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SESEMATYm

SEMINARIO SUL-MATO-GROSSENSE DE
PESQUISA EM EDUCACADO MATEMATICA

O I SESEMAT, realizado em 2007, teve como principal objetivo dar inicio as atividades do Curso de Mestrado em Educago Matematica. Embora esse fosse o
objetivo primeiro do evento, percebeu-se o interesse de pesquisadores da regifio em participar do Semindrio, pois 0 mesmeo seria um meio de divulgagio das pesquizas em
andamento e concluidas no Estade de Mato Grosso do Sul. Sendo assim, criaram-se expectativas para a segundo edicdo do evente em 2008,

Desea forma, em 2008, a realizacio do IT SESEMAT contou com a participacio dos alunos da Pés-Graduagdo em Educagdo Matemdtica da UFMS, assim como de
pesquizadores de outras Instituigdes da regifio. Novamente, o evento superou as expectativas quanto ao nimero de participantes e foi recomendado pelos mesmos para a
realizagio no proximo ano.

Em 2009, o III SESEMAT foi organizado e executado pelos académicos do Curso de Mestrado em Educagio Matematica da UFMS, zob a coordenagio dos
professores do PPGEduMat. Tal fato revela o interesse e comprometimento de jovens pesquisadores por essa drea Considerando o maior nimero de membros na comissdo
organizadora, o evento teve, pela primeira vez, a confecgio dos anais. com numero de ISSN, para a publicagio das comunicagBes orais. Além disso, a participagio de
pesquisadores de outros estados confirmou, vma vez mais, a importancia do evento para a regifio e, em especial, para a area de Educagio Matematica

Em 2019, novamente com a participagio dos mestrandos da PPGEdubat, e, em especial, com o apoio financeiro concedido pela FUNDECT - Fundagdo de Apoio
ao Dezenvolvimento do Ensino, Cigncias ¢ Tecnologia do Estado de Mato Grosso do Sul houve a realizagio do IV SESEMAT. Neste ano. devido 3 parceria da referida
instituigdo, fiod possivel realizar a impressdo de cadernos de resumos, a edigdo dos anais e, principalmente. a ampliagio do aimero de palestrantes externos a Institniclo.

Em 2011, a realizagiio do V SESEMAT superou as expectativas e a participacdo doz académicos do Curso de Mestrado em Educacio Matematica da UFMS,
Jjuntamente com o apoio dos professores do PPGEduMat. No entanto, este ano infelizmente ndo foi possivel o apoio financeiro da FUNDECT-Fundagio de Apoio ao
Desenvolvimento do Ensine, Cigncias e Tecnologia do Estado de Mato Grosso do Sul.

Em 2012, volta o apoio financeiro concedide pela FUNDECT - Fundagic de Apoio ao Desenvolvimento do Ensine. Ciéncias e Tecnologia do Estado de Mato
Grosso do Sul, e a realizagio do VI SESEMAT, sob a dirego dos professores do PPGEdulMat juntaments com oz acaddmicos do Curzo de Mestrado em Educagiio Matemética
da UFMS, acontece com um expressivo aumento de participantes e de trabalhos apresentados.

Neste ano teremos o VII SESEMAT, marcando o infcic das atividades académicas do Programa de Pos-Graduacdo em Educagio Matematica, como espago de
discussio de pesquisas em andamento e concluidas, crescentes a cada ano. Isso comprova a importincia de um meio de divulgagio das pesquisas da regifio viabilizando o debate
das investigagdes do interesse dos professores que ensinam Matematica e dos pesquisadores da area. Aproveitamos para relembrar a todos que realizam ou realizaram pesquisa
nesta &rea que este € um processo dindmico e gue o momento de didlogo, aprendizado e pratica consiste na esséncia da pesquisa em Educacdic Matematica. Desta forma,
esperamos que o VII SESEMAT contribua para a formagdo dos atuais e futuros pesquisadores e, que, a colaboragdo dos professores e da comunidade em geral continue

fortalecendo cada edigio desse evento. Em 2013 vocé fard parte desta histdria?
Comissio Organizadora do VII SESEMAT I
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Comunicacoes Orais

Adamo Duarte de Oliveira (UFMS) e Suely Scherer (UFMS): A Teoria das Situacées Didaticas e o software Klogo: uma
experiencia de formacio de professores de matematica.

Ana Carolina Ribas dos Reis (UFMS) e Luzia Aparecida de Souza (UFMS): A formacéo de professores na Escola Normal
Joaguim Murtinho: um olhar para o ensino de matematica.

Cintia Melo dos Santos (UFMS) e José Luiz Magalhfies de Freitas (UFMS): Um estudo da pratica pedagogica de uma
professora indigena: no ensino de figuras geométricas.

Cristiano da Silva dos Anjos (UFMS). Shirlei Paschoalin Furoni (UFMS) e Marcio Antonio da Silva (UFMS): Conhecimentos
e Crencas na pratica de uma professora de matematica do Ensino Medio: um exercicio de analise.

Carlos Souza Pardim (UFMS) e Luzia Aparecida de Souza (UFMS): O Manual Pedagogico Metodologia do Ensine
Primario e a formacio de professores na Escola Normal de Campo Grande.

Danielly Regina Kaspary dos Anjos (UFMS) e Marilena Bittar (UFMS): O ensino de adicio e subtracio dos numeros
naturais: analise de uma colecao de livros didaticos dos anos iniciais.

José Luiz Magalhdes de Freitas (UFMS) e Miriam do Rocio Guadagnini (UFMS): O uso da fatoracio na resolucio de
equacoes do 2° grau por alunos do 9° ano do Ensino Fundamental.

Jackeline Riquielme de Oliveira (UFMS) e Marcio Antonio da Silva (UFMS): Professores de matematica novatos e
experientes: um exercicio de analise de algumas praticas profissionais.

Katia Guerchi Gonzales (UFMS) e Luiz Carlos Pais (UFMS): Indicios da matematica hidica presente no contexto da
provincia de Mato Grosso no Ensino Secundario (1923).

Klinger Teodoro Ciriaco (UNESP) e Leny Rodrigues Martins Teixeira (UNESP): Contendos matematicos predominantes na
Educacao Infantil e nos anos iniciais do Ensino Fundamental.

Naiara Fonseca de Souza (UFMS) e Marilena Bittar (UFMS): Contextualizacao no ensino da algebra: analise de uma
colecao de livros didaticos dos anos finais do Ensino Fundamental.

Sérgio Freitas de Carvalho (UFMS) ¢ Suely Scherer (UFMS): A lousa digital interativa: algumas possibilidades para aulas
de matematica.

Sonner Arfux de Figueiredo (UNIBAN) e Nielee Meneguelo Lobo da Costa (UNIBAN): Licenciatura em Matematica: o
desafio de integrar a praitica a um componente curricular.

Tarcigio Luiz Ledo e Souza (UNIBAM): Uma historia do ensino da matematica em tempo de catequizacio dos indigenas
pelos jesuitas no Amazonas: 1549 a 1759.

Thifany Jordio Lopes (UFGD), Cintia da Silva Mascarin (UFGD) e Renata Viviane Raffa Rodrigues (UFGD): Professores de
matematica e os limites conceituais acerca dos numeros inteiros.

Tiaki Cintia Togura Faoro (UFMS) e Luzia Aparecida de Souza (UFMS): Formacio de professores de matematica pela
UFMS de Dourados: um olhar a partir dos depoimentos dos professores.
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Apresentacio de Pasteres

Ana Riubia Ferreira de Souza (UFMS) e Thiago Pedro Pinto (UFMS): Projeto Logos IT na cidade de Coxim (MS): um estudo
inicial.

Ezequicl Daniclson Arantes (UFMS) e Thiago Pedro Pinto: Um olhar para a formacio de tutores presenciais: o caso de Sio
Gabriel do Oeste (MS).

Endrika Leal Soares (UFMS) e Luzia Aparecida de Souza (UFMS): Formacio e atuacio docente: nm estudo a partir de
indicativos sociais de reconhecimento.

Edneia Silveira Almeida (UEMS). Rafael de Oliveira Ramos (UEMS) e Antonio Sales (UEMS): Momentos de estudo
vivenciados na resolucio de um problema de Geometria Analitica.

Mauro Luis Borsoi Britto (UFMS): Interfaces da Educacio Matemstica com a Literatura,

Marcia Santos Melo Almeida (UEFS) e Marcos Henrique Silva Lopes (UEFS): A modelagem matematica e a internet movel.

Patricia Sandalo Pereira (UFMS). Edinavla da Cruz Teixeira Sakai (UFMS) e Rogers Barros de Paula (UFMS): Estado da Arte
das pequisas em Educacio Matematica que tratam da formacao de professores produzidas nos programas de pos-
graduacao das regioes Norte, Nordeste e Centro-Oeste no Brasil. a partir de 2005.

Thiago Carneiro de Barros Siqueira (UFMS) e Neusa Maria Marques de Souza (UFMS): Trigonometria no triangulo
retangulo: conhecimentos para seu ensino na formacao de professores.

Vivian Nantes Muniz Franco (UFMS) e Luzia Aparecida de Souza (UFMS): Narrativas sobre a formacio de professores: o
ensino de matematica na zona rural de Sidrolandia.
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7:00 — 8:00 Recepgdo e credenciamento dos participantes — Café da Manhd
8:00—8:30 Sessdo de abertura
Conferéneia de Abertura: "Histéria da Educacio Matematica: consideracdes sobre um campo de
8:30—11:00 pesquisa” - Prof* Dr* Maria Laura Magalhdes Gomes — UFMG
11:00 — 13:00 Intervalo para almoco
Mesa Redonda: “Educacfio Matemitica: formacdo e pratica” - Proff Dr* Helena Noronha Cury —
13:00 —15:00 UFRGS; Prof* Dr* Maria do Carmo de Sousa — UFSCar; Prof®* Dr* Helena Alessandra Scavazza Leme
—UEMS.
15:00 —15:30 Coffee break — Pausa para o café
15:30 — 16:00 Apresentacdo de Posteres (P.1)
) ) Adamo Duarte de Oliveira (UFMS) e Suely Scherer (UFMS): A Teoria das Situacées Diditicas e o
1600 -16:30 software Klogo: uma experiéncia de formacdo de professores de matematica.
Ana Carolina Ribas dos Reis (UFMS) e Luzia Aparecida de Souza (UFMS): A formacio de
16:30 —17:00 professores na Escola Normal Joaquim Murtinho: um olhar para o ensino de matematica.
) ) Cintia Melo dos Santos (UFMS) e José Luiz Magalhdes de Freitas (UFMS): Um estudo da pratica
17004730 pedagogica de uma professora indigena: no ensino de figuras geométricas.
Cristiano da Silva dos Anjos (UFMS), Shirlel Paschoalin Furoni (UFMS) e Marcio Anfonio da Silva
17:30 — 18:00 (UFMS): Conhecimentos e Crencas na pritica de uma professora de matemética do Ensino
Médio: um exercicio de analise.
] ] Carlos Souza Pardim (UFMS) e Luzia Aparecida de Souza (UFMS): O Manual Pedagogico Metodologia do Ensino
02000730 Primario e a formaciio de professores na Escola Normal de Campo Grande.
) ] Danielly Regina Kaspary dos Anjos (UFMS) e Marilena Bittar (UFMS3): O ensino de adicio e subtragio dos nimeros
07:30 - 08:00 naturais: analise de uma colecio de livros didaticos dos anos iniciais.
) ) Joszé Luiz Magalhies de Freitas (UFMS) e Miriam do Rocio Guadagnini (UFMS3): O uso da fatoracioe na reselugio de
DRA0G=08:30 equacdes do 2° gran por alunos do 9° ano do Ensine Fundamental.
0830 — 09:00 Jackeline Riquielme de Oliveira (UFMS) e Marcio Antonio da Silva (UFMS): Professores de matematica novatos e
e LS experientes: um exercicio de analise de algumas praticas profissionais.
09:00 — 09:30 Café da Manhi
0030 — 10:00 |Katia Guerchi Gonzales (UFMS) e Luiz Carlos Pais (UFMS): Indicios da matematica lidica presente no contexto da
S provincia de Mato Grosso no Ensino Secundario (1923).
Klinger Teodoro Ciriaco (UNESP) e Leny Rodrigues Martins Teixeira (UNESP): Contetddos matematicos predominantes
10:00 - 10:30 5 . S .
na Educacdo Infantil e nos anos iniciais do Ensino Fundamental.
) ) Naiara Fonseca de Souza (UFMS) e Marilena Bittar (UFMS): Contextualizacdo no ensino da algebra: anilise de uma
10:30 - 11:00 colecdo de livros didatices dos anos finais do Ensine Fundamental.
: : Sergio Freitas de Carvalho (UFMS) e Suely Scherer (UFMS): A lousa digital interativa: algumas possibilidades para
13:00=11:30 aulas de matematica.
11:30—13:00 Intervalo para almoco
) ) Sonner Arfux de Figuetredo (UNIBAN) e Nielce Meneguelo Lobo da Costa (UNIBAN): Licenciatura em Matemtica: o
1300-2330 desafio de integrar a pratica a um componente curricular.
- ; Tarcisio Luiz Ledo e Souza (UNIBAM): Uma historia do ensine da matematica em tempo de catequizacio dos
138022400 indigenas pelos jesuitas no Amazonas: 1549 a 1759,
14:00 — 1430 Thifany Jorddo Lopes (UFGD), Cintia da Silva Mascarin (UFGD) e Renata Viviane Raffa Rodrigues (UFGD): Professores
YT de matematica e os limites conceituais acerca dos nimeros inteiros.
LT Tiaki Cintia Togura Faoro (UFMS) e Luzia Aparecida de Souza (UFMS): Formacio de professores de matematica pela
S UFMS de Dourados: um olhar a partir dos depoimentos dos professores.
15:00—15:30 Apresentagio de Pdsteres (P.2)
15:30 — 16:00 Caffee break — Pausa para o café
) ) Conferéncia de Encerramento - "Sociologia pragmitica e reenguadramento epistemologico do curriculo e do ensino de
-1 matemitica” - Prof. Dr. Vinicio de Macedo Santos — FE-USP




