-chave: Aprendizagem. Conicas. Lousa Digital.

1 INTRODUCAO

Iniciei a minha trajetdria como professora de matematica no inicio da década de 90,
em escolas estaduais de Campo Grande. Nesse inicio de carreira tive a oportunidade de
observar a chegada de inovacges tecnologicas no ambiente escolar.

Como recém-chegada ao ambiente escolar, com grandes expectativas para o exercicio
da profissdo do magistério, aos poucos fui notando que os professores com mais tempo de
atuacdo nao possuiam a mesma disposi¢cdo para 0 uso destas tecnologias.

Segundo Moran (2006) muitos professores apresentam resisténcia as mudangas,
embora os alunos estejam preparados para a multimidia. As inovacdes tecnoldgicas trazem
desconforto aos professores antigos acostumados as tecnologias de quadro, giz e livro
didatico, por isso muitos decidem por continuar com a mesma metodologia de ensino,
centrada no professor que repassa todas as informacdes para o aluno.

Segundo Baldino (1993), essa resisténcia que os professores apresentam as mudancas
de metodologias para o ensino, faz com que sé alguns alunos consigam aprender, enquanto a

maioria tenta reproduzir, sem sucesso, nas avaliagdes escritas, o que foi transmitido. E, frente
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aos baixos rendimentos que apresentam, sdo tidos como desinteressados, bagunceiros e com
um potencial cognitivo reduzido (VASCONCELLOQS, 2006).

No final da década de 90, assisti a chegada dos computadores na escola. Essa chegada
foi acompanhada com muita expectativa pelos alunos e pelos professores, pois todos sabiam
que algo iria mudar, mas ndo sabiam como e o que mudaria. O tempo passava, e as mudangas
esperadas nos processos de ensino e de aprendizagem eram poucas, mesmo aumentando-se 0
numero de computadores e de Laboratorios de Informatica.

Todos os professores eram obrigados a utiliza-los, independentemente da necessidade
e da metodologia de uso. Essa obrigatoriedade de levar os alunos ao Laboratorio de
Informatica, simplesmente porque os laboratérios deveriam estar funcionando e/ou porque
seus responsaveis deveriam apresentar relatorios semanais de seu funcionamento, me
incomodava muito, pois era como “fazer o certo da forma errada”.

Em 2010, a escola publica em que eu estava lecionando investiu na instalacdo de
Lousas Digitais para todas as salas de aulas, do sexto ano do Ensino Fundamental ao terceiro
ano do Ensino Médio. Mais uma vez, observei que uma nova tecnologia estava sendo
utilizada de forma inadequada, ignorando-se o seu singular potencial para as atividades
pedagogicas. Naquele ano, a utilizacdo da Lousa Digital se resumia apenas a projecdo de
imagens na tela. Era como se estivessem reduzindo o seu potencial ou distorcendo-o.

A busca por mais respostas aos meus questionamentos de como utilizar a Lousa
Digital de forma a contribuir para a construcdo do conhecimento de meus alunos, me motivou
a ingressar no Mestrado em Educacdo Matematica.

Para compreender o contexto da pesquisa, fizemos® uma minuciosa busca e leitura de
trabalhos voltados para a Educacdo Matematica e Tecnologia publicados em bancos de teses e
dissertacdes das universidades brasileiras, assim como nas publicacdes em revistas cientificas.
Observamos que ha poucas publicacBes que tratam da investigacdo da aprendizagem com o
uso da Lousa Digital.

Alguns pesquisadores apontam para as contribuicbes da Lousa Digital para a
aprendizagem. Segundo Carvalho e Scherer (2013), ha evidéncias de que a utilizacdo da
Lousa Digital favorece a aprendizagem cooperativa quando os alunos estdo diante de uma
mesma tela, colocando a mao na massa. Nakashima (2009) também destaca a interatividade
entre professores e alunos durante o desenvolvimento das atividades na Lousa Digital, pois

juntos podem produzir informacdes, ao invés de sO as receberem. Ainda em sua pesquisa,

% A partir de agora, utilizarei a primeira pessoa do plural, pois iniciarei & descricdo da Pesquisa feita em parceria
com a minha orientadora.
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Nakashima (2009) aponta que a Lousa Digital transforma uma informac&o estatica em outra
com um dinamismo capaz de criar um ambiente de interagéo e aprendizagem.

Nesta pesquisa, decidimos pelo estudo das conicas com o uso da Lousa Digital, pois
como professora em uma escola publica, de uma disciplina denominada Desenho Geométrico,
durante seis anos, vivenciei as dificuldades que meus alunos apresentavam no estudo de
conicas com o uso de régua e compasso. Por outro lado, algumas pesquisas apontam que esse
conteudo tem sido deixado de lado na maioria das escolas publicas. Teukolsky (1994, p. 191)

afirma que:

Tradicionalmente, da-se pouca importancia as sec¢des conicas nos curriculos
escolares. [...]. Belo e fascinante em seus muitos aspectos, esse assunto
oferece uma rara oportunidade para se mesclar geometria analitica com
geometria solida, lugares geométricos, triangulos semelhantes, circulos [...] e
assim por diante [...].

Na pesquisa de Bordallo (2011), ao fazer um estudo da historia de ensino da
matematica no Brasil dos Ultimos 120 anos, foi observado como o contetdo de Conicas tém
sido apresentado nos programas de ensino, nas leis e nos livros didaticos. Ao final de sua
pesquisa, a pesquisadora conclui que “no ensino atual prevalece o tratamento puramente
analitico e focal, totalmente fragmentado.” (BORDALLO, 2011, p. 28).

Para solucionar o problema da fragmentacdo do ensino das conicas, a pesquisadora
sugere que: “[...] com as novas tecnologias seria muito mais facil, para os alunos de hoje em
dia, visualizar e compreender [...],construindo uma abordagem [...] capaz de fazer mais
sentido aos alunos [...].” (BORDALLO, 2011, p.28-29).

Nesse sentido, alguns softwares de Geometria Dindmica como o0 Geogebra* e o Cabri-
Geometre tém apresentado resultados satisfatorios para a aprendizagem das cbnicas, como
mostram as pesquisas de Macena (2007) e Balduino (2011). A pesquisa de Macena (2007)
sugere a busca de atividades que instiguem o aluno a relacionar o estudo das conicas com 0
seu cotidiano.

A pesquisadora Gravina (1996) aponta algumas potencialidades da Geometria
Dinamica, como a possibilidade do aluno experimentar e criar estratégias, atingindo niveis
mentais superiores.

Ao propor atividades sobre Sec¢bes Conicas com Geometria Dinamica para um grupo

de professores do Estado de Sdo Paulo, o pesquisador Balduino (2011) aponta contribui¢oes

* O GeoGebra é um software de matemética dinmica gratuito e multi-plataforma para todos os niveis de ensino,
que combina geometria, algebra, tabelas, gréficos, estatistica e calculo em um Gnico sistema. Ele tem recebido
varios prémios na Europa e EUA.



do uso do software Geogebra, afirmando que este permitiu o levantamento de conjecturas
pelos participantes.

Diante do exposto, considerando a relevancia do estudo nos propusemos a investigar a
seguinte questdo de pesquisa: Como ocorre a construcdo do conhecimento sobre cdnicas com
0 uso da Lousa Digital?

O objetivo geral da pesquisa é analisar a constru¢do de conhecimentos de alunos ao
usarem a Lousa Digital no estudo de cénicas. Os objetivos especificos séo:

v' Analisar estratégias usadas e dificuldades dos alunos na construcdo de

conhecimentos sobre Conicas;

v" Analisar o processo de colaboracdo e/ou cooperacdo no desenvolvimento de

atividades com o uso da Lousa Digital;

v’ ldentificar as contribuicbes do uso da lousa digital, em uma abordagem

construcionista, para a aprendizagem de contetidos sobre Conicas.

Pretendemos desenvolver a experimentacdo da pesquisa com um grupo de alunos do
3° ano do Ensino Médio, em uma escola publica do municipio de Campo Grande-MS, durante
cinco aulas de matematica. A sequéncia da experimentacdo serd organizada e desenvolvida
com base nos estudos de Papert (2008) sobre a abordagem construcionista, e nos estudos de
Valente (1999,2005) sobre o ciclo de a¢Oes e a espiral de aprendizagem.

A experimentacdo da pesquisa serd desenvolvida em uma escola pablica de Campo
Grande. A sequéncia serd organizada para ser desenvolvida com uma turma de alunos do
terceiro ano do Ensino Médio. A sequéncia didatica da experimentacdo sera desenvolvida pela

prépria pesquisadora, com registros em audio e diario de bordo.

2 REFERENCIAL TEORICO

O uso de tecnologias digitais para a aprendizagem tem se constituido em objetos de
estudo de alguns pesquisadores. Nossa pesquisa tem o foco voltado para a investigagdo das
contribui¢cdes do computador e da Lousa Digital para a aprendizagem.

O referencial tedrico da pesquisa € orientado pelos estudos desenvolvidos por Papert
(2008), que discute a abordagem construcionista, que favorece a construgdo do conhecimento
com 0 uso de computadores. Em harmonia com os estudos de Papert (2008), apresentaremos
também os estudos sobre o Ciclo de AcGes e sobre a Espiral de Aprendizagem, desenvolvidos
por Valente (2005).



O Ciclo de Acdes apresentado por Valente (2005) é composto por a¢fes desenvolvidas
pelo aprendiz durante o uso de computadores para o desenvolvimento de tarefas propostas
pelo professor. Procura-se com o Ciclo de A¢es, analisar como o conhecimento é construido
pelo aluno durante o desenvolvimento de uma atividade com o uso de computadores.

S&o quatro as acdes que constituem o ciclo: descrigédo, execucgéo, reflexdo e depuracao.
Essas ag0es compdem o ciclo desde o seu surgimento, seus significados e entendimentos,
porém, foram se aprimorando com o passar do tempo.

A Figura 1 representa, de forma esquematica, esse Ciclo de Acdes:

Figura 1 : Ciclo de Acbes
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Fonte: Valente (2005)

O professor e 0 meio social sdo fatores importantes para que essas acbes se
desenvolvam. Eles fornecem informac6es e ideias que podem influenciar suas acdes ao
desenvolver uma tarefa com o computador. O papel do professor € muito importante, pois é
sob a sua orientacao que o Ciclo pode ser mantido.

A primeira acdo a ser vivenciada durante o Ciclo de Ac¢des € a descricdo. Essa acdo
consiste na atividade do aluno em inserir informagfes no computador para que este execute
uma tarefa dada. Essa descrigdo tem o objetivo de “ensinar o computador” a executar uma
tarefa, ao invés do aluno ser ensinado por ele.

A segunda acdo € a execucdo, e é desenvolvida pelo computador que, ao receber 0s
comandos da programacao, executa-os e entrega rapidamente uma resposta ao aprendiz. Essa
resposta pode estar correta ou ndo, o aprendiz € quem decidird apds uma reflexdo, ao
comparar o0 que ele queria quando inseriu as informagdes no computador e que foi lhe
apresentado como feedback, constituindo assim a terceira a¢do do Ciclo.

Essa terceira acdo, denominada reflexdo, apresenta uma complexidade particular, pois
0 aprendiz vivencia abstracdes que podem ser empiricas, pseudo-empiricas ou reflexionantes
(PIAGET, 1995).



Apos a reflexdo, o aprendiz pode dar-se por satisfeito, caso a resposta dada pelo
computador atenda ao que ele tinha em mente quando fez a descri¢cdo. Caso néo atenda ao que
intencionava, o aprendiz depura as acdes anteriores, seleciona o que deve ficar e introduz
informacdes para uma nova descricdo, a fim de desenvolver a tarefa dada.

Essa nova descri¢do da origem a um novo Ciclo de Ac¢des, ou seja, nova descri¢ao —
execucdo — reflexdo — depuracdo. Ao final deste segundo ciclo, ocorre 0 mesmo que
aconteceu no final do primeiro ciclo, ou seja, 0 aprendiz pode dar-se por satisfeito ou, caso
contrario, ap0s depuracao, fazer nova descricéo e, assim, iniciar um novo Ciclo.

A cada novo Ciclo, o aprendiz apresenta novos conhecimentos, além dos que ja
apresentava quando iniciou o Ciclo anterior, assim, a melhor forma para representar esses
Ciclos é a representacdo de uma espiral, pois a cada novo Ciclo, o conhecimento do aprendiz

estd em um patamar maior e superior em relacdo ao conhecimento apresentado no Ciclo
anterior.

A figura 2 representa essa ideia de Espiral de Aprendizagem.

Figura 2 : Espiral da Aprendizagem
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Fonte: Valente (2005)

Durante a vivéncia da Espiral de aprendizagem, as agdes podem ocorrer

simultaneamente, ou em ordem diferente das apontadas pelas setas. Segundo Valente (2005,
p.71):

Na realidade, durante uma acdo, o aprendiz pode estar pensando ou mesmo ja
executando uma outra. Por exemplo, durante a execugdo, a medida que o resultado
vai sendo produzido, ele pode estar refletindo e pensando nas alteraces a serem
feitas. [...]. Do mesmo modo, tanto a agles ciclicas quanto a espiral da

aprendizagem, estdo acontecendo também simultaneamente, uma alimentando a
outra.



E nessa perspectiva de constru¢do do conhecimento, baseado nas agdes componentes
do Ciclo de Acgdes, que ocorrem de forma ciclica e crescente como a Espiral da
Aprendizagem, que basearemos a nossa pesquisa.

Com relagdo as contribuicbes que a Lousa Digital traz para a aprendizagem em
matematica, nos apoiaremos nas pesquisas de Carvalho e Scherer (2013), que apontam
evidéncias de que a utilizacdo da Lousa Digital favorece a aprendizagem cooperativa quando
o0s alunos estdo diante de uma mesma tela, colocando a mao na massa.

Basearemos-nos também na pesquisa de Nakashima e Amaral (2007) que aponta um
grande diferencial entre a Lousa Digital e outras tecnologias, no que diz respeito ao uso em
sala de aula para a construcdo do conhecimento. Os autores indicam a possibilidade de maior
interacdo entre professores e alunos no desenvolvimento de uma atividade, pois todos estdo
diante de uma Unica tela.

Nakashima (2009) também destaca a interatividade entre professores e alunos durante
o desenvolvimento das atividades na Lousa Digital, pois juntos podem produzir informacdes
na Lousa Digital, ao invés de sé as receberem.

Ainda em sua pesquisa, Nakashima (2009) aponta que a Lousa Digital transforma uma
informacdo estatica em outra com um dinamismo capaz de criar um ambiente de interacdo e

aprendizagem.

3 CONSIDERACOES FINAIS

Nossa pesquisa, neste momento, encontra-se na fase de construcdo de seu Referencial
Tedrico e elaboracdo da Sequéncia Didatica.
Com esta pesquisa esperamos apresentar contribuicdes do uso da Lousa Digital para

processos de construcdo do conhecimento, especialmente relacionados a estudo sobre conicas.
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Resumo: Este trabalho objetiva analisar as discussfes sobre a pratica profissional dos professores supervisores
do PIBID-Matematica UFMS de Campo Grande e suas (des)articulagdes com as acOes trabalhadas nesse
programa. Esta pesquisa qualitativa desenvolveu-se sob a abordagem da Histéria Oral visando a produgdo
intencional de fontes escritas. Para a analise das narrativas (produzidas nas entrevistas com os professores)
utilizamos a abordagem da andlise textual discursiva, discutida por Moraes (2003), em que emergiram trés
categorias: da formacéo inicial & formacéo continuada: o exercicio de busca de um professor; praticas docentes;
0 PIBID e a atuacéo do professor supervisor como co-formador dos licenciandos.

Palavras-chave: PIBID. Histéria Oral. Narrativas. Educagdo Matematica.

Introducéo

O presente texto tem como proposta apresentar uma pesquisa em nivel de monografia
que foi desenvolvida no curso de Licenciatura de Matematica na Universidade Federal de
Mato Grosso do Sul (UFMS).

O Programa Institucional de Bolsas a Iniciacdo a Docéncia (PIBID) é um projeto que
tem a colaborag&o do Ministério da Educacdo, mediante a SESu® em conjunto com a CAPES’
e do FNDE®. Este projeto tem como principal objetivo iniciar o contato dos académicos dos
cursos de licenciatura com a docéncia.

Os grupos do PIBID séo separados por area de conhecimento e campus. Cada grupo €é
formado, em geral, por oito académicos de licenciatura, um coordenador de area do projeto
(docente da instituicdo) e um professor supervisor (docente h& pelo menos dois anos na escola
vinculada ao projeto). Fica sob responsabilidade do coordenador, seguindo alguns critérios

estabelecidos pela CAPES, a escolha dos académicos e do professor supervisor.
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O PIBID-Matemética UFMS de Campo Grande - MS iniciou em fevereiro de 2009,
tendo como coordenadora a Profé Dra. Marilena Bittar e duas escolas vinculadas ao projeto: a
Escola Estadual Dona Consuelo Muller e a Escola Estadual Arlindo de Andrade Gomes. A
segunda proposta do projeto foi realizada em 2011, sob coordenacdo da Professora Marilena
Bittar, contudo em agosto desse mesmo ano, a coordenacdo do projeto passou para a Prof?
Dra. Luzia Aparecida de Souza. Em fevereiro de 2013, a Professora Luzia teve que se afastar
do projeto devido a uma licenca maternidade. Esse segundo projeto é realizado na Escola
Estadual Maria Constancia Barros Machado, tendo como atual coordenador o Prof.° Dr.
Marcio Antonio da Silva.

Podemos destacar entre as agdes do PIBID a inser¢do dos académicos no ambiente
escolar, complementando sua formacdo inicial; a formacdo continuada do professor
supervisor, uma vez que este se mantem atualizado frente as novas perspectivas
metodoldgicas propostas pela universidade; o auxilio dos alunos do Ensino Médio com
relagdo ao pensamento matematico dentro e fora da sala de aula.

O professor supervisor tem como uma de suas funcbes ajudar e supervisionar 0s
licenciandos nas atividades com os alunos e eventuais dificuldades envolvendo a escola e/ou
algum contetdo. Esse auxilio e orientacdo que o professor destina ao académico faz com que
ele seja um co-formador dos licenciandos, uma vez que ele mostra a realidade vivenciada na
escola .

O primeiro projeto do PIBID em 2009, na E. E. Dona Consuelo Muller contava com a
Prof.2 Angélica Hiromi Kato Hattori como supervisora, 53 anos, aposentada desde 2010 com
trinta anos de carreira, formada na antiga Faculdades Unidas Catolicas de Mato Grosso
(FUCMAT), atual Universidade Catdlica Dom Bosco. Atualmente, ela trabalha como
coordenadora da STE (Sala de Tecnologia Educacional) da Escola Estadual Nicolau Fragelli.
Ja a E. E. Arlindo de Andrade tinha como supervisora outra professora®. Ambas
permaneceram no projeto até seu encerramento em 2010.

Em 2011, com o novo edital, o projeto do PIBID passa suas atividades para a E. E.
Maria Constancia Barros Machado tendo como professor supervisor o Prof.° Me. Anderson
Soares Muniz, 37 anos, ha 17 anos como professor, formado na Universidade Federal de
Rondonia (UNIR) e mestre em Educacdo Matematica pela UFMS em 2010. Em 2012, o Prof.°
Anderson foi eleito diretor dessa instituicdo, deixando o cargo de supervisor do projeto. Uma

nova seletiva foi realizada para o preenchimento do cargo, na qual a Prof.2 Aurinete Ribeiro

® N&o obtivemos retorno da professora para o agendamento da entrevista no decorrer dessa pesquisa.



de Souza, 44 anos foi selecionada. Esta é formada ha 22 anos pela UFMS. Devido problemas
de salde, a Prof.2 Aurinete se ausentou do cargo no inicio do ano de 2013. Em outra seletiva,
0 Prof.° Fernando Araujo Leigue Junior, 27 anos, tornou-se o supervisor do projeto. Este deu

inicio a sua graduag&o na UFMS e a concluiu na UNIDERP’ no ano de 2011.

Pressupostos tedricos e metodoldgicos

Essa pesquisa tem como objetivo analisar o discurso sobre a préatica profissional dos
professores supervisores do PIBID-Matemaética e suas (des)articulagdes com as acdes desse
programa. Deste modo, foram realizadas pesquisas bibliogréficas que tratam sobre o tema e
entrevistas com os supervisores que atuaram desde o primeiro projeto de 2009.

Essa pesquisa, de carater qualitativo (Goldenberg, 2003), estrutura-se nas
compreensdes dos professores com relagdo as contribuicGes que o PIBID pode proporcionar
no ambiente escolar e em sua formacdo docente, ndo sendo relevante para este trabalho a
guantidade de entrevistados e/ou tendéncias estatisticas. Dessa forma, como a pesquisa
qualitativa ndo é objetiva, o pesquisador deve buscar a objetivacdo “controlando” a
subjetividade, ou melhor, explicitando suas acOes e opgdes. “Trata-se de um esfor¢o porque
ndo € possivel realiza-lo plenamente, mas é essencial conservar-se esta meta, para ndo fazer
do objeto construido um objeto inventado” (GOLDENBERG, 2003, p.45).

Os documentos que sdo produzidos nesse tipo de pesquisa retratam profundamente
algumas situacGes em que tentamos compreender o individuo e suas experiéncias. Tem-se que
a memoria do individuo é seletiva, fazendo com que algumas situagdes ocorridas no passado
se atualizem a partir de um ponto do presente.

Na pesquisa qualitativa estd incluida a metodologia Histéria Oral, que objetiva a
criacdo intencional de fontes historiograficas mediante narrativas de pessoas que
vivenciaram/presenciaram certas situacoes historicas.

Dizemos que historiografia é o estudo dos homens no tempo e espaco, interagindo
socialmente. Para Souza e Garnica (2011) existe uma diferenca entre historia e historiografia.
A histdria esta associada & maneira com que acontecem as coisas no tempo e no espago, ja a
historiografia € o registro desses acontecimentos a fim de entender suas caracteristicas.

Assim, ndo podemos acreditar que exista apenas uma versdo histérica ou uma historia
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verdadeira, “o que existe sdo versdes historicas, construidas, com rigor, a partir de diversas
fontes” (SOUZA; GARNICA, 2011, p. 14-15).

Para a producéo de fontes para essa pesquisa, foram realizadas entrevistas com quatro
professores que atuaram como supervisores do PIBID a partir de sua criagdo na UFMS em
Campo Grande: Anderson Soares Muniz, Aurinete Ribeiro de Souza, Angélica Hiromi Kato
Hattori e Fernando Aradjo Leigue Junior.

Primeiramente foi realizado um levantamento dos nomes dos supervisores do primeiro
projeto e seu contato. Como esta autora ja participava do projeto em sua segunda estruturacao,
ndo foi preciso esse mapeamento dos professores, pois ja havia um contato direto com eles. O
primeiro contato ocorreu por meio de uma ligacdo telefobnica em que me apresentava e
discorria brevemente sobre a pesquisa, perguntando se havia a possibilidade de agendarmos
uma entrevista para conversarmos sobre o assunto. Dos cinco professores supervisores,
apenas trés concordaram de imediato, sendo que as outras duas ficaram com meu contato para
marcarmos outro dia, devido estarem de licenca médica. Apenas uma retornou a ligacdo para
marcarmos a entrevista.

Para a entrevista, foi elaborado um roteiro em que foi mobilizada a articulacdo entre as
principais ideias discutidas nas reunides do PIBID, a préatica docente e o papel de co-formador
do professor supervisor na formacgdo dos académicos. Ao utilizar o gravador de audio no
momento da entrevista, foram tomados alguns cuidados técnicos como a verificacdo do
aparelho, volume e manuseio e, também, alguns cuidados quanto a sua utilizacdo como a
escolha de um ambiente fechado, sem barulho e corrente de ar a fim de ndo comprometer a
gravacao, além de colocar o aparelho préximo ao entrevistado.

Apos a entrevista, foi realizada a transcricdo que é a elaboracdo de um texto escrito
reproduzindo o mais fielmente possivel o que foi falado na gravacédo, contendo todos os vicios
de linguagem, interrupcdes, pausas, palavras repetidas, etc. Com o texto da transcricdo em
maos, partimos para a textualizacdo que é um texto mais corrente, com maior fluéncia, em
que sdo tirados todos os vicios de linguagem presentes na transcri¢cdo, fazendo com que a
leitura seja mais compreensivel. Optamos por elaborar um texto em que misturamos as
perguntas com as respostas, formando uma narrativa em primeira pessoa em que sdo contadas
as historias dos entrevistados. Dessa maneira, 0 texto produzido ¢ uma interpretacdo dos
significados pelo pesquisador, cabendo ao entrevistado validar ou ndo o que foi escrito a seu
respeito.

Terminadas as textualizagdes, os trés documentos produzidos sdo devolvidos para o

entrevistado para a verificacdo do material. E nesse momento que o entrevistado pode alterar



0 texto (retirando ou colocando outras informacfes) da maneira que achar apropriado,
verificando se o texto condiz com aquilo que ele realmente quis dizer. Neste momento, deve
haver um cuidado ético em tornar pablico somente aquilo que o depoente autorizar no final do
processo de negociacdo entre ele e 0 pesquisador. Apos 0 momento de negociacdo, o depoente
assina uma Carta de Cessdo autorizando o pesquisador a utilizar os documentos produzidos
para sua e outras pesquisas. Ao devolver os textos, os professores Anderson, Angélica e
Fernando ndo fizeram nenhuma alteragdo nos documentos, assinando a carta de cessdo sem
nenhuma ponderacdo. Apenas a Prof.2 Aurinete apontou algumas alteracdes e se sentiu mais a
vontade em ceder a gravacao de sua entrevista apenas para esta pesquisa.

As narrativas produzidas pelas entrevistas foram estudadas sob a abordagem da anéalise
textual discursiva, discutidas por Moraes (2003). Esses textos formaram o corpus da analise.

O inicio desse processo analitico se da com um exercicio denominado unitarizacao,
que consiste em fragmentar os textos selecionados para a pesquisa em unidades de
significados semelhantes. Neste momento, os textos séo recortados e descontruidos de acordo
com a interpretacdo do pesquisador. Finalizada a desconstrucdo dos textos do corpus, as
unidades de significados semelhantes sdo agrupadas em categorias. A formacéo das categorias
pode ser de suas maneiras: a priori, na qual o pesquisador ja possui as categorias antes de
inicializar a analise; e as categorias emergentes que sdo constituidas a partir da comparacao
das unidades de significados e organizando-as em conjuntos semelhantes. A unido dessas
categorias formadas constitui o metatexto que ira compor a analise.

Nessa pesquisa, as categorias que emergiram da analise foram: (i) da formacao inicial
a formacdo continuada: o exercicio de busca de um professor; (ii) praticas docentes; (iii) o
PIBID e a atuacdo do professor supervisor como co-formador de licenciandos.

Do processo analitico: alguns apontamentos

Ressaltaremos aqui, algumas tendéncias que mais se destacaram na analise do corpus
do texto, sendo um primeiro exercicio analitico.

A primeira categoria estudada ¢ “da formacdo inicial a formagdo continuada: o
exercicio de busca de um professor”. Iniciamos ressaltando o interesse dos professores em
cursar a graduacdo em Licenciatura em Matematica. Todos relatam que optaram por esse
curso devido a facilidade de compreender as disciplinas na area de exatas. Porém, o0s
professores Fernando e Angélica assinalam, ainda, que escolheram o curso por ndo gostarem

muito das outras areas (humanas e biologicas). A Prof.2 Angélica destaca que um dos motivos



que Ihe levou a escolher a profissdo docente foi que ndo ha a interferéncia de terceiros dentro
da sala de aula, ao contrério de muitas profissdes em que ha a dependéncia de outras pessoas
para a sua realizacao.

Nas narrativas dos professores, percebemos uma distancia entre o que € ensinado na
graduacdo e a realidade em sala de aula. Em diversos momentos, é ressaltado que a faculdade
apenas fornece uma base para 0 académico entrar em uma sala de aula, porém somente
entrando efetivamente nesse ambiente € que se aprende 0 que é necessario para 0 ensino e
aprendizagem dos alunos. Somente o Prof.° Anderson sentiu-se preparado para ministrar aulas
apos a concluséo do curso.

A participagdo dos professores em cursos de formacgdo continuada resume-se as
formacdes oferecidas pela SED (Secretaria de Estado de Educacdo de Mato Grosso do Sul).
Essas formacGes acontecem no periodo de aula dos alunos, sem a necessidade do professor
reservar outro horario para realiza-la, ocorrendo geralmente uma vez por bimestre.

Assim, os professores entrevistados concordam em dizer que o PIBID desempenha o
papel de uma formacdo continuada, uma vez que atualiza o professor frente as novas
perspectivas metodoldgicas e tendéncias de ensino. Deste modo, as discussdes realizadas nas
reunibes possibilitam ao professor uma reflexdo da sua pratica em sala de aula, avaliando o
que estad bom e o que precisa melhorar.

A segunda categoria “praticas docentes”, esta relacionada aos procedimentos que 0s
professores realizam em suas aulas. Dessa maneira, ao falar em organizacdo da aula todos
citaram a elaboracdo de um planejamento de aula, em que sdo listados todos os contelidos a
ser ministrados em sala de aula e as atividades que irdo passar aos alunos. Ao falar das
avaliacdes dos alunos, a Prof.2 Angélica diz que restringia-se apenas as avaliacbes mensais e
bimestrais. Apenas o Prof.° Fernando acrescentou em suas avalia¢des, os trabalhos elaborados
pelos alunos. Ja o Prof.° Anderson e a Prof.2 Aurinete também avaliam a participacdo e o
desempenho dos alunos na aula.

A utilizacdo do livro didatico nas aulas é ressaltada pela Prof.2 Angélica, contudo 0s
professores Anderson, Aurinete e Fernando destacam que utilizavam outros materiais em suas
aulas, como os softwares matematicos. O trabalho com metodologias diferenciadas faz com
que o professor inove suas aulas, despertando o interesse dos alunos, contudo é importante
destacar que o ensino diferenciado esta mais ligado a postura do professor do que as novas
metodologias como tem sido apontado nas narrativas desses professores.

A terceira categoria destacada ¢ “0 PIBID e a atuagéo do professor supervisor como

co-formador de licenciandos”. Ressaltamos, primeiramente, que 0S professores Anderson,



Aurinete e Fernando aceitaram participar do projeto por verem uma possibilidade de auxilio
para seus alunos que sentem mais dificuldades. Ja a Prof2 Angélica disse que aceitou
participar do projeto para incentivar os académicos na carreira docente, mostrando a realidade
de uma sala de aula. Dessa forma, percebemos a preocupacdo dessa professora em dar
continuidade em sua profissdo, visto que a carreira docente ndo é muito valorizada.

A participagdo do professor supervisor como co-formador dos académicos acontece,
segundo os professores, por meio de conversas em que sdo discutidas as experiéncias
vivenciadas em sala de aula, os deveres da profissdo, as dificuldades, entre outros. Para o
Prof.° Fernando, a participagdo nos programas como o PIBID faz com que o aluno de
graduacdo perca 0 primeiro impacto ao entrar efetivamente em uma sala de aula, antecipando
esse embate e, com isso, fornecendo um tempo maior para que o aluno compreenda e atue
naquele espaco.

Outra acdo de colaboracdo destacada é o trabalho em conjunto com o professor
coordenador, o professor supervisor e 0s académicos, em que o trabalho faz a articulagdo
entre a teoria e a préatica da sala de aula, o que possibilita um aproveitamento melhor pelos
alunos.

O Prof.° Anderson destaca, em sua visdo como diretor, que o PIBID divulga o curso
de licenciatura com a participacdo dos académicos na escola, proporcionando atividades
diferenciadas na disciplina de matematica, tentando sanar as dificuldades encontradas pelos
alunos. Deste modo, os pibidianos passam a assumir o papel ressaltado pela Prof.2 Angélica,
em estimular os alunos a seguirem na carreira docente, discorrendo sobre o curso e a caréncia
de profissionais na area. Logo, tem-se a discussao sobre a continuidade da carreira docente no

projeto, inclusive pelos académicos.

Algumas consideracdes

Ao analisar as narrativas dos professores com relacao a insercao na docéncia, notamos
gue a escolha é realizada devido a facilidade na disciplina de exatas e ndo efetivamente
devido a um interesse em ser um professor de matematica.

A incluséo do PIBID nas escolas foi vista como valida, uma vez que o projeto auxilia
os alunos que sentem dificuldades e proporcionam atividades para aqueles que tem facilidade
nessa disciplina. Ha também apontamentos quanto a um aumento de notas dos alunos que
participam do projeto, além de indicativos de melhora na responsabilidade e no interesse pelo

estudo. Em relacdo aos licenciandos participantes do projeto é nitida a formacdo de uma



postura investigativa que tem levado os recém formados a procurarem por aprofundamento
em cursos de P6s Graduagdo, em sua maioria. No que se refere aos professores supervisores,
especificamente, tem se mostrado produtiva sua relacdo permanente com académicos e
professores da universidade, gerando um espaco comunicativo em que estes tém sua pratica
valorizada e discutida na direcdo de repensar a formacgdo e pratica do professor de
matematica.

Em seus discursos, os professores mostram a necessidade de dar continuidade aos
estudos, contudo afirmam ndo haver muito tempo disponivel e nem muito incentivo por parte
do poder publico para participacdo em cursos fora aqueles oferecidos pela Secretaria Estadual
de Educagdo. Assim, ao participar do PIBID, esses professores tem encontrado um modo de
estudar e manter-se atualizados frente as novas e antigas metodologias, bem como em relacao
aos discursos e politicas envolvendo a formacdo e atuacéo docente.

Por ser um trabalho continuo em um prazo de pelo menos dois anos, o PIBID tem
atuado nas escolas de um modo mais efetivo que o estdgio (tema que surge em algumas
narrativas em comparacao as praticas desse programa), pois permite um amadurecimento das
relacGes estabelecidas entre professores, alunos e licenciandos (bolsistas do PIBID). Desse
modo, a pratica profissional do professor de matemética é tematizada em diversos niveis e

pautas, potencializando a perspectiva de formacéo inicial e continuada.
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Principios e Préticas de Organizacdo na Formacao de Professores que
Ensinam Matematica: elementos de apropriacdo do conhecimento
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Resumo: O presente texto traz uma analise preliminar dos resultados da pesquisa desenvolvida no
ambiente de uma escola estadual de Educacdo Basica no municipio de Paranaiba-MS. Nesta institui¢do
observamos o movimento de formacdo de um grupo composto por um professor em exercicio da escola,
nove alunos do curso de licenciatura em matematica e um professor coordenador da Universidade Federal
de Mato Grosso do Sul (UFMS), aos quais chamamos de grupo de formacdo integrada, no qual séo
desenvolvidos planejamentos, estudos e aplicacdo de atividades com os alunos do Ensino Médio. Através
da analise do processo formativo, investigamos os elementos propiciadores da apropriacdo de
conhecimentos sobre atividade de ensino, a partir dos principios e praticas de organizacdo dos sujeitos em
atividade nesse movimento de formacéo. O referencial te6rico e metodoldgico adotado tem por base os
pressupostos da teoria Histérico-Cultural com énfase na Teoria da Atividade, fundamentados no
materialismo historico-dialético.