A TEORIA DAS SITUACOES DIDATICAS E O SOFTWARE KLOGO:
UMA EXPERIENCIA DE FORMACAO DE PROFESSORES DE
MATEMATICA

Adamo Duarte de Oliveira®

Suely Scherer?

Resumo

Este artigo é um recorte de uma pesquisa de mestrado que foi desenvolvida no Programa de Pés — Graduagao do
Mestrado em Educacdo Matematica na Universidade Federal do Mato Grosso do Sul (UFMS). Analisa-se neste
artigo, a luz da Teoria das Situacfes Didaticas de Brousseau (2008), os momentos das situacbes didaticas
vivenciados por uma professora, ao participar de uma acdo de formacdo continuada, cujas atividades propostas
foram resolvidas utilizando-se o software Klogo. Um dos referenciais tedricos da pesquisa sdo os estudos
desenvolvidos por Brousseau (2008) sobre a Teoria das Situa¢des Didaticas (TSD). A andlise dos dados mostra
gue ao realizar atividades com o software Klogo, o sujeito da pesquisa vivencia momentos adidaticos
favorecendo o processo de construgdo de conhecimento. Evidencia-se também o quédo dificil é trabalhar em uma
perspectiva, em que o professor formador procura ndo interferir sobre o saber das situagBes propostas, mas
oportuniza a criagdo de momentos adidaticos.

Palavras-chave: Teoria das situacfes didaticas. Momentos adidaticos. Klogo. Formagdo continuada de
professores.

1 INTRODUCAO

Alguns estudos como o de Almeida e Valente (2011) e de Oliveira (2012) discutem a
necessidade de formacdo continuada de professores para o uso de tecnologias digitais de
forma a favorecer o processo de construgdo de conhecimento. Este processo de formagdo
pode ser articulado aos estudos de Brousseau, sobre a Teoria das Situa¢des Didéticas (TSD).

Brousseau (2008), autor da Teoria das Situagfes Didaticas, relata em seus estudos a
existéncia de um sistema didatico composto pelo professor, aluno e pelo objeto de
conhecimento em questdo. Neste sistema, € papel do professor preocupar-se com a preparagdo

de situacOGes adequadas, modelando o meio, a fim de que o aluno apreenda (mas, nédo

! professor Mestre — Email: adamo_duarte@hotmail.com - Pesquisa Financiada pela CAPES/UFMS
2 professora Doutora do Programa de P6s Graduag&o — Email: susche@gmail.com/UFMS
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totalmente) o objeto de conhecimento em jogo. Diante disso, concordamos com Brousseau
(2008, p. 34-35) ao afirmar que:

As concepgdes atuais do ensino exigirdo do professor que provoque no aluno — por
meio da sele¢do sensata dos ‘problemas’ que propde — as adaptacdes desejadas. Tais
problemas, escolhidos de modo que o estudante os possa aceitar, devem fazer, pela
prépria dindmica, que o aluno atue, fale, reflita e evolua.

Neste sentido, defendemos que uma acao de formacéo - na qual o professor formador,
selecione, adapte e crie bons problemas (articulados a realidade do professor na escola) - pode
oportunizar a criagdo de um meio onde o professor participante da acdo de formacéo, aja,
formule hipoteses e reflita constantemente suas sobre suas acOes, favorecendo o processo de
construcdo de conhecimentos.

Na pesquisa realizada elaborou-se uma acdo de formacdo, pautada na abordagem
construcionista definida por Papert (2008), sendo que o professor formador, um dos autores
deste artigo, procurou elaborar situagdes que permitissem aos professores participantes desta
acao de formacdo, vivenciar momentos em que seria possivel agir, formular hipdteses e
refletir sobre suas producdes, de modo assumir um papel ativo no processo de construcdo de
conhecimento ao resolver atividades utilizando o software Klogo.

Participaram dessa acdo de formacdo dez professores de matematica do municipio de
Terenos-MS, contemplada com o projeto UCA®. Analisa-se a resolucdo de uma atividade
feita como o uso do software Klogo®, por uma professora® em formacéo, participante de uma
acao de formacdo continuada. A acdo de formacéo foi estruturada em dez encontros (sendo
seis virtuais e 4 presenciais).

Apresenta-se aqui uma andlise dos momentos adidaticos, a luz da teoria das situagoes
didaticas proposta por Brousseau (2008), vivenciados por essa professora na tentativa de
solucionar o problema proposto, bem como alguns dos papeis desenvolvidos pelo professor

formador neste processo de formacéo.

2 A TEORIA DAS SITUACOES DIDATICAS

% O projeto UCA (Um computador por Aluno) é um projeto do Governo Federal que objetiva o uso de laptops
nas escolas publicas.

* O Software Klogo é um software de programacéo que se utiliza da linguagem Logo, desenvolvida por Seymour
Papert. Este software se encontra nos laptops educacionais das escolas contempladas pelo projeto UCA.

5 A professora em formacéo, sujeito da pesquisa aqui analisado, possui licenciatura plena em matemética, e
experiéncia de sala de aula de um ano e meio, na rede municipal de educacdo de Terenos-MS. Adotaremos o
nome ficticio Marcela para designa-la.



Como relatado anteriormente, acdo de formacdo desenvolvida com os professores
participantes da pesquisa foi pautada na abordagem construcionista de Papert (2008). Em
acOes de formacOes nesta abordagem, o professor formador precisa ter uma atitude que

favoreca a construcdo do conhecimento pelo aluno. Almeida (1996, p.49) afirma que:

Na abordagem construcionista cabe ao professor promover a aprendizagem do
aluno, para que ele possa construir o seu conhecimento num ambiente que o desafia
e 0 motiva para a exploracéo, a reflexdo, a depuragdo de ideias e a descoberta de
conceitos envolvidos nos problemas que permeiam seu contexto.

Diante disso, é de responsabilidade do professor, criar situacbes que desafiem seus
alunos, que os motivem pela busca de respostas, assim “[...] € o meio que deve ser modelado”
(BROUSSEAU, 2008 p. 19), proporcionando a construcdo do conhecimento pelo aluno.
Pensando nisso, formulou-se ao longo do processo de formacdo uma sequéncia didatica,
pautada na TSD de Brousseau (2008), que permitiu criar esse ambiente desafiador que
favoreceu o processo de construcdo de conhecimentos.

A sequéncia didatica das atividades® foi pensada de forma a desafiar constantemente
os alunos (professores em formacao), a tomarem os problemas propostos como se fossem
seus, sintetizando algum conhecimento, a partir do problema (situacdo) proposto, por seus
préprios meios cognitivos, sem interferéncia direta do agente de aprendizagem (professor
formador), sobre o saber em jogo; isso foi caracterizado por Brosseau (2008), por uma

situacdo adidatica.

Uma situacdo adidatica caracteriza-se essencialmente pelo fato de representar
determinados momentos do processo de aprendizagem nos quais o aluno trabalha de
maneira independente, ndo sofrendo nenhum tipo de controle direto do professor
relativamente ao conteldo matematico. (FREITAS, 2008, p. 84).

Porém, para que o aluno trabalhe de maneira independente, ele deve tomar o problema
como se fosse seu, ou ser ele o criador da problematica. Essa atitude de tomar o problema
como seu, foi chamada por Brousseau (2008) de devolugdo. A partir do momento em que
ocorre a devolucgéo, pode-se dizer que fica caracterizado uma situacdo adidatica (FREITAS,
2008). Cabe ao professor, entdo ndo apenas comunicar um problema ao aluno, mas criar
meios, desafiar os alunos de tal forma, que este aceite o problema como seu.

E claro que a escolha de bons problemas (pelo professor), aliados a atitude do

professor em ndo interferir diretamente no conteddo matematico em questdo, abre caminhos

® Neste artigo analisaremos a resolugdo de uma das atividades desta sequéncia criada.



para que uma situacdo adidatica ocorra. Freitas (2008, p. 86) afirma que “as situacoes
adidaticas representam 0os momentos mais importantes da aprendizagem, pois 0 sucesso do
aluno nelas significa que ele por seu préprio mérito, conseguiu sintetizar algum
conhecimento”.

E a escolha de problemas que ira favorecer a devolugdo e proporcionar que o aluno
vivencie o que Brousseau (2008) nomeou como situacdes adidaticas de acdo, formulagéo e
validacdo. Num determinado contexto de aprendizagem, entende-se por situacdo de acéo,
guando o aluno empenhado na busca pela solucdo do problema proposto apresenta
“determinadas a¢des mais imediatas, que resultam na producdo de um conhecimento de
natureza mais operacional” (FREITAS, 2008, p. 95).

Dessa forma, o aluno pensa em uma estratégia de resolucdo, porém ainda néo
apresenta nenhum conhecimento de natureza teorica, ele apresenta determinada solucdo para
0 problema proposto, porém nédo explicita como chegou a tal solu¢gdo. Em uma situacéo de
formulagdo o aluno “ja utiliza, na solu¢cdo do problema estudado, alguns modelos ou
esquemas teoricos explicitos, além de mostrar um evidente trabalho com informacdes teoricas
de uma forma bem mais elaborada [...]” (FREITAS, 2008, p 97).

Apesar de nas situagdes de formulacdo, o aluno apresentar algum conhecimento de
natureza teorica, ele ainda ndo indica explicitamente uma validade para o que foi apresentado,
e 0 saber ainda ndo é usado para esta finalidade (FREITAS, 2008). Quando o aluno, em um
determinado contexto de aprendizagem apresenta “mecanismos de prova e em que o saber ¢
usado com essa finalidade” (FREITAS, 2008, p 98), configura-se uma situacéo de validacao.

Na pesquisa desenvolvida, ao pensar nas atividades (sequéncia didatica) que foram
utilizadas na acdo de formacéo, o professor formador (um dos autores deste artigo) tomou o
cuidado de formular problemas que pudessem mobilizar os professores participantes, para a
busca da solucdo, vivenciando situagdes adidaticas, tomando o problema como se fosse seu
como algo desafiador que proporcionasse a reconstrucdo de conhecimentos de geometria
plana, em especial de paralelogramo.

No fechamento das atividades da agdo de formacdo (final de cada encontro), o
professor formador procurou “estabelecer o carater de objetividade e de universalidade do
conhecimento [...], um estatuto mais universal do que aquela limitacdo imposta pela
particularidade do problema estudado” (FREITAS, 2008, p.101). No entanto, neste artigo néo
apresentamos este tipo de situacdo, procuramos nos deter apenas aos momentos adidaticos
vivenciados pela professora em formagdo em questdo e em alguns dos papéis desenvolvidos

pelo formador no processo de formacao.



3 TSD E O SOFTWARE KLOGO: UMA EXPERIENCIA DE FORMACAO
CONTINUADA

A tarefa proposta no primeiro encontro possuia quatro itens (a, b, ¢ e d), o primeiro
item proposto foi o seguinte: a) Observe a figura abaixo e usando medidas quaisquer para AB
e BC, desenhe a figura usando o software Klogo e complete-a de forma a ter um

paralelogramo ABCD.

Figura 1- Atividade Proposta no 1° Encontro

Para a resolucdo da tarefa proposta, Marcela apresentou quatro tentativas. Ao discutir
a Teoria das Situacbes Didaticas proposta por Brosseau (2008), é possivel identificar nas
acoes de Marcela que ela “entra no jogo” e aceita o problema como seu, ou seja, que ocorre a
devolucéo, pois realizou tentativas para solucionar as tarefas propostas.

O professor formador notou ainda que, durante o processo de aprendizagem, Marcela
sentiu-se desafiada com o problema proposto, o que contribuiu para que ela tomasse o
problema como seu, ndo buscando sua solucdo apenas pelo desejo do professor formador ou
por ser uma tarefa proposta para o ‘“curso”. Marcela, pelo recorte de uma conversa
apresentada a seguir, sentiu-se instigada e até pareceu duvidar que apenas com os comandos

basicos apresentados fosse possivel construir a figura geométrica da tarefa.

Professor: “Como construir essa figura no software Klogo”? O que serd que vocés terdo que utilizar para
resolver essa atividade? .

Marcela: “E pra fazer usando aqueles comandos (referindo-se aos comandos basicos expostos no quadro)?...
Da pra fazer?”.

Professor: “Sim, da pra fazer!”.

Marcela: “tem certeza...?.” (risos).

Professor: “Sim, com certeza, vamos tentar?”.

O Quadro 1 a seguir apresenta as quatro tentativas feitas por Marcela para solucionar a
tarefa proposta. As setas indicam o ponto inicial do cursor do software ao iniciar a construcdo

do paralelogramo.



Quadro 1 — Tentativas de Marcela

12 tentativa 22 tentativa 3? tentativa 42 tentativa
F 100 E 90 E 90 E 90
E 130 F 130 F 130 F 130
A50 D 60 D 50 D 50
F 50 F110 F 130 F 130
F 100 D 60 D 50 D 100
F 140 D 30 D 30
D 90 D 20 F 130
E20 D10 D 50
F 110 D10 F 130
D10
F 130
D 90
E20
E 10
F 130
P ) A 130
R
' / \ &
.-'/ \“\ \ b
~ N
X O \J
\
¢= <= 5 ﬁ

Pode-se observar que na 1?2 tentativa, a professora em formacdo havia conseguido
construir uma figura com alguns dados da figura dada, todavia em posicdo diferente. Para
resolver a atividade, Marcela questionava o seguinte: “Como fago para que ele gire aqui,
quero que este lado fique assim...”. Isto referindo-se ao terceiro lado a ser construido, para
que ficasse paralelo ao seu oposto. Essa dificuldade encontrada por Marcela foi a mesma
encontrada por outros professores que participaram da acdo de formacdo: o angulo para
construir o terceiro lado do paralelogramo.

O professor formador perguntou a Marcela quando esta apresentou o segundo grupo
de comandos: “Por que vocé mudou de comandos”? Ela respondeu que ficava muito ruim
construir a figura desta forma (como da 12 tentativa), por isso resolveu construi-la na posi¢édo
horizontal, conforme a posi¢éo da figura dada na tarefa.

Mesmo mudando de estratégia, nota-se que a dificuldade de Marcela continuava:
encontrar o giro (a medida do angulo) que o cursor deveria fazer para construir o terceiro lado
da figura, de forma a ficar paralelo ao seu lado oposto. Nesta segunda tentativa vale notar
ainda que os trés ultimos comandos (D90, E20 e F110) ndo aparecem no desenho, visto que o

cursor “sai” da tela devido aos 140 passos utilizados no comando F140.




Observa-se que a resposta oferecida pelo software ndo correspondia a imagem de um

paralelogramo. Ao perceber isto Marcela inicia um novo didlogo com o formador:

Marcela: “Professor na segunda tentativa ndo tenho um paralelogramo.”
Professor: “Por qué? Como vocé conseguiu concluir isto? ”
Marcela: “Olhei para o terceiro lado, ndo fica retinho, olha aqui oh!.. vou recomegar...”

Marcela ao realizar a segunda tentativa para a constru¢do do paralelogramo vivencia o
que parecem ser situacOes de formulacdo e validacdo. Em sua interagdo com o problema, a
professora em formacao faz a seguinte afirmagéo: “Professor, na segunda tentativa ndo tenho
um paralelogramo”, diante disto ao dizer que a figura ndo ¢ um paralelogramo, ela formula ¢
ao mesmo tempo valida sua hipdtese dizendo: “ndo tenho um paralelogramo. [...] ndo fica
retinho, olha aqui oh!.. vou recomegar...”.

Porém, ndo temos dados suficientes para explicitar detalhes do processo de validagdo
realizado por Marcela. O que se observa, de acordo com os dados obtidos, é que nesta etapa
da atividade, as formulacdes e validacbes de Marcela estdo fortemente relacionadas aos
aspectos fisicos da figura — a forma — usados por ela para justificar que a figura em questao
ndo é um paralelogramo.

E importante destacar nesta etapa da atividade, que a pergunta lancada pelo professor
formador (“Por qué? Como vocé conseguiu concluir isso?”), de certa forma “desafia”
Marcela a validar sua hipotese, mesmo que como afirmado anteriormente, a validacdo se
baseie na “forma” da figura. Assim, o papel do professor formador em estar atento as acdes e
formulacGes dos professores em formacdo, propondo novas questfes sobre suas afirmacoes,
contribui para o processo de construgdo de conhecimento, em especial, para o processo de
validacéo.

Ainda quanto ao papel do professor formador percebem-se algumas agdes importantes
nesta etapa da atividade. Uma delas é a de observar que a professora em formacéo ndo estava
conseguindo realizar a atividade devido a alguns erros de programacdo cometidos. Porém,
este erro ndo ¢ apontado pelo professor formador, ele ndo “entrega” informagdes para a
cursista para que a mesma corrija sua descri¢do e apenas solucione atividade.

O professor formador ao ouvir da professora em formagdo: “[...] ndo tenho um
paralelogramo”, lancga-lhe novos questionamentos: “Por qué? Como vocé conclui isto?”, de
modo que ela reflita sobre suas acGes, analise sua descri¢do. Diante disto, o0 erro passa a ser

um elemento importante na construcdo de conhecimentos, pois ele representa um



conhecimento que o aprendiz possui, e que pode ser usado como fonte de questionamentos,
possibilitando novas reflexdes.

No dialogo estabelecido anteriormente, percebe-se que a professora em formacéo
afirmou ainda continuar com o mesmo problema, pois ndo conseguia encontrar o angulo de
giro para construir o terceiro lado. Ou seja, parecia ser necessario articular ao conhecimento ja
construido sobre paralelogramo (um quadrilatero de lados opostos paralelos e congruentes),
conhecimentos relacionados aos angulos internos e externos da figura e as relacoes entre eles.

Diante disso, o professor formador resolveu entdo fazer outros questionamentos a
Marcela de forma a auxilia no desenvolvimento da atividade: “Na sua segunda tentativa estou
vendo que o terceiro comando é D60, quando a tartaruga gira 60°, o angulo interno aqui é
130°? E, como encontraremos esse angulo de giro para entdo construir o terceiro lado?”.
Marcela respondeu: “Ndo sei... "

E possivel analisar ainda no dialogo anterior que o professor formador ndo fornece o
valor correto do angulo a ser usado para solucionar a atividade. Ele assume o papel de
mediador da aprendizagem, ou seja, ndo entrega respostas prontas, utilizando as palavras de
Brousseau (2008), é aquele que ndo interfere diretamente sobre o saber em jogo, mas interfere
de tal modo que o aluno compreenda o erro e busque formas de aproveita-lo para construgao
de conhecimento.

Passado algum tempo do Ultimo didlogo estabelecido, Marcela apresentou a 3?
tentativa que possui 0s seguintes comandos: A140, E90, F130, D50, F130, D50, D30, D20,
D10, D10, D10, F 130, D 90, E 20, E 10, F 130, A 130. Esta tentativa pode ter sido
produzida, considerando novas depuracGes a partir dos questionamentos do professor
formador, e possiveis abstracGes realizadas por Marcela.

Observa-se na 32 tentativa, que Marcela conseguiu encontrar o angulo de giro (para
construir o terceiro lado), mas por tentativas, o que pode ser comprovado pela seguinte
justificativa de Marcela em rela¢do a sua nova proposta: “Eu girei, 50, depois 30, depois 20,
depois 10, depois 10, depois 10 e ficou retinho.” A expressdo ‘‘ficou retinho”, usada por
Marcela refere-se ao terceiro lado, que havia ficado paralelo ao lado oposto da figura.

Percebe-se aqui que a professora em formacdo esta ligada fortemente a aspectos e
caracteristicas observaveis da figura, como por exemplo, a forma, ndo utilizando nenhuma
propriedade dos angulos de paralelogramos para solucionar o problema.

Nesta etapa da atividade, nota-se que Marcela utiliza conhecimentos de natureza mais
operacional. Ao ser questionado da forma como encontrou o angulo de giro para construir o

terceiro lado da figura (dificuldade encontrada pela professora em formacgdo) afirma: “Eu



girei, 50, depois 30, depois 20, depois 10, depois 10, depois 10 e ficou retinho.” Algo
caracteristico de uma situacéo de agdo empirica.

Pode-se observar que, mesmo conseguindo construir o terceiro lado do paralelogramo,
0 problema enfrentado por Marcela continuava sendo 0 mesmo, pois ao tracar o terceiro
angulo (que da origem ao quarto lado da figura — ver quadro 1), podemos ver que a
construgdo continuava por tentativas. Ao perceber que o paralelogramo nao ‘“fechou”,
Marcela fez a sequinte pergunta: “acho que ndo fechou por que andei pra frente 130, ta certo
essa medida aqui?”. Referindo-se a medida do lado do paralelogramo e ndo a do angulo de

giro.

Professor: “que caracteristicas tém os lados de um paralelogramo”?