Palavras-chave: Educagdo Matematica. Atividade de Ensino. Formagao de Professores.

INTRODUCAO

Neste texto relatamos a trajetdria de uma pesquisa de mestrado em fase de
analise preliminar dos dados, em que buscamos investigar em um “grupo de formacéo
integrada”, os elementos, principios e préaticas de organizacdo propiciadores da
apropriacao de conhecimentos sobre atividade de ensino de professores, em movimento
de formacdao integrada.

O grupo ao qual denominamos como “grupo de formagao integrada” traz em sua
composi¢do nove licenciandos do curso de matematica, um professor da educacéo
basica, o qual também desenvolve o papel de pesquisador nesse processo e um
professor da Universidade, que orienta os bolsistas do Programa Institucional de Bolsa

de Iniciacdo a Docéncia (PIBID).
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O grupo junto ao qual fizemos a coleta ndo foi estruturado para um experimento
formativo, visto que ja se encontrava formalmente estabelecido para dar atendimento a
uma proposta do Ministério da Educacdo (MEC) de inser¢cdo dos licenciandos no
ambiente escolar da educacdo basica, tendendo a propiciar uma formacgdo conjunta
tanto dos licenciandos como do professor em exercicio. Embora realizamos a coleta de
dados neste grupo, ndo é objetivo desta pesquisa avaliar a proposta do Ministério da
Educacdo. O foco de nossa anélise estd no movimento de formacdo integrada que tal
configuracdo apresenta, por comportar a formacdo continuada do professor que se
encontra em exercicio e a formacao inicial do aluno da graduacéo.

As ac¢bes do grupo sdo desenvolvidas em uma escola estadual no municipio de
Paranaiba-MS, em turno e contra turno, com alunos do Ensino Médio. Envolvem
monitorias, sequéncias didaticas, aulas interdisciplinares, leituras, jornadas e encontros
semanais na Universidade a que se vinculam os graduandos de Licenciatura em

Matematica.

REFERENCIAL TEORICO E METODOLOGICO

Amparamo-nos, nos pressupostos tedricos e metodologicos do materialismo
histérico dialético, segundo o qual, “o fendmeno estudado deve ser apresentado de tal
modo que permita a sua apreensdo em sua totalidade”. (CEDRO, 2008, p. 96). E com
base na compreensdo do significado da dialética, segundo Karel Kosik (2011), que
buscamos no processo de formagao docente a compreensao do nosso objeto de pesquisa
em sua totalidade:

A dialética trata da “coisa em si”. Mas a “coisa em si” ndo se manifesta
imediatamente ao homem. Para chegar a sua compreensao, é necessario ndo
sO um certo esfor¢o, mas também um détour. (KOSIK , 2011, p.13)

Considerando-se que a formacdo docente é um fendmeno que se constitui no
desenvolvimento da praxis deste profissional quando inserido em um contexto social e,
que ao longo dos anos, esta atividade passa a ter diferentes significados e sentidos para
0 sujeito, a totalidade concreta que se pretende alcancar refere-se ao todo em que o
fendmeno que é objeto da investigacdo ocorre através de recortes que tragam
caracteristicas do todo. Recorreremos a ideia de método utilizada por Vygotsky (2009,
p.4), o qual “é possivel compreender a esséncia do fendmeno por meio de unidades que

contenham todas as caracteristicas basicas do conjunto”.



Nesse sentido o percurso metodologico consiste na analise do processo de
formagao do professor para explicé-lo através de suas determinacdes e a partir das bases
tedricas que possibilitam suas transformacGes.

Para compreender a formacdo do professor observamos como se constitui sua
praxis pedagogica a partir da organizacdo do ensino e, mais especificamente da sua
atividade de ensino em que se manifesta tal organiza¢do que, segundo Moura (2010),
da-se na articulacdo entre a teoria e a préatica pois, é

[...] oscilando entre momentos de reflexdo tedrica e acdo pratica e
completando-os simultaneamente que o professor vai se constituindo como
profissional por meio do seu trabalho docente, ou seja, da praxis pedagdgica.
Podemos dizer entdo que: se, dentro da perspectiva historico-cultural, o
homem se constitui pelo trabalho, entendendo este como atividade humana
adequada a um fim e orientada por objetivos, entdo o professor constitui-se
professor pelo seu trabalho — a atividade de ensino — ou seja, o professor
constitui-se professor na atividade de ensino. Em particular, ao objetivar sua
necessidade de ensinar e, consequentemente, de organizar 0 ensino para
favorecer a aprendizagem. (MORETT]I, 2007, p.101)

De acordo com nosso referencial tedrico, a esséncia da atividade de ensino
implica: organizacdo consciente e intencional, possibilidade de desenvolvimento das
fungBes psiquicas superiores do individuo — memoria, atencdo, pensamento,

consciéncia.

LEVANTAMENTO DE DADOS

Para atingir o objetivo proposto na presente pesquisa utilizamos nesse
processo de investigacdo entrevistas, questionarios e gravacfes. Nosso primeiro olhar
para 0 movimento de formacdo deste grupo, permite apenas perceber um todo cadtico,
que segundo Kosik (2011, p.36), demanda um percurso a trilhar entre o caminho que
leva da “cadtica representacdo do todo” até a “rica totalidade da multiplicidade das

determinagdes e das relagdes” que nos aproxime da compreensdo da realidade. Para 0

referido autor, Kosik (2011):

O todo ndo é imediatamente cognoscivel para 0 homem, embora lhe
seja dado imediatamente em forma sensivel, isto é, na representacdo, na
opinido e na experiéncia. Portanto o todo é dado imediatamente ao homem,
mas é um todo cadtico e obscuro. ( KOSIK, 2011, p.36)

Para atingirmos a concreticidade deste objeto ao qual dirige a nossa pesquisa, é
necessario buscar neste todo cadtico, elementos que tenham condi¢fes de proporcionar
a compreensédo do todo através das partes que o compdem, logo, para darmos conta do

nosso objeto de pesquisa buscamos nos dados levantados identificar momentos e



atitudes que correspondem a tomada de consciéncia da importancia da organizacdo do
ensino como principio basico e determinante na concretizagdo do ensino em
aprendizagem. Lopes (2009) pontua como agOes formadoras, aquelas capazes de
provocar mudancas qualitativas na acdo docente, indicando a mobilizacdo de
conhecimentos revelados na acdo de ensinar. E nesse sentido que objetivamos
identificar tais acOes.

Para o professor em formacgdo, seja inicial ou continuada, atingir essa
consciéncia da relacdo entre organizacdo da atividade ensino e as possibilidades de
aprendizagem, torna-se necessario que ele se aproprie do fendmeno da educag¢do como
um todo no coletivo do qual ele faz parte e das partes que compdem este fendmeno.
Buscamos através das entrevistas, questionarios, relatos, e-mails e falas dos integrantes
desse grupo, compreender suas concepcdes e significado de planejamento, a
importancia do ensino e da aprendizagem da matematica e do desenvolvimento

humano.

ANALISE PRELIMINARES

No processo de andlise dos dados por noés levantados nesse percurso
investigativo, em VvAarios momentos, tornou-se necessario recorrermos ao Nosso
referencial teérico a fim de possibilitar  melhor visualizacdo dos elementos
propiciadores da apropriacdo do conhecimento sobre atividade de ensino pelos
integrantes do grupo observado.

Antes de empreendermos nossas consideracdes sobre os dados, torna-se
importante destacar que a apropriacdo deve ser considerada como elemento da dindmica

do desenvolvimento humano, que se da por processos,

gue sdo mediados tanto por instrumentos do meio externo como pela
utilizacdo de signos internos, que operam transformacfes no préprio
comportamento do individuo, e a ele possibilita transformar a realidade em
que se desenvolve, a qual evolui junto com sua propria evolugdo. (...)
depende de condi¢cBes em que 0s sujeitos interajam em atividade, por
processos de realimentacdo e ressignificacdo individual-coletivo, mediado
pelas questBes tedricas e praticas que se constituem em objeto da atividade.
(SOUZA, 2013, p.22 e 24)

Cabe também lembrar que tais processos sdo operados no nivel do pensamento
tedrico e nesse sentido, ressaltamos que independente da vertente tedrica adotada pelo
professor, é preciso compreender a necessidade da organizac¢do do ensino para subsidiar

o0 desenvolvimento do pensamento tedrico do futuro professor —reflexdo, analise-



planificacdo das acdes (RIBEIRO, 2011). A retomada das agdes ap0s a socializagéo,
avaliacdo e nova proposta de atividade frente a tomada de consciéncia do futuro
professor, oportuniza a organizacao e planificacdo das a¢des de ensino.

Segundo Davydov (1987) “todas as formas da consciéncia social do pensamento
organizado, corresponde ao conceito de teoria”. Nesse processo de formacao docente,
passamos entdo, na busca de atingir o objetivo proposto, entender o movimento das
acOes que correspondem ao desenvolvimento do conhecimento tedrico sobre o processo
de ensino e aprendizagem.

Ainda, segundo o referido autor, o pensamento tedrico compreende a analise
como um procedimento essencial na descoberta do todo; a reflexdo, que permite ao
sujeito fazer inter relagcbes e mediacOes e o plano das acGes mentais, colocado por
Davydov como a realizacdo do pensamento tedrico, no qual o individuo consegue
realizar experimento mental.

Um dos recortes ligados as ponderacOes até entdo apresentadas, vincula-se ao
fato de que para o desenvolvimento do conhecimento teérico na docéncia é necessario
trilhar um percurso que va além da identificacdo de problemas, mas que aconteca
também uma tomada de consciéncia da relacdo fundamental da organizacdo do ensino
através de atividades, com a concretizacdo da aprendizagem nos estudantes.

Nas observacfes por nos realizadas, inicialmente foi possivel observar que o
contato com a realidade escolar, que ja é vivenciada pelo professor em exercicio, levava
os envolvidos no processo de formacdo a identificarem os problemas existentes na
educacdo basica, no entanto, a auséncia de uma continuidade rumo a reflexdo, tomada
de consciéncia diante da necessidade de compreensdo e busca da solugdo para o
problema identificado poderia ser considerado como indicio de que a apropriacdo dos
conhecimentos sobre a atividade de ensino ndo se consolidava no processo observado.

Entretanto, tal analise ndo pode ser conclusiva sem que sejam consideradas no
conjunto dos dados as condicbes dadas aos sujeitos e as possibilidades para que
interajam em atividade, a relagéo individual-coletivo de cada sujeito no e com o grupo e
a relacdo dos sujeitos que compdem o grupo com as questdes tedricas e praticas postas
no movimento de formacgdo, ou seja, os motivos que levam tais elementos a se
constituirem em objeto da atividade dos sujeitos, como nos aponta Souza (2013).

O esquema abaixo, proposto por Ribeiro (2011) e esclarecedor neste sentido pois

mostra a interdependéncia dos componentes do pensamento teorico:



Figura 1- Isolados que comp8em o pensamento tedrico.

REFLEXAO - tomada de consciéncia
sobre as acdes de ensino

ANALISE - identificacio e PLANIFICACAO DAS
compreensdo de elementos do ACOES - apropriagio de
modo geral de organizagio das elementos do modo geral no

acdes de ensino desenvolvimento das acdes de
ensino

Fonte: Ribeiro (2011)

Identificar os problemas seria o primeiro passo de uma formacdo, que se
concretizaria com a reflexdo, anélise e planificacdo das agdes.

No decorrer das atividades desenvolvidas pelo grupo e nas falas dos

licenciandos fica evidente que ha um avango na conscientizagdo sobre a importancia do

planejamento de atividades para o ensino. As falas dos alunos em formacdo na

Licenciatura em Matematica destacadas a seguir séo significativas para tal constatacao:

(...) o desinteresse dos alunos deveria ser sanado por uma melhor

preparacdo do professor, que deveria ter mais tempo pra melhor preparar suas
aulas para atrair os alunos, mas s6 que os professores ndo tem esse tempo
habil pra fazer uma aula diferenciada. (Aluna A)
(...) eu gosto de preparar uma atividade que facam eles interagirem comigo. E
ai é complicado, porque quando vocé vai formatar esta atividade, as vezes
ndo da certo, porque eles ndo tem um conhecimento daquilo, mas que ja
deveria ter porque passou por uma série que ja foi explicado, entdo é
complicado vocé pensar no que pode fazer para o aluno interagir, participar e
aprender (Aluna C)

As falas das alunas mostram a compreensdo sobre o ato de planejar como
elemento fundamental no processo de ensino e de aprendizagem, as expressdes “atrair
os alunos” e “ que fagam eles interagirem” deixam em evidéncia que tém conhecimento
gue para uma atividade de ensino se concretizar em uma atividade de aprendizagem ¢é
necessario que se tenha algo a mais para que 0s estudantes entrem no movimento de
aprendizagem. Entretanto, ndo conseguem ainda caracterizar os elementos que
poderiam despertar o interesse ou ‘“atrair” o aluno, conforme se referem, para que
possam interagir mediados pelos conteudos.

Segundo Rubtsov (2003), a operacionalizagdo das agOes adequadas aos
interesses dos alunos se diferencia significativamente segundo as etapas da vida dos

individuos. Na fase da adolescéncia, periodo em que se concentram os alunos da escola



de atuacdo do grupo, “a aprendizagem (os seus estudos) é comandada por um conjunto
de atividades sociais: organizagdo, estudos, esportes, lazer, criatividade, trabalho, etc.”
(p.130). Ha, neste sentido, a necessidade de “emprego de meios apropriados para
adquirir os conhecimentos tedricos (...) considerados uma necessidade especifica e um
motivo suficiente para o aprendizado.”(p.131).

Em uma troca de e-mail com a professora da escola sobre o andamento do
planejamento de uma sequéncia didatica sobre solidos geométricos, a aluna A, em seu
comentario, deixa claro que o grupo trabalha no coletivo, esse € um elemento muito
significativo em um movimento de formacao, a partir deste elemento ha possibilidades
de constituir um grupo que além de desenvolver acBes dentro da escola, consiga

também desenvolver conhecimento tedrico sobre o processo de ensino e aprendizagem:

Bom, quanto a elaboracéo, foi feita em grupo de verdade, sentamos
e colocamos o solidos sobre a mesa, ap6s observar todos escolhemos seis.
Entdo, em grupo fomos pensar em como levar os alunos a chegarem na
férmula, eu optei por trabalharmos com resolu¢do de problema, ou pelo
menos foi a inten¢do. As meninas do meu grupo ndo estudaram Polya ainda,
mas ndo tivemos problema com isso, expliquei como fariamos e elas acharam
interessante.

A um ano trabalhamos juntas, e nos damos muito bem, nossas ideias
casam com facilidade. J& elaboramos todas as Jornadas de Matematica,
sequéncias didaticas do seno e cosseno, torre de Handi, hora da leitura, e
nunca houve nenhum tipo de discussdo negativa, somente criticas
construtivas, geralmente fazemos um esqueleto da nossa ideia e depois
vamos melhorando até que ninguém mais tenha objecdes ou algo para
acrescentar, e essa sequéncia do sélido também foi assim. (Aluna A)

As alunas conseguem perceber, a partir de suas prdprias experiéncias no estudo
da Matematica, que o trabalho coletivo surte efeitos mais eficazes para organizacao do
ensino também no planejamento das aulas. Neste sentido Souza destaca as seguintes

consideracdes:

(...) para que o processo de estudo ndo corra o risco de transformar-
se em mero exercicio de ideias cotidianas, deve-se nele preservar a
integralidade da atividade de estudo considerada em sua unidade, que é
sustentada por agdes geradas pela inter-relacdo de todos seus componentes.
Tal configuracdo nos pde a refletir sobre as possibilidades de se produzir
dentro da educacdo formal, na qual tanto alunos como professores se
formam, situagdes de ensino que propiciem a esses individuos colocar-se em
atividade, mediados por tarefas objetivadas a apropriacdo de determinado
aparato conceitual, em processos impulsionadores de transformagdes
humanas. (SOUZA, 2013, p. 34 e 35)

Quanto a importancia do ensino da matematica, os alunos apontam razdes, que é

comum nas falas de professores:

O ensino de alguns conteldos matematicos sdo importantes para os alunos,
pois o ajudara na vida cotidiana, ou mesmo no aperfeicoamento do raciocinio
I6gico. E os demais contetidos que ndo se aplicam a realidade do aluno, ainda



assim sdo necessarios em processos seletivos, como o0 ENEM ou até mesmo
em concursos publicos. (Aluna A)

Matematica é tudo praticamente, essa disciplina nos faz abrir a mente para
coisas que jamais prestariamos atencdo e ela nos faz enxergar o mundo de
outra forma. Entdo, matematica é uma das matérias mais importantes e que
ndo pode faltar no nosso ensino. (Aluna B)

Os argumentos apontados pelas alunas sobre a importancia do ensino da
matematica revelam a necessidade de busca de leituras que possam aprofundar para
melhor se fundamentarem sobre a importancia do ensino e da apropriacdo do
conhecimento matematico para o desenvolvimento humano.

Quanto a aprendizagem e desenvolvimento humano a aluna B, que cursa o
segundo ano da licenciatura, mostra o que ela concebe sobre aprendizagem e
desenvolvimento, no entanto evidencia, através de outras falas e atitudes, que sdo

concepgdes empiricas , desprovidas de qualquer fundamentacdo tedrica:

O desenvolvimento vem com a aprendizagem. Conforme o aluno for
aprendendo, seu desenvolvimento vai crescendo cada vez mais, por isso que
o0 incentivo a aprendizagem é muito importante para o desenvolvimento do
aluno, tanto intelectual quanto social, emocional, fisicamente etc. (Aluna B)

Quanto ao papel do professor nesse processo, tem-se demonstracdes de que eles
realmente sentem que assumir o papel de educador é a responsabilidade de fazer

acontecer a aprendizagem:

A funcdo do professor no processo de ensino e aprendizagem da
matematica é fundamental, mas penso no processo de ensino e aprendizagem
juntos, pois como dizer que ensinamos se nao houve o aprendizado, entdo
ndo ensinamos, somente explicamos algo que ndo houve compreensdo dos
alunos. O professor de matemética mais que 0s outros necessitam de um
tempo maior para prepararem aulas mais interessantes, com dindmicas, jogos
educativos, aulas diferenciadas; ja que nossa disciplina ¢ um “monstro sem
cabega”. Para que haja a aprendizagem, precisamos desmistificar a
dificuldade que os alunos tém da matematica. ( Aluna A)

H& muitos conceitos que sdo utilizados pelo grupo como aula diferenciada,
sequéncia didatica, exercicio contextualizado e jogos, tais conceitos sdo pontos de
partida para se iniciar um estudo sobre a relacdo que eles possuem com 0 ensino e

aprendizagem em matematica.
ALGUMAS CONSIDERACOES
A analise dos dados levantados nessa pesquisa evidencia que no contato com a

realidade escolar, o ato de planejar e aplicar atividades de ensino leva os licenciandos a

identificar os problemas de aprendizagem. Também que 0s mesmos ja trazem



concepcdes sobre planejamento, papel de mediacdo do professor e da importancia do
ensino da matematica, mesmo sem terem discernimento suficiente para empreender
andlises, apontando raz6es muito vagas para isso. No entanto, para o desenvolvimento
do conhecimento teorico sobre a docéncia esse € um ponto de partida necessario para ir
além da identificacdo do problema e do conhecimento ja apresentado por eles, que
muitas vezes sdo fundamentados nas suas vivéncias e crengas. Os dados mostram que é
necessario que o problema seja concebido pelo grupo como a necessidade geradora de
uma busca de conhecimento tedrico para seu entendimento e sua possivel solucao.

Discutir as necessidades que surgem nesse movimento, 0S processos e
estratégias que dariam condicdes, através da mediacdo, de promover uma formacao que
garanta o desenvolvimento do pensamento tedrico dos integrantes do grupo € ao nosso
ver contribuicdo essencial.

Na busca de entender os problemas existentes no ambito da educacdo baésica,
particularmente na formacdo matematica dos sujeitos escolares, hd que se compreender
as questdes da formacdo dos professores em movimento de formacdo docente para que
se possa a partir dessa compreensdo elaborar e executar acdes de ensino pautadas nas
necessidades identificadas nesse contexto. Logo inferimos que 0s grupos que tem este
formato- formacdo com a aproximacdo Universidade e escola de Educacdo bésica,
podem propiciar uma formacdo rumo a praxis, no sentido de organizar atividades de
ensino fundamentadas em estudos de conceitos e de aprendizagem e desenvolvimento
humano, desde que prevalecam “ambientes formativos que a eles possibilitem superar o
pensamento empirico pelo tedrico que, na sua continuidade interacdo e complexizacgao
promova a mudanga dos sentidos que atribuem aos objetos que sustentam sua acao
pedagogica.”(SOUZA, 2013, p.43).

REFERENCIAS

CEDRO, W. L. O motivo e a atividade de aprendizagem do professor de
Matematica: uma perspectiva histérico-cultural. Tese (Doutorado). Faculdade de
Educacéo, Universidade de S&o Paulo, 2008.

DAVIDOV. V; MARCOVA, A. La concepcion de la actividad de estudio de los
escolares. In: SUARE, M.; DAVIDOQV, V. La psicologia evolutiva y pedagogia en La
URSS - Ontologia. Moscu: Editorial Progresso, 1987. p.316 — 337.



FURLANETTO, F.R. O movimento no sentido pessoal na formacao inicial do
professor. Tese (Doutorado). Faculdade de Educacdo, Universidade de S&o Paulo,
2013.

KOSIK, K. Dialética do concreto. Rio de Janeiro: Paz e Terra, 2011.

LEONTIEV, A. N. O desenvolvimento do psiquismo. Lisboa-PT: Livros Horizonte,
1978.

. Actividade Consciéncia e Personalidade. Tomado da edicdo original em
russo. MoscU: Editorial Politzdat, 1975. Trad. Maria Silvia Cintra Martins. The
Marxists Internet Archive, 1978a.

. Uma contribuicdo a teoria do desenvolvimento da psique infantil. In:
VIGOTSKI, L. S.; LURIA, A. R. & LEONTIEV, A. N. (Orgs) Linguagem,
desenvolvimento e aprendizagem. 11 ed. S&o Paulo: icone, 2001, p. 59-84.

LOPES, A. R. L. V. Aprendizagem da docéncia em matematica. Universidade de
Passo Fundo. Passo Fundo- RS, 2009.

MORETTI, V. D. Professores de Matematica em atividade de ensino: uma
perspectiva historico-cultural para a formacédo docente. Tese (Doutorado). Faculdade de
Educacao, Universidade de Séo Paulo, 2007.

MOURA, M.O. de. et al. Atividade orientadora de ensino: unidade entre ensino e
aprendizagem. Revista Didlogo Educacional, Curitiba, v. 10, n. 29, p. 205-229,
jan./abr. 2010.

RIBEIRO, F. D. A aprendizagem da docéncia na pratica de ensino e no estagio:
contribuicbes da teoria da atividade. Tese (Doutorado). Faculdade de Educacao,
Universidade de S&o Paulo, 2011.

RUBTSOV, V. A Atividade de Aprendizado e os Problemas Referentes a Formacéo do
Pensamento Teorico dos Escolares. In. GARNIER, C; BEDNARZ, N;
ULANOVSKAYA, |I. (orgs.). Ap6s Vygotsky e Piaget: perspectivas social e
construtivista. Escolas russa e ocidental. 2. reimp. trad. Eunice Gruman. Porto Alegre:
Artes Médicas, 2003.

SOUZA, N.M.M.de. Professores que Ensinam Alunos que ndo Aprendem:
paradoxos em contextos de escolarizagdo basica e a busca da compreensdo do papel da
atividade de ensino em matematica. Relatério (Pés-Doutorado). Faculdade de Educacéo,
Universidade de Sdo Paulo. Sdo Paulo, 2013. (47 paginas).

VYGOTSKY, L. S. A construcdo do pensamento e da linguagem, 2. ed, S&o Paulo:
Martins Fontes, 20009.

. A formacéo social da mente. S&o Paulo: Martins Fontes, 1991.






UM ESTUDO INICIAL DE ESTRATEGIAS E DIFICULDADES
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Resumo: Esse texto tem como objetivo apresentar alguns resultados parciais da pesquisa em andamento, no qual
realizamos uma sequéncia didatica, pautados na Engenharia Didatica. Para isso, utilizamos como referencial
tedrico a Teoria dos Campos Conceituais e a Teoria das SituagcBes Didaticas. Assim, trouxemos alguns
resultados da analise preliminar, uma das etapas da Engenharia Didatica, na qual analisamos documentos oficiais
e resultados pesquisas sobre combinatdria, onde identificamos algumas estratégias e dificuldades que os alunos
apresentam quando resolvem problemas sobre o tema. Além disso, baseados nos resultados dessas pesquisas,
bem como nas teorias sobre campos conceituais e situacfes didaticas, apresentamos nesse texto um problema de
combinatdria, que compde a nossa sequéncia didatica, sobre a qual realizamos uma analise a priori. Desse modo,
esperamos que a nossa sequéncia didatica contribua para a investigacdo, bem como superacdo de dificuldades
manifestadas pelos alunos da pesquisa.
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INTRODUCAO

Nesse artigo apresentaremos alguns resultados parciais de uma pesquisa de Mestrado,
que tem como objetivo analisar os conhecimentos mobilizados por alunos de licenciatura em
Matematica, quando resolvem problemas de combinatéria. Na primeira parte do texto,
evidenciaremos como os documentos oficiais abordam esse contetdo, além de alguns
resultados de pesquisas sobre o ensino e a aprendizagem do mesmo. Em seguida,
mostraremos como esses resultados, juntamente com nosso referencial tedrico, contribuem
para a elaboragdo e andlise das atividades da nossa sequéncia didatica, no qual discutiremos

uma nesse texto.
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ALGUMAS PESQUISAS QUE ABORDAM A APRENDIZAGEM DE
COMBINATORIA

A combinatoria € um conteudo matematico que tem apresentado dificuldades no que
diz respeito a aprendizagem dos alunos, tanto no aspecto conceitual do conteudo, quanto na
resolucéo de problemas. Morgado et. al. (1991) definem a Combinatéria como uma parte da
Matematica que analisa as estruturas e relacdes discretas. Dentre os problemas presentes
nesse conteudo, destacam dois tipos: Demonstrar a existéncia de subconjuntos de elementos
de um conjunto finito dado e que satisfazem certas condic¢des; Contar ou classificar 0s
subconjuntos de um conjunto finito que satisfazem certas condi¢6es dadas. (MORGADO et.
al. 1991, p. 2).

Dessa maneira, a Combinatoria vai muito além do estudo apenas de problemas de
contagem como as permutacdes, combinacdes e arranjos, que sdo trabalhados no Ensino
Bésico. Estdo presentes problemas de contagem que utilizam de outros conceitos como 0
Principio da Inclusdo-Exclusdo e o Principio de Dirichlet®, também conhecido como principio
das gavetas ou da casa dos pombos, além de problemas de existéncia de conjuntos e funcoes
geradoras. Porém, Morgado et. al. (1991) consideram que um dos motivos de se privilegiar o
ensino de permutaces, arranjos e combinacfes na Educacdo Basica é pelo fato de serem mais
simples e terem um uso mais amplo, possibilitando resolver uma grande quantidade de
problemas de Combinatdria.

Pessoa (2009) busca em sua pesquisa analisar o desenvolvimento do raciocinio
combinatério na escolarizacdo bésica, com alunos do 2° ano do Ensino Fundamental até o 3°
ano do Ensino Médio. A autora define o raciocinio combinatério como um tipo de
pensamento que envolve contagem, mas que vai além da enumeracdo de elementos de um

conjunto.

Na Combinatéria contam-se, baseando-se no raciocinio multiplicativo, grupos de
possibilidades, através de uma acdo sistematica, seja pelo uso de férmula, seja pelo
desenvolvimento de uma estratégia que dé conta de atender aos requisitos desses
tipos de problemas, como a constituicdo de agrupamentos, a determinacdo de
possibilidades e sua contagem. (PESSOA, 2009, p. 72)

Assim, problemas de combinatoria podem ser resolvidos utilizando diversas

estratégias com 0 objetivo de realizar a contagem. As estratégias de resolucdo, como a

% Para maiores informacdes desses conceitos que ndo abordaremos nesse texto, sugerimos a consulta da
obra de Morgado et. al. (1991).



listagem ou utilizacdo de formulas, sdo utilizadas baseadas no raciocinio multiplicativo, o
qual deve ser o foco no trabalho com os alunos.

De acordo com os documentos oficiais do Brasil, a Combinatoria deve ser trabalhada
desde os primeiros anos da Educacdo Basica, de modo intuitivo, com situacdes-problema que
envolvessem o contelido, sem a necessidade da formalizacdo dos conceitos ou formulas. No
texto dos Parametros Curriculares Nacionais - PCN (BRASIL, 1997), no momento da
apresentacdo do conteddo de multiplicacdo, presente nos primeiros ciclos do ensino
fundamental, deve-se trabalhar com todos os seus significados, sendo um deles o raciocinio
combinatorio.

O trabalho de combinat6ria com os alunos fornece elementos para o desenvolvimento
de competéncias necessarias, ndo somente para 0 ambiente escolar, mas para o convivio
social do cidaddo. Tal fato é anunciado nos PCN (BRASIL, 1998) quando se atribui a
necessidade de desenvolver tais conteddos na Educacdo Bésica, para que o aluno consiga
tratar as informagdes do cotidiano como dados estatisticos e ideias relativas a probabilidade e
a combinatoria.

Além dessas necessidades relatadas, problemas que envolvem a combinatoria
possibilitam que os alunos desenvolvam competéncias relacionadas a organizacdo,
criatividade, autonomia no processo de resolucdo além do raciocinio combinatério. Problemas
desse tipo podem levar os alunos a mobilizar diversas estratégias, como: a contagem dos
casos, a representacdo de diagramas de arvores, a tabela de dupla entrada e a utilizacdo do
Principio Multiplicativo (SOUZA, 2008).

Porém como ressaltamos anteriormente, na aprendizagem desse conteido os alunos
tém encontrado dificuldades. Nessa perspectiva, Pessoa (2009) buscou analisar o
desenvolvimento do raciocinio combinatério com 568 alunos, do 2° ano do Ensino
Fundamental ao 3° ano do Ensino Médio, sendo aplicada com todos os alunos, uma ficha
contendo oito problemas de Combinatdria, sendo dois problemas de cada tipo: produto
cartesiano, arranjo, permutacdo e combinacdo. Durante a realizacdo do teste ndo houve um
tempo estipulado para a resolucdo e os alunos estavam livres para utilizarem a estratégia que
considerassem adequadas.

Assim, verificou-se o uso de diversas estratégias pelos alunos, tais como: a adicéo e
subtracdo, divisdo, desenho, arvore de possibilidades, quadro/diagrama, listagem de
possibilidades, adicdo adequada de parcelas, multiplicacdo, Principio Fundamental da
Contagem, utilizagdo de formulas e percepcdo ou busca de regularidades. Na anélise dessa

categoria, a listagem de possibilidades, apesar de diminuir em relacdo ao avancgo escolar,



continuou sendo uma das principais estratégias utilizadas, juntamente ao Principio
Fundamental da Contagem e as formulas. Percebe-se a pouca utilizacdo de estratégias como o
desenho, que aparecem em geral nos anos iniciais, do diagrama de éarvore e do
quadro/diagrama. A utilizacdo do diagrama de arvore deveria ser incentivada pelos
professores, desde os anos iniciais, pois “é¢ uma representacdo que ajuda a compreender
melhor as situagdes de enumeragdo e a encontrar com simplicidade a regra do produto”
(BATANERO; GODINO; NAVARRO - PELAYO, 1996, p.54, traducao nossa).

Santos-Wagner, Bortoloti, Ferreira (2013) realizaram um estudo com 198 estudantes
do 3° e 8° semestre de quatro Universidades do estado da Bahia a partir das resolucdes de
problemas de arranjo e combinagdo, apresentadas pelos alunos. Em relagdo aos
conhecimentos mobilizados pelos estudantes no momento da resolucdo, verificou-se a
utilizacdo de trés estratégias: a listagem de possibilidades, a utilizacdo de formulas e o
principio multiplicativo, resultado consonante ao encontrado em outras pesquisas (ROA et.
al., 1997; MIGUEL; MAGINA, 2003). Destacamos a necessidade da compreensédo dos alunos
em relacdo aos conceitos estudados, pois mesmo quando recorriam a utilizacdo de férmulas,
apresentavam dificuldades, assim, “identificar uma formula ndo € o suficiente para resolver a
questdo. Infelizmente alguns alunos ja foram condicionados a utilizar essa estratégia ou
acreditam que basta identificd-la que o problema sera resolvido.” (SANTOS-WAGNER,;
BORTOLOTI; FERREIRA, 2013, p. 618-619).

Como nossa pesquisa serd realizada com alunos de um curso de Matematica-
Licenciatura, pautados em pesquisas sobre o tema (ROA et. al., 1997; MIGUEL; MAGINA,
2003; PESSOA, 2009), apresentamos a seguir dois quadros que sintetizam as principais
estratégias e dificuldades que os alunos nesse nivel de ensino enfrentam quando resolvem
problemas relativos ao tema.

Quadro 1 - Principais estratégias mobilizadas pelos alunos
Estratégia Descricdo da Estratégia

Listagem de Possibilidades | O aluno realiza uma listagem, escrevendo todos os

casos possiveis que atendem o problema proposto.

Férmulas O aluno tenta identificar qual o tipo de problema
proposto, entre arranjo, permutacdo e combinagao.
Ap0s isso, seleciona os valores presentes no problema

e aplica a formula correspondente.

Principio Fundamental da O aluno divide o problema em etapas de escolha,

Contagem verifica as possibilidades de cada etapa e utiliza o




principio multiplicativo.

Busca de Generalidades O aluno inicia a listagem de possibilidades,
geralmente fixando algum elemento, em busca de
regularidades. Ao perceber alguma regularidade,
realiza alguma operacgéo que lhe fornece a resposta do
problema sem que tenha que listar as demais

possibilidades.

Diagrama de Arvores® Uma espécie de grafo, € uma estrutura que possibilita
organizar as possibilidades em cada etapa de escolha.
A sua utilizacdo, além da quantidade de possiveis
casos também fornece listagem de todas as

possibilidades.

Fonte: dados da pesquisa

Dentre as estratégias apresentadas, a listagem de possibilidades é a estratégia mais
mobilizada pelos alunos, seguidos da utilizacdo de férmulas e do Principio Fundamental da
Contagem. Apesar de destacarmos essas estratégias, em alguns casos os alunos mobilizam de
outras, como o desenho ou algum conhecimento de outro conteddo matematico. O quadro
seguinte apresenta as dificuldades que os alunos apresentam no momento de resolver 0s
problemas.