Marcela: “tem que ser iguais, entdo esta certo... entdo, o problema nédo estd na medida do lado e sim na medida
do dngulo, é isso?”.

Professor: “Qual o dngulo de giro?”

Marcela: “¢ 90°...2”

Professor: “Mas se usar 90°, para onde o cursor vai?”

Marcela: “ah ndo! tem que ser 60°”.

Como na Teoria das Situagdes Didaticas, um dos papéis do professor é deixar que seus
alunos realizem tentativas, testem suas hipoteses, elaborarem conjecturas bem como as
experimentem e validem, o professor formador solicitou que Marcela experimentasse girar
60° e verificasse se o cursor iria se posicionar de forma a “fechar” um paralelogramo. Marcela
assim o fez e verificou que ndo. Entdo novamente o professor formador lhe disse: “Lembre-se
que caracteristica tem esse Ultimo lado a ser construido em relacdo ao lado oposto dele.
Melhor, esses dois lados ndo tém que ficar com a mesma inclinacdo? Entéo, pensando nisso,
qual serd o dngulo de giro?”

Marcela respondeu: “sera entdo um giro de 50° porque esses dngulos S&o
correspondentes (se referindo ao angulo interno de 50° formado pelo 2° e o 3° lado
construido, com o suplementar do angulo interno de 130°, oposto ao angulo dado na figura),
ahh! agora sim”. ApOs estas observacdes, Marcela apresenta a 42 tentativa: E90, F130, D50,
F130, D100, D30, F130, D50, F130, que constrdi o paralelogramo solicitado.

Pode-se observar que Marcela ao apresentar a 42 tentativa, vivencia uma acgédo de
formulacdo, e inicia um movimento que poderia leva-la a realizar uma validacdo. Marcela ao
dizer “serd entdo um giro de 50°” formula uma hipotese sobre o valor a utilizar na tarefa, e
justifica esta escolha afirmando que os angulos sdo correspondentes. No entanto, o professor

formador poderia ter questionado Marcela, para que ela justificasse, validasse a sua



formulacéo, detalhando a relagéo existente entre os angulos da figura e as medidas de angulos
correspondentes.

Com relagdo aos questionamentos que o professor formador lancava a Marcela, e ao
grupo, procurou-se ndo fornecer respostas prontas (como visto em outras situagdes), mesmo
que em alguns momentos elas fossem dicas diretas (“Melhor, esses dois lados ndo tém que
ficar com a mesma inclinagcédo? Entédo, pensando nisso, qual serd o dngulo de giro?”) ao
conceito em construgdo. Mas, isto nos mostra quao dificil é trabalhar em uma abordagem
construcionista, em que os sujeitos da acdo fazem suas coordenacdes mentais, (re)construindo
conhecimentos.

Da mesma forma pode-se inferir ainda o quéo dificil é criar momentos adidaticos, nos
quais os alunos sdo sujeitos ativos que constroem conhecimento por seu proprio mérito, sem
interferéncia direta do professor sobre o saber em jogo (BROUSSEAU, 2008). Assim, o papel
do formador é também o de refletir o tempo todo sobre a sua prética, pois abandonar velhos
métodos, que se baseiam na “entrega de informagdes” aos alunos nao € uma tarefa facil.

Cabe observar ainda que os momentos ligados a TSD identificados aqui, podem
ocorrer simultaneamente, passar de um para outro, se entrelacar e ndo necessariamente seguir
a ordem: acdo, formulacdo e validacdo. O aluno pode em sua interagdo com o problema,
formular uma hipotese ao agir sobre ele. Assim, as a¢fes de acdo e formulacdo podem ocorrer
simultaneamente. Logo, o que se faz aqui € uma separacao destes momentos apenas para fins
didaticos facilitando a leitura.

Outro ponto a observar nesta analise € a existéncia do ciclo (acdo, formulacdo,
validagdo) vivenciado por Marcela ao realizarem as atividades propostas. Segundo Freitas
(2008) este ciclo ¢ vivenciado pelo aprendiz ao tentar resolver uma situacéo proposta, e pode-
se identifica-lo na interacdo de Marcela com as atividades a serem resolvidas.

Ao agir (acdo) sobre a atividade, a professora em formacdo encontra uma possivel
solucgdo, que é formulada (descrita) em termos dos comandos do software Klogo; ao tentar
valida-la, percebe que algo esté errado o que a instiga a recomecar o ciclo (acéo, formulagéo,
validagio). E importante destacar que o papel do formador neste processo de agio,
formulacdo e validacdo contribuiu para que a professora em formacéo evoluisse no processo
de aprendizagem. As perguntas, as intervencfes pontuais nos momentos de conflitos
cognitivos, oportunizaram a reflexdo sobre as escolhas, sobre estratégias e conceitos

utilizados, favorecendo o processo de construgdo de conhecimento.



CONSIDERACOES FINAIS

Diante do que foi observado e analisado nos dados, é possivel notar que a professora
em formacdo, ao agir sobre a situacdo proposta, entra no jogo, toma o problema como seu, e
comeca a vivenciar situacdes de formulacdo e de algumas validagdes acerca do que ela
afirmara sobre a sua acéo.

Pode-se notar que este movimento de acdo, formulacdo e validacdo, vivenciado por
Marcela, aliado aos questionamentos pontuais feitos pelo professor formador, acerca da
situacdo proposta, oportuniza ao sujeito da pesquisa vivenciar momentos adidaticos, no qual
ele, por seus proprios meios e sem interferéncia direta do professor formador sobre o saber,
constréi algum conhecimento sobre a situacdo dada.

Outro ponto importante a destacar refere-se ao fato de se utilizar o software Klogo
como instrumento que possibilite o pensar sobre o pensar. Ao agir sobre a situagdo proposta, a
professora em formac&o descreve uma possivel solu¢édo em termos dos comandos do software,
caso a resposta dada pelo software seja satisfatoria, o problema esta resolvido, caso contrario,
nota-se que ela age novamente sobre o problema, formula hipo6teses acerca do que se vé na
tela do computador, utiliza novas informag6es oriundas de suas constatacbes como objeto do
saber, descreve uma nova solugdo em termos dos comandos do software, afim de encontrar a
solucdo desejada. Assim, a medida que interage com o problema o ciclo a¢do, formulagédo e
validacao é ativado e a cada retomada novos conhecimentos sdo constatados pelo sujeito da
pesquisa e utilizados por ele para atingir um resultado satisfatorio favorecendo o processo de
construcdo de conhecimento.

Este movimento de acéo, formulacdo e validacdo que se inicia e se repete, de acordo
com o que é oferecido como resposta pelo software a partir das descricOes feitas, oportuniza a
reflexd@o sobre as agdes e escolhas feitas pelo sujeito o que acarreta o favorecimento do pensar
sobre o pensar. Lembrando que o papel do professor formador em questionar e auxiliar o
professor durante todo o tempo contribui para este processo, pois na medida em que o
formador intervém na situagdo, realizando questionamentos pontuais, “obriga” o aprendiz a
pensar sobre suas producgdes, formular hipdteses e a buscar caminhos para valida-las,
favorecendo o processo de construcdo de conhecimento.

E possivel notar também a dificuldade de se criar momentos adidaticos, nos quais o
professor formador interfere sobre a situagdo em questdo e ndo sobre o saber, oportunizando
ao professor em formacgdo um papel mais ativo na construgdo do conhecimento. Neste sentido,

sdo 0s muitos os desafios para o professor formador trabalhar nesta perspectiva, pois cabera a



ele o papel de se colocar em constante estado de aprendizagem e de reflex&o acerca de suas
acoes e escolhas tomadas durante o processo de formacao.
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A FORMACAO DE PROFESSORES NA ESCOLA NORMAL JOAQUIM
MURTINHO: UM OLHAR PARA O ENSINO DE MATEMATICA

Ana Carolina Ribas dos Reis’
Luzia Aparecida de Souza’

Resumo: Esse artigo tem como objetivo apresentar a pesquisa de mestrado, em desenvolvimento,
intitulada “A formagdo matematica de professores primarios: um olhar sobre a Escola Normal em Campo
Grande”. Ao abordar a formagdo matematica proposta por esta instituicdo pretende-se contemplar a forma
como os professores eram preparados para dar aula de matematica no ensino primario, conteddos
propostos para sua formagcdo e a literatura indicada nesse processo. A metodologia de pesquisa utilizada é
a histéria oral, metodologia de pesquisa qualitativa cuja principal caracteristica é a criagdo intencional de
fontes a partir de entrevistas. A escolha da histéria oral deu-se por esta permitir uma maior aproximacao
dos significados atribuidos por pessoas que vivenciaram esse processo — ex-alunos e ex-professores- a
realidade por elas vivida. Para construir esse cenario a pesquisa fundamenta-se, além das fontes orais, em
documentos da instituicdo, do acervo pessoal dos interlocutores e em documentos oficiais.

Palavras-chave: Formacéo de professores. Escola Normal. Historia Oral.

Introducéo

A preocupacdo com a formacao de professores aparece de forma significativa,
segundo Saviani (2009) ap6s a Independéncia do Brasil (efetivada em 1822), quando
comegca a se pensar sobre a instrucdo da populacdo brasileira. A Escola Normal foi uma
instituicdo pensada para a formacdo de professores do ensino primario no Brasil e
comecou a ser implantada pelas provincias® brasileiras no século XIX. Esse modelo de
formacdo estava em expansao na Europa a época e surgiu como um caminho para suprir
a necessidade de professores para o ensino primario, modalidade de ensino que tinha
como fim expandir-se e estender-se a populacdo de modo geral.

Inicialmente, estas instituices ficaram sujeitas a um constante processo de
criacdo e extincao, sendo fechadas ora por falta de alunos, ora por falta de continuidade

administrativa. Além disso, as disciplinas oferecidas no Curso Normal eram muito

! Mestranda do Programa de Pés-Graduacdo em Educacdo Matemética da Universidade Federal de Mato
Grosso do Sul. Bolsista CAPES. E-mail: anacarol.ribas@hotmail.com.
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®As provincias passaram a existir, efetivamente, em 1821, em substituicdo as antigas capitanias. Com o
Ato Adicional de 1834, as Assembleias Legislativas provinciais passaram a elaborar o seu préprio
regimento, desde que respeitassem as imposicoes gerais do Estado. Em relacéo a instrugdo publica, o Ato
Adicional repassou ao poder local o direito de criar estabelecimentos proprios, regulamentar e promover a
educacdo primaria e secundaria.



préximas as do ensino primério, diferindo somente pela parte metodologica. Essa
situacdo comegou a mudar a partir de 1890, influenciada pela reforma da instrucdo
publica ocorrida no estado de S&o Paulo, conhecida como Reforma Campos e efetivada
no mesmo ano. Em relagdo a formacdo de professores o grande destaque da reforma foi
a criacdo da Escola Modelo, integrada a Escola Normal e que servia para as praticas de
ensino dos futuros professores. A reforma ocorrida em S&o Paulo tornou-se referéncia
para outros estados brasileiros.

Assim como em S&o Paulo, as Escolas Normais em outros estados também
passaram por mudancas. No Distrito Federal®, na década de 1930, a Escola Normal
transformou-se em Instituto de Educacdo, modelo de formacdo que acabava com a
divisdo entre ensino secundario e Normal, elevando a formagdo do professor a nivel
superior. O Instituto de Educacédo se expandiu para outros estados e foi regulamentado
posteriormente pela Lei Orgénica do Ensino Normal (TANURI, 2000; SAVIANI,
2009). Em 1927, a Escola Normal em Minas Gerais dividiu-se em trés niveis® de ensino,
conforme o desenvolvimento da regido.

Ao lancar brevemente um olhar para algumas Escolas Normais em outras
regibes percebe-se que, apesar das instituicdes se apresentarem com o nome “Escola
Normal”, havia diferengas quanto a0 nimero de séries e até mesmo quanto a algumas
nomenclaturas. A Escola Modelo em S&o Paulo e Escola de Aplicacdo no Distrito
Federal que, apesar da diferenca no nome, o objetivo era 0 mesmo: a pratica dos
candidatos a professores. Os niveis de ensino apresentados pela Escola Normal de
Minas Gerais diferenciavam, por exemplo, do Curso oferecido em Campo Grande, onde
ha registro do Curso Complementar (preparatério para ingressar na Escola Normal), do
Curso Normal e Regional®.

A falta de uma legislacdo nacional para essa modalidade de ensino possibilitou a
constituicdo de cursos com curriculos diversificados, uma vez que cada estado era
responsavel pela formacdo de professores em sua regido e as mudangas ocorridas até

entdo ndo atingiam todo o pais, sendo realizadas conforme a politica adotada em cada

* O Distrito na época era localizado no estado do Rio de Janeiro.

® A Escola Normal de primeiro nivel tinha sete anos de duracéo, era exclusivamente oficial e equivalente
ao Ensino Médio, e dividia-se em Adaptacdo, Preparatério e Aplicagdo. A escola de segundo nivel
apresentava trés anos de duracdo e era equivalente ao Ensino Fundamental, podendo ser oficial ou
particular e dividindo-se em Adaptacdo e Normal. J& a Escola Normal Rural tinha dois anos de duragdo e
formava os regentes de turma.

® Com o estudo realizado até o momento nao foi possivel diferenciar o Curso Regional do Curso Normal.
A Lei Orgéanica do Ensino Normal apresenta o Curso Regional como uma primeira fase da formacao,
habilitando o regente primério.



regido. Embora j& existissem movimentos defendendo a uniformizagdo das Escolas
Normais nas primeiras décadas do século XX, somente com a Lei Orgénica do Ensino
Normal, em 1946, foram implantadas diretrizes nacionais para esse Curso, 0 que
permitiu nivelar, de certa maneira, a formacdo de professores oferecida por estas
instituicdes no pais, pois a Lei tornou o curriculo da Escola Normal flexivel,
estabelecendo as disciplinas minimas a serem oferecidas. A orientacdo para o ensino era
bem geral e, em relacdo aos programas, a Lei estabelecia que o0s programas das
disciplinas deveriam ser simples, claros e flexiveis, formulados segundo as bases e a
orientacdo metodoldgica expedida pelo Ministro da Educacdo e Saude, que precisaria
atender aos seguintes pontos: adocdo de processos pedagdgicos ativos; a educacdo
moral e civica ndo deveria constar de programa especifico, resultando do espirito e da
execucdo do ensino como um todo; deveria ser realizada nas aulas de metodologia a
explicacdo sistematica dos programas do curso primario, o objetivo desses programas,
indicacdo de formas de ensino e ainda a revisdo do conteudo desses programas quando
necessario; a pratica de ensino consistiria em exercicios de observacdo e de
participacdo real no trabalho docente, visando integrar conhecimentos teoricos e
técnicos do Curso Normal; nas aulas de desenho e artes aplicadas, educacdo fisica,
recreacdo e jogos, e musica e canto, oferecidas no ultimo ano de cada curso deveriam
compreender a orientacdo metodologica dessas disciplinas no curso primario; e 0 ensino
religioso, embora pudesse ser adotado como uma disciplina, ndo poderia ser de
frequéncia obrigatdria (BRASIL, 1946).

As Escolas Normais permaneceram como 0s principais estabelecimentos de
formacdo de professores das séries iniciais no Brasil até a década de 1960, sendo
extintas com a publicacdo da Lei de Diretrizes e Bases da Educacdo de 1971, e
substituidas pela habilitacdo especifica de 2° grau para o exercicio do magistério de 1°
grau (SAVIANI, 2009).

Em Campo Grande, a Escola Normal entrou em cena em 1930, via Escola
Normal Joaquim Murtinho (inicialmente reconhecida como Escola Normal de Campo
Grande), sendo a primeira instituicdo publica de formacdo de professores na regido sul
do estado (PESSANHA e ARAUJO, 2009), e via Escola Normal Dom Bosco,
instituicdo particular mantida por freiras salesianas. Segundo Aradjo (1997), a Escola
Normal Joaquim Murtinho foi implantada a partir da mobilizacdo de grupos politicos da
regido (ARAUJO, 1997). A época, a cidade em fase de crescimento e desenvolvimento

impulsionados Estrada de Ferro Noroeste inaugurada em 1914, atraia varios imigrantes



para a regido. Dessa forma, foi necesséria a criacdo de instituicbes escolares para
atender mais alunos e de cursos de formacdo docente para atender a demanda de
professores primarios. Até a década de 1930 predominavam no estado as Escolas Rurais
e existia apenas um curso oficial de formacdo de professores: a Escola Normal de
Cuiaba. Sobre as Escolas Rurais, 0 governador (ha época chamado presidente) de Mato
Grosso, Anibal de Toledo, relata a ineficiéncia do ensino, visto que faltavam instalacdes
apropriadas, material escolar, professores e fiscalizagdo (TOLEDO, 1930).

Hé indicios de que a Escola Normal Joaquim Murtinho funcionou até 1974, com
uma interrupcdo entre 1937’ e 1947, permanecendo como o principal centro de
formacéo de docentes do ensino primario. Até o momento os documentos encontrados
ndo permitem apontar um motivo para o fechamento dessa instituicdo, no entanto
Araujo (1997) cita em seu trabalho que ndo ha um consenso sobre a desativacdo. Em
relacdo aos motivos, a autora destaca que pode ter sido politico, visto que os politicos
do sul do estado eram contrarios a0 Governo de Getllio Vargas®, ou & falta de
professores habilitados para lecionarem na Escola Normal, motivo destacado, por
exemplo, por um ex-professor da Escola Normal Joaquim Murtinho entrevistado pela
mesma.

Ha poucos estudos relacionados a formacao de professores na Escola Normal
Joaquim Murtinho e os trabalhos encontrados abordam questdes relacionadas ao ensino
de didatica, ao processo de implantacédo e questdes politicas, como os Araujo (1997) e
Rodriguez (2009).

Seguindo essa vertente, esta pesquisa visa caracterizar a formacdo de
professores oferecida pela Escola Normal em questdo, trazendo a cena a especificidade
da formacdo matematica desses profissionais. Para compor um cenario da formacao
matematica no contexto da Escola Normal Joaquim Murtinho, ponto central da
pesquisa, delineamos dois objetivos especificos: investigar os conteldos matematicos
oferecidos e a forma como eram desenvolvidos. A investigacdo orienta-se pela busca e
analise de fontes relevantes que permitam compreender as propostas pedagogicas, 0
objetivo do ensino de matematica no Curso Normal, a metodologia, os livros adotados e
a relacdo entre o que era ensinado e a pratica desses professores no ensino primario.

Para tanto, além das fontes orais produzidas a partir das entrevistas, a pesquisa vale-se

" A Escola Normal foi desativada pelo interventor Julio Strubling Muller (1937-1945), em 1937. A partir
desse ano ndo foram realizadas matriculas, mas a Gltima turma se formou em 1940.
81930 a 1945.



de documentos oficiais, pessoais e produzidos pela prépria Escola Normal Joaquim
Murtinho, como livro de matriculas, registro de professores, livro de portarias, entre
outros.

Esta pesquisa faz parte de um projeto mais amplo intitulado "Formacéo de
professores que ensinam matematica: um olhar para o Mato Grosso do Sul", financiado
pelo CNPq. Consideramos esse estudo de grande importancia por, além de caracterizar a
formacdo oferecida por essa Escola Normal, permitir compreender o papel que essa
instituicdo, de um modo geral, representou na histéria do nosso estado e possibilitar,
ainda, a digitalizacdo de documentos e sua disponibilizacdo, visando contribuir para
com o trabalho de outros pesquisadores.

Perspectiva tedrico-metodologica

Considerando a intencdo da pesquisa, viu-se a necessidade de uma metodologia
que possibilitasse compreender o ambiente da Escola Normal Joaquim Murtinho, a
formacdo oferecida e a forma como as pessoas vivenciaram essa formacgdo. Desse modo,
a escolha da histéria oral entre outras metodologias que se valem de entrevistas deu-se
por esta permitir uma maior aproximacdo dos significados atribuidos pelos
interlocutores a realidade por eles vivida. Essa vertente tem se apresentado relevante
para as pesquisas na area da Educacédo e Educacdo Matematica por possibilitar entender
a maneira como reformas educacionais sao incorporadas por pessoas do meio escolar, o
modo como professores se apropriam dos métodos de ensino, entre outros, informacgdes
que, muitas vezes, ndo podem ser obtidas em documentos oficiais e em documentos
arquivados nas escolas (BOLIVAR, DOMINGO, FERNANDEZ, 2001; SILVA,
SOUZA, 2007).

A historia oral (GARNICA, 2005; SOUZA, 2006; DELGADO, 2006) é uma
metodologia de pesquisa qualitativa que articula fundamentacdo tedrica e
procedimentos de pesquisa na construcdo de narrativas. A fundamentacao teodrica, no
caso dessa pesquisa, ligada a perspectivas historiograficas e em principios éticos
voltados a criacdo intencional de fontes, a partir de situacdes de entrevistas. Quanto aos
procedimentos especificos, a metodologia envolve 0 mapeamento e contato de/com
possiveis interlocutores no contexto da investigacdo, elaboracdo de um roteiro de apoio
para entrevista, gravacdo do momento da entrevista (geracdo de uma fonte oral),
transcricdo, textualizacdo e carta de cessao (para utilizacdo da fonte criada por esta e por

outros pesquisadores).



O mapeamento foi realizado a partir de fontes encontradas no acervo da Escola
Estadual Joaquim Murtinho, onde se encontram materiais produzidos em vérias épocas
por estabelecimentos de ensino que funcionaram no local. O contato dos interlocutores
dessa pesquisa deu-se por meio da busca pela internet e por indicagdo. Até 0 momento
foram realizadas cinco entrevistas, das quais trés sdo com ex-alunas, e as outras duas
com uma professora de Metodologia e uma professora de Matematica.

O roteiro de apoio para as entrevistas foi elaborado a luz de questdes tidas como
relevantes a compreensdo da temética desta pesquisa: a Escola Normal Joaquim
Murtinho e, em particular, a formacdo matematica. As questdes geradoras, com pontos
especificos a serem tratados e a escolha das questdes deu-se a partir de leitura de
documentos e de literatura sobre o tema. Para sua elaboragdo buscou-se tomar alguns
cuidados, como por exemplo, evitar questionarios rigidos, perguntas que induzissem as
respostas, e perguntas longas ou diretas demais (DELGADO, 2006; GOLDENBERG,
2003).

Posteriormente a realizagdo das entrevistas, passamos aos momentos de edi¢éo:
a transcricdo e textualizagdo. A transcricdo € um processo de degravacgdo, etapa que
consiste em passar para a forma escrita 0 que antes se apresentava apenas como
oralidade, buscando registrar no papel detalhnes do momento da entrevista (SOUZA,
2011). O exercicio de transcricdo € importante ndo so por proporcionar a divulgacéo de
um documento escrito mais proximo do momento de entrevista, mas também por
proporcionar ao pesquisador uma maior familiaridade com as ideias e entonacbes a
orientar o movimento analitico (SOUZA, 2006) na producéo da textualizagéo.