Quadro 2 - Principais dificuldades apresentadas pelos alunos.
Dificuldade Descricao da Dificuldade

Listagem Né&o sistematica | Os alunos realizam a listagem sem nenhum tipo de
organizagdo. Dessa maneira, listagem de possibilidades
pode ficar faltando elementos, ou com elementos em

€XCesso.

4 Conforme apontado em diversas pesquisas (ROA et. al. 1997, MIGUEL; MAGINA, 2003) a estratégia da
arvore de possibilidades quase ndo é mobilizada por alunos que ja tiveram um ensino de Combinatéria.
Porém, decidimos coloca-la no quadro das estratégias, devido a sua importancia ja citada.



Ordem dos Elementos Os alunos nédo percebem a caracteristica do problema em
relagdo a ordem dos elementos, considerando a ordem
relevante em problemas que nédo é, e desconsiderando-a
quando é necessario leva-la em conta. Um dos erros que
pode surgir é classificar um problema de combinacédo

como um problema de arranjo.

Repeticdo dos Elementos | Os alunos ndo percebem a caracteristica do problema em
relacdo a possibilidade de repeticdo de elementos. Entao,
desconsidera a repeticdo dos elementos quando o

problema permite, assim como o inverso.

Diferenciacédo dos Alunos possuem dificuldades nos conceitos de cada tipo
problemas combinatorios | de problema de combinatdria, classificando os problemas

de maneira errbnea.

Utilizacdo das Férmulas | Além da dificuldade de lembrar as formulas de cada
problema, os alunos apresentam dificuldades na
substituicdo dos valores do problema na férmula e

resolve-la.

Utilizagdo do Diagrama de | Os alunos montam o diagrama de arvores com uma

arvores estrutura erronea.

Fonte: dados da pesquisa

Diante do exposto, uma das maneiras de superar algumas dessas dificuldades pode ser
a escolha da metodologia de ensino. A pesquisa de Souza (2008) propde a criacdo de uma
sequéncia que explore os conceitos do Principio Fundamental da Contagem, Principio
Multiplicativo e Aditivo. Além disso, deve ser trabalhado de modo intuitivo e de maneira que
os alunos possam mobilizar diversas estratégias como a contagem dos casos, a utilizacdo do

diagrama de arvore, a tabela de dupla entrada, entre outras.

ESCOLHAS TEORICAS E METODOLOGICAS

Cientes da importancia da combinatéria na aprendizagem dos alunos, buscamos em
nossa pesquisa de Mestrado analisar 0s conhecimentos mobilizados por alunos de
licenciatura em Matematica, quando resolvem problemas de combinatoria. Um dos motivos

dessa escolha deve-se ao fato dos alunos sairem do Ensino Médio com dificuldades no tema,



CcoOmO mostram as pesquisas, e ingressam em um curso de Licenciatura em Matematica, no
qual se formardo professores e irdo ministrar tal conteido. Para atingir esse objetivo geral,
definimos trés objetivos especificos. O primeiro é analisar as estratégias de resolucdo
utilizadas pelos alunos. O segundo é identificar a apropriacdo de novas estratégias de
resolugcdo pelos alunos durante o desenvolvimento da sequéncia. E o terceiro é analisar a
superacdo de possiveis dificuldades pelos alunos durante o desenvolvimento das atividades.

Para isso, nos baseamos na Teoria dos Campos Conceituais (TCC), desenvolvida por
Vergnaud (1996) e na Teoria das Situac¢@es Didaticas (TSD), modelada por Brousseau (2008).
Além desses referenciais tedricos, nos pautaremos na Engenharia Didatica (ARTIGUE, 1996)
como referencial metodoldgico da pesquisa.

Estamos entendendo o conceito, no mesmo sentido da TCC, ndo como uma simples

definicdo, mas sendo composto por trés conjuntos (S, I, L), sendo eles:

e Situacdo (S): é o conjunto das diferentes situaces que ddo sentido ao conceito;

¢ Invariantes (I): o conjunto dos variantes operatdrios, 0s teoremas-em-agdo, conceitos-
em-ag&o, que interferem nos esquemas ou nos significados do conceito;

e Linguagem (L): séo as representacdes, sejam elas linguisticas ou ndo linguisticas, que

representam o conceito, seus tratamentos, entre outros.

Assim, a aprendizagem de um conceito é um processo, ndo sendo possivel ocorrer de
um momento para outro. O professor deve apresentar aos alunos diferentes situacdes que
compdem um conceito, além das diferentes representacdes. Dessa maneira, a sequéncia
didatica que iremos elaborar sera composta por problemas de quatro tipos de situacdes, os de
produto cartesiano, arranjo, permutacdo e combinacdo, classificacdo proposta por Pessoa
(2009). O conjunto dos Invariantes € composto pelos invariantes operatorios, como 0S
teoremas-em-ac¢ao que pode ser verdadeiro ou ndo, e 0s conceitos-em-acdo que podem ou ndo
serem pertinentes em uma determinada situacdo. Portanto, essa estrutura de conceito,
atribuida por Vergnaud, nos permite analisar os conhecimentos dos alunos, a apropriacéo de
novas estratégias e a superacdo de possiveis dificuldades, por meio dos invariantes
mobilizados pelos mesmos.

Para elaborar e gerenciar a sequéncia didatica estaremos pautados na Teoria das
SituagBes Didaticas (BROUSSEAU, 2008). Nessa, considera-se uma situacdo didatica as
interacdes entre professor, alunos e saber, em um determinado meio. No momento de

elaborarmos e gerenciarmos a sequéncia didatica, buscaremos realizar nos moldes de uma



situacdo adidatica, caracterizada pela ndo interferéncia do professor sobre a constru¢do do
saber e a postura investigativa do aluno sobre um problema matemaético que elaborado pelo
professor, em busca da resposta. Para isso, o aluno deve assumir o problema tomar o
problema para si e ter interesse em resolvé-lo, como um “pequeno pesquisador”, o que
caracteriza a devolugdo por parte do aluno. Apés a devolugdo inicia-se a situacdo adidatica,
composta por trés momentos: acédo, formulagéo e validagéo.

No momento adidatico de acdo, o aluno tenta buscar uma solucéo para o problema,
por vezes de maneira empirica, na sua interacdo com o0 meio que esta inserido, tentando
encontrar a solu¢cdo. O momento de formulacdo € um momento no qual o aluno elabora
conjecturas e hipoteses que possam leva-los a resolver o problema. Por fim, no momento
adidatico de validacdo, o aluno tentard validar a conjectura elaborada ou perceber a
invalidade da mesma. Salientamos que na busca pela solucdo, o aluno transita pelos trés
momentos, o de acdo, formulacdo e validacdo, sem que haja a necessidade de seguir a ordem
dessas etapas e podendo comecar novos ciclos, dando continuidade ao processo.

Como dito, nos trés momentos que compdes as situacdes adidaticas o professor ndo
interfere diretamente na construcdo do saber. Porém, o professor tem um papel de mediador,
realizando questionamentos e gerenciando o andamento da sequéncia para que os alunos
continuem vivenciando esse tipo de situacdes. Freitas (2008, p. 86) afirma que “as situacoes
adidaticas representam os momentos mais importantes da aprendizagem, pois o sucesso do
aluno nelas significa que o aluno por seu proprio mérito, conseguiu sintetizar algum
conhecimento”. Por fim, o professor volta a cena para a realizagdo da institucionalizacdo do
saber, no qual explicita o conhecimento envolvido, caso ndo tenha aparecido anteriormente,
no problema proposto e discute os resultados e estratégias encontradas. Desse modo, a
institucionalizacdo deixa de ser um momento adidatico, pois nele o professor age diretamente
sobre o saber.

Nessa perspectiva, adotamos como referencial metodoldgico a Engenharia Didatica
(ARTIGUE, 1996), que nos possibilita elaborar e analisar as situacOes didaticas que
proporemos. A primeira fase dessa metodologia € a andlise preliminar, no qual € pesquisada a
evolucdo histérica desse conteddo, a abordagem dos documentos oficiais sobre o tema,
pesquisas tratam do ensino, da aprendizagem e dificuldades do tema, entre outras. Referente a
essa etapa, apresentamos no inicio de texto alguns resultados parciais, como as principais
estratégias e dificuldades que os alunos tém quando resolvem problemas de combinatoria.
Desse modo, temos condicGes de elaborar hipoteses do que pode aparecer na nossa sequéncia,

e criar situagdes que possibilitem a superacdo de possiveis dificuldades.



A segunda etapa dessa metodologia é a elaboracéo e analise a priori da sequéncia, na
qual, pautados dos resultados encontrados na etapa anterior, elaboramos a sequéncia didatica
e hipoteses de possiveis estratégias e dificuldades que podem aparecer nas atividades
propostas. Esse procedimento nos ajudard a compreender o que podera aparecer no momento
da experimentacdo, o terceiro momento dessa metodologia. Por fim, é realizada a analise a
posteriori e validacdo, no qual serdo analisados dados obtidos na experimentacdo e
confrontados com as hipoteses levantadas na andlise a priori. Ressaltamos que a Engenharia
Didatica, apesar de apresentada em etapas, ndo é rigida. O pesquisador tem liberdade de
retornar e transitar entre as etapas caso sinta necessidade.

Nessa perspectiva, para ilustrar nossas escolhas tedrica e metodoldgica,
apresentaremos e discorreremos a seguir a analise a priori de uma atividade que esta na nossa

sequéncia didatica.

UM ESBOCO DA SEQUENCIA DIDATICA

A sequéncia didatica que elaboramos é composta de oito sessdes, que contém dois
problemas de combinatdria cada, que sera desenvolvida com os alunos ingressantes no ano de
2014 no curso de Licenciatura em Matematica, de uma Universidade Publica de Mato Grosso
do Sul. Dentre os 16 problemas que a compdem, organizamos de modo que tenha quatro
problemas de diferentes situacfes (produto cartesiano, arranjo, permutacdo e combinacao),
que serdo trabalhados simultaneamente, visto que estamos entendendo que para haver a
aprendizagem de um conceito o aluno deve trabalhar diferentes situagdes que lhes d&o sentido
(VERGNAUD, 1996).

No proximo paragrafo, apresentaremos a analise a priori de um problema contido na

sequéncia didatica, com o objetivo de ilustrar nossas escolhas para a sequéncia didatica.

Atividade 1: Uma escola deseja sortear dois prémios para seus professores de
Matematica. O primeiro prémio serd um tablet e o segundo um reldgio. Sabendo que a escola
conta com cinco professores de Matematica, de quantas maneiras diferentes os prémios

poderao ser distribuidos?

Para a realizacdo das atividades os alunos serdo organizados em grupos de trés
pessoas, pois acreditamos que tal organizacdo contribui para que vivenciem as fases de uma

situacdo adidatica. Nesse problema de arranjo, que compde a primeira sessdo da sequéncia,



escolhemos uma situacdo contextualizada de sorteio de prémios, acreditando que os alunos
por conhecerem tal situagdo possam se colocar na mesma e a partir de entdo, buscar
estratégias de solucao para o problema.

Além disso, um dos elementos que fazem parte da Engenharia Didatica quando se
elabora a sequéncia didatica sdo as varidveis didaticas que sdo escolhidas. Essas variaveis tém
como funcéo levar os alunos a utilizarem determinadas estratégias, em detrimento de outras
(ARTIGUE, 1996). Para a nossa sequéncia, estamos adotando como varidveis o tamanho dos
valores do problema e as restricbes que o mesmo contém. Em especifico nesse problema
apresentado, por estar na primeira sesséo da sequéncia decidimos escolher valores pequenos e
sem nenhuma restricao, de modo que os alunos possam mobilizar as mais diversas estratégias,
como a listagem de possibilidades.

Baseados nos resultados encontrados na analise preliminar, realizamos o0s
levantamentos de hipdteses das estratégias que podem ser mobilizadas pelos alunos, e das
dificuldades que poderéo enfrentar.

E;: Listagem de Possibilidades

Por se tratar de valores pequenos que compde o problema, os alunos podem realizar
uma listagem dos possiveis sorteios que pode ocorrer. Assim, nomeando os professores de A,
B, C, D e E, iniciam a listagem de todos os casos: A-B, A-C, A-D, A-E, B-A, B-C, B-D, B-E,
C-A, C-B, C-D, C-E, D-A, D-B, D-C, D-E, E-A, E-B, E-C, E-D, totalizando 20
possibilidades de sorteios. Apesar dessa estratégia ndo ser complexa, uma dificuldade que
pode vir a aparecer, como observa ROA et. al. (1997), é a realizacdo de uma listagem nédo

sistematica dos alunos, que podem esquecer algum caso ou contéa-los em excesso.
E,: Utilizacdo da Foérmula

O aluno identifica que o problema proposto se trata de um problema de arranjo e
aplica a formula correspondente.
5! 5! 120

5 5 20 5 227 5 _
Az—(s_z)!@Az—g!@Az— c © A3 =20

Para essa estratégia, acreditamos que os alunos, possam apresentar dificuldades na

utilizacdo da formula, desde lembré-la de maneira correta, como na realizacéo das operacdes.



E;. Principio Fundamental da Contagem

Utilizando o Principio Fundamental da Contagem, o aluno organiza o problema em
duas etapas a serem escolhidas. Para o primeiro prémio tem-se 5 possibilidades de
professores, e para o segundo prémio, 4 possibilidades. Dessa maneira, tem-se que o total de

possibilidades de sorteios é 5 x 4 = 20 possibilidades de escolha.

E, : Busca de Regularidades

Nessa estratégia o aluno inicia utilizando outra estratégia, em geral a listagem de
possibilidades, como do seguinte modo:

A-B, A-C, A-D, A-E

B-A, B-C, B-D, B-E

Entdo percebe que para cada professor que ganhar o primeiro prémio, existem 4
possibilidades diferentes para ganhar o segundo prémio. Como no total, cinco professores
podem ganhar o primeiro prémio, o total de possibilidades € 5 x 4 = 20 possibilidades de
escolha.

Desse modo, acreditamos que nesse problema proposto, os alunos venham a mobilizar
alguma dessas quatro estratégias apresentadas. Também é possivel, além das dificuldades
comentadas durante as estratégias, que os alunos apresentem dificuldades em relacdo a ordem
da realizacdo do sorteio. Caso ndo considerem a ordem relevante para o problema, que nesse
caso é, poderdo realizar a listagem de metade dos elementos ou classificar o problema como

sendo uma combinacéo, aplicando a formula correspondente.

CONSIDERACOES FINAIS

Nesse texto, buscamos apresentar alguns resultados parciais da analise preliminar que
realizamos, além da andlise a priori de uma atividade que compde a nossa sequéncia didatica.
Percebemos por meio da andlise preliminar, que de os alunos nesse nivel de ensino, de modo
geral, mobilizam estratégias como a listagem de possibilidades, a férmula, o Principio
Fundamental da Contagem. Porém, possuem dificuldades quando resolvem os problemas

como a listagem n&o sistematica, e na utilizacao das formulas.



Além disso, apresentamos como a Teoria dos Campos Conceituais e a Teoria das
SituagBes Didaticas, em conjunto com os resultados encontrados na analise preliminar,
contribuem para a elaboracdo da nossa sequéncia didatica. Apesar de nao termos realizado a
experimentacdo com os alunos da licenciatura, esperamos conseguir analisar 0s

conhecimentos e a superacdo das possiveis dificuldades de futuros professores de Matematica.
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A CONSTITUICAO DO PROFESSOR PESQUISADOR NA
LICENCIATURA EM MATEMATICA

Solange Nascimento Neves'

Wanderleya Nara Gongalves Costa®

Resumo: Uma orientagcdo importante para as licenciaturas é a de que, desde este curso, o professor torne-se
pesquisador. Entdo, muitas sdo as estratégias adotadas e, neste contexto, torna-se importante perceber: como 0s
diferentes espacos do Curso de Licenciatura em Matematica tém desenvolvido competéncias relacionadas com o
processo de investigacdo em Educacdo Matematica? Esta é a questdo orientadora do nosso trabalho. Para
desenvolvé-lo, tomamos como referéncias a Teoria da Aprendizagem Situada em Comunidades de Pratica e as
discussbes sobre professores pesquisadores e, metodologicamente, optamos pelo desenvolvimento de
monografia de final de curso no formato multipaper, onde os textos sdo elaborados de modo independente, em
forma de artigos.

Palavras-chave: Formacdo inicial de professores. Constituicdo da Identidade Docente. Monografia de final de

Curso.

CONSIDERACOES INICIAIS

O fazer do professor é hoje compreendido segundo varias concepg¢des, mas por muito
tempo se compreendeu que o professor da Educacdo Basica poderia ser definido unicamente
como o profissional que ministra aulas e que relaciona ou instrumentaliza os alunos para as
aulas em qualquer que seja a area de estudo. Num outro polo, compreendia-se que apenas 0
professor universitario deveria (ou poderia) ser pesquisador, isto €, somente a este tipo de
professor caberia a atividade de reunir informagfes sobre um determinado problema ou
assunto, analisa-las utilizando o método cientifico e entdo, gerar conhecimento. Contudo, na
atualidade, tem vigorado a ideia de que a docéncia e a pesquisa sdo atividades que se
articulam e se complementam, assim, o professor-pesquisador deve atuar em todo e qualquer
nivel de ensino.

Nesta linha de pensamento Freire diz que:

1 Solange Nascimento Neves, Universidade Federal de Mato Grosso/Campus Araguaia. solange-
power@hotmail.com
2 Wanderleya Nara Gongalves Costa, Universidade Federal de Mato Grosso, wannara@ufmt.br



Né&o ha ensino sem pesquisa e pesquisa sem ensino. Esses quefazeres se encontram
um no corpo do outro. Enquanto ensino, continuo buscando, reprocurando. Ensino
porque busco, porque indaguei, porque indago e me indago. Pesquiso para constatar,
constatando intervenho, intervindo educo e me educo. Pesquiso para conhecer o que
ainda ndo conheco e comunicar ou anunciar a novidade (FREIRE, 2008, p.29).

Seguindo o raciocinio de Freire, podemos dizer que o professor é pesquisador e que a
pesquisa faz parte do professor, mas, segundo Lima (2007), a proposta de docente
pesquisador, enquanto tendéncia pedagogica, somente chegou ao Brasil a partir de meados de
1990. Hoje ela se encontra presente nas Diretrizes Curriculares Nacionais para as
licenciaturas, que em seu Art. 2° item IV, afirma que a organizacdo curricular das
licenciaturas deve voltar-se, inclusive, para o aprimoramento em praticas investigativas
(BRASIL, 2002).

Por esta via, analisa Pamplona (2013, p.55), nas Diretrizes Curriculares

... se firma a ideia de que o cotidiano escolar deva ser objeto de pesquisa dos proprios
professores, pois se tem observado que, de modo geral, quando as investigac@es séo
levadas a cabo somente por académicos, elas tém pouco ou nenhum reflexo sobre a
sala de aula. (...) Entretanto, esta reconfiguracdo da fungédo docente implica mudancas
na formac&o inicial, no sentido de trazer a pesquisa para as licenciaturas, permitindo
que os futuros professores passem a incorporar a postura critica e investigativa que o
permita investigar os complexos fendmenos que envolvem o ensino e aprendizagem.

Este mesmo documento também preconiza, no Art. 3° que a pesquisa é essencial aos
cursos de formacdo. Em vista disto, um dos desafios lancados aos professores das
licenciaturas refere-se a criacdo de espacos e de momentos por meio dos quais os licenciandos
possam vivenciar a pesquisa. Para tanto, segundo André, é necessario que “a pesquisa se
torne um eixo ou um ndcleo do curso, ou seja, integre o projeto de formacdo inicial e
continuada da instituicdo construido pelos seus participantes, levando em conta 0s recursos e
as condigdes disponiveis” (ANDRE, 2011, p.61).

Esta tem sido a tbnica do curso de Licenciatura em Matematica do CUA/UFMT, e
decorre desta pratica a necessidade de analisar o real impacto dos esforgos empreendidos.
Para tanto, formulamos a questdo de pesquisa: como os diferentes espacos do Curso de
Licenciatura em Matematica do CUA/UFMT tém desenvolvido competéncias relacionadas
com o processo de investigacdo em Educagdo Matematica?

Esta tem sido a questdo abordada em nosso trabalho, cujo objetivo geral €: analisar
como diferentes instancias, tais como a participacdo de pesquisas como parte disciplinar, do
Estagio Supervisionado, ou como parte de diferentes programas ligados a licenciatura tém
contribuido para que o licenciando torne-se pesquisador.

Dele decorrem os seguintes objetivos especificos:



e Analisar como a vinculacédo das disciplinas didatico-pedagogicas, em especial
0 Estagio Supervisionado, a programas de ensino, pesquisa e/ou extensao
contribui para a formagéo e o aprimoramento da prética investigativa.

e Avaliar se e como a pesquisa realizada ao longo do curso contribui para a
integracdo do futuro professor na comunidade de pratica dos pesquisadores
em Educacdo Matematica.

e Verificar a necessidade de adequacdo ou mudancgas nas estratégias do curso de
Matematica para a construcao da identidade do professor pesquisador.

A seguir, serdo apresentadas as considerac@es tedricas, assim como sobre 0s caminhos

que temos adotado.

O LICENCIANDO PESQUISADOR

No Curso de Licenciatura em Matematica da UFMT, Campus do Araguaia, foi tomada
como referéncia para a maior parte das praticas de estruturacdo do Curso a ideia da
aprendizagem como um fenémeno situado, construido social e historicamente pelas pessoas
em atividade no e com o mundo, a partir da Teoria da Aprendizagem Situada em
Comunidades de Pratica.

A perspectiva situada de Lave e Wenger (1991) entende a aprendizagem
como uma experiéncia que faz parte integrante da participagdo em
comunidades de pratica. A participacdo é algo emergente e intencional que
ndo pode ser prescrito nem legislado; €, no entanto, possivel pensar em
modos de enriquecer a atmosfera da comunidade onde se pretende promover
determinadas formas de participacdo. (MATTOS et all, 2003)

Por isto, compreendemos que alguém vai tornando-se professor desde 0 momento que
ingressa no curso de licenciatura, visto que passa a fazer parte de uma comunidade (que é um
grupo de pessoas que se reconhecem mutuamente como associadas a determinados fazeres e
estd inerentemente relacionado a uma pratica social), comeca a apropriar-se de um dominio (é
uma base comum de trabalho, que auxilia a criar e desenvolver uma identidade) e a envolver-
se com uma pratica (que se refere ao conhecimento especifico que a comunidade desenvolve,
partilha e mantém).

Segundo Pamplona (2009), Wenger (2001) afirma ainda que a “aprendizagem na
pratica” inclui os processos de desenvolvimento de formas de compromisso mutuo; de
compreensdo e ajuste de fazeres; e de desenvolvimento do repertorio (estilos e discursos). O
autor firma também que aprendizagem é o que muda nossa capacidade de participar da



prética, visto que ela traz a compreensédo de porque fazemos e quais sdo 0s recursos que temos
a nossa disposicao para fazé-lo. A aprendizagem tem, entéo, a ver com o desenvolvimento de
nossa pratica e com nossa capacidade de negociar significados. Ela ndo pode ser
compreendida apenas como aquisicdo de recursos, habitos e capacidade, mas sim como
transformacdo de uma identidade. Segundo Pamplona (2009), outra ideia importante na
comunidade de pratica é a de “ser membr0”, de pertencer a um conjunto. Um dos modos de
pertenca que ele considera fundamental é o engajamento. O engajamento nasce de um desejo
de inclusdo, emerge da interacdo e encontro de iniciativas (SANTOS, 2004) e permite que as
pessoas identifiguem seus parceiros, percebendo o que os liga, os significados que estéo
associados as suas praticas.

Em vista do exposto, em nosso contexto de trabalho, tendo o estudante da licenciatura
em Matematica se engajado, de fato, em seu curso, buscando atuar na comunidade, apreender
seu repertorio e assumir compromissos, ele é também compreendido como um professor de
Matematica, ainda que seja um “membro periférico” desta comunidade. E, como tal, este
professor, desde 0 momento em que inicia o Curso, é incentivado a fazer pesquisas sobre o
contexto educacional de modo geral e sobre a pratica docente de modo particular. Mas, de
modo especial, € durante o Estagio Supervisionado que o licenciando toma contato com a
ideia de reflexdo sobre a propria pratica, afinal, para Klein (2006), na medida em que o
professor reflete sobre sua pratica, re-significa suas teorias e busca compreender as bases de
seu pensamento, ele torna-se um pesquisador de sua acdo, e poderd modifica-la com mais
propriedade.

Mas, para NOvoa, falar sobre professor pesquisador € citar o professor reflexivo, pois:

O professor pesquisador e o professor reflexivo, no fundo, correspondem a correntes
(conceitos) diferentes para dizer a mesma coisa. S&0 nomes distintos, maneiras
diferentes dos teéricos da literatura pedagdgica abordarem uma mesma realidade. A
realidade € que o professor pesquisador € aquele que pesquisa ou que reflete sobre a
sua pratica. Portanto, aqui estamos dentro do paradigma do professor reflexivo. E
evidente que podemos encontrar dezenas de textos para explicar a diferenga entre
esses conceitos, mas creio que, no fundo, no fundo, eles fazem parte de um mesmo
movimento de preocupagdo com um professor que é um professor indagador, que é

um professor que assume a sua propria realidade escolar como um objeto de pesquisa,
como objeto de reflexdo, como objeto de analise. (NOVOA, 2001, Sp)

Permeia a ideia de que, nesse processo de reflexdo sobre a prépria préatica, o professor
se constr6i como sujeito; sujeito de sua pratica e de seu conhecimento gerado a partir da

associacao entre pratica e teoria.



Contudo, em geral, quando se fala sobre o professor pesquisar a propria préatica, nada
se coloca sobre o professor em formacao inicial, mas sim sobre o professor em exercicio. Por

exemplo, Lima e Nacarato (2009) pontuam que

...principalmente em Educacdo Matemética, em que se vém destacando dois
movimentos de professores que pesquisam a propria pratica: 1) o(a) professor(a) da
escola basica, por iniciativa propria e/ou como participante de grupos colaborativos,
investiga problemas emergentes em suas salas de aula e, tendo 0 grupo como contexto
para discussdo e divulgacdo de suas investigacBes, gera historias e/ou narrativas de
aulas. (...); 2) o(a) professor(a), de qualquer nivel de ensino, ao ingressar num
programa de pds-graduacdo, toma a sua propria pratica como objeto de investigacéo.
(...) Porém, tanto em uma quanto em outra modalidade, 0 processo ainda esta em
construgdo - metodoldgica e teoricamente.

Entretanto, tendo-nos pautado na Teoria da Aprendizagem Situada em Comunidades
de Pratica, também faz sentido pensar no licenciando como pesquisador da prépria pratica e
estimular este tipo de atividade no decorrer da graduacdo. Mas como encaminhar os trabalhos
neste sentido? Pamplona (2013, p.56) sugere que:

... € importante que o licenciando participe de projetos de Iniciagcdo Cientifica, de
Monitoria, de Atividades de Extensdo, de programas como o PIBID (Programa
Institucional de Bolsas de Iniciacdo a Docéncia) e o PET (Programa de Educacao
Tutorial) dentre outras. Isto €, a ideia é a de que o professor em formagéo vivencie, de
modo continuo e intenso, situa¢des que lhes viabilizem uma participacdo ativa e uma
postura investigativa de observacdo, de formulacdo de questdes, de uso de
instrumentos de coleta de dados, de cotejamento com um referencial tedrico capaz de
fazer a mediacdo entre o vivenciado e o sistematizado. Enfim, é importante que o
licenciando torne-se, ao longo de sua formacdo, um profissional autbnomo e
construtor de saberes, investigador de sua pratica e dos demais fendmenos que a
envolvem.

Dai a nossa proposta de que a primeira autora deste trabalho, que ao longo de sua
graduacdo envolveu-se em vérias das atividades acima citadas, pudesse rever analiticamente
todos os trabalhos que realizou durante o curso de modo a revelar como cada um destes
momentos/trabalhos contribuiu para tornd-la uma professora pesquisadora. Para tanto,

metodologicamente, temos optado por um trabalho no formato multipaper.

CONSIDERACOES FINAIS

Garnica (2011, p.8) explica que o formato multipaper consiste de uma colecdo de
manuscritos multiautoria e publicagdes que, de alguma forma, “guardam, entre si, certa
independéncia, mas configuram algo que se pretende coeso, com cada um dos textos
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auxiliando na formacdo de um ‘objeto’”. Ele assinala ainda que, neste tipo de trabalho, “0S

textos dialogam, e muitas vezes revisitam momentos e temas ja visitados: algo como que uma



independéncia que complementa e, complementando, talvez organize informagdes de modo a
permitir, sempre, reconfiguragdes e, € claro, ressignificacdes” (GARNICA, 2011 p.8).

Ao longo de sua formacdo inicial, a primeira autora deste artigo, professora
pesquisadora da prépria pratica, escreveu varios trabalhos, alguns deles publicados, variando
entre relatos de experiéncia de ensino e/ou de extensdo a relatos de pesquisa. Na primeira
etapa de nossa pesquisa, selecionamos os trabalhos que poderiam compor a sua “monografia
multipaper” e, portanto, o corpus de nossa pesquisa.

O primeiro artigo, “Professores formados em outra area que ddo aula de Matematica”,
escrito sem coautoria, foi em decorréncia dos trabalhos do Estagio Supervisionado Il. O
segundo trabalho, escrito no contexto do Estagio Supervisionado Ill, intitulado “O uso de
jogos como recurso didatico para a introdugdo da Algebra”, também sem coautoria, foi
publicado numa revista interna da instituigdo. O artigo “A extensdo universitaria no estagio da
licenciatura em matematica”, escrito em coautoria, resultou da participacdo da autora num
programa de extensdo financiado pelo PROEXT/MEC/SESU e foi apresentado num evento
académico e publicado em seus anais. Por sua vez, os trabalhos “Da interdisciplinaridade a
transdisciplinaridade: Matemadtica, Cultura, Contos, Mitos e Jogos africanos” e “A inclusdo da
cultura afro-brasileira na educagdo bésica: jogos africanos”, ambos em coautoria, também
foram apresentados em eventos académicos e publicados em seus anais; eles ocorreram no
ambito dos trabalhos junto ao PET (Programa de Educacdo Tutorial) Matematica
Araguaia/UFMT.

Estes serdo os trabalhos analisados, nele buscaremos detectar alteraces e destacar as
marcas relacionadas a, pelo menos, os seguintes elementos da atuagcdo em comunidades de
pratica: desenvolvimento do repertério (estilos e discursos) e engajamento.

De todo modo, as andlises iniciais tém indicado que, ao longo da graduacdo, 0s
trabalhos, que inicialmente estavam mais relacionados a extensao, tém conseguido integrar-se
a pesquisa e, em menor grau, ao ensino. Outra questdo importante diz respeito ao estilo de
escrita adotado, algo que estd relacionado ndo somente ao engajamento da autora em
diferentes projetos desenvolvidos na Universidade Federal de Mato Grosso, mas, sobretudo,
pelas suas diversas participagdes em eventos académicos regionais e nacionais realizados em
outras instituicdes. Isto tem-lhe mostrado a importancia do rigor na linguagem cientifica e
também tém ampliado suas referéncias culturais e bibliograficas. Ha que se destacar também
que, ao longo dos varios trabalhos, a autora tem conseguido desenvolver um “didlogo” mais
apropriado com as referéncias tedricas que vem utilizando, o que indica a ampliacdo de seu

repertorio. Neste sentido, os primeiros escritos revelavam dificuldades de apropriagédo



adequada da ideia dos autores da area, pois 0s escritos se pautavam, sobretudo, por opinides
pessoais que se pautavam quase que exclusivamente nas experiéncias empiricas da autora,
raramente referendados por pesquisadores da Educacdo Matematica.

Nossas analises continuam e esperamos que os resultados a serem encontrados possam
indicar caminhos para que 0s espacos j& constituidos no Curso possam aprimorar as préaticas
investigativas que neles ocorrem. Entretanto, pode ser que o desdobramento da pesquisa
venha a indicar a necessidade de se criar novos espagos para a formacdo do professor

pesquisador.
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FORMACAO CONTINUADA E A INTEGRACAO DAS
TECNOLOGIAS: EXPERIENCIA DE UM PROFESSOR DE
MATEMATICA

Tatiani Garcia Neves?

Marilena Bittar?

RESUMO: Neste artigo apresentamos dados parciais de uma pesquisa de mestrado em desenvolvimento cujo
objetivo é identificar e analisar contribui¢des de uma pratica reflexiva de formagdo continuada para a integragdo
de tecnologias digitais na pratica pedagogica de um professor de matemética. Fundamentamos nossa pesquisa
nos estudos de Mishra e Koehler sobre o Conhecimento Tecnolégico Pedagégico do Contetdo (TPACK), que
nos permite analisar o processo de integragdo das tecnologias digitais nas aulas de um professor. Essa pesquisa é
de cunho qualitativo, tem os dados coletados por meio de entrevista semiestruturada, registros em audio e video
dos encontros semanais, registro de bordo feito pela pesquisadora durante o desenvolvimento da pesquisa. O
esboco de andlise do ponto de vista da TPACK, revelou que a utilizagdo de recursos tecnolégicos dissociados da
escolha de um contetido especifico, das escolhas pedagdgicas e das implicagfes do uso de uma tecnologia digital
no processo de ensino e aprendizagem representam apenas sua inser¢do e ndo sua integragéo.

Palavras-chave: Formagdo Continuada. Tecnologias Digitais. Integragdo. TPACK. Prética Pedagdgica.

INTRODUCAO

Em conversas com alguns professores, colegas na rede publica municipal e estadual no
municipio de Dourados-MS, foi possivel perceber descontentamento quanto a exploracdo e ao
uso das tecnologias como instrumento para subsidiar a pratica pedagdgica. Além disso, como
professora substituta na Universidade Federal da Grande Dourados (UFGD) na qual, dentre
outras disciplinas pude lecionar a de Tecnologia e Educacdo, foi possivel identificar que
mesmo nas instituicdes de ensino superior, a integracdo das tecnologias digitais na préatica
pedagdgica de professores de matematica ainda é incipiente, e assim pode-se inferir o
contexto de insatisfacdo dos professores evidenciados nas escolas.

Como professora de matematica da rede publica, o que me inquietava no trabalho com

as tecnologias no ambiente escolar, € que nao se tratava de uma tarefa simples, a ser efetuada
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como proposto em um planejamento a ser entregue em papel na coordenacgéo. Os professores
careciam de formacdo, e, quando as formac6es eram ofertadas aos professores, ja chegavam
com seus propositos tracados, ndo atendendo as especificidades do professor em sala de aula,
sendo, em sua maioria, cursos instrucionais de utilizacdo de programas, como por exemplo,
aprender a utilizar o sistema Linux.

Em tais circunstancias, em didlogo com os professores, pude constatar que a maioria
relatava em seus planejamentos, a utilizacdo das tecnologias em suas aulas, porém na préatica
pedagdgica isso ndo acontecia. Com isso, comecei a buscar, em leituras propostas nos cursos
de formacédo continuada presencial e a distancia que versavam sobre tematicas da tecnologia,
razGes para tal situacdo. Além disso, queria compreender que possibilidades esses cursos
ofereciam aos docentes.

E possivel observarmos® que o trabalho do professor na educacdo basica se da
mediante alguns desafios e isso requer deste profissional a busca permanente por formagoes
continuadas que possam propiciar uma melhoria na pratica pedagogica em sala de aula.

Na pesquisa de Costa (2005), intitulada “A Formagdo Continuada do Professor de
Matematica a partir da sua Pratica Pedagdgica”, o autor buscou explicitar que:

[...] a formacdo continuada pode ser compreendida como um processo que propicia o
desenvolvimento profissional do professor, que ao refletir sobre 0 que sabe e sabe

fazer e com a oportunidade de troca de experiéncias com seus pares, cria condi¢bes
mais efetivas para mudancas das praticas pedagogicas. (COSTA, 2005, p. 10).

Com o objetivo de “investigar as possibilidades de um processo de formacao
continuada, a fim de mudar as préaticas pedagogicas dos participantes, no sentido de melhoria
no ensino aprendizagem da Matematica e do desenvolvimento profissional dos professores”
COSTA, 2005, p.7), o autor propds algumas situaces, como a de leitura de um texto com a
intencdo de provocar nos professores a socializagdo de suas praticas no grupo.

Segundo Costa (2005, p.47-48), um professor afirmou que

0 proprio texto traz situagbes que as vezes serve para exemplificar um tipo de
problemas, de resolucdo, mas que em determinada parte ja ndo serve. Ele traz o
exemplo da equacéo e trabalhar com a balanca, o que vocé tira de um lado vocé tira
do outro, mas ele coloca uma equacdo que mesmo os alunos ja tinham conhecimento
de ndimero negativo, uma equacgdo, por exemplo: 3x + 100 = 10, ai ele vai tirar 10 de
um lado e 10 do outro, agora se fosse o contrario 3x + 100 = 10, mesmo que o0 aluno
tenha conhecido nimeros negativos, como ele conseguiria equilibrar essa balanga se
do outro lado ele iria tirar tudo que tem e ainda ir ficar faltando entdo sdo casos
assim que as vezes servem para um tipo de exemplo, mas se for usar com outro fura
(P10).”

3 A partir desse paragrafo o texto sera redigido em primeira pessoa do plural, pois a pesquisa é desenvolvida em
parceria com a orientadora.



Evidenciamos que a situacdo proposta pelo pesquisador, propiciou aos professores
refletirem sobre as suas experiéncias pedagdgicas e assim, concordamos com Donald Schén
(2000) que a reflexdo é revelada na pratica do professor, a partir das situacdes inesperadas
com as quais se depara no momento da acdo e que o conhecimento espontaneo apresentado
para lidar com o inesperado ndo é suficiente para resolver algo que lhe tenha causado
estranheza.

Nesse sentido, a pesquisa de Costa (2005) mostra-nos que o processo de formacéo
continuada ndo deve se caracterizar pela transmissdo de informacdo, pois segundo Valente
(1993, p.131), “esses cursos sdo descontextualizados da realidade do professor”. Ao contrario,
precisa contemplar didlogos intermitentes acerca dos conhecimentos adquiridos na formacéo
inicial do professor e aqueles mobilizados nas diferentes situacdes praticas.

O professor, nas situacdes com que se depara cotidianamente, deve ter a “capacidade
de tomar decisfes na sala de aula, envolve também a criagdo de estratégias de accdo para
situacBes ndo habituais, o sentido de improvisdo e de resposta rapida a situacbes novas e a
autoconfianga.” (PONTE; OLIVEIRA, 2002, p.5). Nessa perspectiva, a formacdo de
professores passa a ser enxergada como um meio propicio para a criagdo de ambientes e
recursos, e o professor passa a assumir um novo papel nesse processo.

Brito e Purificagcdo (2006), mencionaram 0s problemas mais evidentes em algumas
pesquisas que versavam sobre a formacdo de professores: queixas relacionadas a auséncia de
conhecimentos especificos; a baixa remuneracéo; o tratamento dos alunos como homogéneos;
a individualidade dos profissionais docentes no ambiente escolar; os conhecimentos
transmitidos sem nenhuma historicidade, sem consideracdo a vida dos alunos que por vez ndo
tem assimilado esses conhecimentos que sao depositados pela escola.

Tais problemas levantados pelas autoras, refletem de forma direta no processo de
ensino e de aprendizagem da matematica, e, mostra-nos que o caminho a ser percorrido é a
formagéo continuada, um caminho para o preenchimento das lacunas ndo apenas deixadas
pela formacdo inicial, mas pelas praticas pedagdgicas entendidas pelos professores como
sindnimo de experiéncia profissional.

Pesquisas como a desenvolvida por Costa (2005) e Brito e Purificagdo (2006), indicam
os desafios de processos de formacdo de professores e assim, neste artigo, buscamos
compreender a partir de um relato de experiéncia de um professor de matematica, como
acontece a construcdo do modelo tedrico TPACK proposto por Mishra e Koehler (2006) para

integracdo das tecnologias na pratica pedagogica.



OBJETIVOS E PROCEDIMENTOS METODOLOGICOS

A pesquisa tem como objetivo geral identificar e analisar contribuicbes de uma
pratica reflexiva de formacdo continuada para a integracdo de tecnologias digitais na préatica
pedagdgica de um professor de matemaética. Para atingir esse objetivo geral definimos alguns
objetivos especificos: identificar e analisar elementos que constituem a pratica reflexiva de
um professor de matematica; analisar conhecimentos mobilizados pelo professor no uso da
tecnologia em sua préatica pedagogica e, investigar o papel da pesquisadora-formadora no
processo de formacéo continuada.

Considerando os objetivos a serem atingidos com a realizacdo desta pesquisa,
apresentamos os procedimentos metodologicos adotados. Inicialmente, tinhamos a pretensédo
de desenvolver a pesquisa com um grupo de professores de matematica em uma escola da
rede publica estadual de Campo Grande-MS. O objetivo apresentava-se do seguinte modo:
desenvolver uma formacdo continuada com professores de matemética para o uso das
tecnologias digitais na educacao basica na perspectiva de um grupo colaborativo.

Apresentamos esse objetivo ao grupo de professores e 0s mesmos sentiram-se
entusiasmados em participar da formacao, uma vez que a proposta era para ser desenvolvida
em seu ambiente de trabalho. Entretanto, devido a incompatibilidade de horarios dos
planejamentos escolares desses professores e por restricdes pessoais de dois professores, a
ideia de uma formacdo continuada em grupo para discutir o processo de integracdo das
tecnologias digitais, contemplando a pratica pedagogica e reflexiva dos professores tornou-se
uma dificuldade. Se iniciassemos o processo de formacdo com esses professores, ele
caracterizar-se-ia por encontros individuais devido a incompatibilidade de horéarios, o que
poderia descaracterizar a constituicdo de um grupo colaborativo.

Repensamos a nossa proposta e a escolha do professor de matematica se deu por meio
de um convite feito pela orientadora dessa pesquisa. Esse professor foi aluno do Curso de
Licenciatura em Matematica na Universidade Federal de Mato Grosso do Sul e colocou-se a
disposicdo para participar. Desse modo, nossa pesquisa € desenvolvida com esse professor
gue compde o quadro de profissionais efetivos da rede publica estadual de ensino na cidade de
Campo Grande-MS e trabalha com o 9° ano do Ensino Fundamental.

Nossa escolha metodologica se deu pela abordagem de uma pesquisa qualitativa
(LUDKE; ANDRE, 1996) por esta propiciar, ao pesquisador, o contato direto com o ambiente
da pesquisa e a coleta de dados descritivos. Para definicdo dos objetivos apresentados

inicialmente neste item, delimitamos nosso objeto de estudo, o qual se definiu a partir das



inquietagBes profissionais, da revisdo bibliografica acerca da tematica de formag&o continuada
e da integracdo das tecnologias na pratica pedagogica de um professor de matematica.

Os encontros sdo realizados semanalmente na escola na qual o professor de
matematica leciona, local em que propomos leituras e discussao de textos que versam sobre
teméticas da utilizacdo das tecnologias em sala de aula, reflexdo sobre a propria prética, e
ainda, elaboracéo de planejamentos que sejam executados com o uso de tecnologias digitais.

Aplicamos uma entrevista semiestruturada, em uma combinacdo de perguntas
fechadas e abertas que possibilitassem ao professor entrevistado discorrer sobre o tema de
investigacdo e nos fornecesse dados iniciais para o planejamento e a organizacdo dos nossos
encontros. Conforme Minayo (2003), esse tipo de entrevista facilita a comunicagdo entre
entrevistador e entrevistado e, por ndo apresentar formulac6es previamente fixadas é passivel
de outras intervencdes.

Nossa pesquisa se estrutura, assim, permeada pelos registros de bordo que a
pesquisadora faz durante o seu desenvolvimento. Além disso, sdo feitas gravagdes em audio
dos encontros realizados na escola com o professor para discussdo de textos que versam sobre
0 uso de tecnologias digitais e o planejamento das aulas. Ao acompanhar o professor na sala
de informatica para fazer uso de tecnologias digitais sdo feitas, além da gravacdo em audio,
gravacbes em video, pois as gravacfes em video apresentam-se como uma poderosa
ferramenta para as pesquisas em Educagdo Matematica e “Utilizando os registros de video
como dados, pesquisadores tém produzido descri¢cdes fascinantes de professores e estudantes
em cenarios clinicos e de sala de aula envolvidos numa matriz de tarefas matematicas.”
(POWELL; FRANCISCO; MAHER, 2004, p. 4).

OS CONHECIMENTOS REQUERIDOS AO PROFESSOR DE MATEMATICA PARA
INTEGRACAO DAS TECNOLOGIAS

Pesquisas tém sido desenvolvidas para compreender 0 processo de integracdo das
tecnologias na préatica pedagogica de professores de matematica. Os estudos de Bittar (2006)
mostraram que tanto na formacdo inicial quanto na formagdo continuada, o uso das
tecnologias e a discussdo sobre a integracdo dessas tecnologias tem se caracterizado
insuficiente para atender as expectativas dos professores no que concerne a aprendizagem dos
alunos e a propria pratica pedagdgica.

A autora apontou ainda que muitas escolas estavam equipadas com laboratério de

informatica, porém o que podia ser constatado no uso de tecnologias com os alunos eram



“aulas sem ligacao especifica com o conteudo das disciplinas e sem aproveitamento do que a
informética pode trazer como beneficio para o processo de aprendizagem do aluno”.
(BITTAR, 2006, p. 2).
Nesse sentido, julgamos ser necessario distinguir insercdo de integracdo das
tecnologias para a préatica pedagogica:
Fazemos uma distingdo entre integragdo para distinguir de inser¢do. Essa Gltima
significa o que tem sido feito na maioria das escolas: coloca-se o computador nas
escolas, os professores usam, mas sem que isso provoque uma aprendizagem
diferente do que se fazia antes e, mais do que isso, 0 computador fica sendo um
instrumento estranho (alheio) a préatica pedagdgica, sendo usado em situacles
incomuns, extraclasses, que ndo serdo avaliadas. Defendemos que o computador
deve ser usado e avaliado como um instrumento como qualquer outro, seja o giz, um
material concreto ou outro. E esse uso deve fazer parte das atividades rotineiras de
aula. Assim, integrar um software a pratica pedagdgica significa que o mesmo
poderd devera ser usado em diversos momentos do processo de ensino, sempre que

for necessério e de forma a contribuir com o processo de aprendizagem do aluno.
(BITTAR, 2010, p. 5)

Com a implementacéo das tecnologias nas escolas, o processo de integracdo nas aulas
por um professor perpassa antes por mudancas e estas estdo relacionadas aos contetdos que
devem ser trabalhados, aos planejamentos e as escolhas de softwares que devem ser feitas
pelo professor. Além disso, o professor se constitui por conhecimentos necessarios para o
processo de ensino e aprendizagem e requer, assim, para a efetiva integracdo das tecnologias
em sua pratica pedagogica diversos conhecimentos.

Nessa perspectiva buscamos as categorias da base de conhecimentos (SHULMAN,
1986; 1987) que estdo relacionadas as praticas pedagdgicas dos professores. Shulman (1986)
buscava respostas as seguintes questdes: Como os professores ensinam? Como € feita a
selecdo de conteudos, priorizacdo de determinados conteldos em detrimento a outros? Em
que fonte se apoiam para explicar, demonstrar, clarificar de modo que os alunos possam
compreender?

Shulman (1987) destaca sete categorias que compdem a base de conhecimentos e as
agrupa em trés categorias do conhecimento do objeto de estudo sugerindo sua diferenciacao:
conhecimento do contetido, conhecimento pedagdgico e conhecimento curricular.

O conhecimento do contetdo é entendido como os conteddos fundamentais a serem
ensinados e 0s quais o professor precisa ter conhecimento. Ja o conhecimento pedagdgico esta
relacionado as formas de ensinar, as formas de representar situagdes de ensino, de ilustrar e
exemplificar um determinado conteudo de modo a torna-lo compreensivel aquele que busca
sua apreensdo. Quanto ao conhecimento curricular, refere-se a programas que orientem para a

definicdo de conteidos a serem ensinados em determinado nivel de ensino, aos materiais de



apoio que possam instruir o professor na elaboracéo de seus planejamentos e na execucdo das

aulas.

Mishra e Koehler (2006) afirmam que anterior aos estudos de Shulman,
conhecimento do conteddo e o conhecimento pedagdgico eram considerados dissociados.
nesse sentido que os estudos de Shulman (1986), trouxeram contribui¢cbes para
conhecimento dos professores, por terem descrito a necessidade de ser considerada

amalgama do conhecimento do contetdo com o conhecimento pedagdgico, 0 que veio

constituir o Conhecimento Pedagdgico do Conteudo.

Considerando os conhecimentos necessarios para o professor para o uso de tecnologia

em prética profissional, Mishra e Koehler (2006) propéem o modelo TPACK - Technological

Pedagogical Content Knowledge, que significa Conhecimento Tecnoldgico Pedagdgico do

Conteldo e trazem como novo elemento para a base de conhecimentos proposta por Shulman

(1986) a tecnologia. Esses autores buscam, com esse modelo, analisar as relagdes entre esses

elementos como forma de integré-los as agdes a serem realizadas pelo professor.

Figura 1 — Modelo TPACK
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Fonte: Adaptado de Mishra e Koehler (2006, p. 1025).
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Mishra e Koehler (2006) mostram-nos que nesse modelo teorico, sdo considerados

além dos conhecimentos um a um, também as intersecgdes entre esses conhecimentos:

conhecimento pedagoégico do conteddo (PCK), conhecimento tecnoldgico do contedo

(TCK), conhecimento pedagdgico tecnolégico (TPK) e o conhecimento tecnoldgico

pedagdgico do contetdo (TPACK).



O conhecimento pedag6gico do conteudo esta relacionado, entre outros, aos
procedimentos adotados pelo professor no processo de ensino, a organizacdo do conteddo, as
habilidades requeridas ao professor de modo que seja possivel compreender como se da a
aprendizagem de alguns contetdos pelos alunos.

J& o conhecimento tecnoldgico do contetdo, é o conhecimento esperado de um
professor acerca das tecnologias, ndo um conhecimento técnico, mas sim um conhecimento
referente as especificidades tecnoldgicas “adequadas” para o ensino de um conteudo
especifico.

Quanto ao conhecimento pedagdgico tecnoldgico, este representa 0s saberes
pedagogicos que devem ser inferidos pelo professor no processo de ensino que, quando aliado
aos conhecimentos tecnologicos, cria estratégias de utilizacdo para uma ferramenta a fim de
explorar as potencialidades que as tecnologias oferecem para o cenario educacional.

Diante do exposto inferimos que para ocorrer a integracdo de tecnologias no processo
de ensino, trés conhecimentos sdo fundamentais ao professor: tecnoldgico, conteldo e
pedagdgico, fazendo-se necessario observar as relagcdes entre dois quaisquer desses elementos

e entre os trés elementos.

UM RELATO DE EXPERIENCIA POR UM PROFESSOR DE MATEMATICA E A
CONSTRUCAO DO MODELO TPACK

Com os procedimentos metodoldgicos descritos neste artigo para o desenvolvimento
da pesquisa, apresentaremos alguns dados referentes a um encontro realizado no més de
setembro, no qual propomos e realizamos a leitura do texto “Papel da tecnologia”, extraido do
livro Algebra no Ensino Basico de Jodo Pedro da Ponte, Neusa Branco e Ana Matos.

Antes da leitura do texto, foi entregue ao professor papel e lapis para que o mesmo
registrasse em uma frase, palavra ou desenho sua compreensao acerca do uso das tecnologias.
O professor apresenta-nos a seguinte frase: “O uso da tecnologia no ensino vai muito além do
que apenas retira-lo da sala de aula”.

A frase nos deu elementos, antes mesmo que o professor realizasse a leitura do texto,
para inferir que, do seu ponto de vista 0 ensino requer mais que simplesmente o professor ter
0 conhecimento tecnoldgico para o ensino de um determinado contetdo; ha outros fatores que
influenciam no ensino. A partir disso, buscamos identificar, em suas falas, se 0s possiveis

fatores estavam relacionados aos conhecimentos do conteido, da pedagogia e da tecnologia.



Buscando compreender a frase do professor, observamos o trecho do dialogo entre
pesquisadora e professor:

Pesquisadora: [...] vocé compreende quando coloca que “vai muito além de retira-
los” que seria levar 14 para o laboratério de informatica para trabalhar com o
computador? A tecnologia entdo, vocé compreende ela como esses softwares, essas
calculadoras, esses applets que eles mencionam no texto?

Professor: Sim. Todas essas tecnologias de informacéo hoje, que a gente tem hoje.
N&o somente o computador, mas a calculadora também pode ser usada em sala
de aula, a calculadora. Porque tem varios trabalhos que a gente pode fazer com
a calculadora. Até mesmo a gente trabalhou no PIBID* a gente trabalhou uma
atividade com os nameros decimais, que vocé utilizava a calculadora. Vocé ia
multiplicando, vocé queria achar, por exemplo, vocé dava um intervalo de nimeros
e vocé dava um nimero para o aluno e ele teria que multiplicar por algum nimero
na calculadora e cair naquele intervalo. Entdo vocé comegava com um intervalo que
vocé consegue com um numero inteiro e depois vocé teria que fazer com que eles...
Ah, vocé tem como multiplicar e cair nesse intervalo e dai eles ia percebendo que
por um numero inteiro ndo tinha como, dai eles iam acabar, acabavam caindo nos
nimeros decimais. Entdo, a gente utilizou a calculadora, é um equipamento
simples, mas que também pode ser utilizado. Depende muito da estratégia de
como Vocé vai usar.

Chamamos a atencdo para o grifo, pois quando o professor diz “Ndo somente 0
computador, mas a calculadora também pode ser usada em sala de aula”, ha evidéncias nessa
fala do conhecimento pedagdgico do conteldo que ele possui. Isso € reforcado quando o
mesmo enfatiza a existéncia de trabalhos que podem ser feitos com a calculadora na sala de
aula.

Quando o professor menciona o PIBID, remete-se a um trabalho realizado em sua
formagcdo inicial, no qual foi desencadeado um conhecimento tecnol6gico para o ensino de um
contetdo especifico, o que lhe mostrou a possibilidade de trabalhar com outras ferramentas
tecnoldgicas além do computador.

Apoés descrever minuciosamente a atividade desenvolvida com a calculadora em sua
formacéo inicial, percebemos evidéncias da constru¢gdo de um Conhecimento Tecnoldgico
Pedagogico do Contetddo. Acreditamos que isso tenha sido possivel, por ter-lhe sido proposta
uma atividade que propiciou explorar as potencialidades de uma ferramenta tecnoldgica, a
partir de um conteudo especifico, aliada as discussdes pedagdgicas.

Perguntamos ao professor se, inspirado pela experiéncia vivida durante a formacéo
inicial, 0 mesmo utilizou tecnologia em suas aulas:

Em sala de aula assim, mais pra diminuir esse trabalho bragal as vezes. [...] Mas a
calculadora eu uso mais em sala de aula agora mesmo para estar desviando o

foco deles das continhas que em tese sabem fazer, né! Pra ele ter como prestar
atencdo ou ele enxergar coisa que é mais importante para aquele contetdo.

4 PIBID ¢é uma sigla que denota Programa Institucional de Bolsa de Iniciagdo a Docéncia.



Emerge uma preocupacdo com a aprendizagem de um contetdo pelo aluno, o que
caracteriza o conhecimento pedag6gico do contetdo. E como essa aprendizagem esta
diretamente ligada a um conhecimento tecnoldgico, é possivel inferir que nesse processo de
utilizacdo da calculadora pelo professor, ocorre o desenvolvimento do Conhecimento
Tecnoldgico Pedagodgico do Conteldo.

N&o foi possivel identificar que contetdo especifico da matemética o professor se
referiu para descrever com precisdo a construcdo do modelo TPACK. Entretanto, quando
inferimos que pode ter acontecido a construgdo do Conhecimento Tecnoldgico Pedagdgico do
Conteudo, baseamo-nos no relato de experiéncia do professor em um processo formativo
inicial.

Assim, acreditamos que a experiéncia relatada pelo professor, € uma acdo positiva de
sua formacao inicial e que lhe possibilitou vivenciar, como um ensaio de situacdo em sala de
aula, o processo de integracao da tecnologia.

Por fim, além de considerarmos ‘“fundamental que os cursos de formagdo inicial
devem também tomar para si a responsabilidade de formar um professor apto a usar, em todas
as suas dimensdes, a tecnologia, com seus alunos” (BITTAR, 2006, p. 11), é imprescindivel
que seja possibilitado ao professor a participacdo em processos de formacgédo continuada, nos
quais o professor tenha um espaco para discutir as dificuldades encontradas em seu dia-a-dia.
E nesse sentido que estamos desenvolvendo essa pesquisa que se caracteriza também como
uma formacéo continuada em servico. Buscamos construir caminhos metodologicos para uma
pratica pedagogica reflexiva integrada a utilizacdo das tecnologias e que atenda 0s anseios

profissionais do professor.

ALGUMAS CONSIDERACOES

Neste artigo, buscamos mostrar, a partir da experiéncia vivenciada e descrita por um
professor de matematica, a construgdo do modelo tedrico TPACK — Conhecimento
Tecnoldgico Pedagdgico do Conteudo, proposto por Mishra e Kohler (2006, 2009).

Na experiéncia descrita pelo professor ha indicios de que o mesmo possui algumas
concepcdes que norteiam sua pratica pedagdgica e que perpassam pela utilizacdo das
tecnologias digitais, bem como pelos conhecimentos do conteldo, da pedagogia e da
tecnologia.

Como mencionado, os dados que analisamos neste artigo séo referentes a um encontro

com o professor em que propusemos a leitura e a discussdo de um texto, do qual resultou um



relato de experiéncia, em que foi possivel identificar indicios dos conhecimentos sendo
mobilizados e que impulsionaram a evidéncia do TPACK. Nesse artigo fizemos um esbogo de
analise do ponto de vista da TPACK, porém, é importante deixar claro que resultados mais
conclusivos acerca da construcdo de conhecimentos por parte do professor, serdo obtidos ao
longo do desenvolvimento dessa pesquisa.

Fica evidenciada na experiéncia descrita pelo professor que para a integragédo de
tecnologias em suas aulas, é importante propor, na formacao inicial ou continuada, situacdes
de ensino relacionadas ao cotidiano do professor. Concordamos com Mishra e Koehler (2009)
ao afirmarem que a complexidade da integracdo das tecnologias se encontra na falta de
compreensdo dos trés componentes. Dai a importancia de serem discutidas em formacGes
continuadas, situacdes que representam desafios ou até mesmo dificuldades aos professores,
de modo que Ihes sejam oportunizados discutir seus anseios, trocar experiéncias e expor suas
limitacdes.

Acreditamos que nossa pesquisa, como uma proposta de formacdo continuada, se
constitui em um espaco propicio que pode favorecer a constru¢do de conhecimentos para o
professor. E valido ressaltar que quando falamos em construcdo de conhecimentos, ndo
falamos no sentido de ensinar o professor a ensinar um contetdo especifico, 0 modo de fazé-
lo e que tecnologia utilizar. Quando falamos em constru¢do de conhecimentos, temos a
pretensd@o de propiciar um espago em que possamos compartilhar nossas experiéncias, discutir
situacOes de ensino e nossos anseios no meio escolar de modo que seja possivel reconhecer
alternativas de ensino que favorecam a aprendizagem de nossos alunos com o apoio de
tecnologias.

Por fim, o que buscamos com este artigo e tentamos delinear em nossa pesquisa, é a
construcdo do Conhecimento Tecnoldgico Pedagdgico do Conteddo, um conhecimento que
julgamos ser necessario para a integracdo de tecnologias na prética pedagogica de um
professor. A utilizacdo de recursos tecnoldgicos dissociados da escolha de um contetdo
especifico, das escolhas pedagdgicas e das implicacdes do uso de uma tecnologia digital no

processo de ensino e aprendizagem representam apenas sua inser¢ado e ndo sua integracao.
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FORMACAO DE PROFESSORES DE MATEMATICA: RELACOES
ENTRE O PROCESSO MIGRATORIO E O DESENVOLVIMENTO DA
EDUCACAO NA REGIAO DA GRANDE DOURADOS/MS

Tiaki Cintia Togura Faoro!

Luzia Aparecida de Souza 2

Resumo: Este artigo apresenta alguns pontos histéricos sobre a regido sul de Mato Grosso, em meados de 1971,
inicio da implantacdo do Centro Pedagdgico em Dourados. Fazendo o uso da metodologia da Histéria Oral
pudemos realizar um trabalho em conjunto com intimeros tipos de fontes visando compreender o processo de
criacdo do estado de Mato Grosso do Sul e, principalmente, a criacdo e desenvolvimento do primeiro curso de
formacdo de professores de Matemética da regido da Grande Dourados, em meados de 1984. Neste sentido,
sendo um recorte da minha dissertacdo, iremos discutir brevemente o processo migratorio e a sua influéncia para
o desenvolvimento da educacdo na regido da Grande Dourados.

Palavras-chave: Mato Grosso do Sul. Formagao de professores de Matematica. Historia Oral. Migracdo.

INTRODUCAO

Esta pesquisa esta vinculada ao Grupo Historia da Educacdo Matematica em Pesquisa-
HEMEP- e visa contribuir para um mapeamento que, nos Ultimos dez anos no GHOEM —
Grupo de Histéria Oral e Educacdo Matematica, objetiva compreender o processo de
movimentacdo de implantacédo e efetivacdo de cursos formadores de professores que ensinam
Matematica no pais. O Grupo HEMEP é coordenado pela professora doutora Luzia Aparecida
de Souza e, apresenta uma parceria com o0 GHOEM no projeto de mapeamento no estado de
Mato Grosso do Sul com o projeto aprovado pelo CNPg- Conselho Nacional de Pesquisa.

Para compreender o ambiente local/social em que iremos discutir ao longo do
desenvolvimento deste artigo, iremos esbogar alguns processos historicos que a regido sul do
estado de Mato Grosso sofreu até conquistar a sua independéncia. Iremos caminhar

cronologicamente no processo histérico da regido, com o objetivo de esbocar algumas

1 Tiaki Cintia Togura Faoro, Mestranda do curso de Mestrado em Educacio Matematica - UFMS,
tiakitogura@gmail.com

2 Luzia Aparecida de Souza, Professora do INMA- Instituto de Matematica e do Programa de Pos-
Graduacao em Educa¢do Matematica - UFMS, luzia.souza@ufms.br



situacBes que contribuiram para a criacdo do primeiro curso de formacao de professores de
Matemaética para a regido da Grande Dourados.

O SURGIMENTO DE UM NOVO ESTADO

Em meados de 1823 ja se discutiam uma nova maneira de redividir o territdrio
brasileiro. Segundo Campestrini (2011) muitas obras como,

[...] Varganhen, em 1849, na obra MEMORIAL ORGANICO, [...]

[...] em 1870, Tavares Bastos, na obra A PROVINCIA, [...]

[...] em 1880, Fausto de Sousa publicou ESTUDOS SOBRE A DIVISAO
TERRITORIAL DO BRASIL]...]

[...] em 1933, foi criada a Grande comissdo Nacional, para subsidiar a
constituicdo de 1934 no tocante a redivisao territorial. (p. 359)

foram citadas em seu livro “Historia de Mato Grosso do Sul” de 2011. Podemos observando
que as datas citadas acima marcam as publicacdes das obras ou a criacdo de movimentos que
contribuiram para a reorganizacdo territorial do Brasil. Neste sentido, podemos observar que
as movimentagfes para 0 desmembramento do estado de Mato Grosso ndo ocorreu
repentinamente, era um assunto discutido ha muito tempo, que somente em 1977 foi
concretizado.

Até esse momento a regido sofreu inimeros movimentos separatistas liderados por
revolucionarios e coronéis em tentativas vas, mas que ajudaram a aflorar as ideias separatistas
da populagéo do sul do estado. Por exemplo, em 1960 foi organizado um comité divisionista
de Campo Grande liderado por Oclécio Barbosa Martins e Paulo Jorge Simdes Martins, que
lutavam pela separacdo do estado de Mato Grosso.

A ideia separatista aflorou novamente em 1974 ap6s a publicacdo da Lei
Complementar n° 2. Segundo Campestrini a legislacéo estabelecia basicamente o apoio para
a criacdo de novos estados e territorios dentro da jurisdi¢do brasileira, para que houvesse uma
melhor distribuigdo territorial e das riquezas do pais.

Era dificil administrar o estado de Mato Grosso Uno devido a sua grande extensao
territorial. Podemos observar no mapa abaixo como era grande a porcdo de terras que

pertencia ao estado de Mato Grosso Uno.



Figura 1 - Mato Grosso Uno

FONTE: http://cleomardiesel.blogspot.com.br/2011_01_01_archive.html

A regido pertencente ao estado de Mato Grosso Uno foi povoada por inimeros
migrantes vindos do mundo inteiro, mas, principalmente, pela populacéo sulista, paulista e
nordestina do Brasil.

Existia uma distin¢do entre a populacgdo residente no norte do estado de Mato Grosso
Uno e a populacdo da regido sul do estado. A regido norte do estado de Mato Grosso foi
povoada pela populacdo do norte do pais, essa populacdo possuia uma cultura de explorar
produtos minerais ja existentes na regido, como por exemplo, as pedras preciosas. Ao
contrario da populacdo presente no sul do estado, advindos da regido sul e sudeste do pais,
possuiam uma cultura de exploracdo da terra por meio do cultivo de grdos ou a criacdo de
gado. Devido a grande diferenca cultural existente entre essa populacdo e por questdes
politicas, geograficas e administrativas, ocasionou a existéncia de inUmeras movimentagdes
quanto a busca pela divisdo do estado de Mato Grosso Uno.

Em estudo, podemos observar que durante muitos anos o sul do estado de Mato
Grosso sustentou financeiramente a regido norte do estado, visto que, durante todos os dias do
ano a populagdo do sul do estado produzia grdos e criava gado para o sustento e
desenvolvimento financeiro da regido. Ao contrario da regido sul, o norte do estado era
povoado por uma populagao “fundamentalmente migrante”, ou seja, cCoOmposta por pessoas
que buscavam o sustento por meio da exploracdo de pedras preciosas e, caso houvesse o
esgotamento dos minerais, a populagédo buscava por outras regides que fornecesse mais
riquezas naturais, possibilitando a ndo fixacdo desta populacdo na mesma regido durante

longos anos. Segundo Bittar (2009a) a:



[...] “superioridade econdmica” do sul do estado e insatisfacdo quanto ao
escoamento de seus recursos financeiros por meio do pagamento de
impostos. O divisionismo indicava que “mais de dois tercos das rendas
publicas” sustentavam a capital. “Sabe-se que existe Mato Grosso pelo taldo
de impostos”, registravam documentos da década de 1930 repetidos até a
década de 1970. Em sintese: maior arrecadacdo, maior exportacdo,
circulagdo de mercadorias, enquanto que “o centro ¢ o norte rendiam menos
dum ter¢o”’e absorviam mais de 65% da receita, s6 a capital. (p. 365)

Campestrini e Guimaraes (1995) relatam que quando falamos sobre o estado de Mato
Grosso Uno era comum empregarmos dois termos para nos referirmos ao estado, devido a
grandes diferengas entre as regides norte e sul, assim, era comum se referir ao estado como,
norte de Mato Grosso ou sul de Mato Grosso. Mesmo sendo um sO estado, existia essa
dualidade cultural, econémica, geogréafica e histérica.

Neste sentido, essa dificuldade em organizar e administrar o estado poderia ser
resolvida com sua divisdo. Segundo o ponto de vista do ex-presidente da Republica, General
Ernesto Geisel, o desmembramento do estado de Mato Grosso Uno era de grande valia,
devido a dificuldade de organizar as movimentacbes dentro do estado, visto a sua grande
extensdo territorial. Além de contribuir com o povoamento das regifes interioranas do pais,
simultaneamente, cuidaria das fronteiras secas que o estado possui com o Paraguai e a
Bolivia. Durante um dos seus discursos de apresentacdo da Lei complementar n® 31 de 1977
apud Silva (2006), Ernesto Geisel relatou brevemente seus anseios em relacéo a divisdo do

estado,

[...] Foi preocupagdo do meu governo abrir o caminho no sentido de uma
melhor divisdo territorial do Pais. Considero isso uma necessidade.
Necessidade decorrente, em primeiro lugar, de uma disposicdo geografica;
decorrente também do desenvolvimento do Pais e sobretudo da ocupacdo, da
utilizacdo de novas areas que até agora jazem apenas em estado potencial.
Mas decorrente igualmente de uma necessidade de ordem politica, tendo em
vista um melhor equilibrio da Federacdo nos dias de amanha. [...]

Nos periodos de 1960 e 1970, o estado sofreu um expressivo movimento
populacional. Nesse periodo recebeu uma populacdo advinda de diferentes localidades como:
Japdo, Italia, Siria, Libano, Paraguai, Portugal e principalmente de diversas regides do Brasil.
Segundo o banco de dados do Instituto Brasileiro de Geografia e Estatistica - IBGE>, no
estado de Mato Grosso havia aproximadamente 330.610 habitantes em 1960 e em apds dez
anos sua populacédo dobrou para 612.877 habitantes. Com o passar do tempo essa populacao

continuou aumentando, visto que os governos federal, municipal e estadual estimularam a

3Banco de dados Agregados. Disponivel em: http://www.sidra.ibge.gov.br. Acessado em: 11 de agosto de
2013.



vinda de vérias pessoas, oferecendo terras mais baratas ou até mesmo contribuindo com a
doacdo de terras, materiais necessarios para o plantio e financiamento para outras
necessidades, em troca a populacional se fixaria na regido e contribuiria com a protecéo
territorial e com do desenvolvimento econdmico. Em 1980 ainda houve um aumento
populacdo no estado, mas nao foi tdo expressivo como nas décadas anteriores.