Nessa etapa alguns cuidados foram tomados como respeitar a ordem em que as
questdes foram dispostas e a tentativa de preservar entonacdes, vicios de linguagem e
interrupcdes. Essa transcricdo foi possivel por terem sido adotadas algumas precaucdes
no momento da entrevista a fim de que ndo houvesse interferéncia na gravacdo, como a
escolha de um local sem presenca de barulho, interrupcdo de terceiros e a posicao do
gravador, préximo ao entrevistado e em um lugar fixo, evitando, dessa forma, atritos
que pudessem prejudicar o audio.

A textualizacdo, enquanto exercicio analitico, € 0 momento em que é construida
uma narrativa mais fluente, em primeira pessoa, com a edi¢cdo da transcricéo,
reorganizando as ideias e retirando as pausas e vicios excessivos, permitindo uma maior
clareza do que foi dito pelo entrevistado. Por ser uma producdo em coautoria (SOUZA,

2011), os entrevistados, posteriormente, conferem o texto fazendo alteragcbes como



complementagéo, ocultacdo, correcdo e reconhecimento da sua fala. Em acordo com
Souza (2006), esse momento reforca a ideia de que o cuidado €ético perpassa 0 processo
investigativo, ndo sendo tomado somente apds a analise das informacdes obtidas, visto
que “[...] é direito do entrevistado ocultar informagdes ja ditas no momento da gravacao
ou acrescenta-las quando julgar necessario [...]” (p. 96). Feitas as intervencOes, as
entrevistadas autorizaram, por meio de uma carta de cesséo, a utilizagdo desse material
para fins académicos.
Por ser uma pesquisa qualitativa, faz-se necessario reconhecer

“[...] (a) a transitoriedade de seus resultados; (b) a impossibilidade de
uma hip6tese a priori, cujo objetivo da pesquisa serd comprovar ou
refutar; (c) a ndo neutralidade do pesquisador que, no processo
interpretativo, vale-se de suas perspectivas e filtros vivenciais prévios
dos quais ndo consegue se desvencilhar; (d) que a constituicdo de suas
compreens@es da-se ndo como resultado, mas numa trajetoria em que
essas mesmas compreensdes e também os meios de obté-la podem ser
(re)configuradas; e (e) a impossibilidade de estabelecer
regulamentacGes, em procedimentos sistematicos, prévios, estaticos e
generalistas [...]”. (GARNICA, 2005, p. 7).

Nas palavras de Souza (2011), nesse tipo de pesquisa o foco, antes considerado
0s procedimentos da investigacao, desloca-se para a “postura com que se faz uma opgéo
por um caminho ou outro, por implementar e regular um procedimento ou outro, por
analisar e avaliar as vantagens, dispersdes, equivocos, contaminagdes de uma ou outra
estratégia” (p. 64). Ao assumir essa postura, busca-se na pesquisa ter o cuidado de
explicitar os procedimentos da investigacdo, justificando suas opcdes teodricas e
procedimentais ao longo do trabalho, as dificuldades encontradas pelo caminho, bem
como os resultados negativos obtidos no estudo. No entanto, pretende-se nesse texto
discutir principalmente as op¢des teoricas.

Embora essa pesquisa seja um trabalho historiografico, optar pela histéria oral
como metodologia ndo significa necessariamente desenvolver esse tipo de investigacéo,
mas ao assumir a construcdo de fontes historicas a partir da oralidade, requer pensar
alguns pressupostos historiograficos. A ideia de historiografia da qual compartilhamos é
a de histdria sendo o estudo (continuo e inacabado) dos homens no tempo, vivendo em
comunidade (SOUZA, 2006; BLOCH, 2001). Assim, um estudo historiografico é uma
construcdo a partir de vestigios do passado encontrados no presente por meio de estudos
dirigidos por guestionamentos também do presente, e ndo um estudo do passado, visto
que o passado torna-se questionado sobre ser um lugar a se voltar. Assim, se a histéria

agora é vista como uma construgdo, ndo existe “a historia” do passado. A historiografia



seria, nesse sentido, multipla e interminavel, pois ndo se constitui, também, como um
conjunto de versdes historicas, mas de um movimento criador dessas versdes a partir de
fontes que, ao serem mobilizadas, tornam-se documentos para a pesquisa e respondem
as questdes formuladas por aquele que as estuda.

Entendemos também que “os grandes marcos historicos” s&o criagcdes de
acontecimentos que escondem pistas de toda a complexidade da realidade histérica que
os envolvem (ALBUQUERQUE JUNIOR, 2007). Em acordo com Delgado (2006),

Os movimentos da Historia sdo multiplos e se traduzem por mudancas
lentas ou abruptas, por conservacdo de ordens sociais, politicas e
econbmicas e também por reagdes as transformacdes. Na maior parte
das vezes, esses processos, contraditorios entre si, acontecem
simultaneamente e se integram a uma mesma dinamica histérica. Sao
diferentes lados de uma mesma moeda, ou faces plurais de um cristal
lapidado. S&o os denominados conflitos da Histéria, que o marxismo
conceituou como luta de classes e que, em tempos contemporaneos,
tém sido identificados como contradi¢bes intrinsecas a propria
condicdo do homem como ser social. (p. 15).

Assim assumimos que ndo ha uma linearidade de acontecimentos, mas
construimos a prépria ideia de temporalidade ao organizar indicios por meio de
narrativas. Os eventos ndo formam um curso coerente e ndo marcam ou apresentam uma
continuidade. As coisas acontecem de modo caotico, algumas coisas mudam para que
outras acontecam, outras permanecem, e nem sempre evoluem com o passar do tempo
(GARNICA; SOUZA, 2012). Nesse sentido, a busca pela origem se mostra incoerente,
0 que justifica a necessidade de delimitar um inicio para a pesquisa.

Em relacdo as fontes, entendemos que elas ndo séo verdadeiras por si s6. Sdo
registros produzidos com certa intencionalidade (irrecuperavel), que ndo falam ao
menos quando s&o interrogadas’ (BLOCH, 2001). Dessa forma, tanto as fontes orais
quanto as escritas e pictograficas sdo passivas das mesmas criticas que, isoladamente, a
oralidade sofreu por muito tempo. Quanto a escolha das fontes, concordamos com
Albuquerque Junior (2007) ao defender que nenhum acontecimento histérico possui
“[...] uma documentagdo consagrada que ndo possa ser substituida por outra ou mesmo
é constituido de um conjunto de eventos que ndo possam ser substituidos por outros

[...]” (p.156), estando sujeita ao olhar do proprio historiador e ao tipo de historia

° Essas reflexdes comecam a ser mais discutidas a partir de consideracdes acerca do papel da linguagem,
evidenciando que as palavras ndo permitem descrever as coisas como elas realmente sdo. Com a virada
hermenéutica, a propria existéncia desse “o que realmente ¢” € posta em questionamento € a aproximagao
da histéria com a literatura reforca o processo construtivo de qualquer exercicio (cientifico ou ndo).
Albuquerque Junior (2007) articularia essas ideias mobilizando a ideia de linguagem como uso e do
homem narrativo e narrado como em estado de palavra.



pretendida. Podemos concluir, assim, que toda organizacdo do passado € efémera, que
todo marco central pode ser descentralizado e que a Historia é fluxo.

Ao assumir essa perspectiva entendemos que o exercicio historiografico ndo se
efetiva somente em relacdo a grandes nomes e a datas especificas (marcos de
acontecimentos), mas, ao ndo descola-lo da comunidade que o constitui e que ajuda a
constituir, prevé o estudo das relagcdes entre os homens em sua duragdo e contexto. E,
diante das discussoes realizadas, o pesquisador deve reconhecer a impossibilidade de
construir “a historia”, buscando uma constru¢do de um cenario histérico a partir de
depoimentos de pessoas que vivenciaram determinadas situagdes, sem desprestigiar, no

entanto, outras fontes como as escritas e pictograficas (GARNICA, 2005).

A Escola Normal Joaquim Murtinho: algumas considerac6es

As informacdes levantadas até 0 momento evidenciam a preferéncia do publico
feminino pela formagdo na Escola Normal Joaquim Murtinho. A predominéncia das
mulheres pelo magistério ocorria ndo s6 em Campo Grande, mas no Estado de Mato
Grosso e no Brasil de modo geral. De acordo com dados historicos do Instituto
Brasileiro de Geografia e Estatistica™, em 1933 havia 57.645 professores primarios, dos
quais apenas 9.182 eram homens.

O governador de Mato Grosso, Anibal de Toledo, apresenta como uma possivel
justificativa para o abandono dessa profissdo pelo pablico masculino as melhores
carreiras oferecidas pelos cursos superiores e por acharem que o “nobre sacerdocio do
magistério” ndo traria recompensas materiais (TOLEDO, 1930).

Em busca de uma profissdo, as mulheres aliavam-se aos discursos que surgiam
em sua defesa, argumentando pela natural funcdo educadora das mulheres, bastando
pensar em uma ampliacdo da maternidade, tornando o magistério uma atividade de
amor a filhos espirituais e que, portanto, demandava vocacdo. Como a educacdo béasica
deveria servir como base da moralidade, o grupo feminino seria o mais indicado para
“modelar” as criangas para uma infincia saudavel, patriotica ¢ livre de maus costumes
que pudessem corromper a sociedade. Ja a instru¢do feminina deveria bastar com a
Escola Normal, e as jovens mais abastadas cresceriam com o proposito de serem boas

esposas, mdes e, quando necessario, professoras (ALMEIDA, 2006).

YIBGE, Estatisticas do Século XX. Ensino Primario Geral (Comum e Supletivo), 1935 a 1937.
Disponivel em <www.ibge.gov.br>.



Sobre a escolha dessa modalidade de formacdo algumas interlocutoras relataram
que a preferéncia deu-se por ser uma das unicas op¢des em Campo Grande. Segundo as
entrevistadas, ndo havia ainda cursos superiores na cidade e escolheram o Curso Normal
em relacdo aos cursos que tinha na época: Técnico e Cientifico.

Embora a Lei Organica, ja em 1946, estabelecesse que os professores do Ensino
Normal devessem receber conveniente formacao, em cursos apropriados, em regra de
ensino superior, e serem inscritos em competente registro do Ministério da Educacéo e
Saude, muitos dos professores da Escola Normal Joaquim Murtinho ndo tinham
formacéo especifica. Ha indicios de médico dando aula de Biologia, Fisica e Quimica, e
advogado lecionando Letras e Psicologia, por exemplo.

Em relacdo ao ensino de matematica, temos até 0 momento apenas indicios de
que os conteudos trabalhados eram praticamente aqueles ensinados na escola primaria.

Por ser um trabalho que estd em fase de desenvolvimento, apresentamos
algumas das evidéncias que emergiram principalmente da fala das interlocutoras. Uma
das direcbes que orientam essa pesquisa é investigar esses indicios na formacdo de

professores pela Escola Normal Joaquim Murtinho.
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UM ESTUDO DA PRATICA PEDAGOGICA DE UMA PROFESSORA
INDIGENA: NO ENSINO DE FIGURAS GEOMETRICAS

Cintia Melo dos Santos®

José Luiz Magalhaes de Freitas®

Resumo: A presente pesquisa esta em andamento e tem como objetivo estudar, por meio de uma abordagem
qualitativa, as organizacdes praxeoldgicas desenvolvidas por uma professora indigena, ou seja, os conteidos
matematicos valorizados pela professora no ensino de figuras geométricas e como se da sua pratica em sala de
aula, seus aspectos didatico e matematico, em uma escola publica estadual do Mato Grosso do Sul, com alunos
do 3° ano do ensino médio. Como referenciais tedricos estamos utilizando a Teoria Antropolégica do Didético,
desenvolvida por Yves Chevallard, que propicia observar, descrever, analisar e avaliar praticas docentes
envolvendo o ensino e a aprendizagem de matematica. Para tentar compreender o meio no qual a pesquisa esta
inserida em uma comunidade indigena, utilizaremos a Etnomatemética. Desse modo, este trabalho busca
contribuir com as pesquisas em Educacdo Matematica voltadas para as praticas desenvolvidas em sala de aula
sobre o0 ensino de Geometria na perspectiva da interculturalidade.