Com esse grande aumento populacional surgiu no estado a necessidade de um maior
fornecimento de alguns servicos como salde, alimentacdo e educacdo. Nesse sentido, 0
governo deveria solucionar e ajudar a populacdo a resolver os problemas que estavam
surgindo. Visto que o perfil dessa populacdo era bem definido, ou seja, existia uma faixa
etaria dos migrantes que se fixavam no estado, geralmente eram pessoas entre 14 a 35 anos
de idade e segundo Cunha (2002) a populacdo migrante que se fixou no estado de Mato
Grosso Uno era basicamente composta por chefes de familia, e em sua maioria sem instrucao,
possuiam geralmente, somente o primario incompleto.

Assim, com o0 aumento populacional e simultaneamente a falta de profissionais
qualificados para solucionar o problema educacional, o governo buscou implantar mais
escolas de ensino basico. O fato de criar novas escolas ndo resolveria o problema, visto que,
ndo existiam professores para assumirem as aulas. Com isso, o governo implantou em 1971 o
Centro Pedagdgico de Dourados, inicialmente, realizou a contratacdo dos professores que ja
eram professores na rede basica de ensino para serem 0s responsaveis pela formacao desses
novos professores.

Com o tempo, o Centro Pedagdgico promoveu concursos publicos, possibilitando a
entrada de novos profissionais. Devido a inexisténcia de m&o de obra qualificada em todo o
estado, geralmente, os profissionais contratados eram de outros estados como S&o Paulo, Rio
de Janeiro e Rio Grande do Sul.

Nesse sentido, por meio da metodologia da Histéria Oral, buscaremos compreender a
importancia do processo migratdrio para o desenvolvimento da educagdo no estado de Mato
Grosso do Sul.

BREVE CONTEXTUALIZACAO DA HISTORIA ORAL COMO METODOLOGIA
DE PESQUISA

A Histéria Oral foi mobilizada como metodologia de pesquisa qualitativa. Em virtude
da potencialidade dessa metodologia para a area da Educacdo Matematica, Garnica (2003)

afirma que:



E interessante notar, aqui, a apropriacdo criativa que a Educacio
Matematica tem feito da Historia Oral como fundante metodoldgico.
Talvez pela familiaridade que os educadores matematicos tenham com
metodologias qualitativas, muitas vezes a Histdria Oral (em suas
modalidades) vem apoiar ndo um levantamento historico em sentido
estrito, mas compreensdes mais gerais: elementos que formardo (ou
auxiliardo a percepcdo de) um panorama mais amplo, (...)
“composi¢do do cendrio ou paisagem”.( p.8)

Mostrando que a histdria oral possibilita explorar distintas areas do conhecimento, nao
se limitando a tematicas especificas, podendo ser de cunho historiografico ou ndo. A Historia
Oral como metodologia de pesquisa, possibilita a utilizagdo de fontes orais e escritas, sem
desprezar nenhum tipo de fonte.

Foram realizadas entrevistas com os professores que participaram diretamente ou
indiretamente da criacdo, implantacdo e desenvolvimento do curso de formacdo de
professores de matematica na UFMS de Dourados. Tivemos a colaboragdo de oito professores
que concederam a entrevista, sdo eles: Abramo Loro Neto, Ana Maria Sampaio Domingues,
Luis Antonio da Silva, Luiz Gonzaga Manzine, Edmir Terra, Odival Faccenda, Sidnei
Azevedo de Souza e Waldir Brasil do Nascimento Junior.

Com a exploracdo dos depoimentos orais devidamente registrados com gravadores ou
filmadoras, torna possivel o registro da narrativa e a criacdo intencional de fontes, o
documento. Para a sua criacdo, seguimos alguns procedimentos técnicos importantes para a
ndo negacdo ou alteracdo das informacgdes dos distintos assuntos que surgem no decorrer da
entrevista semiestruturada. O trabalho realizado com os depoimentos orais sdo definidos
como transcricdo (mudanca da oralidade para a escrita), textualizacdo (modificagdo na
estrutura, sem alteracdo dos assuntos discutidos) e a carta de cessdo (autorizacdo para
utilizacdo da entrevista).

As fontes orais, criadas a partir da oralidade, aliam-se a fontes de outras naturezas,

entre as quais podemaos citar: artigos, livros, fotografias e documentos escritos de forma geral.

A FORMACAO DE PROFESSORES DE MATEMATICA

Em uma pesquisa organizada pelo Centro Pedagégico de Dourados em 1966,

constatou-se a grande escassez de professores com formacéo em nivel superior atuando nas



escolas da regido da Grande Dourados’. Observe nas tabelas abaixo a quantidade de
profissionais distribuidos pela regido.

Tabela 1 - Quantidade de Professores atuando na regido da Grande Dourados - 1966

Sem

- Licenciatura Licenciatura . Curso
Disciplina o CADES . nenhuma Total

Curta Especifica Superior

formacéo

Ciéncias 2 3 11 5 48 69
Matemética 2 3 3 12 52 72
Desenho 4 - 3 5 21 33
Fisica - - 2 2 5 9
Quimica - 2 2 2 2 8
Biologia - 2 - - - 2
Total 8 10 21 26 128 193

FONTE: CDR - Centro de Documentacéo Regional de Dourados/UFGD.

A quantidade de profissionais com nivel superior na area especifica ¢é
consideravelmente inferior a quantidade de professores que ndo possuem formacdo e que
estdo atuando nas salas de aula.

E claro e expressiva a escassez de profissionais da educacdo em distintas areas do
conhecimento com formacgdo em nivel superior nessa época. Sendo que nesse periodo ainda
n&o exista nenhuma instituicdo em nivel superior implantada na regido da Grande Dourados.

Com o passar do tempo, logo apés a criagdo do Centro Pedagdgico de Dourados, este
foi incorporado & Universidade Estadual de Mato Grosso, e consequentemente, houve a
implantacdo de novos cursos. Eram oferecidos os cursos de Letras e Estudos Sociais,
posteriormente a incorporagdo, foram implantados os cursos em Ciéncias (1975), Agronomia
(1978) e Pedagogia (1979).

Em meados de 1979 o estado estava passando por algumas mudancgas devido ao
desmembramento de Mato Grosso Uno, originando os estados de Mato Grosso e Mato Grosso

do Sul. Assim, a Universidade Estadual de Mato Grosso passou a ser Universidade Federal de

4 Nos referimos aos municipios de Dourados, Itapord, Maracaju, Rio Brilhante, Nova Alvorada do Sul,
Douradina, Deodapolis, Gléria de Dourados, Fatima do Sul, Vicentina, Caarap6, Juti, Jatei, Anténio Jodo,
Ponta Pord, Aral Moreira, Laguna Carapa, Amambai, Coronel Sapucaia, Paranhos, Sete Quedas, Tacuru,
Japora, Mundo Novo, Eldorado, Iguatemi, Itaquirai, Navirai, Ivinhema, Novo Horizonte do Sul, Taquarussu,
Baitapord, Anaurilandia, Bela Vista, Bataguassu, Nova Andradina e Angélica.

5 Campanha de Aperfeicoamento e Difusdo do Ensino Secundario.



Mato Grosso do Sul para as instituicOes localizadas ao sul do estado e para a regido norte
passou a ser denominada Universidade Federal de Mato Grosso.

Com o passar do tempo, muitos cursos como Matematica, Geografia, Historia,
Administracdo, Medicina, Direito, Engenharia, Biologia e muitos outros cursos foram
implantados na UFMS- campus de Dourados, atualmente denominada Universidade Federal
da Grande Dourados- UFGD®,

A implantacdo dos cursos de Licenciatura, oferecidos pela UFMS- Campus de
Dourados surgiu na tentativa de sanar a escassez desses profissionais na regido. Apesar da
grande falta de professores de Matemaética, o curso foi implantado somente em 1984 como
uma Habilitacdo em Matemaética no curso de Ciéncias. Permaneceu até 1987, sendo extinto
com a implantacdo do curso de Licenciatura Plena em Matematica que esta em pleno

desenvolvimento atualmente no turno matutino.

MOVIMENTO MIGRATORIO E FORMACAO DE PROFESSORES DE
MATEMATICA

Como vimos anteriormente, em meados de 1960 a 1980, o processo migratorio no
estado estava em pleno auge, devido a busca e a oferta de terras férteis e baratas que eram
oferecidas pelo governo do antigo estado de Mato Grosso. Essa iniciativa do governo atraiu
muitos migrantes ao estado, ocasionando além de uma mudanca econémica, um consideravel
aumento quantitativo populacional no sul do estado de Mato Grosso.

Discutiremos algumas relacGes existentes entre o aumento populacional e as mudancas
na educacdo para a regidao da Grande Dourados. Devido as primeiras movimentacdes em
massa da populacdo migrante que ocorreram em meados de 1960, periodo em que foi
implantado o Centro Pedagogico de Dourados (CEUD), a populagdo sofreu com a falta de
infraestrutura do municipio.

Como foi dito anteriormente, os migrantes que se instalaram no estado eram familias
(homem, mulher e filhos) que buscavam por melhores condigdes, consequentemente, a
quantidade de criangas também aumentou. Assim, as poucas escolas que existiam na regido
ndo foram suficientes. Alem disso, a regido possuia um pequeno numero de professores,

sendo que muitos nem possuiam formacéo na area especifica.

6 A partir de 2006 tornou-se Universidade Federal da Grande Dourados- UFGD.



Na tentativa de solucionar a falta de vagas nas escolas de ensino bésico para as
criangas, o governo deveria além de construir novas escolas, investir em instituicdes em nivel
superior para formar profissionais em areas especificas, pois ndo existiam professores
suficientes.

Inicialmente, a popula¢do migrante possuia um baixo nivel de escolaridade, em sua
maioria, ndo possuia nem o ensino primario. Nesse sentido, 0 governo ndo poderia depender
da mao de obra desses primeiros migrantes, entdo, para solucionar a falta de professores, o
governo buscou inicialmente, em 1974, a contratacdo de dois concursados do municipio e
transferiu seu concurso para a instituicdo em nivel superior, eram professores de Fisica e
Matemética.

Apesar de atuarem no ensino basico das escolas de Dourados, os professores Ana
Maria Sampaio Domingues e Abramo Loro Neto séo oriundos dos estados do Rio de Janeiro e
Rio Grande do Sul, respectivamente. Também pertencem ao grupo de migrantes que vieram
ao estado por motivos familiares e/ou devido a busca pela oferta de terras férteis e baratas que
eram oferecidas na época. Fixaram-se em Dourados, contribuindo com seus conhecimentos e
proporcionando a formacéo de novos professores para atuarem nas escolas da regido.

Com o passar do tempo, foram implantados outros cursos na instituicéo, sendo aberto
concurso publico para a contratacdo de novos professores. O curso de Ciéncias com
Habilitacdo em Matematica foi implantado em 1984, posteriormente, em 1987, foi implantado
0 curso de Licenciatura plena em Matematica na UFMS- Campus de Dourados.

Realizando o mapeamento dos primeiros professores que estavam lotados no curso de

formacéo de professores de Matematica, podemos observar a tabela abaixo:

Tabela 2 - Primeiros professores do curso de Matematica 1984- 1990

Formacéao em nivel Estado de origem

superior especifica

Luiz Gonzaga Manzine Matematica Séo Paulo

Abramo Loro Neto Fisica Rio Grande do Sul
Odival Faccenda Matematica Rio Grande do Sul
Ana Maria Sampaio Matemaética Rio de Janeiro
Domingues

Luiz Antonio da Silva Fisica Sao Paulo

Waldir Brasil do Matematica Mato Grosso do Sul
Nascimento Junior




Observando os dados da tabela acima, podemos notar que o corpo docente do curso de
Matemética era limitado, mas todos os professores possuiam formacdo em nivel superior
especifica em Matematica ou Fisica. Essa mudanca em nivel de escolaridade da populacédo
migrante pode ser observada principalmente, apds a implantacdo da instituicdo em nivel
superior no estado e 0 esgotamento no processo de ocupacéo’ no estado de Mato Grosso do
Sul.

ALGUMAS CONSIDERACOES

O processo migratério que ocorreu na regidao de Mato Grosso do Sul, possibilitou o
desenvolvimento do estado. A populacdo migrante que se fixou nas terras férteis do sul do
estado, pdde contribuir com a producdo de graos e/ou gado, gerando renda e possibilitando
para um melhor desenvolvimento socioeconémico da populacao.

Como tempo a populagdo teve mais acesso a educacdo basica. O nivel de escolaridade
da populacdo residente no estado melhorou consideravelmente, visto que, em sua maioria,
possuia o ensino basico completo e alguns com nivel superior.

Um dos fatores que contribuiu para o desenvolvimento da educacéo no estado foi o
processo migratério na regido, devido a grande quantidade de criancas das familias migrantes
que estavam sem escolas, 0 governo teve que tomar algumas iniciativas, foi necessario a
criacdo de novas escolas e instituicbes em nivel superior.

A falta de professores em distintas disciplinas dentro do estado de Mato Grosso do Sul
é muito grande, principalmente nas regides afastadas dos grandes centros. Nesse sentido, a
criacdo e implantacdo dos cursos de Licenciatura Plena em distintas areas tém como objetivo
sanar a falta desses profissionais, abastecendo as escolas de ensino basico.

No entanto, para a criagdo do curso seria necessario a contratacdo de professores com
formacgédo especifica para assumirem as aulas do curso de formacdo de professores de
Matematica. Nesse sentido, vemos como foi de grande valia o processo migratorio no estado.
Sendo o corpo docente do curso de Matematica composto, em sua maioria, por professores

advindos de outros estados brasileiros e todos com formacao especifica na area.
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O ENSINO E A APRENDIZAGEM DA MATEMATICA ATRAVES
DOS PROJETOS DE TRABALHO

Valmir Ninow?

Carmen Teresa Kaiber?

Resumo: Este artigo apresenta resultados parciais de um projeto desenvolvimento, o qual tem como objetivo
investigar a viabilidade de desenvolver, junto a estudantes do Ensino Médio de uma escola da rede Estadual de
Educacdo do Municipio de Farroupilha/RS, Projetos de Trabalho que integrem diferentes metodologias,
procedimentos e recursos, visando a construcdo de competéncias e habilidades na area de Matematica, proprias
desse nivel de ensino. Nesse trabalho apresentam-se aspectos do Projeto “Reforma da Escola”, o qual
possibilitou a retomada e desenvolvimento de assuntos relacionados a Geometria Plana e Espacial, a partir da
construgcdo de maquetes no software SketchUp, bem como ac6es que envolveram o levantamento de custo de
matérias de construgcdo. Metodologicamente a investigagdo se insere em uma perspectiva qualitativa e,
teoricamente busca respaldo em autores relacionados ao desenvolvimento e investigacdes em torno de Projetos
de Trabalhos. Resultados apontam para uma agéo dos estudantes que os colocam como atores do processo o que
0s tornam agentes de sua propria formacéo.

Palavras-chave: Projetos de Trabalho. Competéncias e Habilidades. Ensino e aprendizagem de Matematica.

1. INTRODUCAO

O Ensino Médio, etapa final da Educacdo Basica brasileira, tem gerado discussdes,
controvérsias e reflexdes em torno da sua estruturacdo, objetivos e, especialmente, em relacéo
ao cumprimento da sua funcdo de preparar 0s jovens para 0s desafios que se apresentam na
sociedade e no mundo do trabalho. Assim, propostas de melhorias na Educagdo estdo sendo
apresentadas, enfatizando a importancia da investigacéo educativa e da atitude de pesquisa no
contexto da aprendizagem. Entre essas propostas, entende-se que a metodologia de Projetos
de Trabalho pode favorecer a criagdo de estratégias de organizacdo dos conhecimentos
escolares, integrando os diferentes saberes disciplinares (BRASIL, 2006), contribuindo para o
desenvolvimento de habilidades e competéncias preconizadas para 0 momento atual, tanto na
escola como na sociedade. Busca-se, assim, vincular o que se aprende na escola com questfes
de ambito cultural, social, politico e econdmico (HERNANDEZ e VENTURA, 1998).

1 almir Ninow, Mestrando do Programa de P6s-Graduacdo em Ensino de Ciéncias e Matemética pela
Universidade Luterana do Brasil, vninow@gmail.com
2 Carmen Teresa Kaiber, Universidade Luterana do Brasil, kaiber@ulbra.br



Nesse contexto, propOe-se investigar a possibilidade do desenvolvimento de Projetos
de Trabalho, mediados pelo professor, pensados e elaborados pelos alunos, que contemplem
seus interesses e necessidades, bem como os conteudos de Matemética do Ensino Médio. O
trabalho foi organizado de maneira que os conhecimentos matematicos sejam desenvolvidos
de maneira integrada, estimulando o trabalho em grupo e o desenvolvimento de competéncias
e habilidades as quais qualifiguem os estudantes a aplicar seus conhecimentos em situacoes
praticas.

Particularmente, este artigo apresenta aspectos do Projeto “Reforma da Escola” que
foi desenvolvido por um grupo de estudantes do terceiro ano do Ensino Médio do Colégio
Estadual Farroupilha, no Rio Grande do Sul. O projeto visa a retomada e desenvolvimento de
conhecimentos relacionados a Geometria Plana e Espacial, a partir da construcdo de maquetes
no software SketchUp, bem como a¢bes que envolvem o levantamento de custo de materiais
de construcdo, em um possivel projeto de reforma da Escola, na perspectiva dos Projetos de
Trabalho.

2. PROJETOS DE TRABALHO

Segundo Hernandes e Ventura (1998) os Projetos de Trabalho buscam estabelecer uma
ligagdo entre teoria e pratica em um sentido de globalizacdo, introduzindo uma nova proposta
para a atuacdo ao professor e propondo, em um sentido mais amplo, a mudanga na
organizacdo curricular da escola.

A busca é pela possibilidade do conhecimento tornar-se significativo ao aluno, quando
esse faz conexdes com a realidade, com aquilo que ja conhece sobre o problema, com suas
referéncias internas e externas, as quais, por meio do dialogo e questionamentos entre
professor e aluno, se construirdo adequadamente num processo de ensino e aprendizagem
(HERNANDEZ, 1998).

Os aspectos essenciais dos Projetos de Trabalho sdo a indagacdo critica como
estratégia de conhecimento e a aprendizagem continua para a compreensao e a acao, levando
em consideragdo a pesquisa como a atividade central, sendo esta proposta pelos grupos de
alunos ou pelo professor (SANTOS 2011). Essa pesquisa € realizada contextualizando o tema,
estabelecendo estratégias de acdo para a coleta de dados e procedendo a andlise ou
interpretacdo da realidade estudada.

Santos (2011), baseado em Hernandez (1998), aponta a existéncia de nove itens para

realizacdo de um projeto de trabalho, os quais indicam suas caracteristicas e 0 comportamento



esperado dos envolvidos no processo, sendo mencionados pelo autor: um tema ou problema
que favoreca a andlise, a interpretacdo e a critica; uma atitude de cooperacdo na qual o
professor se coloca como um aprendiz; procedimentos que visem estabelecer conexdes entre
os fenbmenos e que questionem a concep¢do de uma Unica realidade; um trabalho onde as
etapas sdo singulares e nas quais se empreguem diferentes informacdes; um professor que
ensina a escutar o que os outros relatam; alunos que disponibilizam diferentes formas de
aprender o que esta sendo ensinado; uma aproximacao entre as disciplinas e os saberes; uma
aprendizagem na qual se leva em conta que todos aprendem e uma aprendizagem vinculada
ao fazer, a atividade manual e intuitiva.

Mora (2004) destaca, em um projeto de trabalho, cinco etapas as quais foram tomadas
como referéncia na presente investigacdo. Na primeira etapa sdo definidos os temas para o
projeto pelos participantes, os quais devem ser relevantes e de interesse dos alunos. Na
segunda, ocorre a discussdo entre alunos e professores sobre a possibilidade de realizacdo e
planejamento de atividades para que se atinjam os objetivos tracados na primeira etapa. Ja na
terceira etapa, faz-se um cronograma de acGes para o desenvolvimento do projeto, no qual sdo
estabelecidas as fases, 0s prazos, a bibliografia e os recursos materiais, humanos e técnicos. A
quarta etapa consiste no desenvolvimento do projeto, sendo que nessa fase podem surgir
diferentes problemas ndo previstos no planejamento inicial. A quinta etapa € a culminancia do
projeto, na qual os sujeitos participantes apresentam seus trabalhos na forma escrita ou
apresentacdo oral, com a finalidade de socializar os conhecimentos adquiridos e amplia-los
através do debate com outros grupos ou publico. Ainda, Mora (2004) aponta a importancia de
se ter, num projeto de trabalho, 0 momento de reflexdo que oportunize aos participantes a
discussdo ampla e aberta de todas as fases do desenvolvimento do projeto, buscando verificar
e corrigir falhas que ocorreram durante a realizacdo do mesmo.

Entende-se que os Projetos de Trabalho mostram-se como uma metodologia adequada
a investigagdo aqui proposta, pois buscam promover o entrelagamento entre a teoria e a
pratica, proporcionando uma conexdao entre possiveis conteldos Matematicos a serem
desenvolvidos e as aplicagbes dos mesmos. Trata-se, ainda, de uma atividade de pesquisa
onde cada aluno busca fontes e utiliza procedimentos para compreender e relacionar os dados
coletados criando possibilidades para o desenvolvimento de uma pratica reflexiva. Permite,
ainda, que os temas ou problemas sejam pesquisados, buscando encontrar solugdes e que
essas possam permitir o desenvolvimento de outros temas, além de promover o trabalho em
grupo e a discusséo das pesquisas em sala de aula (SANTOS, 2011). Desta maneira, 0s temas

ou problemas possibilitam integrar diferente saberes, na qual “sua fungdo articuladora ¢ a de



estabelecer relagbes compreensivas que possibilitem novas convergéncias geradoras”
(HERNANDEZ e VENTURA, 1998).

3. ASPECTOS METODOLOGICOS

A investigacdo, em seu sentido amplo, busca responder a seguinte questdo: Como
organizar e articular diferentes metodologias, procedimentos e recursos em torno de Projetos
de Trabalho que favorecam o desenvolvimento de conhecimentos, competéncias e habilidades
em estudantes do Ensino Médio?

Para tentar responder a essa questdo tracou-se como objetivo geral: Investigar a
viabilidade de desenvolver, junto a estudantes do Ensino Médio de uma escola da rede
estadual de educacdo no municipio de Farroupilha/RS, Projetos de Trabalho que integrem
diferentes metodologias (Modelagem Matematica, Resolucéo de Problemas e Tecnologias da
Informacdo e Comunicacao), procedimentos e recursos visando a construcdo de competéncias
na area de Matematica, proprias desse nivel de ensino.

Os procedimentos adotados pelo professor/pesquisador para a coleta de dados da
investigacdo contam com observacao participativa e registro em diario de campo, gravacdes
em audio, video e fotos das atividades desenvolvidas, analise dos registros da producdo dos
estudantes, a partir das atividades do projeto, redacdo do relatério, apresentacdes dos

trabalhos, entre outros, caracterizando-se como uma pesquisa qualitativa.

3.1. LOCAL E SUJEITOS DA INVESTIGACAO

No inicio do ano de 2013, o professor/pesquisador, titular da turma 302 do terceiro
ano do Ensino Médio do Colégio Estadual Farroupilha, localizado no municipio de
Farroupilha, Rio Grande do Sul, propds a turma a realizacdo de Projetos de Trabalho,
pensados e elaborados por eles proprios e mediados pelo professor, os quais buscassem
contemplar seus interesses e necessidades, além de envolver os conteudos de Matematica do
Ensino Méedio.

A turma 302 é composta por 38 alunos, sendo 15 do sexo masculino e 23 do sexo
feminino, com idades entre 16 e 19 anos.

Para realizagdo dos Projetos a turma se dividiu em nove grupos (A, B,C, D, E, F, G, H
e 1) de até 5 (cinco) alunos, sendo que 0s projetos passaram a receber a denominagdo do

grupo. Inicialmente, o professor/pesquisador levantou as seguintes questdes propostas por



Nogueira (2001): Que assuntos serdo tratados no projeto? Por que escolheu este assunto?
Como serd4 desenvolvido o projeto? Como serd a distribuicdo das atividades pelos
componentes do grupo? De que forma sera apresentado o projeto? Quais as etapas a serem
realizadas? Quando serd realizada cada etapa? O que cada componente do grupo fara? Quais
0S recursos necessarios para realizacéo do projeto proposto?

Ap0s 0s questionamentos, cada grupo escolheu um tema ou uma situagéo problema de
seu interesse ou necessidade. Os temas/problemas levantados pelos alunos séo: reforma da
escola, langcamento de projéteis, construcdo de uma casa, constru¢do de um prédio, campo de
concentracdo Nazista, miniempresa, Matematica do dia-a-dia, carro movido a placa solar e
Matemaética e Medicina.

Como os Projetos, em grande parte, seriam desenvolvidos fora do horario escolar foi
sugerido pelo professor/pesquisador montar um grupo no Facebook, o que foi aceito pela
turma, ficando a cargo de uma aluna a responsabilidade de organizar e gerenciar o grupo, que
foi denominado Matematica 302. Dessa forma foi criado um canal de comunicacdo entre
professor/aluno, aluno/professor e aluno/aluno, onde as davidas, sugestes e questionamentos
poderiam ser realizados.

Neste artigo, apresentam-se resultados parciais do desenvolvimento do Projeto B —
Reforma da Escola. Esse projeto envolvendo a reforma da escola foi escolhido pelos alunos
que estavam curiosos em saber o custo e 0 que seria necessario para uma reforma da Escola

que havia sido atingida por um temporal no final do ano de 2012.

4. UMA EXPERIENCIA COM PROJETOS DE TRABALHO NO ENSINO MEDIO

A seguir, apresenta-se a aspectos da elaboracdo do projeto pelo grupo B - Reforma da
Escola, de acordo com as ideias sugeridas por Mora (2004) para o desenvolvimento de
Projetos de Trabalho.

Na primeira etapa o grupo B definiu o tema do projeto, a partir de discussdes no
grupo, gque geraram uma proposta de trabalho apresentada por escrito, conforme pode ser

visto na Figura 1.

Figura 1 — Definicdo do tema do projeto do grupo B.
Grupo B — Definicdo da proposta de trabalho a ser desenvolvida.
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Na segunda etapa foi realizado o planejamento, no qual o grupo estabeleceu as acGes
necessarias para alcancar o objetivo proposto pelo problema inicial. As a¢bes propostas pelo

grupo séo apresentadas na Figura 2.

Figura 2 — Planejamento do grupo B.
Grupo B — organizagdo das etapas a serem desenvolvidas para alcangar o objetivo proposto pelo grupo.
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Fonte: a pesquisa.
Em seguida, na terceira etapa, o grupo fez um cronograma com as agdes a serem
desenvolvidas e o prazo para cada fase (Figura 3).

Figura 3 — Cronograma do grupo B.
Grupo B - Planejamento dos prazos para cada etapa do projeto.
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Fonte: a pesquisa.

Na quarta etapa ocorreu o desenvolvimento do projeto, no qual os alunos, a partir da
observacdo de toda estrutura da escola, passaram a elaborar um esboco das plantas baixas dos
trés prédios que a compde. A Figura 4 destaca o esbogo da planta baixa do prédio principal da
escola, realizado ap6s medicGes do mesmo.



Figura 4 — Planta baixa construida pelo grupo B.

Grupo B — Eshoco da planta baixa do primeiro e segundo andar do prédio da escola.

Fonte: a pesquisa.

Observa-se que na atividade de construcéo da planta baixa, inicialmente, os alunos néo
fizeram uso de uma escala, o que foi observado pelo professor que os auxiliou no sentido de
utilizarem adequadamente uma escala. Apés a construcdo da planta baixa da escola, os alunos
a fizeram em perspectiva, utilizando conhecimentos de desenho geomeétrico e de escala.

Ao efetuar a construcdo da planta, os alunos tiveram a oportunidade de observar a
presenca de distintas formas geométricas, tais como: retdngulo, quadrado, trapézio, tridngulos,
losango, cilindro e paralelepipedo, retomando aspectos tedricos ja estudados em sala de aula,
tais como diferencas entre figura geométrica espacial e plana, poligonos e poliedros, bem
como propriedades de triangulos e quadrilateros, céalculo de area e volume.

Apds essa primeira etapa, os alunos iniciaram os célculos de area, quantidade de piso,
telhado, entre outros. Durante realizacdo do calculo da area das diferentes partes
da escola, no hall de entrada, os alunos se depararam com uma estrutura em formato de

triangulo. O grupo ndo conseguiu realizar todas as medias, devido a altura em que se



encontrava a estrutura e sua localizacdo frente a um telhado que faz parte do corredor de
aceso ao prédio principal da escola. Nao encontrando uma alternativa para o problema, o
grupo procurou auxilio do professor.

A partir de discussdes e reflexdes entre o grupo e o professor, optou-se por utilizar a
semelhanca de triangulos para solucionar o problema. Com as medidas que 0 grupo possuia
dessa estrutura triangular concluiram que se tratava de um tridngulo isdscele. Para realizarem
os devidos célculos utilizaram as medidas de uma imagem (foto) contida em um quadro do
hall de entrada do prédio principal da escola. A Figura 5 destaca as representacdes e 0S
calculos realizados pelo grupo para solucionar o problema referente as medidas e a area da

estrutura triangular.

Figura 5 — Representagdo de tridngulos semelhantes e a area do triangulo.

Grupo B — Exemplo de uso de triangulos semelhantes para o calculo de medidas e area de triangulos.
Fiveo. dg trighgulo 4r=hi by,
ES
A= Q30080
Wy ose
J%ﬂ'ﬂ Ara 243
.
Y ' P f06n 3]
- H36m o
353 . ! Hren l‘f."lr.-lnbg_r VO
0055 'a.%g Ahieing K
=T - A Todon
acss r=aoa oy
g e ELARS
Ffegm | Ly~ 4 Yam)

Fonte: a pesquisa.

Apds a intervencdo do professor/pesquisador os componentes do grupo realizaram de
forma correta os calculos, utilizando o arredondamento com duas casas decimais apds a
virgula de acordo com o que o grupo havia decidido no inicio do projeto.

Com relacdo a medida da altura da escola os alunos, também se depararam com
alguns obstaculos, pois o grupo havia realizado a medicdo da escola pela parte interior do
prédio. Porém, estavam com duavidas sobre a altura real das paredes externas e com relagdo a
medida da altura da escola. Novamente o grupo procurou auxilio do professor para encontrar
uma solucédo viavel para a questdo, que sugeriu a utilizacdo das relagdes trigonometricas no
triangulo retangulo, deixando para o grupo a busca pela solucao do problema.

Como solucéo para a questdo o grupo optou por construir uma espécie de teodolito,
feito a partir de um transferidor, cano de caneta transparente, barbante, fita e um peso, o qual
possibilita medir angulos. Com o instrumento o grupo realizou diversas medi¢6es da altura do
prédio, encontrando um angulo de 43° o qual foi utilizado para o célculo da altura das

paredes da escola, conforme mostra a Figura 6.



Figura 6 — Célculo da altura das paredes externas da escola.
Grupo B — Exemplo de calculo realizado para determinar a altura da escola.
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Fonte: a pesquisa.

Enguanto alguns componentes do grupo realizavam os célculos a partir das medicGes
produzidas em diferentes partes da escola, um dos alunos ficou incumbido de se apropriar dos
conhecimentos relacionados ao software Google SketchUp. Esse software é um programa do
Google que possui uma versao gratuita e que utiliza técnicas de extrusdo, de volume e area,
desenvolve objetos 3D, modifica e manipula modelos, cria linhas auxiliares e camadas para
organizar os niveis de um projeto, estando disponivel para download em http://google-
sketchup.softonic.com.br/. Possibilita, também, criar situacdes onde podem ser explorados
conceitos de Matemaética, incluindo Geometria Plana e Espacial, bem como procedimentos
proprios da construcdo civil e Arquitetura, podendo fornecer para os alunos uma nova
experiéncia com as Tecnologias da Informacdo e Comunicacao no ambito da sala de aula.

A utilizacdo do software Google SketchUp foi um consenso entre o
professor/pesquisador e o grupo. Ao utilizar uma ferramenta tecnoldgica, além de permitir
aos estudantes modelarem a realidade e manipularem diferentes formas geométricas,
possibilita novos desafios para a sala de aula. Sem falar que, o trabalho com um provoca
mudancas na dindmica da aula, exigindo por parte do professor e dos estudantes novos
conhecimentos e acles, principalmente do ponto de vista pedagdgico. Pode ainda,
desenvolver no estudante, a capacidade de aprender com seus erros e inseri-los no mundo das
tecnologias e do trabalho.

Apbs pesquisas sobre o software, com o auxilio de tutoriais, modelos e com o0s
materiais disponibilizados no grupo do Facebook pelo professor/pesquisador o aluno iniciou
as construcOes das plantas baixa e em perspectiva da escola. A Figura 7 representa uma das
construcdes desenvolvida pelo aluno, que em dado momento ensinou seus colegas na

construcdo de outros modelos da escola.



Figura 7 — Representagdo de um dos prédios em perspectiva da escola.
Grupo B — Exemplo de construcdo em perspectiva da escola no Software SketchUp.

Fonte: a pesquisa.

As primeiras construgdes realizadas ndo foram utilizadas em uma escala apropriada
com relacdo as medidas da planta, sendo novamente necesséria a intervencdo do professor.

Em determinado momento os alunos observaram que haviam esquecido a etapa de
verificacdo do material necessario para reconstrugdo das vigas de um dos prédios da escola e
a quantidade de telhas para o telhado, o que motivou a reelaboracdo do cronograma para
acrescentar essas etapas. Para verificar o volume de concreto das vigas e seu custo,
primeiramente, os estudantes realizaram as medic¢Oes das dimensdes das vigas referentes ao
prédio que mais foi atingido pelo temporal, ocasionando avarias em parte da estrutura do
mesmo. Assim, para dar suporte ao novo telhado, consideraram necessario reforcar a estrutura
existente com vigas sobre todas as paredes do segundo andar.

Apbs as devidas medicdes, o grupo desenvolveu os célculos referentes ao volume
necessario de concreto para as vigas. Como as vigas podem ser representadas por
paralelepipedos (Figura 8), utilizaram o modelo matemético V= a. b. c. para o calculo de
todas as vigas da estrutura do prédio, que se constitui em um conjunto de oito vigas com

diferentes dimensoes.