Palavras-chave: OrganizacOes Praxeoldgicas. Ensino Médio. Educacéo Indigena.

Introducéo

Na cidade de Dourados nos deparamos diariamente com os indigenas e, convivendo
nessa realidade durante a minha graduacdo no curso de licenciatura em Matematica, iniciei
algumas indagacOes sobre como se dava o0 processo de ensino-aprendizagem do povo
indigena, tanto em escolas indigenas quanto ndo indigenas.

Atualmente, como professora da SED (Secretaria de Educacdo) do Estado de Mato
Grosso do Sul, atuando como professora de matematica no curso de Licenciatura Intercultural
Indigena — Teko Arandu, deparei-me com a necessidade de estudos que possam dialogar
numa perspectiva intercultural, reconhecendo como menciona D’ Angelis (2012) “a existéncia
de conhecimentos préprios dos povos indigenas, que devem ser respeitados da mesma forma
que respeitamos os conhecimentos que, na nossa sociedade, chamamos de cientificos”.

Na Matematica temos um campo imenso de conteudos e enxergamos na Geometria um

conhecimento adequado para investigar as praticas dessa professora indigena. Conforme
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menciona Lorenzato (1995)"A Geometria esta por ‘toda parte', desde antes de Cristo, mas ¢é
preciso conseguir enxerga-la".

Nesse sentido, consideramos que a geometria € um conteddo fundamental para
desenvolver o raciocinio I6gico dos alunos, por possuir uma extensa aplicacdo prética, por
meio de seus Espagos e Formas, Grandezas e Medidas, podendo contribuir para nossa
pesquisa em investigar as praticas da professora indigena.

Referencial Teorico

Para compreender as praticas adotadas e valorizadas pela professora, com relagdo ao
trabalho com geometria, estamos utilizando como aporte tedrico a Teoria Antropoldgica do
Didatico (TAD), que ela propicia investigar as organizac6es praxeoldgicas em sala de aula, ou
seja, possibilita investigar as situacdes matematicas no conjunto de atividades humanas.

Nesse sentido, a TAD possibilita investigar as praticas docentes por meio da analise
praxeologia. Para tanto é necessario observar, descrever e analisar 0s aspectos didaticos e
matematicos mobilizados pela professora indigena no ensino de figuras planas e espaciais.
Para entender essas praticas, teremos que verificar a realidade matematica desenvolvida pela
professora em sala de aula em torno do tema estudado e a maneira de como essa realidade
matematica é construida. A praxeologia matematica é também denominada Organizacdo
Matematica (OM) e a maneira como ela é apresentada € denominada Organizacdo Didéatica
(OD). A Organizacdo Matematica pode ser estudada por meio da analise de quatro
componentes: tipo de tarefas (T), técnica (1), tecnologia () e teoria (®).

Para analisar uma Organizagdo Matematica (OM), desenvolvida ao realizar uma tarefa
(t), utilizamos da Organizacdo Didatica (OD), desenvolvida por meio de seis momentos que,
segundo Almouloud (2007), “os momentos didaticos sdo, primeiramente, uma realidade
funcional do estudo, antes de ser uma realidade cronoldgica”. O primeiro momento € o
encontro com a organizacdo matematica. O segundo momento € o da exploracédo do tipo de
tarefa e da elaboracéo de uma técnica. O terceiro momento € o da constituicdo do ambiente
tecnoldgico-tedrico relativo a técnica. O quarto momento é dedicado ao trabalho com a
técnica. O quinto momento € o da institucionalizagdo. E o sexto e ultimo momento, é o de
avaliacdo. Nesse sentido, para entender as préaticas desenvolvidas pela professora indigena,
buscaremos identificar em suas aulas, por meio da analise dos quatro componentes: tipo de
tarefas (T), técnica (1), tecnologia (0) e teoria (®). Buscaremos analisar 0s momentos

didaticos séo priorizados em sua abordagem do contetido de geometria em sala de aula.



Desse modo, como estamos investigando uma escola indigena, com todos alunos
indigenas, com uma professora indigena, acreditamos que seus valores culturais vao estar
presente em sua pratica, e caso contrario, tentar entender a dificuldade em lecionar com
especificidade de um grupo diferente. No entanto, para pesquisar essa realidade utilizaremos
como aporte tedrico a etnomatematica.

A etnomatemética € uma teoria que permite explicar, conhecer e entender a
matematica nos diversos contextos culturais. Para a etnomatematica toda a atividade humana
esta articulada com a motivacdo estabelecida pelo o ambiente no qual o sujeito esta inserido,
logo, busca compreender o processo que decorre da realidade a acdo, como menciona

D’Ambrosio :

Naturalmente, grupos culturais diferentes tém uma maneira diferente de proceder em
seus esquemas logicos. Fatores de natureza linguistica, religiosa, moral e quem sabe,
mesmo genética tem a wver com isso. Naturalmente, manejar quantidades e
consequentemente nimeros, formas e relagcdes geométricas, medidas, classificacGes,
em resumo tudo o que é do dominio da matematica elementar, obedece a dire¢6es
muito diferentes, ligada ao modelo cultural ao qual pertence o aluno. Cada grupo
cultural tem suas formas de matematizar. (D’ Ambrosio, 1993, pg.17)

Nesta etapa da pesquisa ja estamos realizando as observacdes em sala de aula, bem
como participando do planejamento das atividades previstas para serem desenvolvidas, no
sentido de ndo apenas realizar a pesquisa, mas sim contribuir e aprender com a professora
pesquisada. Desse modo, esta pesquisa tem como objetivo geral analisar aspectos didaticos e
matematicos mobilizados por uma professora indigena, no ensino de figuras geométricas
planas e espaciais no 3° ano do ensino médio.

Investigaremos os contetdos matematicos valorizados e mobilizados pela professora
indigena, relativos as figuras geométricas planas e espaciais no 3° ano do ensino médio, ou
seja, gquais conceitos sdo priorizados em sua préatica que devem ser abordados, bem como, a
sua apropriacdo desses conceitos geometricos e identificaremos e analisaremos as escolhas
didaticas propostas pela professora indigena, ou seja, como tem organizado 0os momentos
didaticos, a sua pratica didatica em sala de aula.

Identificaremos na pratica da professora indigena, as relagdes com os valores culturais,
se envolvem aspectos interculturais. Todavia, buscaremos investigar se a professora indigena
faz alguma relagdo com a comunidade indigena, se reconhece a necessidade de abordar
conhecimentos proprios da comunidade com o contetdo trabalhado em sala de aula numa

abordagem intercultural.

Metodologia



A pesquisa estd sendo desenvolvida numa escola da rede Publica Estadual, localizada
na reserva indigena no Municipio de Dourados/MS, com uma turma de ensino medio,
somando um total de 25 alunos, das etnias Guarani, Kaiowa e Terena. Por ser uma pesquisa
de abordagem qualitativa, buscamos priorizar os principios mencionados pela Goldenberg
(2003, p.14) “na pesquisa qualitativa a preocupagdo do pesquisador ndo é com a
representatividade numérica do grupo pesquisado, mas com o aprofundamento da
compreensao do grupo social”.

Para atingir o objetivo proposto, estamos acompanhando diretamente as praticas da
professora indigena em sala de aula, bem como participando dos planejamentos das atividades
de cada aula. Para realizar esses procedimentos estamos nos apoiando em alguns principios da
Etnografia escolar, que se enquadra como um tipo de etnografia, como menciona André
(2009) “O que se tem feito é uma adaptacdo da etnografia a educagdo, o que me leva a
concluir que fazemos estudos do tipo etnografico e ndo etnografia no seu sentido estrito.”.

Nessa abordagem qualitativa, estamos utilizando algumas técnicas desenvolvidas pela
etnografia, como as entrevistas semi-estruturadas e a observacédo participante. Segundo André
(2009) “a observacdo é chamada de participante porque parte do principio de que o
pesquisador tem sempre um grau de interacdo com a situacdo estudada, e as entrevistas tem a
finalidade de aprofundar as questdes e esclarecer os problemas observados”.

Desse modo, a proposta da nossa pesquisa ndo se limita apenas em observar as
praticas da professora indigena em sala de aula, mas principalmente em dialogar, trocar
experiéncias e, de alguma forma, contribuir com a formacgéo da professora pesquisada por
meio, de discussdao sobre o conteldo de geometria plana e espacial e também sobre

possibilidades metodoldgicas para trabalhar essa tematica em sala de aula.

Resultados Parciais da Pesquisa

Entramos em contato com a professora pesquisada, para que pudéssemos acompanhar
as preparagOes das aulas a serem ministradas e nos colocamos a disposi¢éo para ajuda-la no
que precisar. Vale ressaltar, que desde o inicio houve uma preocupacdo por parte da
pesquisadora, ao participar desses momentos de planejamento de aula, para ndo direcionar ou

induzir a pratica e as escolhas feitas pela professora indigena. Assim, durante todo o



desenvolvimento da pesquisa, todas aulas que abordavam conteldos de geometria foram
precedidas de momentos de preparacio e planejamento junto com a professora indigena.’
Durante o0 ano de 2012, foram realizadas trés etapas da experimentacdo, podendo
retornar e observar novas aulas, caso sintamos necessidade no decorrer das anélises. Para uma
melhor descri¢do das aulas observadas, apresentaremos a experimentacdo em trés etapas, onde

cada uma delas é referente ao planejamento e execucdo em sala de aula, como segue 0 quadro

abaixo:
Periodo entre planejamento Quantidade de aulas
ETAPAS e participacdo em sala de observadas
aula
Etapa 1 29/08/12 a 26/09/12 4
Etapa 2 03/10/12 a 24/10/12 4
Etapa 3 31/10/12 a 05/12/12 6

Tabela 1 - Resumo das aulas observadas

Os encontros de planejamento e as aulas observadas foram todas gravadas em audio e
video para constituicdo do banco de dados e para possibilitar uma melhor analise dos mesmos.
Desse modo, apresentaremos resumidamente algumas analises parciais, referente a primeira
etapa observada, destacando os conteudos matematicos valorizados pela professora, e como
ela tem organizado os momentos de estudo desses contetdos.

Nas aulas iniciadas pela professora, os conteddos matematicos abordados foram
conceitos de poliedro, poliedro convexo e ndo-convexo, prisma, prisma reto e obliquo, aresta,
face e vertice, figuras de uma, duas e trés dimensdes, solidos geométricos, poliedros
platbnicos (tetraedro, cubo, octaedro dodecaedro e o icosaedro). ApOs a exposicdo e
explicacdo dos conteudos a professora apresenta duas atividades. A primeira atividade ela faz
0s seguintes questionamentos: Ha algum poliedro que possui todas as faces triangulares? Ha
poliedro que possuem todas as faces iguais? Qual poliedro possui pelo menos uma face
guadrada? Qual poliedro possui todas as faces quadradas?

Referente a essa primeira atividade apresentada para a sala, a professora, chamou de
“exercicios para praticar”. Segundo a TAD podemos organizar em: Tipo de tarefa (T):
Reconhecer ou identificar s6lidos Geométricos, Técnica (t): Manipular e observar os modelos

de solidos. Tecnologia/teoria(6/ ®): Geometria Euclidiana.

¥ Durante o texto, ao invés de professora indigena, vamos chamar simplesmente de professora.