Figura 8 — Representa¢do do calculo do volume de concreto de uma viga.
Grupo B — Exemplo de célculo realizado para encontrar 0 volume de concreto para uma das vigas.

0.30m

0.20m

27m

Veonereto= 27. 0,30. 0,20= 3, 24 m® de concreto.

Fonte: a pesquisa.



Ao final da realizacdo dos célculos de volume para cada viga, os alunos chegaram a
um volume total de 6, 915 m>. Ap6s discussdes com o professor/pesquisador esse volume foi
arredondado para 7,00 m?, levando em conta informagdes de empresas de construgdo, as quais
estipulam pelo menos 0,5 m*® a mais de concreto do que o calculo efetuado, devido as
possiveis diferencas (erros) no processo de calculo e fornecimento do concreto.

Com relacdo ao custo total do concreto, 0 grupo pesquisou o preco do metro cubico
(m®) de concreto em empresas que prestam esse Servico na regio, optando pelo preco de R$
265,00 pelo m® cobrado por uma das empresas pesquisadas, totalizando R$ 1.855,00 o custo
do concreto para as vigas.

Analisando o desenvolvimento dessa atividade, no que se refere ao uso de
conhecimentos e procedimentos matematicos referentes ao calculo de volume bem como as
formas de arredondamento, foi possivel perceber um dominio por parte dos estudantes que,
praticamente, ndo apresentaram duvidas. Porém, em mais de uma ocasido apresentaram
dificuldade para resolver questdes que envolviam escala.

Ainda com relacdo as medidas das vigas, apos a comparacao das medidas realizadas
pelo grupo com uma planta fornecida pela direcdo da escola, foi possivel observar que o
grupo fez as medi¢des coerentemente e os calculos se aproximaram muito dos elaborados pela
equipe que estava trabalhando no planejamento das reformas na Escola.

Como a analise do projeto elaborado pelo grupo B esta em andamento, parte da quarta

e quinta etapa nao foram aqui apresentadas.

6. CONSIDERACOES FINAIS

Os Projetos de Trabalho realizados pelos grupos possibilitaram tanto para o professor
guanto para 0s estudantes uma nova experiéncia, diferente do método de ensino e
aprendizagem normalmente empregados, ultrapassando os limites do professor, de ser um
mero transmissor de contetdos e passando a ser, segundo Martins (2001), aquele que acredita
na capacidade criativa do aluno fundada na pesquisa, na sua elaboragéo prdpria de saberes e
preparando-o0s para as oportunidades praticas da vida.

Analisando os projetos desenvolvidos, verifica- se que os alunos estdo bem
empenhados e preocupados em desenvolver um bom trabalho, questionando, pesquisando,
levantando hipdteses, procurando auxilio conforme a necessidade, tornado-se agentes
formadores do seu conhecimento. O que pode ser verificado na fala de uma aluna: “Quem se

esforcar e procurar fazer um bom trabalho esta ganhando um aprendizado para a vida



inteira. Eu estou aprendendo bastante com este trabalho e penso que esta sendo valido, ndo
somente a mim, como também aos meus colegas, percebi que muitos que ndo se interessavam
pela matéria, a partir deste trabalho, viram o quanto ela seria importante para seu futuro”.

Assim, a experiéncia com os Projetos tornou-se um excelente ambiente de ensino e
aprendizagem, onde novos conhecimentos matematicos foram desenvolvidos e outros
resgatados e aprofundados, além de aprenderem e saberem como e onde utiliza-los,
principalmente com relacdo a situacGes do cotidiano. Possibilitando, também, a cooperagéo
entre os alunos, desenvolvendo a capacidade de trabalho em grupo, responsabilidade e
autonomia.

Com relacdo ao Projeto aqui apresentado, analisando as atividades constata-se que 0s
estudantes utilizaram seus conhecimentos matematicos de forma adequada e quando
encontravam alguma davida solicitavam auxilio do professor/pesquisador. Como foi um
Projeto que envolvia muitos dos conhecimentos de geometria plana e espacial, trigonometria,
poligonos entre outros, parte das atividades desenvolvidas foram utilizados para o
aprofundamento dos conteudos que estavam sendo trabalhados concomitantemente nas aulas

de Matematica.
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Interacdo no Ambiente Virtual de Aprendizagem e o Estudo de Derivadas:

analisando um aluno habitante

Vanessa Rodrigues Lopes

Suely Scherer?

Resumo: Este artigo tem por objetivo apresentar resultados parciais de uma pesquisa de mestrado que estd em
desenvolvimento no Programa de Pds Graduacdo em Educacdo Matemdtica da Universidade Federal de Mato Grosso
do Sul (UFMS). A pesquisa tem por objetivo analisar a (re) construcdo de conhecimentos relacionados a Derivada,
por alunos da disciplina de Calculo I, em um ambiente construcionista, na modalidade EaD. Neste artigo
apresentamos alguns dados da analise do processo de aprendizagem de um aluno ao interagir no Ambiente Virtual de
Aprendizagem da disciplina. O referencial tedrico estd focado na abordagem construcionista, o Estar JuntoVirtual e
atitudes de professores e alunos em ambientes virtuais de aprendizagem. O que se observou nos dados analisados
foram indicios de aprendizagem do aluno investigado, a partir da/em interagdo com colegas e professora no ambiente
virtual da disciplina.

Palavras-chave: Conceitos de Derivadas. Ambiente Virtual de Aprendizagem. Interacdo. Aluno

INTRODUCAO

A disciplina de Calculo Diferencial e Integral é uma das mais tradicionais em muitos
cursos da area de Ciéncias Exatas. Muitos pesquisadores e estudiosos usaram e usam 0s conceitos
do Calculo Diferencial e Integral na busca de solucdo dos mais diversos problemas. O Calculo
Diferencial e Integral, ou simplesmente Calculo, como denominamos nesta pesquisa, foi criado
no século XVII por Issac Newton (1642-1727) e Gottfried wilhelm Leibniz (1646-1716), na
tentativa de solucionar questdes do campo da astronomia.

Doravante, muitos estudiosos como Leonhard Euler (1707-1783), Augustin Louis Cauchy
(1789-1857) e Georg Friedrich Bernhard Riemann (1826-1866), foram enriquecendo estudos na
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area de Calculo, ao ponto de hoje ser o campo do Célculo tdo importante para o desenvolvimento
cientifico.

Porém ao voltarmos o olhar para ao cenério de aprendizagem de tal disciplina vé-se que
os indices de reprovacgdo e evasdo sdo altos e 0s motivos foram d&magos em algumas pesquisas.
Para Nascimento (1999), esse problema esté ligado a falta de dominio dos conteudos e a forma
como o professor explora os conceitos. Cury (1999) aponta para problemética do ensino por meio
de repeticao e reproducéo de informacdes. Segundo a autora € comum ver nas aulas de Calculo, o
ensino baseado no modelo tradicional, com uma metodologia basicamente expositiva.

Impulsionada pela minha® experiéncia como aluna ainda na graduagdo e posteriormente
como professora de Calculo I, ndo tive davidas com relacdo a pesquisa a ser desenvolvida
durante o mestrado. Sendo assim em parceria com a minha orientadora, optamos* por pesquisar
possibilidades de aprendizagem usando TDIC (Tecnologias Digitais de Informacdo e
Comunicacdo), em uma disciplina de Céalculo na modalidade Educacéo a Distancia (EaD).

Pesquisas que investiguem as contribui¢cfes do uso da TDIC no ensino do Calculo na
modalidade de EaD sdo importantes para a Educacdo Matematica porque o uso de tecnologias
pode ser um caminho a ser seguido, na busca de supera¢des para as dificuldades j& mencionadas.
Quanto & modalidade de EaD, é importante pensarmos no Ensino Superior em uma perspectiva
de Educacdo Bimodal, em que algumas acbes sdo desenvolvidas em encontros presenciais e
outras em encontros & distancia.

Morelatti (2001), em sua tese de doutorado, investigou a abordagem construcionista no
processo de ensino e aprendizagem de Caélculo. Segundo a autora as TDIC podem ser usadas de
forma a proporcionar um novo ambiente de aprendizagem, que mobilizem os alunos a realizarem
acOes de descoberta, de exploracdo, de analise, em um ambiente construcionista. A autora ressalta
que “o ambiente de aprendizagem estabelecido possibilitou [...] uma nova forma de aprender,
possibilitando uma abordagem interdisciplinar, mais contextualizada, significativa e prazerosa
para o aluno; uma nova maneira de trabalhar com os alunos [...].” (MORELATTI, 2001, p.2).

Melo (2002), em sua pesquisa de mestrado, investigou o ensino e a aprendizagem do

conceito de Integral. O autor elaborou e desenvolveu uma sequéncia de ensino em um ambiente

* Nesse momento o texto é redigido em primeira pessoa do singular, por ser tratar de uma experiéncia vivenciada
apenas pela autora da pesquisa de mestrado.

* Nesse momento o texto sera redigido em primeira pessoa do plural, pelo fato de que a pesquisa é desenvolvida pela
pesquisadora em parceria com a orientadora.



computacional, aplicada em uma turma de Célculo I, do curso de Matematica do Centro
Universitario Sdo Camilo, em S&o Paulo. A fundamentacdo teorica da pesquisa foi baseada na
psicologia cognitiva de Piaget e de Vygotstky, e no Construcionismo de Seymour Papert. Para o
autor o foi importante “construir um conceito a partir daquilo que o aluno ja sabe; [...] ter claro
que os desafios sdo uma fonte de motivacdo para elaboragdo do conhecimento; [...] ndo “dar
resposta” incentivar os alunos a procurarem suas solug¢des; [...].” (MELO 2002, p.148).

Diante da problematica e das pesquisas apresentadas, concluimos que sédo importantes
para a area da Educacdo Matematica, pesquisas que proporcionem um ambiente construcionista
de ensino de Célculo, também na modalidade EaD. Dessa forma, em nossa pesquisa foi proposto
a criacdo de um ambiente de aprendizagem construcionista, em uma proposta de Educacédo
Bimodal, organizado para o ensino do Calculo a distancia. Sendo assim as acfes desta
investigacdo sdo norteadas pela seguinte questdo de pesquisa: como alunos (re)constroem
conhecimentos sobre Derivadas de fungfes em um ambiente construcionista na disciplina de
Calculo Diferencial e Integral I, na modalidade de EaD?

Diante da questdo de pesquisa apresentada, temos como objetivo geral: Analisar
(re)construcdo de conhecimento relacionados a Derivada, por alunos de um curso de Licenciatura
em Matematica, em um ambiente construcionista, na modalidade EaD. E como objetivos
especificos: Identificar e analisar as estratégias e dificuldades dos alunos no desenvolvimento de
atividades relacionadas ao estudo de Derivada, propostas no Ambiente Virtual de Aprendizagem
(AVA); ldentificar e analisar acBes do professor e dos alunos que favorecam a aprendizagem de
conhecimentos relacionados a Derivada, na modalidade de EaD.

Para realizacdo desta pesquisa temos como referencial tedrico o contrucionismo de Papert
(2008). A analise da (re)construgdo do conhecimento serd realizada a partir dos estudos sobre a
espiral de aprendizagem e o ciclo de a¢cGes de Valente (2005). Com relacdo a modalidade da
EaD, temos como referencial a abordagem Estar Junto Virtual de Valente (2005) e os estudos
sobre atitudes de professores e alunos em um AVA de Scherer (2005).

Neste artigo iremos apresentar resultados parciais da pesquisa referentes a analise de
dados de um dos alunos, participante da pesquisa, relacionados ao segundo objetivo especifico da
pesquisa. Ou seja, iremos analisar acfes de um aluno que favoreceram a aprendizagem de
conhecimentos relacionados a Derivada, em processos de interacdo no AVA, criado na disciplina

de Calculo I.



PROCEDIMENTOS METODOLOGICOS

A pesquisa se caracteriza de abordagem qualitativa e para alcangar o objetivo proposto,
percorremos 0 seguinte caminho metodolégico. Primeiramente fez-se um estudo aprofundado do
referencial tedrico que fundamentou nossa pesquisa. Com foco no referencial tedrico, foi
elaborado uma sequéncia didatica, com atividades que foram desenvolvidas com o uso do
software de geometria dinamica, o GeoGebra.

O contetido explorado com os alunos foi referente as aplicagdes da Derivada de Funcdes
de uma variavel, especificamente estudos sobre Maximos e Minimos e Regra de L’ Hospital.
Para o estudo desses conteudos foram disponibilizados pelo professor regente sete aulas, sendo
seis trabalhadas a distancia e uma presencial. Apos a elaboracdo da sequéncia didatica,
organizou-se o Ambiente Virtual de Aprendizagem, a partir da plataforma moodle, orientado
pelos estudos sobre o construcionismo.

Os participantes foram alunos da disciplina presencial de Calculo Diferencial e Integral 1,
do 1° ano do curso de Licenciatura em Matematica do Instituto de Matemaética, da Universidade
Federal de Mato Grosso do Sul. Em nossa pesquisa nos dedicamos apenas em analisar como
ocorreu a aprendizagem dos alunos na parte a distancia, que caracterizamos como a
experimentacdo da pesquisa. A parte da disciplina presencial foi ministrada pelo professor
regente e a parte oferecida a distancia foi ministrada pela autora desta pesquisa de mestrado.

A coleta de dados foi realizada a partir de gravacdes de audio, registros postados no AVA
da disciplina, producbes desenvolvidas com o software geogebra, e uma entrevista
semiestruturada realizada apds a experimentacdo da pesquisa. A analise de dados foi realizada a

partir do referencial tedrico da pesquisa.

O CONSTRUCIONISMO E O ESTAR JUNTO VIRTUAL

Os estudos sobre o construcionismo foram desenvolvidos na década de 80 por Seymour
Papert, fundamentado no construtivismo de Piaget. Segundo Valente (1999), o construcionismo
se diferencia do construtivismo pela presenca do computador e pelo envolvimento afetivo do

aluno em realizar uma atividade de seu interesse. Para Papert (2008), a abordagem



construcionista consiste em obter 0 maximo de aprendizagem, a partir do minimo de ensino.
Nesse sentido pode-se entender o “minimo de ensino”, como o aluno vivenciando descobertas, ou
seja, 0 aluno deixando de ser passivo para ser ativo diante do processo de aprendizagem. Com o
uso da linguagem digital, o aluno constréi o seu proprio conhecimento, “¢ o aprendizado por
meio do fazer, do colocar a mdo na massa” (VALENTE, 2001, p.34) ou ainda, “o aprendiz
engajado na construgdo de um produto significativo, usando a informatica.” (VALENTE, 2005,
p.55).

Para explicar melhor a construcdo do conhecimento pelo aluno com o uso do computador,
Papert (2008) faz uma analogia com um provérbio africano: “se um homem tem fome, vocé pode
dar-lhe um peixe, mas é melhor dar-lhe uma vara e ensind-lo a pescar” (PAPERT, 2008, p.134).
Sendo assim, o professor pode simplesmente transmitir a informagdo (“dar o peixe”) ao seu
aluno, ou leva-lo a construir o seu proprio conhecimento (“ dando-lhe uma vara e ensinando-o a
pescar”). Com essa metafora, Papert (2008, p.134) salienta que: “[...] além de conhecimento
sobre pescar, é também fundamental possuir bons instrumentos de pesca - por isso precisamos de
computadores - e saber onde existem aguas férteis - motivo pelo qual precisamos desenvolver
uma ampla gama de atividades matéticamente ricas |[...]".

Nessa perspectiva, a criagdo de um ambiente construcionista para a aprendizagem de
Derivadas, na modalidade de EaD, envolve: escolha de tecnologias (softwares, applets, etc.); a
organizacdao de um AVA; uma sequéncia didatica para explorar o conteido; e compreensdo da
abordagem nas ac¢des do professor.

Como nossa pesquisa foi desenvolvida com foco na EaD, entdo buscamos uma
abordagem construcionista de EaD. Dessa forma, apresentamos os estudos sobre o Estar Junto
Virtual realizados por Valente (2011). Essa abordagem, ou modelo, se constitui na interacdo entre
professor-aprendizes e entre aprendizes. Segundo Valente (2011), nesse modelo exploram-se as
potencialidades da TDIC para que 0 professor possa “estar junto”, acompanhando, interagindo,
questionando seus alunos, em ambientes virtual. “O ponto central é que essa aprendizagem esta
fundamentada na reflexdo sobre a propria atividade que o aprendiz realiza no seu contexto de
vida ou ambiente de trabalho.” (VALENTE, 2005, p. 85).

Na Figura 1, apresentamos 0 movimento proposto por Valente (2005) para o Estar Junto

Virtual.



Figura 1 — Ciclo de agdes na abordagem “Estar Junto Virtual”
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Fonte: Valente (2005)

Podemos observar que quando o professor propde, por exemplo, uma atividade, o aluno
reporta uma ideia ou questdo ao professor e colegas. Ao receber esse registro, o professor ira
refletir e terd a oportunidade de compreendé-lo melhor, podendo assim questionar ou reportar
ideias que leve-o a reflexdo. Da mesma forma, os outros alunos também podem reportar ideias e
questBes. Pode-se entender o “reportar ideias”, como enviar uma proposta de estratégia de
resolucdo ou reflexdo, questdes, videos, imagens. Porém, é importante que o professor se atente
para ndo “dar a resposta” ao problema, ou o induzir o aluno a resposta. O aluno deve ser
desafiado a buscar a solugdo e assim ir construindo seu conhecimento.

O AVA é 0 “local”, que possibilita professores e aprendizes estarem “ presentes”, ou
“estarem juntos” , participando, reportando ideias, fazendo questionamentos e refletindo, porém
de forma virtual. Segundo Scherer (2005) um ambiente virtual de aprendizagem que se
caracteriza favoravel para a construgdo de conhecimentos dos envolvidos no processo, € aquele
no qual as acOes dos participantes estejam orientadas pela abordagem construcionista e se todos
assumirem uma postura de habitantes desse ambiente. Essa autora categoriza as atitudes dos
participantes do AVA em trés: habitantes, visitantes e transeuntes.

Os habitantes sdo aqueles que se responsabilizam pelas suas acBes e pelas dos

parceiros, buscando o entendimento mltuo, a acdo comunicativa, 0 questionamento
reconstrutivo; [...] 0 encontramos sempre no ambiente [...] observando, falando,



silenciando, postando mensagens, refletindo, questionando, produzindo, sugerindo,
contribuindo com a histéria do ambiente, do grupo e dele. Os visitantes sdo aqueles
alunos(as) e professores(as) que participam do ambiente de aprendizagem com a
intencdo de visitar. [...]. As visitantes participaram apenas para observar o que estava
acontecendo, sem se co-responsabilizar com o ambiente, com o0 outro, ou com a
producdo coletiva [...]. Os transeuntes dos ambientes de aprendizagem sdo aqueles
alunos(as) e professores(as) que passam pelo ambiente. Alguns entram, circulando pelos
espacos, outros apenas passam. (SCHERER, 2005, p.59-60, grifo da autora).

Nesse sentido, em nossa pesquisa, ao propormos um ambiente construcionista para o
estudo sobre Derivadas, na modalidade de EaD, adotamos como abordagem o Estar Junto Virtual
e esperdvamos que o professor e também os alunos assumissem um postura de habitantes. “Os
habitantes, alunos(as) e professores(as), sdo aqueles que constituem uma comunidade de
aprendizagem” (SCHERER, 2005, p.60). Ou seja, esperdvamos que o ambiente pudesse dar
oportunidade a alunos e professor, ora falarem e ora silenciarem; oportunidade de refletirem, de
se autoguestionarem e de questionarem o outro, de produzirem e contribuirem para producéo

coletiva do grupo.
APRENDIZAGEM E INTERACAO: ACOES DE UM ALUNO HABITANTE NO AVA

A interacdo entre professor/alunos e entre os préprios alunos é importante para 0 processo
de ensino e de aprendizagem tanto na educacdo presencial quanto na EaD, pois sdo as interagdes
que “criam meios para o aprendiz aplicar, transformar e buscar outras informacdes e, assim,
construir novos conhecimentos.” (VALENTE apud BORGES, 2009, p.114). E, é algo natural do
ser humano se comunicar trocando ideias, expondo as suas e opinando sobre as dos outros,
ajudando e sendo ajudado. “[...] se o sujeito ndo esta aberto ao encontro com o outro, a se expor,
a expor as suas proposicdes, ele nao possibilita que o outro aprenda com ele” (SCHERER, 2005,
p.106).

Apresentaremos a seguir uma analise inicial dos dados da pesquisa de um possivel
processo de aprendizagem de um aluno, participante da pesquisa, cujo nome ficticio € Newton. A
analise foi realizada a partir da interacdo de Newton com a professora e com os demais colegas
no AVA.

Uma das atividades propostas que envolvia estudos da Regra de L’Hospital foi: no
Geogebra plote o grafico da funcdo H(x)=f(x)/g(x). Sendo f(x)=4x>+x°+3 e g(Xx)=x’+1. Em

seguida, marque um ponto A sobre a curva que representa a funcdo H(x) e o mova para



identificar o valor de H(x) quando x tende a -1. Da mesma forma plote o grafico da fun¢éo P(x)=
f'(xX)/g"(x), marque um ponto B sobre a curva que representa a funcdo P(x) e 0 mova para
identificar o valor de P(x) quando x tende a -1. No férum 1, a professora iniciou a discussao com

questionamento da seguinte forma:

Ola pessoal,

Neste forum iremos dialogar sobre a plotagem das fungdes H(x) e P(x). Vamos iniciar? O que vocés observaram
nas representagdes graficas das fungdes, em relagéo ao limite da fungdo P(x) e da fungdo H(x) quando x tende a -1,
ao mover os pontos das curvas?[...](VANESSA, 21/11/2013, 21:08).

Outro aluno, que chamaremos de Fermat, falou sobre suas observacfes e logo na
sequencia Newton se manifesta. Até esse momento Newton ainda ndo havia postado no férum, as
observacdes por ele feitas a respeito do desenvolvimento da atividade, mas mesmo assim ele
intervém em auxilio a Fermat, trazendo uma explicacdo mais detalhada para assim demonstrar
que concorda com ele. Vejamos um recorte do forum:

Boa tarde professora, apoés feito a atividade eu observei que na funcdo H(x), o x=-1 n&o est4 definido, j& na funcio
P(x), 0 x=-1 esta definido. (FERMAT, 23/11/2013,17:37)

Boa noite professora, como o Fermat disse a funcdo H(x) ndo estid definida para x=-1, pois para x=-1 0
denominador se anula e como néo se pode dividir por zero ele gera um conflito ndo podendo estar definido nessa
funcdo. (NEWTON, 23/11/2013, 22:09).

Newton d& indicios iniciais de interesse de buscar junto com os demais colegas uma
resposta ao problema, a busca pelo entendimento comum ao problema proposto, pois se articula
a fala de Fermat. Em diversos momentos ele evidencia essa preocupacdo, fato que podemos
observar na continuidade do dialogo, quando Fermat retroage ap6s o questionamento feito pela

professora e, um terceiro aluno, o qual chamaremos de Lagrange, também se posiciona.

Ola Pessoal,

O Fermat nos diz que, analisando do gréaficos da H(x), ele observou que para x=-1 a H(x) ndo esta definida. No
caso da funcdo P(x), em x=-1 ela esta definida. Alguém mais observou isso? Vocés concordam com o Fermat? Por
qué? Fermat, mova o ponto em cada funcéo, aproximando-o de x=-1, ou seja, identificando os valores da fungéo
quando x tende a -1. Vamos tentar? E os outros colegas, o que observaram?

Abracos

Profa. Vanessa (VANESSA,23/11/2013, 10:32).

Os limites laterais das fungdes, tanto na funcdo H(x), quanto na P(x) é igual a 2. Portanto o limite dessas func¢des
guando x tende a -1 € igual a 2. (FERMAT, 24/11/2013, 15:39).

Nas funcoes h(x) e p(x) quando x tende a -1 o resultado é 2. (LAGRANGE, 24/11/2013, 17:56).



Ap06s Fermat e Lagrange se pronunciarem, Newton se posiciona a partir do exposto por
seus colegas, articulando ideias na busca pela compreensédo do problema em estudo.
Como o Fermat e o Lagrange notaram os limites das fun¢des tanto de V(x) quanto P(x) € igual a 2, pois os limites

laterais das duas sdo iguais quando x tende a -1, ou seja, quando mais proximo de -1 estiver nosso x tanto pela
esquerda quanto pela direita mais proximo de 2 vdo estar as func¢des V(x) e P(x). (NEWTON, 24/11/ 2013, 18:46).

Nesse recorte Newton fala a partir do que Fermat e Lagrange postaram. Mas ele ndo usa a
fala dos colegas para repetir aquilo que foi dito, ele traz novas informagdes ao mencionar ter
observado os limites laterais em ambas as funcdes. Fato que da indicios de que ele tenta
enriquecer o ambiente em que vive e busca um didlogo com os demais. Newton foi caracterizado,
por nds, como habitante, por suas acdes diante do seu aprendizado e do aprendizado dos demais,
buscando contribuir “com a histéria do ambiente, do grupo ¢ dele,”(SCHERER, 2005, p.60).

Dando continuidade a andlise das acGes de Newton, observaremos a seguir a abertura
desse aluno para aprender em interacdo com outros colegas. O destaque € na atividade 5, que
chamamos de “Problema do Galinheiro”: Em uma fazenda um funcionério deve construir um
galinheiro de forma retangular com area igual a 50m?. Escreva a funcdo P(x) que expressa o
perimetro em fungdo do lado x”. Logo apos no geogebra, plote a fungdo P(x) e insira um ponto
sobre essa curva e observe qual deve ser a medida X, para obter-se 0 menor perimetro. Plote
também a fungdo P’(x).

Com essa atividade esperavamos que os alunos, ao moverem 0 ponto, encontrassem o
ponto (X1, f(X1)) minimo e que observarem a P’(x1)=0. Vejamos entdo as intera¢des de Newton no

férum que corresponde a essa producéo:

Ola pessoal!

Agora que VOCés ja plotaram a P(x) e analisaram 0 movimento do
ponto, quais as coordenadas do ponto que representam a medida x para se obtiver o
perimetro minimo para construir o galinheiro? Qual o dominio valido dessa fun¢do na situagdo dada? Vamos
dialogando... (VANESSA, 02/12/2013, 12:38)

De acordo com minha analise no gréafico de P(x) o ponto para se obtiver o perimetro minimo é (7,28. 29), com o
dominio {x € R\x>0}. Pois como se trata do perimetro 0 x ndo pode ser menor nem igual a zero. (NEWTON,
02/12/2013, 22:03).

Na sequéncia desse didlogo, Lagrange e outro aluno, que chamamos de Cavalieri,
enriquecem o ambiente com algumas observacOes. Essas observacgdes fizeram com que Newton

apresentasse nova resposta, diferente de sua afirmacéo anterior. Vejamos entéo esse dialogo:



O perimetro minimo é aproximadamente (7.07,28. 28), isto é, a raiz quadrada de 50 e 20 vezes a raiz quadrada de 2
[...]. (LAGRANGE, 02/12/ 2013, 21:48).

[...] com o uso da derivada o ponto de minimo é identificado corretamente, que é (7.07,28. 28) aproximadamente.
(CAVALIERI, 03/12/2013, 00:40).

Corrigindo ponto para se obter perimetro minimo (7.07, 28.28). (NEWTON, 03/12/ 2013, 22:06).

Com a nova postagem de Newton podemos afirmar apenas que ele obteve uma
aproximacdo melhor do ponto de minimo da funcdo, mas ndo podemos afirmar ainda que essa
nova observacdo foi gerada pelas mensagens de Lagrange e Cavalieire. Dessa forma, durante a
etapa da entrevista com Newton, questionamos 0s momentos de interacdo que contribuiram para

sua aprendizagem, e, em especial, ele se lembrou do forum da Atividade 5. Newton afirmou que:

Newton: No comeco, quando eu vi essa atividade eu achei bem complexa, pois n&o tinha
a fungdo. Tinhamos que entender o problema para depois descobrir qual era a fungao.
Confesso que tive ajuda.

Vanessa: Quem te ajudou?

Newton: Lagrange [...]. A gente (Newton e Lagrange) sempre discutia sobre as
atividades que fazia. Ele me explicou como havia feito a atividade e eu entendi. [...].
Vanessa: Entdo foi isso que levou vocé a mudar de opinido no forum 5?( Nesse
momento a professora mostra o férum e ele observa as duas postagens feitas).

Newton: E... no comego eu ndo tinha entendido porque tinha que postar a derivada da
P’(x), mas depois conversando com Lagrange entendi que para aquele x, a derivada era
zero, por causa da reta tangente no ponto. Movimentando o ponto ficava dificil
encontra-lo exatamente, mas pela derivada d& certo. E eu s6 percebi isso porque eu
conversei com o Lagrange.

Na continuidade da entrevista, obtivemos mais informagoes:

Vanessa: Vocé desenvolveu as atividades sozinho ou interagiu com alguém?

Newton: Eu fiz a maioria sozinho, mas eu ndo me sentia sozinho, pois sempre estava
vendo tudo no férum. E teve também o Lagrange, que é bem amigo meu, a gente sempre
se reunia pessoalmente para discutir as atividades... na hora do intervalo e tal. [...] 1sso
foi bem legal e ajudou bastante, as vezes uma duvidazinha boba que eu tinha
rapidamente acabava com a ajuda dele e eu também ajudei ele. Ajudei ele no férum
também.

Professora: Entdo me fale mais sobre os dialogos que aconteceram nos foruns?

Newton: Ha sim... As vezes o Cavalieri, ou Langrange, ou qualquer outro comentava
alguma coisa, dai eu comentava outra. Sabe! um complementa o outro, porque através
da dele (referindo-se as postagem dos colegas) vocé revé a sua (referindo-se a prépria
postagem no férum)busca outras respostas. ( Newton). L& no férum vocé consegue ver a
ideia do outro e como ele estd pensado e assim melhorar a sua, porque vocé fica
pensando, pensando... e ai acaba aprendendo. E também vocé pode ajudar o colega com
suas ideias.



Pelas afirmacgdes de Newton temos alguns elementos para considerar que a interagdo com
colegas e professora no AVA e em outros espagos anunciados por ele, pode ter contribuido com a
sua aprendizagem. Ele afirmou que: “consegue ver a ideia do outro e [...] assim melhorar a sua,
porque fica pensando, pensando /.../”. Ao ouvir/ler aquilo que o colega fala/posta, Newton
afirma ficar pensando, ou seja, podemos considerar que ele reflete sobre suas agdes e certezas
na/a partir da interacdo com colegas e professora.

ALGUMAS CONSIDERACOES

Nesse artigo apresentamos alguns dados do processo de aprendizagem de um participante
da pesquisa, 0 Newton, durante o estudo de algumas aplicacdes de Derivadas. Pela analise
realizada, ha indicios de que, a partir da/em interacdo no AVA com a professora e outros colegas,
Newton vivenciou um processo de aprendizagem sobre o conteudo de Derivadas. Mas, esses
dados sdo iniciais e muito ha por analisar sobre o processo de aprendizagem desse aluno ao
interagir no AVA.

O que podemos afirmar € que Newton foi habitante do AVA da disciplina, se
preocupando ndo apenas com a sua aprendizagem, mas também com a aprendizagem de seus
colegas. Newton foi um habitante, e como tal, se responsabilizou “pelas suas a¢des e pelas dos
parceiros” e buscou “o entendimento mutuo, a a¢do comunicativa” (SCHERER, 2005, p.60).
Newton entrou no ambiente ndo para deixar uma informacdo ou para responder algum
questionamento que possa ter sido feito pela professora, ou pelos demais colegas. Ele habitou
esse ambiente. A interacdo ocorrida possibilitou momentos para ele propor, contrapor, ver, rever,
expor e analisar 0 exposto e 0 proposto.

Esses sdo apenas alguns dados da pesquisa, dados de uma analise parcial de um dos
participantes da pesquisa, € sabemos que muito ainda ha por analisar, concluir e questionar sobre

a questdo de investigacdo proposta na pesquisa de mestrado em desenvolvimento.
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A CONSTRUCAO DE UM CENARIO DA FORMAGCAO DE
PROFESSORAS QUE ENSINARAM MATEMATICA EM ESCOLAS
RURAIS DE SIDROLANDIA

Vivian Nantes Muniz Franco?

Luzia Aparecida de Souza?

Resumo: Este texto busca destacar caracteristicas notaveis acerca da formacéo de quatro professoras que atuaram
em escolas rurais de Sidrolandia. Essa caracterizacdo é um recorte de uma pesquisa de Iniciagdo Cientifica que
visou a construgdo de um cenério da formacdo/atuacdo de professores de matemética nas escolas rurais em
Sidrolandia, entre as décadas de 1970 e 1980. Para isso, adotou-se a Historia Oral como metodologia qualitativa,
que articula procedimentos especificos baseados na historiografia e em principios éticos voltados a criacéo
intencional de fontes na construcdo de narrativas. Dentre os aspectos predominantes neste estudo estdo: a
atuacdo docente sem formacao especifica e 0s cursos emergenciais.

Palavras-chave: Formagdo de Professores. Escolas Rurais. Histéria Oral.
INTRODUCAO

A tematica proposta nesta pesquisa buscou observar as afec¢bes sociais da
organizacao do estado em relacdo as escolas rurais do interior, especificamente, propusemos
um estudo de caso em Sidrolandia (onde essas escolas sdo, até hoje, tipicas).

O recorte temporal pelo qual optamos neste estudo envolveu o desmembramento do
estado de Mato Grosso.® Isso porque, 0 ndo investimento no interior do estado emerge em
alguns estudos como uma das causas do desmembramento do estado de Mato Grosso e,
considerando a realidade da criagdo de escolas rurais (condicionadas, muitas vezes, a doacao
de terras por parte de fazendeiros), buscamos compreender como o funcionamento destas foi
efetivado internamente apos a criacdo do estado de Mato Grosso do Sul.

A escolha do municipio de Sidrolandia*® para a realizagdo da pesquisa se deu,
primeiramente, por ser onde reside a autora, o que favorece o andamento da pesquisa, mas

também, pelos indicios de que existiram escolas rurais, neste municipio, no espago historico

! Vivian Nantes Muniz Franco, Académica da Licenciatura em Matemética, INMA, UFMS,
viviannantes@hotmail.com

2 Luzia Aparecida de Souza, Professora do INMA e do Programa de Pds-Graduagdo em Educagdo Matematica
da UFMS, orientadora da pesquisa aqui relatada, luzia.souza@ufms.br

3 O desmembramento do estado de Mato Grosso e a criagdo do estado de Mato Grosso do Sul deu-se com a Lei
Complementar n°® 31, assinada pelo ento presidente Ernesto Geisel em 11 de outubro de 1977.

4 Sidrolandia, cidade localizada em Mato Grosso do Sul, a aproximadamente 60 km da capital, Campo Grande.



que queremos investigar e que essas foram, por muito tempo, responsaveis pela educagdo no
interior do estado. Em Sidrolandia é comum, até hoje, o funcionamento de escolas rurais
decorrente do vasto territorio rural e da atividade agricola que sempre foi predominante na
regido.

A partir da construcdo do cendrio escola/educacao rural de Sidrolandia, assim como,
das consideracOes de possiveis alteracdes dessas instituicdes de ensino a partir da criagcdo do
estado de Mato Grosso do Sul, resultado do projeto de Iniciacdo Cientifica - PIBIT/PIBIC -
CNPg/UFMS?®, intitulado “Narrativas sobre a formagc&o e atuacio de professores: o ensino de
matematica na zona rural de Sidrolandia”, propomos uma discussao acerca da formacéo das
professoras que atuaram em escolas rurais do municipio no periodo proposto, a fim de nos
aprofundarmos neste contexto.

A historiografia nos permitiu reunir vestigios, que possibilitaram a construcdo do
cenario das escolas rurais. Segundo Almeida (2005, p. 278) “Estamos diante de uma historia
que envolve personagens andnimos, alunos e professores, que constituiram identidades
particulares nas escolas afastadas das cidades”.

Para Martins (2003, p. 25) “as possibilidades de se compreender a escola rural, a
formagéo de seus alunos e professores, a partir dos depoimentos coletados, sdo enormes”.
Dessa forma produzimos fontes intencionais, por meio da situacdo de entrevistas, orientadas
pela metodologia Histéria Oral, que nos permitiram compor sistematicamente as

considerac@es sobre as escolas rurais e construir o retrato da escola rural de Sidrolandia.

METODOLOGIA

Realizamos este trabalho com uma postura orientada pelos principios da pesquisa
qualitativa, dessa forma, admitiu-se lidar com valores, crencas e opinides. Esta, por sua vez,
se baseia em investigacGes mais aprofundadas, realizadas intensamente em um longo periodo
de tempo, valorizando o processo e ndo seu resultado.

Nessa perspectiva de pesquisa, sendo esta uma pesquisa historiografica, adotou-se a
Histdria Oral (MEIHY, 2002; SILVA e SOUZA, 2007; SOUZA, 2006) como metodologia,
utilizando seus principios para construcdo de narrativas, com 0 proposito de constituir

discursivamente o cenario proposto pela investigacdo a partir de situacdes de entrevistas.

S Essa proposta articula-se a um projeto mais amplo, aprovado e financiado pelo CNPg, do Grupo de Pesquisa
“Historia da Educagdo Matematica em Pesquisa”. Este grupo desenvolve um projeto que visa mapear e analisar
as propostas e praticas de formagao de professores no estado de Mato Grosso do Sul.



Desse modo, foi possivel desfrutar das lembrancas de pessoas que vivenciaram a realidade
das escolas rurais no municipio de Sidrolandia.

Ao adotar a metodologia Historia Oral, admitimos alguns pressupostos (teéricos
/historicos), tendo fundamentagdo historiografica na Nova Historia® (BLOCH, 2001; LE
GOFF, 2001). Dessa forma, assumimos um exercicio historiografico que ndo se efetiva
somente em relagdo aos grandes nomes e a datas especificas (marcos de acontecimentos), mas
que busca compreender o processo constituido pelas relagfes entre os homens e seu contexto.
Nessa perspectiva consideramos que ndo existem fatos, nem “a histdria verdadeira”, mas
versdes historicas criadas a partir de fontes que, de acordo com a pesquisa, respondem as
questdes formuladas por aquele que as estuda, ou seja, tomamos 0s documentos como objetos
que ndo falam por si s6, mas respondem aquilo que convém ao pesquisador indagar.

Com orientacdo nos trabalhos de Bolivar (2002) sobre as potencialidades das
narrativas para a pesquisa cientifica e formacdo de professores, estruturamos essa
investigagdo sob procedimentos especificos, como: mapeamento e contato de/com possiveis
depoentes vinculados ao tema a ser investigado, critério de rede, construcdo de roteiro,
gravacdo, transcricdo e textualizacdo de entrevistas, carta de cessdo (para utilizacdo da fonte
criada por esta e por outros pesquisadores), bem como a produgdo de uma analise acerca do
cenario aqui proposto para construcao.

O  desenvolvimento  da  pesquisa  iniciou-se ~ com um primeiro
levantamento/sondagem/selecdo acerca de possiveis interlocutores, que pudessem contribuir
com a investigacdo. Para isso foram realizadas conversas informais com algumas pessoas que
trabalham com a educagdo no municipio e que indicaram nomes de antigos professores que
atuavam em escolas rurais no periodo que compreendeu as décadas de 1970 e 1980.

Dentre as professoras contatadas, realizamos entrevista com as professoras Arari
Barém Cabral’, Laura Sousa dos Santos®, Eleuzina Pereira Barbosa® e Angela Alvarina

Pigosso Ribeiro?.

A Nova Historia, foi um novo modelo de historiografia, que introduziu a percepcdo da histria como um
problema. A Histéria ja ndo poderia mais ser olhada como uma ciéncia do passado, mas sim como o estudo dos
homens no tempo, vivendo em comunidade. Esse movimento teve inicio com a escola dos Annales, fundada por
Marc Bloch.

" Professora Arari Barém Cabral, atuou como “coordenadora” de escolas rurais - considerando gque na época esse
ndo era seu cargo oficial, pois era ao mesmo tempo diretora de uma escola urbana — na década de 1970.

8 Professora Laura Sousa dos Santos — lecionou em diferentes escolas rurais — atuou aproximadamente nas
décadas de 1960 e 1970.

® Professora Eleuzina Pereira Barbosa, lecionou em uma escola rural dos anos de 1965 a 1970 aproximadamente.
10 professora Angela Alvarina Pigosso Ribeiro, atuou aproximadamente dois anos como professora de escola
rural no inicio da década de 1980.



RESULTADOS E DISCUSSAO

A partir das entrevistas por nés realizadas com antigos professores, foi possivel
construir um primeiro cenario das escolas rurais de Sidrolandia num periodo entre as décadas
de 1970 e 1980. A partir disso, optamos aqui, por destacar as caracteristicas referentes a
formacéo das professores que atuavam nas escolas rurais.

O ensino, nesse periodo, era orientado pela Lei de Diretrizes e Bases n. 5692 de 1971.
Com o objetivo geral de “proporcionar ao educando a formagdo necessdria ao
desenvolvimento de suas potencialidades como elemento de auto-realizagéo, qualificagao para
o trabalho e preparo para o exercicio consciente da cidadania” (LDB de 1971), essa lei prevé
uma formacdo minima aos professores atuantes no ensino basico.

A escola rural oferecia unicamente o ensino primario em Sidrolandia, o que atendia a
perspectivas como a de que este era um nivel de instrucdo suficiente e/ou a de que a presenca
dessa escola nos sitios e fazendas contribuia para com a permanéncia dos jovens no campo.

Considerando os niveis de ensino*! da época, sobre o ensino de Primeiro Grau, essa lei
prevé em seu artigo n.30 que a formacdo dos professores de 1% a 42 série deveria ser, no
minimo, a habilitacdo do Segundo Grau. Considerando uma relativizagdo prevista no artigo
29, em que héa referéncia a uma busca por progressiva formagcdo e ao necessario ajuste as
diferencas culturais de cada regido do pais, o artigo de numero 77, nas disposicOes
transitdrias, prevé condi¢des especiais no caso da falta de professores.

Art. 77 Quando a oferta de professores, legalmente habilitados, ndo bastar
para atender as necessidades do ensino, permitir-se-a que lecionem, em
carater suplementar e a titulo precério:

a) no ensino de 1° grau, até a 8 série, os diplomados com habilitacdo para o
magistério ao nivel da 42 série e 2° grau;

b) no ensino de 1° grau, até a 62 série, os diplomados com habilitacdo para o
magistério ao nivel da 32 série de 2° grau;

c) no ensino de 2° grau, até a série final, os portadores de diploma relativo a
licenciatura de 1° grau.

Paragrafo Unico. Onde e quando persistir a falta real de professores, ap6s a
aplicacdo dos critérios estabelecidos neste artigo, poderédo ainda lecionar:

a) no ensino de 1° grau, até a 6° série, candidatos que hajam concluido a 82
série e venham a ser preparados em cursos intensivos;

b) no ensino de 1° grau, até a 5% série, candidatos habilitados em exames de
capacitacdo regulados, nos varios sistemas, pelos respectivos Conselhos de
Educacéo;

=\ primeira LDB — Lei n® 4.024/1961, estabeleceu trés niveis de ensino: Primario, Médio e Superior.
Posteriormente a Lei n® 5.692/1971 fixou novas diretrizes e bases para uma parte do ensino ao qual denominou
de 1° e 2° Graus, ndo incluindo a Educacéo Superior, onde se entende por Ensino primario a educacao
correspondente ao Ensino de Primeiro Grau e por Ensino Médio, o de Segundo Grau. A partir da nova LDB —
Lei n® 9.394/1996 o Ensino Fundamental e o Ensino Médio passam a compor a Educacdo Basica, sendo o Ensino
Fundamental corresponde ao Primeiro Grau e 0 Ensino Médio ao Segundo Grau.



c) nas demais séries do ensino de 1° grau e no de 2° grau, candidatos
habilitados em exames de suficiéncia regulados pelo Conselho Federal de
Educacdo e realizados em instituicdes oficiais de ensino superior indicados
pelo mesmo Conselho.

Nas entrevistas foram citadas cerca de quinze escolas rurais diferentes, conhecidas por
nossas interlocutoras, o que caracteriza o ensino rural de Sidrolandia. Nesse periodo, o pais
vivenciava um processo migratorio da populacdo do campo para a cidade, conhecido como
Exodo Rural. Segundo Camarano e Abramovay (1999, p. 2) “os movimentos migratorios
respondem pelo processo de esvaziamento da populagdo rural”. Enquanto no pais todo
apareciam as marcas desse movimento, Sidrolandia, mantinha-se prioritariamente no campo,
dispondo de uma grande populacéo rural, considerando seu pequeno territério e a populagéo
total da épocal?, com mais de quinze escolas distribuidas em fazendas, sitios e chacaras.

No periodo de 1970 a 1980, a caréncia dessas escolas rurais fica evidente em todos 0s
aspectos. A precariedade constituia a estrutura fisica dessas escolas consideradas suficientes e
de grande importancia para atender os alunos das escolas rurais.

Considerando as condi¢Ges das escolas rurais, observamos com as narrativas que o
ensino de matematica era desenvolvido partir conteidos sucintos e elementares, sem apoio de
materiais didaticos especificos e com o foco nas quatro operacdes fundamentais.

As escolas localizadas na zona rural de Sidrolandia que se destacam nas narrativas Sao
aquelas onde as depoentes atuaram, essas escolas situavam-se em regides afastadas e
diferentes. A professora Eleuzina atuou na Escola Canastrdao, que funcionava em sua prépria
casa. Da mesma forma a professora Laura adaptava em sua propria casa, na fazenda, uma sala
para lecionar, ela atuou nas Escolas Belchior de Souza, Laudelino Barcelos e nas regifes do
Serradinho e Quebra Coco. Ja a professora Angela, que residia e trabalhava na cidade, atuou
como professora em uma Escola também no Serradinho, na regido do Capéo Seco.

Com tantas escolas, separadas por distancias consideraveis (segundo as entrevistadas
os alunos chegavam a caminhar dez, doze quilémetros para estudar), 0 municipio contratava e
promovia o deslocamento diario de professoras da cidade para 0 campo, mas também investia
na contratacdo de professoras que moravam na zona rural e que, assim, podiam ceder parte de
sua casa para o ensino. Desse modo, a prefeitura responsabilizava-se, segundo as professoras,
por tudo: entendido pelas professoras entrevistadas como envio de materiais para merenda,

fornecimento de giz, lapis, cadernos, borrachas, livros, transporte.

12 Segundo o levantamento da Rede Escolar Estadual e Urbana do Estado de Mato Grosso do Sul realizado em
marc¢o de 1980 que apresentou o 0s dados do Censo realizado pelo IBGE em 1970 para caracterizar 0s aspectos
demograficos do municipio de Sidrolandia, a populagao total era de 8.017 habitantes, sendo 2.906 habitantes na
Zona Urbana e 5.111 habitantes na Zona Rural.



A zona rural de Sidrolandia apresentava uma estrutura marcada pela urgéncia e
emergéncia de escolas e, com isso, de professores que as assumissem, por isso a situacao
mostrava-se precaria: professores leigos e profissionais com um minimo de formacdo em
outras areas eram aproveitados para suprir as necessidades do ensino primario de 12 a 4° série.

As professoras entrevistadas descrevem um cenéario de falta de formacédo e de poucas
orientacOes (geralmente oriundas da direcdo da instituicdo responsavel pelas escolas rurais ou
de amigas professoras com mais experiéncia de ensino) para uma profissdo que exigia, alem
da organizacao para 0 ensino como nas escolas urbanas, inumeras funcées no espaco escolar:
os professores das escolas rurais eram responsaveis pela limpeza e organizacdo do ambiente
das aulas, preparacdo da merenda escolar, organizar brincadeiras com as criangas, matriculas.

As professoras Arari Barém Cabral, Laura Sousa dos Santos e Eleuzina Pereira
Barbosa, iniciaram o trabalho com escolas rurais sem formacéo especifica de professor e com
0 tempo foram buscando cursos de formacdo. A professora Laura e a professora Eleuzina
comecaram a atuar na escola rural apenas com o ensino primério, jA a professora Arari
comegou seu trabalho como diretora da Escola Pedro Aleixo®® e coordenava as escolas rurais
do municipio.

Quando eu comecei a dar aula aqui na cidade, pelo estado, e também nas
primeiras escolas rurais em que eu dei aula, eu possuia apenas 0 ensino
primario. Laura Sousa dos Santos**

Nesse periodo eu tinha a quarta série primaria. [...] Quando comecei a dar
aula, nem tinha uma formac&o inicial, eu estava com dezessete anos, ndo
podia nem ser contratada, mas como ndo tinha outra... [...] S6 fui me formar
depois. Eleuzina Pereira Barbosa.’®

[...]Jeu comecei a trabalhar com as escolas rurais ao mesmo tempo em que eu
era diretora da Escola Pedro Aleixo, porque ndo tinham pessoas para
trabalhar. Arari Barém Cabral*®

A professora Angela Alvarina Pigosso Ribeiro, quando iniciou seu trabalho em escolas
rurais, trabalhava como secretaria na Secretaria de Educacdo do municipio e ndo possuia
formacao especifica para lecionar.

Em 1980, eu entrei na Secretaria de Educacéo e em 1982 eles precisaram de
professores no Serradinho, na regido do Capdo Seco, e ndo tinha ninguém
para ir para la. Eu até fazia jornada dupla de trabalho, porque eu tinha que
levantar cinco horas de manhd e ir para escola e a tarde eu tinha que
trabalhar na Secretaria de Educacgdo. [...]JRecebiamos o material e famos
ensinar 0 que a gente ja sabia. A gente nao tinha preparacdo nenhuma, era o

13 Escola Municipal Pedro Aleixo, em funcionamento ainda hoje na zona urbana de Sidrolandia.
14 Entrevista realizada em 25 de julho de 2012.
15 Entrevista realizada em 02 de junho de 2013.
16 Entrevista realizada em 25 de julho de 2012.



que tinha aprendido no ensino fundamental. Angela Alvarina Pigosso
Ribeiro!’

Com o tempo, as professoras, j& em atuacdo, tiveram acesso a cursos de formacéo,
algumas terminaram o primeiro grau, com um curso de ginasio oferecido nas férias e
posteriormente 0 magistério também no formato de férias intitulado Normal de Férias. E
algumas professoras deram continuidade fazendo a Faculdade de Pedagogia'® em Presidente
Prudente.

[...In6s fizemos o ginésio 14 em Rio Brilhante. [...]JO curso era assim: nas
férias do més de julho, nds estuddvamos o més de julho inteirinho, os trinta e
um dias, e nas férias do fim do ano n6és comecavamos a estudar no dia
primeiro de dezembro e termindvamos no fim de fevereiro, porque em marco
nos ja comegadvamos a dar aula. [...] E depois que eu conclui o ginasio, fiz
magistério aqui em Sidrolandia. O magistério foi aqui dai, também nas
férias, curso de férias. Laura Sousa dos Santos'®

Eu fiz o gindsio completo normalmente, em Sidrolandia]...]. Ai depois fiz o
Normal de Férias junto com a Laura. [...]Eu fiz a faculdade de Pedagogia,
em Presidente Prudente. [...] E fui me formando assim, no decorrer da vida,
guando foram aparecendo as oportunidades. E a gente foi fazendo, porque
vocé tem que estar fazendo ali, vocé esté trabalhando, vocé tem que ir se
preparando do jeito que pode. E também comecaram a exigir essas
formagdes. Eleuzina Pereira Barbosa®

Aqui em Sidrolandia nds tivemos um curso de férias, que era o Normal de
Férias, [...] entdo eu fiz o Normal de Férias. Depois do Normal de Férias, fui
fazer a Faculdade de Pedagogia, curso que eu conclui. Arari Barém Cabral®

O curso Normal de Férias, que se destacou nos depoimentos, teve uma duragéao de trés
anos, foi um aperfeicoamento importante para os professores, considerando que a formagéo
passou a ser exigida. O Normal de Férias era um curso oferecido somente nos periodos de
férias escolares, no meio e no final do ano, como seu préprio nome indica. Os indicios
mostram que os professores que ministravam o curso vinham de Campo Grande, mas ndo ha
indicativos que mostrem se tais professores eram da Escola Normal Auxiliadora ou da Escola
Normal Joaquim Murtinho, embora o fato desta Gltima ser publica seja um indicio importante.
As professoras entrevistadas destacam ainda que o periodo de curso era muito cansativo, isso

porque as aulas eram nos periodos matutino, vespertino e algumas vezes noturno. O curso

17 Entrevista realizada em 17 de agosto de 2013.

18 Esse curso teve duracéo de trés anos, mas nenhuma das professoras lembra-se do nome da universidade. Os
relatos destacam que a opcdo em cursar Pedagogia em Presidente Prudente se deu por esta exigir uma carga
horaria menor e mais acessivel por ndo exigir frequéncia diaria, visto que as aulas ocorriam mensalmente.

19 Entrevista realizada em 25 de julho de 2012.

20 Entrevista realizada em 02 de junho de 2013.

21 Entrevista realizada em 25 de julho de 2012.



Normal de Férias foi oferecido pela prefeitura, que buscou sua vinda para 0 municipio de
Sidrolandia frente as autoridades regionais. Tal curso era gratuito e ainda oferecia bolsas a
professores vindos de outras cidades. Pretendemos em um proximo estudo dedicarmos a essa
temaética.

Esta pesquisa faz parte de um projeto mais amplo intitulado "Formagéo de professores
que ensinam matematica: um olhar para o Mato Grosso do Sul", financiado pelo CNPQ.
Esperamos que essa breve caracterizacdo da realidade vivenciada nas Escolas Rurais de
Sidrolandia exposta neste texto, contribua com outros estudos na construcao de um cenério de
formagcdo de professores nas Escolas Rurais e, de uma forma mais ampla, fornecam subsidios
para iniciativas e que valorizem a estruturacdo da formacdo de professores que ensinam

matematica no pais.
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UM OLHAR PARA PRATICAS “INFORMAIS” DE FORMACAO DE
PROFESSORES (QUE ENSINAVAM MATEMATICA) EM CAMPO
GRANDE/MS ENTRE AS DECADAS DE 1980 E 1990

Viviane Ramos Gomes Gaspar

Luzia Aparecida de Souza

Resumo: Esta pesquisa, que se encontra em desemol@, constitui-se no campo da Histéria da Edéicac
Matemética e se estrutura de modo a compreendarésio acerca do exercicio de uma formacéo “inférna
inicio da prética profissional de professores dsifitn Priméario de Campo Grande/MS nas décadas d& €98
1990. Buscamos contribuir, por meio desse estunm, &s investigacdes referentes a formagéo de porés
gue ensinam e/ou ensinavam matematica no paisatgrdo, mobilizara a histéria oral como metod@aie
pesquisa qualitativa. Este trabalho pauta-se ermeriéqzias conhecidas de professores que, ao chegare
uma instituicdo de ensino para iniciar sua carr@assaram por situacdes de preparo para a pcaticdaulas
modelo” realizadas pela coordenacdo/direcdo déssttuicdes. O recorte aqui apresentado traz umeimo
movimento de andlise articulando as ideias dosdepsimentos registrados até 0 momento. Esperansssie
estudo possa contribuir para um novo olhar solfoeraacéo nao institucionalizada de professoresemsamam
matematica no inicio da sua pratica docente.

Palavras-chave: Formacao de Professores. Histéaia Idfistéria da Educacdo Matematica

INTRODUCAO

O presente artigo tem como proposta apresentesjet@ de mestrado que vem sendo
desenvolvido no PPEduMaPrograma de Pdés-Graduacdo em Educacdo Matematica da
Universidade Federal de Mato Grosso do .SAl)deia do texto é discutir a formacéo de
professores que Ensinam Matematica, a metodolagigedquisa abordada — Historia Oral —

e um primeiro movimento de andlise a partir de deggimentos registrados até o momento.

! Viviane Ramos Gomes Gaspar, Universidade Federsllade Grosso do Sul, vivi.r.gomes@gmail.com
Auxilio Financeiro: CAPES.
2 Dra. Luzia Aparecida de Souza, Universidade fedie Mato Grosso do Sul, luzia.souza@ufms.br.




Esta pesquisa esta inserida no campo da Histéri&diewacdo Matematica, que
possibilita a compreensdo do ensino, aprendizag@macado e praticas matematicas e seus
entornos. A intencédo de pesquisa emergiu a patiekatos de colegas de trabalho da autora,
que, porventura, ao ingressarem numa instituicioedsino recebiam, por parte da
coordenacao, um “auxilio especifico” para estrg@iwade sua pratica. Esse acompanhamento
“mais de perto” a que nos referimos correspondgqueochamamos, aqui, de uma formacao
nao institucionalizada, um tipo de formacdo queexercida junto a professores do Ensino
Primario e que, mostrou-se recorrente nas décadas80 e 1990.

Interessada em explorar essa nocao de formapacgrdemente ndo abordada pela
literatura especifica da area, esta autora arteelaprojeto a outro, de carater mais amplo e
estruturado pelo grupo “Histéria da Educacdo Mateméem Pesquisa’ (HEMER) que
discute tematicas envolvidas no campo da HistéaaEducacdo Matematica e objetiva
mapear a formacgéo de professores que ensinam niazma estado de Mato Grosso do Sul.

Apoiada nas ideias que sustentam esse projetcatsescompreender historicamente o
cenario de formacéo docente de professores queaemsnatematica no estado para, entéao,
ter elementos para tentar compreender a educagab &esse modo, constitui-se como
objetivo geral da pesquisa proposta: compreenderredacdo ao ensino de matematica, o
exercicio da formacao "informdlho inicio da pratica profissional de professoreEdsino
Primario de Campo Grande/MS nas décadas de 19892 1

Tracado o presente objetivo, estruturou-se trgetivbs especificos para orientar
nossa investigacdo. A saber: (I) mapear indiciosadontecimento de uma pratica de
formacgéo "informal" entre professores do EnsinanBrios em Campo Grande/MS e sua
relacdo com um modelo de ensino considerado “id@adpoca; (Il) compreender como 0s

3 Grupo formado em 2011, devidamente cadastrado riC&lcertificado pela UFMS, compreende as
seguintes linhas de pesquisas: Aspectos histadic@nsino e da aprendizagem de matematica, Histaria
formagéo de professores que ensinam matematitariaisral e narrativa. Tem por objetivo contribpi@ra
um mapeamento da formagédo de professores que ensiagematica no pais, bem como para uma melhor
compreenséao da dindmica escolar no contexto do@edia aprendizagem de matematica. Disponivel em
<www.hemep.org>.

4 Este termo, que ainda se encontra em constrigf@og-se ao acompanhamento que era dado a preeskn
Ensino Primario que estava iniciando sua carra@reagistério. Esse auxilio era oferecido seja pela
coordenacéo ou direcdo da escola, seja por progssstmis experientes na prépria instituicao.

5 Os primeiros profissionais contatados por essguisadora indicaram as décadas de 1980 e 1990 como
proficuas ao tipo de estudo proposto. Além dissstodo dessas décadas interessa, historicamergei
HEMEP por serem seguintes ao momento de dissotig#itato Grosso (Uno) e consequente criacdo do
estado de Mato Grosso do Sul.



"tutores® estruturavam a formagcéo dos professores que esiaigiando sua pratica docente;
(Il) compreender quais préaticas de ensino de matiemneram privilegiadas no processo de
formacdao "informal".

Tendo em vista 0s objetivos propostos faz-se sadesdiscutirmos a formacgéao de
professores que ensinam Matematica, como tambéammbar metodologico abordado na

presente pesquisa.

FORMACAO DE PROFESSORES

Para aqueles que querem ingressar na carreira agistério a formacdo é uma
necessidade basica. Essa formacéo (instituciodalimulamentada) pode ser constituida em
dois momentos: pela formacéo inicial, que € o primeontato que o futuro professor tem
com a disciplina que ir4 desenvolver na educacdwda pela formacdo continuada, que
acontece como uma atualizacdo das informacgdesceitas recebidos na formacgéo inicial.

Nos ultimos anos a quantidade de pesquisas q@amtraobre a formacdo de
professores que ensinam Matematica tem aumentadusidecavelmente. Alguns
pesquisadores como Passos, Nardi e Arruda (2069)sé& dedicado a mapear o que vem
sendo realizado em termos de pesquisa na formaggovofessores de Matematica no pais.
Esse mapeamento tem sido estruturado a partirtddeedas principais revistas em Educacéo
Matematica das Ultimas décadas, como: Bole®SIR®, Gepenl dentre outras. Esse trabalho
teve por objetivo compreender, por meio de artigngjue € o campo de formacdo de
professores e quais sdo os sentidos de formaca@mteopresentes nos trabalhos analisados.
Passos et al. (2009) apontam, em suas analisessaquenultiplos os sentidos dados a
formacdo, fala-se de formacdo por meio de seusrekeeefuncdes; sobre o que se espera do
professor ao final de sua formacado; por meio dogecmlos matematicos/pedagogicos; suas
estruturas curriculares; proposicao de atividaaésgas; limites e possibilidades do campo,

no que diz respeito as pesquisas.

6Essa expressao refere-se aos “professores foresdpre praticavam a formacao descrita como “inédtm
7Boletim de Educacédo Matematicahttp://www.rc.unesp.br/igce/matematica/bolema

8Educacédo Matematica em Revista — EM®o://www.sbem.com.br/index.php?o0p=EMR

9Boletim do Grupo de estudos e pesquisas em EduddgiEmatica — Geperhttp://www.gepem.ufrrj.br/




Fiorentini et al. (2002) apresentam um conjuntdeses e dissertacdes produzidas no
periodo de 1978 a 2002 sobre a formacao de proéssgoe ensinam Matematica. Ao realizar
este levantamento, em sua analise, estes autostcal® dois focos tematicos relativos a
formacdo: a formacéao inicial e a formacao contiaad destes emergiram onze subfocos.
Trata-se de pesquisas que abordam a formacaol iriestudos dos programas e cursos de
licenciaturas; pratica de ensino e estgio; deotrteas questdes especificas da formagéo
docente — sobre a formacédo continuada — estudo®mavem os modelos, programas e
projetos de formacgéo continuada; cursos de espgab; investigacdo da propria pratica do
formador; grupos ou praticas colaborativas.

Dessas diversas pesquisas, tem-se um cenario vestigacdo da formacédo de
professores que ensinam matematica apontandogaimeznte para a formacéo inicial e para
a continuada, todavia essas formacdes estdo safiroer de politicas publicas e constituidas
em instituicbes regulamentadoras.

Ao observar uma vertente que ndo tem aparecidesnestudos, qual seja, as acoes
compreendidas como formativas na pratica e “caigisetoda formacdao inicial, esse trabalho
visa contribuir a compor um quadro nas pesquisasdutacdo Matematica ao lancar um
olhar para uma prética de formagéo que ocorre disrinstituicbes, uma pratica “informal”,
direcionada a professores em seu inicio de cameieaencontram um apoio em tutores que
viabilizam um aperfeicoamento em sua formacao atinente em sua préatica na sala de aula.
Nesse sentido, buscamos olhar como era essa fayneagague envolve tanto a pratica de
quem era “formado” como a do “formador”.

Adiante, apresentaremos brevemente a fundament@dco-metodoldgica abordada
na pesquisa e uma primeira ideia de andlise apamslfontes criadas até o momento.

ABORDAGEM TEORICO — METODOLOGICA

Ao observar indicios das praticas formativas (diescacima) por meio de relatos de
alguns professores, a Histéria Oral como metodalalg pesquisa qualitativa exercita sua
potencialidade ao permitir transformar relatos id@ em documentos, explorando a oralidade,
as narrativas a partir de situacées de entrevidascaso dessa proposta de pesquisa,

especificamente, esse corpus documental ganha elmamcia ainda maior tendo em vista



que, talvez, por ndo ser uma pratica regulamenfamsamos ndo encontrar outros tipos de
documentos. Garnica e Souza (2012) ressaltam bistéaia da escola é estruturada por meio
dos registros escritos e “suas relacbes pedagogiediyam-se mais marcadamente pela
oralidade, que enreda as tramas do cotidiano.5)p.8

Por meio desta metodologia de pesquisa, pretemdensstruir versdes historicas a
partir de fontes orais e outras possiveis fontelgspquais se espera compreender e compor
um cenario da formacao “informal” que era exercidasa época. O trabalho da Historia Oral
na construcdo de fontes orais a partir de depooseesta baseado na memodria e € uma
construcdo do presente com o olhar no passadop#gi@xcias vividas. Cury (2011) ressalta
que o uso da Histéria Oral é sustentado por uma Méstoriografica voltada para a
pluralidade de enfoques, versdes, fontes e naagatl® comprometimento desta metodologia
da-se nas analises coerentes e em sua fundametgagéa. Ao trabalhar com a historia oral
€ preciso ter uma certa concepcao de histéria, pasta que, independente da linha do
trabalho realizado, fundamenta a criacao intentidadontes.

Neste sentido, compreendemos que a Histéria énmiai dos homens no tempo, que
estuda o passado dialogando com o presente, asgimntiemos que € 0 presente que
interroga o passado e conecta com a nossa vidaas@uas problematicas. O passado, como
a Historia, € uma invencdo do presente, emboraras@aos signos deixados pelo passado”
(ALBUQUERQUE JUNIOR, 2007, p.33). Os homens inaemta Historia através de suas

acOes e de suas representacoes, tal que

O momento de invengdo de qualquer objeto histésiewa o proprio passado e
caberia ao saber histdrico tentar dar conta dastegjelesta invencao, definindo que
praticas, relacdes sociais, atividades sociais yzicam um dado evento. Os
documentos histéricos sdo tomados como pistaséatidas quais se tenta rastrear o
momento desta invencédo. (ALBUQUERQUE JUNIOR, 2G024)

As perspectivas da Histéria Nova e as mudancaampa da historiografia ocorridas
no ultimo século permitiram a mobilizacdo da Hist@ral (ja presente em outras areas como
sociologia) como sendo uma nova abordagem de arélisnpliacdo de fontes (ao obté-las a
partir dos relatos de experiéncias vividas). Essarabordagem amplia a possibilidade de
uma elaboracao de fontes histéricas, ao produrstes ao invés de “A verdade da histéria”.

Diante disto nos propomos a investigar uma possatnie de olhar para uma formacéao
nao institucionalizada de professores que ensinatematica em seu inicio de carreira na

tentativa de compreender praticas de apoio e ssdwer modelos classicos e institucionais de



formacgao inicial e continuada, focos das pesquisatizadas na linha de formacao de
professores e delineadas brevemente no inicio tesse

A articulacdo entre depoimentos e outros tipodoaites permite a construcdo de
versodes histéricas plausiveis sobre a formacamrhimdl” que esses professores recebiam.
Contudo, conforme Silva e Souza (2007), a interdggtrabalhar com entrevistas no ambito
da historia oral, ndo possui o intuito de obteorinfacdes somente de um determinado tema,
mas coloca-se como uma possibilidade de produzurdentos historicos (orais e escritos) a
ser disponibilizados ao publico de modo a fomeotiras investigacoes.

Garnica (2003) nos proporciona um direcionameata psta metodologia de pesquisa,
ao explicitar, de forma mais sistematizada, os qatimeento’ que serdo empregados diante
do trabalho com a historia oral com base nas fued#agdes historiograficas anteriormente
abordadas.

Foi realizada uma pré-selecdo dos depoentes etoiciitores, sendo que, N0 NOSSO
caso especifico, as narrativas estdo sendo preduiidctialmente por professores iniciantes,
professores experientes e coordenadores/diretoeesnstituicbes primarias de ensino
envolvidos nas praticas “formativas” que propomogestigar. A partir desses contatos esta
sendo mobilizado o “critério de rede”, em que urpadmte indica outros professores e/ou
instituicbes e permite o estabelecimento de nowastatos, construindo uma rede de
colaboradores. No nosso caso, a professora MaadaMna (em sua entrevista) indicou o
Salvador, a Dona Celina, a professora Miriam deaotrgos (como podemos observar na
Figural mais adiante), essa ultima, que ja foiesdtada, sugeriu que procurassemos a
professora Marisandra que, sugeriu falar com aaCRdsane, que até o momento nao foi
entrevistada.

Para tanto, a criacdo minuciosa de roteiros dedstas se faz necessario, sendo este
constituido das principais questfes ligadas adivbjda pesquisa. Este roteiro € gerado em
torno de uma questao disparadora, de modo queaediEpdiscorra sobre uma tematica geral
com a menor intervencao possivel do entrevistatkdrmomento se faz por um processo de
didlogo entre o que narra e 0 que ouve as narragfeEendendo compreender e articular algo

com o depoente. Ao narrar-se, 0 entrevistado desceecompde seu cenario, todavia “o

10Podemos salientar que o autor ndo pretende piassos ou regulamentar uma trajetéria metodologiaa
abrange momentos que caracterizam a hist6ria onad enetodologia para uma pesquisa em Educacéo
Matemética.



depoente reconhece o pesquisador a ponto de abrgdas memorias e o pesquisador, por
sua vez, aceita e respeita essas memorias redisteancomo significativas ao seu arquivo de
vivéncias.” (GARNICA, 2003, p. 24). Todas as enistas estdo sendo gravadas em audio, ou
também em vidéd (caso haja a permisséo do depoente), gerando aumemto imagético,
gravagdes essas que constituirdo a base da pesquisa

Os depoimentos orais passam por um primeiro psoce® “transcricdo™ ou
degravacdo. Num segundo momento as transcricbearpgsr um processo de tratamento e
edicdo chamado de “textualizac&b”

No tempo devido, o depoente terd em suas maamnscticdo, a textualizacéo, e a
gravacdo em audio e/ou video para permitir, em camia de cessib a utilizacdo daqueles
registros. Se trata de um processo de “negociggai@a que esse possa tecer consideracgoes,
censuras, acrescentar ou retirar informacoes.

Como se trata de um olhar acerca de préticas iafsrmle formacao, dificilmente
havera registros escritos, de qualquer modo, spré@ourados documentos institucionais

como atas de reunifes pedagodgicas em que estaapsjam mencionadas.

UM PRIMEIRO MOVIMENTO ANALITICO

Falar em analise é enxergar, a partir das fontieslas, perspectivas, tendéncias,
convergéncias ou divergéncias, apontamentos. Rov tado, e dependendo da perspectiva,

falar em andlise é focar em singularidades semtayeisse em generalizacdes ainda que

11Até o momento nenhuma das trés entrevistadastparma gravacdo em video.

12Nesse processo os relatos orais séo transforpaelogesquisador, em texto escrito tentando maete
forma fiel o que houve na entrevista. Nesse exerbi& um compromisso com os elementos linguisticos
presentes nos dialogos.

13Na textualizagdo o texto transcrito é tratado pekquisador na busca de construir uma narratis finente,
formando um texto em que as informac8es sdo cadsode forma corrente e integradas ao contexto da
pesquisa, podendo omitir alguns vicios de linguagemonacdes, ruidos, etc. E na textualizacdo que o
depoente se reconhece como autor daquele textiy assim em seu tratamento é preciso tentar mamter
maximo o “tom” de quem narra. Pode-se optar pomodelo em forma de didlogo pesquisador/entrevistado
ou por um estilo de redacdo no qual apenas o depsempronuncia em primeira pessoa.

14A consolidacao do arquivo gerado pelos depoinsemtais se constitui através de uma carta de Gessado
esta entregue ao depoente ap0s a realizagdo dericdo e textualizagdo, com o intuito de obtessnatura
para autorizar a utilizagdo da fonte produzidaneagnte pesquisa, como também para outros pesgrgsad
desta e de outras areas.



minimas, passando de uma particularidade a outnmaNlirecdo ou em outra, o trabalho com
textualizacdes possibilita um olhar acerca de w@Wegdes entre os depoimentos e 0s
fundamentos abordados na historia oral.

Nesse momento inicial de analise buscamos os pasmmdicativos que percebemos
ao olhar para as trés entrevistas, sem ter a [pagéa, nessa fase inicial,
de ter uma teoria para articular essas ideiasd3amntrevistas buscamos pontuar o que essas
pessoas entendem por formacao para permitir queéralgntervenha na sua pratica ou para
achar que é importante que se faca uma interverg@aatica do outro.

Nesse sentido, esse texto articulara algumas idgiasapareceram nos depoimentos
registrados até o momento.

Nas décadas mencionadas Madalena Messias (primt&gréocutora), foi professora
da supervisord Miriam Ferreira de Abreu, e essa também coorderpnefessora Marisandra
de Souza Nepomuceno que, por sua vez, trabalhouacdadalena. Segue abaixo um
fluxograma ilustrando o que chamamos de “critér réde” com as indicacbes dos
colaboradores.

Figura 1: Fluxograma referente a rede de depoentes

Maria
Madalena
Messias

=

Salvador ‘ " , Cida Perrelli

Maria
Bertogna

‘Dona Celina Miriam ‘ Damaris ~
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Filemom
Nepomuceno Carla

‘ Boza

Rosane

15Termo utilizado na época que equivale a coordeaguedagogica nos tempos atuais.



DEPOIMENTOS: um primeiro olhar

Percebe-se que, dos seis professores indicadosMpoe Madalena (primeira
entrevistada, por conta de proximidade profissieoah uma das autoras deste trabalho), uma
foi entrevistada e esta, Mirian, indicou cinco nepentre os quais estado dois ja indicados por
Maria Madalena. Desses, Marisandra foi entrevistadasta indicou dois nomes ja
relacionados anteriormente

Para olhar esse tipo de formacdo “informal” queergmos caracterizar, faz-se
necessario observar/analisar, a partir dos depoawmegerados, aspectos relacionados as
praticas dos agentes envolvidos, sua formacéo, @moiotece essa formacdo, como avaliam
na pratica a formacao que tiveram, sua relevangmitancia, a influéncia de sua formacéo
na pratica, o inicio de carreira e a postura/méttmprofessor em acéao.

Essas questdes foram obtidas a partir dos deptosgarados e seréo tecidas, a partir
de agora, de modo a compreendermos as falas de mareay suas memoérias e percepgdes
acerca do tema abordado.

Trés historias sdo narradas por interlocutorasegue&omum possuem uma formacao
no antigo Magistériy. Naquela época a formac&o inicial do professaa paEnsino Primario
era o Magistério. Essa formacao era consideradagsas professoras como excelente, havia
estagios que eram muito bem supervisionados e owercabranca bastante rigida.

Olha, eu fui de um magistério no colégio Auxiliamférque era tradicional
nessa formacédo. Tive a sorte de ter professoredestes e, foi assim... foi
uma base teérica muito boa. Agora, a pratica aegem sé mesmo na sala
de aula. O que falar, como vai ser, como vocé tamtepbalhar, isso, os
professores me ensinaram, me explicaram, me deyahecimento para isso.
Agora, o que fazer com tudo aquilo que eu apreindioadia a dia era outra
histéria. (Marisandra de Souza Nepomuceno, enteevéalizada em 02 de
Dezembro de 2013)

Marisandra iniciou sua carreira no colégio Batesta 1989, a Unica experiéncia que

teve em uma sala de aula foi por meio do estagica Rlarisandra, uma pessoa se torna

160 Magistério era o termo utilizado aos que resmala formacéo inicial para o exercicio da profigiéio
professor (1972-1996). Substituindo as Escolas ldiw;ma formacdo do professor para o Ensino Pringdieio
obtida por meio da “habilitacéo especifica de 2ugrara o exercicio do magistério de 1° grau”, @moné “o
parecer n. 349/72 (Brasil-MEC-CFE, 1972), aproventot de abril de 1972” (SAVIANI, 2009, p. 147).

17Colégio Nossa Senhora Auxiliadorattp://www.auxiliadora-ms.g12.br




professor a partir do momento que ele comeca afegwnte a sua pratica. A préatica de
Marisandra, nessa instituicdo, foi auxiliada pelpesvisora (Miriam) e por professores que a
propria Miriam considerava excelentes em sua atyagdéeém de possuir uma certa
experiéncié’

Madalena era considerada pela Miriam uma dessafesporas “experientes”, ela
mesma relata que no inicio dessa instituicdo hegians professores inexperientes e estes, ao
adentrarem na instituicdo, iniciavam sua praticaliando um professor. Mesmo tendo esses
professores uma formacéao regulamentada pelo magjsiée Madalena considera como uma
formagdo muito boa, aqueles professores que nd&antinexperiéncia em sala de aula
passavam por um processo de “formacdo” no momemtaqee recebiam o auxilio dos

colegas.

Quando cheguei no colégio recebi, por partes desmelegas de trabalho e
da coordenacdo, uma orientacdo. A coordenadorargeimma porta das
salas para ver se estava tudo bem, se o0s exergigosu tinha planejado
tinha acontecido do jeito que tinha sido propogto] Eu acho que essa
oportunidade fez com que elas me ensinassem cartcabalhar em sala de
aula. (Marisandra de Souza Nepomuceno, entrekgstizada em 02 de
Dezembro de 2013)

Miriam relata que essa foi “uma professora que peEgamos, digamos assim, sem
experiéncia nenhuma e que teve uma atuacéo basfam¢ate.” Esse acompanhamento, para
Miriam, é uma formacéo diferenciada da academiaeeessaria. E ainda complementa
dizendo que “essa coordenacdo, esse acompanhamnemiio, que era algo bastante
caracteristico da minha parte, eu gostava das scdisen planejadas, bem organizadas.”
(Entrevista realizada em 30 de Outubro de 20P3Ya ela, esses professores das séries
iniciais ndo chegavam para a atuacdo com tantai@wfia, entretanto no momento em que
ele esta na academia ainda néo é professor, éterseprofessor a partir do momento que
comeca efetivamente a sua pratica profissional.

Ainda jovem, com apenas 16 anos, Madalena Mesdias/a como professora na
alfabetizacéo de jovens e adultos no MdBfraDurante sua carreira fez varios cursos de
capacitacdo e atuou, inclusive, em escolas da zore. Segundo essa professora, o

Magistério, na época, formava muito bem os professaontudo, ainda assim, afirma que

18A experiéncia escrita aqui, conforme relata Mii@sta relacionada com os anos de docéncia egrti
magistério.

19 Movimento Brasileiro de Alfabetizacéo. Projetoalfabetizagéo para jovens e adultos, criadolpsla®

5.379, del5 de dezembrde 1967.




“[...] tudo contribuiu pra minha formagé&o. Porquéoemacédo na realidade ela ndo acontece
dentro da sala de aula da faculdade... E no caBpa@credito que a formac&o acontece no
campo de atuacdo.” (Entrevista realizada em 1Cetenghro de 2013).

As primeiras entrevistas realizadas assinalam yaia possibilidade de compreenséo
tanto das condi¢cdes de formacdo inicial para o stéxgb, como para aquilo que era
considerada a figura de um bom professor que amdveria ajudar a moldar.

CONSIDERACOES FINAIS

Este texto buscou delinear uma pesquisa em and@mécando em alguns
pressupostos tedricos que sustentam a histérizamad metodologia de pesquisa, bem como
explicitar um percurso junto aos interlocutores imddos na producéo de fontes orais. Além
disso, optou-se por comentar brevemente algunsndasativos das fontes orais produzidas
nessa pesquisa.

Espera-se, ao desenvolver a pesquisa proposteeseafada (para discussao) neste
texto, compreender praticas de subversédo a formagéal e continuada (institucional) de
professores primarios, analisando questdes e agittonsideradas determinantes de uma
pratica profissional esperada nas décadas de 19B#9@ Esse exercicio analitico pode
contribuir para um melhor entendimento dos inta®essinquietudes de uma comunidade de
professores - legado dessa pratica formativa megecorréncia, para com a estruturacao de
praticas de formacdo continuada mais efetivas enigemras no campo da Educacéo

Matemaética.
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DISSERTACOES E TESES MULTIPAPER: UMA BREVE REVISAO
BIBLIOGRAFICA

Wanderleya Nara Gongalves Costa’

Resumo: Como os pesquisadores em Educagdo Matematica tem-se posicionado a respeito da estrutura textual
mutipaper para as dissertacdes e as teses? Esta foi a questdo orientadora de uma pesquisa bibliogréafica que teve
como objetivo conhecer as alegadas vantagens e as desvantagens das pesquisas e dos relatos multipaper.
Verificou-se que uma das vantagens apontadas é a de que este formato textual permite uma maior divulgacéo dos
resultados de pesquisa junto a multiplos sujeitos. Argumenta-se ainda que o formato multipaper de teses e
dissertacfes favorece a colaboragdo entre pesquisadores. Por outro lado, uma critica é a de que este tipo de
pesquisa propicia a falta de foco e de alinhamento dentre os artigos, o que pode acarretar uma falta de
direcionamento claro para o projeto de pesquisa; alega-se ainda que este formato pode levar a falta de
sustentabilidade dos resultados de pesquisa.

Palavras-chave: Formato de pesquisas. Estrutura textual. Pesquisa em Educagdo Matematica.

DESCREVENDO O CENARIO

O processo de pesquisa cientifica se constitui a partir de uma indagacdo que gera um
ciclo composto por trés fases consecutivas: planejamento, execucdo e divulgacdo. Nas
pesquisas na area de Educacdo, esta Ultima etapa, via de regra, volta-se para a atualizagdo da
atividade de ensino, de aprendizagem, da formacéo e do desenvolvimento docente e também
para a (re)construcédo da realidade mais ampla.

Contudo, notadamente na ultima década, pudemos observar um aumento
consideravel no numero de programas de pos-graduacdo em Educacdo sem que isto tenha sido
acompanhado por equivalente crescimento na qualidade do ensino-aprendizagem do Pais. Em
paralelo, cada vez mais, observamos, no interior dos mestrados e doutorados, um acirramento
do uso de um “novo” modo de producdo do conhecimento, movido pela articulagdo
universidade-empresa-Estado.

De fato, a préatica cientifico-tecnologica tem sido pressionada pelos 6rgdos de apoio
financeiro a pesquisa e orientada pela busca de resultados praticos que se traduzem em
ndmero de publicagdes. Em face deste movimento, hd mais de uma década atras, Chaui

(1999) denunciava que a Universidade estava sendo estruturada por estratégias e por

! wannara@ufmt.br. Universidade Federal de Mato Grosso, Campus do Araguaia.



programas de eficacia organizacional e avaliada por indices de produtividade, particularmente
no dmbito da pds-graduacdo. Neste contexto, assinalam Lima e Mioto (2007, p. 38), hd um
“grande aumento nas publicagdes de pesquisas realizadas por estudantes que sdo, cada vez
mais, pressionados pelo cumprimento de prazos e/ou por professores preocupados com a sua
produtividade”. Este fenomeno, associado a outros, pode ser um dos fatores que tem levado a
uma utilizacdo cada vez maior do formato multipaper como estrutura de pesquisa e de texto
de dissertacdes e de teses; mesmo que tal uso ainda careca de uma discussdo mais ampla.

Entretanto, algumas questfes estdo postas, por exemplo: em que consiste este
formato e quais as suas diferencas se comparado com o formato tradicional de teses e de
dissertacfes? Como deveria ser estruturada uma tese em tal formato? Quais séo as vantagens
e desvantagens deste formato diante daquele tradicional de tese? Como o0s pesquisadores em
Educacdo Matematica tem-se posicionado a respeito da estrutura mutipaper para as
dissertagdes e as teses?

Estas foram as questdes que orientaram a pesquisa a que se refere este trabalho. Para
respondé-las foi utilizada a analise de discurso, visto que ela permite o desvelamento, ou o0
desmascaramento, das contradicdes dialogicas reveladoras das multiplas vozes sociais que se
encontram entrecortadas na enunciacdo do sujeito do discurso. Esta, pois, presente nesta
forma de andlise a ideia de que o sujeito discursivo é portador de varias vozes sociais
(polifonia, segundo BAKHTIN,1992) que dialogam com o sujeito enunciador (dialogismo,
para BAKHTIN,1992). O conceito de polifonia implica que o discurso do sujeito ndo é
centrado em si mesmo, mas sim fruto das interacdes sociais que ele estabelece e sdo reveladas
na sua enunciacdo (PECHEUX, 1997). Assim, em especial, nesta pesquisa, a analise de
discurso constituiu-se como um movimento interpretativo que se deu no sentido de evidenciar
e compreender como as diferentes formacdes discursivas, de pesquisadores diversos, se
conectam e produzem novos significados sobre as teses e as dissertagdes multipaper.

A partir dai, a divulgacdo dos resultados da pesquisa realizada passou a conter
também a intencdo de incentivar uma reflexdo mais profunda acerca da adocdo da tese
multipaper na Educacdo Matematica. Ao fazé-lo, o presente trabalho busca, inicialmente,
caracterizar este tipo de estrutura de pesquisa e de texto. No item seguinte, apresenta
argumentos favoraveis e outros desfavoraveis ao seu uso, incluindo algumas consideracdes
especificas sobre o uso do formato multipaper em teses e dissertagdes na Educacao
Matematica. Por fim, sdo tecidas algumas consideracbes e listadas as referéncias
bibliograficas.



DO FORMATO “TRADICIONAL” AO FORMATO MULTIPAPER

Quase sempre, a redacao e a apresentacdo de um relato de pesquisa — seja ele uma
monografia de final de curso (TCC -Trabalho de Conclusdo de Curso de Graduagdo), uma
dissertagdo (para o mestrado) ou uma tese (no caso do doutorado) — configuram-se como algo
semelhante a um "rito de passagem™ que capacita o estudante a realizacdo de pesquisas mais
elaboradas. A monografia € um relato acerca de um estudo sobre um tema especifico e deve
demonstrar que o/a autor/a realizou uma razoavel revisdo bibliografica e que obedeceu a uma
metodologia de pesquisa. Deve apontar, com clareza, o problema e os objetivos da pesquisa,
além de uma revisdo tedrica, os resultados e conclusdes.

Por sua vez, a dissertacdo, além de apresentar com rigor, clareza e objetividade o
problema e os objetivos da pesquisa, também deve conter um estudo mais amplo, que
destaque, de modo especial, o referencial tedrico norteador do processo de analise, bem como
os procedimentos metodoldgicos utilizados na pesquisa. Espera-se também que o/a concluinte
do mestrado apresente resultados e conclusdes mais amplas do que o/a estudante de graduacéo
em seu TCC. Finalmente, uma tese (de doutorado) deve apresentar, além das caracteristicas
do estudo anterior, originalidade, criatividade e maior rigor cientifico — o que inclui a
apresentacdo/ou constituicdo de uma fundamentacéo tedrica mais ampla.

Quase sempre, as dissertacfes e as teses apresentam uma estrutura de capitulos
sequenciais que, segundo Frank e Yukihara (2013) caracterizam o “formato tradicional”, que
consiste, geralmente, de uns cinco ou seis capitulos, compostos por: a) uma introducdo - no
qual sdo apresentados o problema, as questdes de pesquisa, 0s objetivos, etc., b) revisdo da
literatura, ¢) método de pesquisa utilizado, assim como materiais e método, dependendo da
area, d) resultados, €) discussdes e f) conclusdes. Segundo os autores, por apresentarem uma
“forma mais continua”, este tipo de relato de pesquisa se assemelha a um livro.

Badley (2009) nos informa que o “formato tradicional” das teses e dissertagoes foi
em grande parte exportado pela Alemanha no século dezenove e que este formato ndo mudou
significativamente desde aquela época, sendo o formato multipaper introduzido no Reino
Unido na década de 1960 e chegado pouco tempo depois aos Estados Unidos. Sendo hoje
adotado também em varios paises, 0 uso do formato multipaper de teses e dissertagdes tem
crescido lenta, mas progressivamente, especialmente nas areas de Quimica, Fisica, Biologia,
Geologia, Informética, Financas, Economia, Marketing e Medicina, atingindo também a
Educagdo Matematica.



Ao analisar as producdes de universidades no Reino Unido em busca de maiores
esclarecimentos sobre este formato de pesquisa, Badley (2009) se deparou com uma falta de
estudos sobre o0 tema e uma escassa literatura académica em torno dele. Contudo, também lhe
foi possivel identificar alguns pontos comuns a este tipo de tese e dissertacdo, mesmo que
assumindo nomes diferentes, tais como PhD por publicages, tese de publicagdo ou PhD por
trabalhos publicados. Contudo, no Brasil, a nomenclatura que se tem tornado comum € a de
tese ou dissertacdo multipaper.

Mas o que sdo uma dissertacdo ou uma tese multipaper? Frank e Yukihara (2013)
explicam que se trata da elaboracdo da dissertacdo ou da tese no formato de um conjunto de
artigos cientificos e ainda que:

A principal caracteristica da tese em formato de artigos é que cada artigo tem
suas proprias caracteristicas de individualidade. Isto significa que cada artigo
tera seu proprio objetivo, revisdo da literatura, método de pesquisa,
resultados, discuss@es e conclusdes, de maneira que ele possa ser submetido
e aprovado em um periodico académico independentemente dos demais
artigos, ou baseado nos resultados parciais obtidos no artigo anterior.

Assim, o corpo da dissertacdo ou da tese toma a forma de uma combinacéo de artigos
de pesquisa(s). Estes artigos podem ser em colaboracdo com Vvarios autores e podem ser
provenientes de varios estudos diferentes. Mas parece haver pouco consenso sobre uma
estrutura padréo para uma dissertacdo ou tese multipaper.

Grant e Reed (2006) consideram que uma dissertacdo multipaper deve conter: um
resumo, uma introducdo, uma explicacdo ou resumo dos trabalhos incluidos, os artigos
publicados, uma conclusdo e uma revisdo da literatura como um apéndice. Para eles, incluir o
conteddo completo dos artigos publicados no documento mestre ndo € necessariamente um
componente obrigatorio, embora a discussdo acerca das publicacBes parciais 0 seja. Por sua
vez, Frank e Yukihara (2013) defendem que é possivel seguir duas opgdes para estruturar este
formato de relato pesquisa, sendo que outras opc¢des podem surgir a partir de alguma
combinacéo hibrida.

A primeira opcdo € quando a tese propde estudar varias opcles para
solucionar um determinado problema. Isto seria o caso do que eu chamaria
como “artigos horizontais”, uma vez que cada artigo abordaria o mesmo
problema, embora de uma perspectiva diferente. Assim sendo, cada artigo
apresentaria um método diferente e um Gltimo artigo, ou um capitulo de
discussfes, poderia propor o comparativo de todas essas propostas para
avaliar vantagens de desvantagens de cada um deles. (...) A segunda op¢éo €
guando a tese propde estudar um determinado problema e, para isso,
precisam-se obter resultados intermediarios (isto costuma ser muito comum
em um projeto de pesquisa bastante amplo e abrangente). Nesse caso seria



comum que cada artigo atendesse a um dos objetivos especificos da tese
(que por sua vez atendem ao objetivo geral desta). Eu chamaria esta
abordagem de “artigos verticais ou sequenciais”, uma vez que cada artigo
aborda um novo problema e objetivos especificos baseados nos resultados do
artigo precedente. Neste caso, os resultados parciais de cada artigo véo
conduzindo ao resultado final desejado para atender ao objetivo geral.
(FRANK e YUKIHARA, 2013, p.1)

Por outro lado, a pesquisa de Badley (2009) revelou que algumas universidades do
Reino Unido ndo exigem qualquer documentacéo para além das publicacfes, enquanto outras
instituicbes podem exigir um novo documento, uma sintese analitica das obras completas. De
todo modo, as maiores discussdes que afetam o uso (ou ndo) do formato multipaper néo
dizem respeito a composicdo do documento final, mas sim a outros aspectos mais

fundamentais, como serad exposto na proxima secao.

ALGUMAS DISCUSSOES A RESPEITO DA ADOCAO OU NAO DO FORMATO
MULTIPAPER

O formato multipaper para teses e dissertacdes tem sido celebrado e adotado por
algumas instituicdes e grupos de pesquisa, mas também tem gerado criticas e descrédito.
Badley (2009) afirma que, no Reino Unido, o formato de tese "PhD pela publicacdo™ foi
inicialmente utilizado para permitir que o corpo docente ja existente - composto por chefes de
laboratérios, juizes e bibliotecarios, dentre outros que tinham publicacdo em revistas
académicas, mas que ndo detinham o titulo de doutor, pudessem obté-lo rapidamente.

A alegacdo era o de que, afinal, por meio de suas publicacdes, estes profissionais ja
teriam demonstrado suficientemente ter competéncias de investigacdo e de comunicacdo, bem
como capacidade de contribuicdo para com o seu campo de conhecimento, o que lhes
permitiria adquirir com mais rapidez e facilidade o titulo de doutor. Entretanto, logo se passou
a apontar outras vantagens do formato multipaper das teses e dissertacdes e também a ser
considerado o seu uso para estudantes com outros perfis.

Por exemplo, ao defenderem sem reservas a adocdo do formato multipaper, Duke e
Beck (1999) argumentam que os formatos tradicionais ndo oferecem pratica suficiente para o
formato de escrita que os estudantes deverdo dominar apds a conclusdo de seu curso de pos-
graduacdo. Os autores salientam que a dissertacdo tradicional € um género Unico em estilo e
no namero de leitores e, portanto, que dominar esse género de escrita teria um valor minimo.

Ao citar a questdo do numero de leitores de uma dissertacdo ou tese, Duke e Beck

(1999) estimulam a nossa reflexdo a respeito daquelas pessoas com as quais 0 pesquisador



realmente consegue comunicar 0s resultados de sua pesquisa, pois nos lembram que poucos
pesquisadores, professores e administradores lerdo longas teses e dissertacOes arquivadas em
prateleiras da biblioteca da universidade. Por outro lado, afirmam que os trabalhos multipaper
estdo prontos para enfrentar o desafio de alcancar um grande nimero de leitores, visto que, ao
invés de escrever apenas para uma banca avaliadora, o trabalho serd divulgado para um
publico muito mais amplo, que pode incluir professores, pesquisadores, bem como
profissionais.

Voltando a questdo do género de escrita, Duke e Beck (1999) argumentam que o
estilo e as circunstancias de uma dissertagdo tradicional sdo poucos adequados para
publicagdo ou para a “vida real”, pois um pesquisador, ao longo de sua carreira, vai se
concentrando em projetos menores e recebendo avaliacdo e realimentacdo progressivas
através do processo de publicacdo. Salientam, entdo, que o formato multipaper ajuda os
estudantes de uma p6s-graduacgdo a perceber a pesquisa, assim como o préprio mestrado e 0
doutoramento, como processos, ndo como produtos.

Este ato, segundo eles, “deve ajudar os candidatos a desviar a atengédo e a énfase para
0 produto de pesquisa - a propria tese -, levando-o0s a voltar-se para o seu desenvolvimento
erudito e autbnomo que o levard a ser capaz de realizar novas viagens de pesquisa" (DUKE e
BECK, 2009, p. 340). Além disto, afirmam Duke e Beck (1999), o desenvolvimento de uma
tese ou dissertacdo multipaper incentiva a colaboracdo, que, por sua vez, diminui a
possibilidade de se encontrar, muito tarde, uma falha no encaminhamento da pesquisa.

Sobretudo quanto a este Gltimo ponto, Frank e Yukihara (2013, p.1) concordam com

Duke e Beck (1999), ao afirmarem que

Talvez o formato de artigos seja mais apropriado no caso em que a tese
forme parte de um projeto de pesquisa maior (como acontece em grupos de
pesquisa com linhas consolidadas) ou quando o aluno ja explorou parte do
tema em etapas anteriores (por ex. na iniciagdo cientifica ou dissertacdo de
mestrado). Isto ajuda a evitar erros comuns como a falta de foco e
alinhamento dos artigos ou, no pior dos casos, uma falta de um norte claro
para o projeto da tese.

Contudo, para Badley (2009), o formato tradicional de teses e dissertacdes néo teria
sobrevivido se ndo oferecesse fortes vantagens. Para ele, o formato “familiar”, ao oferecer um
“modelo padrdo”, favorece o compartilhamento de experiéncia entre os alunos da pods-
graduacdo, 0 que tornaria mais consistentes e compreensiveis 0s processo de doutoramento e
de mestrado. O autor acredita ainda que o formato tradicional também oferece treinamento e

uma oportunidade singular na carreira da maioria dos académicos, visto que a producdo da



tese ou dissertacdo segundo este modelo Ihes permite adquirir a experiéncia de dominar em
profundidade um assunto e os métodos de pesquisa e de analise a ele associados. Embora
assumam posicdo favoravel a adocdo do formato multipaper, Frank e Yukihara (2013)
afirmam terem detectado alguns equivocos que podem gerar criticas a este tipo de teses e de
dissertagdes, quais sejam:

1. Que os temas dos artigos ndo desenvolvam um objetivo e assunto central
de toda a tese e que proponham, cada um deles, objetivos isolados sem
nenhuma relagéo entre os diversos artigos.

2. Que os resultados de cada artigo ndo estejam estreitamente vinculados aos
dos artigos subsequentes, isto é, que ndo exista uma sequéncia logica e
evolutiva na ordem de apresentacéo dos artigos.

3. Que cada artigo tenha uma formatacéo diferente (a formatacdo de cada
periddico ao qual foi ou seréd enviado, ao invés de seguirem um unico padrdo
da tese), ou escritos em uma lingua diferente, (...) a tese pode parecer
desorganizada quando se apresenta desta maneira.

4. Que os artigos sejam extremamente similares e as diferencas estejam
apenas em alguns resultados muito pontuais que ndo justificariam o
desdobramento em varios artigos.

Os autores também comentam que alguns pontos desfavoraveis a adocdo deste
formato textual e de pesquisa ndo se deve a equivocos, mas sdo caracteristicas inerentes a ele.
Frank e Yukihara (2013) assinalam que, para desenvolver uma sequéncia de artigos, o
estudante precisa-se ter mais claro o que se pretende resolver ou determinar ao final da tese ou
da dissertacdo. Isto significa que o objetivo principal e as etapas da pesquisa precisam estar
muito mais claros para o pesquisador ja nas etapas iniciais do Curso, para que seja possivel
projetar a sequéncia de artigos que compordo o trabalho final. Isto, segundo os autores, torna
mais rigida a pesquisa a ser relatada numa tese ou dissertagdo multipaper, visto que, no
formato tradicional, o aluno pode retornar ao objetivo principal do projeto de tese e reajusta-lo
com relativa facilidade, o que ndo ocorre quando todo o trabalho vem sendo orientado para a
publicacao de resultados parciais do estudo.

Observa-se, pois, que se o0s pesquisadores acima citados nos revelam
posicionamentos completamente diversos acerca das vantagens e das desvantagens das teses e
dissertagdes multipaper, 0 mesmo parece ocorrer quando tomamos como foco a Educacdo

Matematica, como serd discutido a seguir.

O QUE SE OBSERVA QUANTO AO USO DO FORMATO MULTIPAPER EM
PESQUISAS BRASILEIRAS NA AREA DE EDUCACAO MATEMATICA



Em 2011 foi realizado, na Unesp de Rio Claro, o | Forum de Discussdo sobre
Pardmetros Balizadores da Pesquisa em Educacdo Matematica. Na ocasido, ao pronunciar-se
numa mesa redonda, Fiorentini (2011) discorreu sobre o que chamou de “casos de
produtivismo académico”. Entdo, referiu-se brevemente ao formato multipaper afirmando que
“esse processo de producdo de conhecimento (rdpido e numeroso) leva a perda da
sustentabilidade dos resultados de pesquisa e, sobretudo de sua contribuicdo social, politica e
cientifica”. Fiorentini (2011) afirmou que era importante que a comunidade ali reunida
emitisse seu parecer a respeito das teses multipaper; entretanto, ao que parece, esta sua
sugestdo ndo encontrou eco. Contudo, neste mesmo ano, foram apresentadas a comunidade da
area um trabalho de mestrado e outro de doutorado que usaram o formato multipaper.

Em sua dissertacdo em formato multipaper, ao apresentar a estrutura do trabalho,
Santana (2011) se detém brevemente em explicar em que consiste esta modalidade textual.
Para isto, toma como referéncia Duke e Beck (1999). J& na tese apresentada por Souza (2011),
seu orientador se pronuncia a respeito do uso do formato multipaper numa espécie de “carta
de apresentacdo” do trabalho. Entdo Garnica (2011, p.8) explica que o formato multipaper
consiste de uma colecdo de manuscritos multi-autoria e publicacGes que, de alguma forma,
“guardam, entre si, certa independéncia, mas configuram algo que se pretende coeso, com
cada um dos textos auxiliando na formag¢ao de um ‘objeto’”.

Ele também assinala que neste tipo de trabalho:

0s textos dialogam, e muitas vezes revisitam momentos e temas ja visitados:
algo como que uma independéncia que complementa e, complementando,
talvez organize informacdes de modo a permitir, sempre, reconfiguracdes e,
é claro, ressignificagdes. Uma ousadia timida. Ousadia, pois pretende impor-
se numa regido — a academia — na qual tais inovagdes ndo sdo usuais. Timida
por sentirmos ainda a necessidade de explicacGes e sondagens cautelosas e
prévias (uma estratégia dentre as quais se inscreve essa nossa
“Apresentacdo”, que tenta anunciar uma perspectiva e que ¢ “nossa”’, mas
assinada pelo orientador). (GARNICA, 201, p.8)

Igualmente, no 1l Férum de Discussdo sobre Pardmetros Balizadores da Pesquisa em
Educagdo Matemaética, que ocorreu na UNICAMP, em 2013, o assunto tese multipaper ndo
recebeu destaque. De fato, no relatorio emitido, na sintese das discussdes do GT 1 “Pesquisa
em Formacdo de Professores em Educacdo Matematica”, se afirma que o foco dos trabalhos
esteve em torno da busca pela caracterizagdo da pesquisa na area. Entretanto “questdes

paralelas surgiram e suscitaram alguma discusséo (ex: o PROFMAT e a formagdo de



professores, o Mestrado Profissional Nacional em Educacdo Matematica, pesquisas
produzidas no formato multipaper, etc.)” (SBEM, 2013, p. 7).

Percebe-se que, mesmo atenta e utilizando o formato multipaper para teses e
dissertagdes, os pesquisadores em Educacdo Matematica ainda ndo sentiram necessidade de

maior discusséo a este respeito.

A PROVOCACAO SE MANTEM: CONSIDERACOES FINAIS

Toda pesquisa académica exige disciplina e atencdo, visto que se constitui num
movimento continuo de apreensdo dos objetivos, de observancia de etapas, de cuidado com o
cronograma, de realizacdo de leituras, de questionamentos e de interlocuc@es criticas com o
material bibliogréfico e com os pares. Este conjunto de quefazeres também exige decisdes
maltiplas e mais uma questdo, referente ao uso do formato “tradicional” ou do formato
multipaper, tem-se colocado para o pds-graduando e seu orientador. Afinal, esta pode ndo ser
uma decisao simples.

De fato, nesta pesquisa, a analise dos discursos revelou posicionamentos bastante
diversos a este respeito. Enquanto alguns enaltecem este formato de pesquisa e de texto,
outros se colocam contra ele e, em ambos 0s casos, argumentos consistentes sdo utilizados.
No que diz respeito especificamente a Educacdo Matematica, foi possivel perceber que ainda
ndo se estabeleceu uma reflexdo mais profunda sobre o uso do formato multipaper, mas que,
ainda assim, também nesta area, ele tem sido utilizado e gerado posic¢6es divergentes.

Entretanto, além de nos indagarmos sobre como deve ser composta uma tese ou
dissertagdo multipaper e ainda acerca dos argumentos que amparam a decisdo de usar este
formato ou ndo, como foi feito neste trabalho, ha que se ampliar as reflexdes a partir de outras
questBes. Por exemplo, como devera ser a sua avaliacdo, visto que a banca examinadora terd
diante de si um conjunto de trabalhos que, ndo raro, ja foi aceito pela comunidade cientifica
ao passar por um processo de selecdo para publicacdo, seja em periodicos seja em anais de
eventos cientificos? E visto que a tese ou a dissertacdo € composta por artigos escritos em
colaboracdo com varios autores e em decorréncia de Varios projetos, como delinear a
contribuicdo do estudante e julgar que ele demonstrou de forma adequada a sua capacidade
como pesquisador? Questdes como estas deverdo ser enfrentadas.

E, pois, neste sentido que a pesquisa ora relatada constitui-se um primeiro passo para

uma reflexdo maior, cuja relevancia esta em subsidiar os programas de pds-graduagcdo em



Educacdo Matemaética a se posicionarem, de modo consciente e consistente, frente a “nova”

possibilidade que as pesquisas multipaper representam.
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