O desenvolvimento dessa primeira atividade foi totalmente contrario ao que haviamos
discutido e preparado para execucdo em sala de aula. Vale ressaltar que durante a explanagéo
a professora ndo fez nenhuma mencgdo ou sugestdo sobre a possibilidade dos alunos de
manipularem os solidos. Esse fato nos surpreendeu, pois conforme haviamos dialogado, o
questionamento apresentado deveria ser intermediado pela professora dando oportunidade
para que os alunos perguntassem e manipulassem os sélidos. No entanto, os alunos ficaram
limitados a copiar os questionamentos no caderno e nao receberam os solidos para manipular,
ndo havendo nenhum momento de dialogo ou reflexdo com os alunos sobre o contetdo
proposto por parte professora.

A segunda atividade, duas aulas depois de iniciado o trabalho com contetdo, foi assim
apresentada pela professora: Analise o poliedro da figura (a piramide) e responda: a) Qual o
namero de faces, de arestas, e de vértices? b) Qual a forma de cada face? c) O veértice C é
comum a quantas arestas? d) O vértice A é comum a quantas arestas?

Para essa segunda atividade, segundo a TAD, pode organizar em termos de OM como:
Tipo de tarefa (T): Identificar elementos basicos (vértices, faces e arestas) de um poliedro.
Técnica (t): Manipulagdo e observacdo dos solidos geométricos. Tecnologia/teoria(8/®):
Geometria Euclidiana.

E importante destacar que, apesar de mencionar na introducio da atividade a palavra
“figura”, a professora ndo apresentou nenhum desenho, para que os alunos pudessem resolver
0 exercicio, e quando questionada pelos alunos, sobre quais seriam os vértices A e C, a
mesma solicita que os alunos de posse dos sélidos geométricos, procurassem a piramide de
base quadrangular sobre a mesa, e supusessem que aqueles vértices A e C fossem o0s vértices
referentes a base apontando para a piramide de base quadrangular, sendo que no livro da
professora, no enunciado dessa atividade o vértice A ndo pertencia a base.

Nesses momentos de estudo, temos que os alunos se depararam, segundo a TAD, com
0 momento tecnologico/tedrico, no qual a professora iniciou a abordagem dos conceitos, da
teoria e em seguida o que Chevallard menciona como 0 primeiro encontro, 0 momento de
encontro com o tipo de tarefa, concomitante com outros momentos, em que explora duas
atividades tentando construir uma técnica. A professora propds as duas atividades para que 0s
alunos exercitassem a técnica em manipular os sélidos geométricos, e por meio dessa
manipulagdo, iniciassem a compreensdo das figuras geométricas e suas classificacoes.

Fazendo uma analise parcial, foi possivel observar que em sua pratica a professora da
indicios de que valoriza muito os momentos tecnoldgico/tedrico énfase na apresentacdo da

teoria e dos conceitos) e no trabalho com a técnica (apresentar varios exercicios, para verificar



se os alunos aprenderam a técnica ensinada). Nessa opcdo de apresentar a teoria e trabalhar
com a técnica e por meio de “exercicios para praticar”, no caso a técnica apresentada, foi uma
escolha de organizacao didatica da professora que nos surpreendeu, pois conforme os dialogos
ocorridos na fase de preparacdo, era esperado que, num primeiro momento ela envolvesse 0s
alunos numa dindmica de didlogos entremeados de manipulacdo dos materiais concretos.
Observamos que a professora, ap6s uma abordagem tedrica, concentra-se em
apresentar e elaborar uma técnica para que o aluno conheca e classifique os sélidos
geométricos, ou seja, a realizacdo de técnicas pré-determinadas pela teoria, dificultando a
participagdo ativa do aluno para buscar técnicas diferentes das mencionadas durante aula.
Nesse sentido, a pratica da professora esta apontando para a valorizacdo de uma
organizacdo didatica teorista, como menciona Gascon (2003), em que identifica “ensinar e
aprender matematica com ensinar e aprender teoria”, desenvolvendo um ensino centralizado
no professor, em que o processo didatico encerra quando o professor mostra o contetdo, ou

seja, um ensino totalmente controlado pelo professor.
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CONHECIMENTOS E CRENCAS NA PRATICA DE UMA PROFESSORA
DE MATEMATICA DO ENSINO MEDIO: UM EXERCICIO DE ANALISE
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Resumo

Neste artigo, apresentamos algumas caracteristicas relacionadas as crengas e aos conhecimentos que emergem na
préatica de uma professora de Matematica do ensino médio, fundamentados nas pesquisas de Thompson (1992) e
Shulman (1986). Analisamos a pratica docente a luz da perspectiva metodoldgica qualitativa, pois os dados foram
construidos a partir de gravagdes/observacdes de aulas e entrevistas sobre o0 planejamento e execucdo das mesmas.
As andlises das agdes da docente foram realizadas prioritariamente a partir de suas interacfes com livros didaticos.
Por esse viés, retratamos as relagdes entre pontos de vista e a pratica docente em processos de ensino dos conteidos
Inequacdes Exponenciais e Logaritmos. Os resultados preliminares evidenciam que muitas crencas sobre abordagem
classica de conteddos matematicos sdo fortemente implementadas no ensino, e parecem influenciar na construgdo
dos conhecimentos da professora, na atribuicdo de significados e nas maneiras como tais conhecimentos sdo
mobilizados nos diferentes contextos de suas praticas pedagdgicas.

Palavras-chave: Educacdo Matematica. Desenvolvimento Profissional do Professor de Matematica. Crencas.
Conhecimentos. Relacdo Professor-Livro Didético.

Introducéo

Para melhor compreensdo deste estudo é importante ressaltar que ele é parte integrante
do projeto “Investigacbes sobre o desenvolvimento profissional de professores que ensinam

Matematica, por intermédio de suas relacdes com os livros didaticos*”

, coordenado pelo prof.
Dr. Marcio Antonio da Silva.
No contexto deste projeto, entende-se que, no processo de profissionalizagcdo docente

com uso de livros didaticos, o professor de Matematica mobiliza e constréi conhecimentos,
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saberes, concepcgoes e crencas sobre a Matematica e sobre 0s processos de ensino-aprendizagem.
Alinhamos nosso estudo a partir deste argumento, destacando dois aspectos que consideramos
aqui temas centrais: crencas e conhecimentos de professores de Matematica.

Sendo assim, propomos, neste artigo, caracterizar crencas e conhecimentos na pratica
pedagogica de uma professora que leciona Matemaética no ensino medio.

Para esta pesquisa, nos apropriamos das defini¢Oes estabelecidas por Thompson (1992),
sobre crengas, e por Shulman (1986), sobre conhecimentos. Segundo este ultimo autor, para
melhor compreender os conhecimentos que sdo mobilizados no ensino, um Vviés relevante seria
estudar como os docentes utilizam materiais curriculares em sala de aula e “como é que
professores adotam uma parte do texto e transformam sua abordagem em instrucdo de forma que
os alunos possam compreender” (SHULMAN; 1986, p. 8).

A partir desses argumentos motivacionais, fomos levados a tomar as interacfes entre
professores e livros didaticos como ponto de partida para responder o seguinte problema de
pesquisa: quais conhecimentos e crencas emergem na pratica de uma professora de
Matematica do ensino médio em suas interagdes com livros didaticos?

Para responder essa questdo de pesquisa, formulamos o seguinte objetivo: caracterizar
conhecimentos e crencas docentes que podem emergir desde o processo de planejamento até a
execucdo de aulas, nas interagdes de uma professora de Matematica com livros didaticos.

Essa caracterizacdo € relevante dado que Grossman, Wilson & Shulman (1989 apud
THOMPSON, 1992) afirmam existirem alguns casos, nos quais professores tratam suas crencas
como conhecimentos (p.129). Cabe a nds buscarmos diferenciacdes entre essas duas concepcoes

docentes e, construir argumentos que ratifiquem ou ndo a afirmacao desses pesquisadores.

Crencas e conhecimentos de professores

Na literatura em Educacdo Matematica ndo ha consenso entre pesquisadores ao se definir
crencas e sistemas de crencas. Devido as vagas caracterizagdes para o termo, cada pesquisador
tem elaborado seus préprios conceitos que podem ser contraditorios quando comparados a outros.
Por causa da existéncia desse grande nimero de defini¢bes, optamos por escolher apenas uma
delas. Utilizamos os pressupostos teoricos de Thompson (1992) que nos apresenta definigdes

desses termos, e ainda estabelece diferenciacGes entre crengas e conhecimentos.



Partindo dos dados empiricos de sua investigacdo, a pesquisadora concluiu que crengas
“parecem ser manifestagdes de pontos de vista assumidos inconscientemente, ou expressdes de
compromisso verbal para abstrair ideias que podem ser consideradas como parte de uma
ideologia geral de ensino” (THOMPSON, 1984, p. 124, traducdo nossa).

Thompson (1992) sublinha ainda que os tipos crengas podem ser caracterizados a partir
dos significados que professores atribuem a Matematica, ao seu ensino e a sua aprendizagem.

Nesta perspectiva tedrica, ndo ha relac6es de similaridades entre conhecimentos e crencas.
Para tanto, Thompson (1992) diferencia estes dois termos a partir de duas dimensdes.

A primeira delas destaca que crengas sdo realizadas com diferentes graus de convicgéo:
pessoas podem manter seus pontos de vista (crencas) distintos sobre algo, mesmo sabendo que
outros podem contesta-las ou pensar de maneira diferente - essa dimenséo refere-se ao grau de
certeza subjetivo (GUIMARAES, 2010). Além disso, como afirma Abelson (1979 apud
THOMPSON, 1992), ndo ha l6gica no sistema de crencas, ou seja, pode ser que uma crenca
exista e va de encontro com todas as outras crengas da mesma pessoa e em um mesmo momento.

Em contrapartida, o conhecimento exige um acordo geral, um consenso entre grupos ou
instituicBes e, nesse caso, ndo pode haver contradi¢Bes entre ideias. Mas, pode acontecer que um
determinado conhecimento seja tomado em um contexto que perde seu dominio de validade.

Na investigacdo sobre crengas, Thompson (1992) destaca o consenso como fator de
particular relevancia. Portanto, a segunda dimensao diz respeito a0 ndo consenso que as crengas
provocam. Essa dimensdo destaca, de forma implicita, que o conhecimento estd associado a
racionalidade e o que esta em jogo é o grau de certeza objetivo (GUIMARAES, 2010).

E sobre o conhecimento que repousa a objetividade. As afirmacbes devem satisfazer
determinadas condi¢oes da “verdade”. Em contrapartida, crencas estdo associadas a ddvida e a
contestacdo, além de carecer de uma validacdo cientifica (SCHEFFLER, 1995, apud
THOMPSON, 1992).

Sendo assim, para uma afirmacéo sustentada pelo conhecimento cientifico ndo pode haver
diferentes graus de convicg¢bes. Podemos citar um exemplo de conhecimento matematico sobre
geometria euclidiana - o sujeito pode saber ou ndo saber que em todo tridngulo a soma dos
angulos internos resulta 180 graus. Nesse caso, ndo se diria que se tem “muita” ou “pouca”

convicgdo nessa proposicao, pois ja € um conhecimento validado pela comunidade matemaética.



No entanto, como afirma Thompson (1992), pode acontecer que um conhecimento tido como
verdadeiro por um tempo, a luz de teorias posteriores seja enquadrado como uma crenga. Sendo

assim, uma das caracteristicas do conhecimento;

[...] é o acordo geral sobre procedimentos e critérios para julgar e avaliar sua validade;
0s conhecimentos devem atender os critérios que envolvem os canones de evidéncia.
Crencas, por outro lado, sdo frequentemente justificadas por razdes que ndo satisfazem
esses critérios, e, portanto, sdo caracterizadas por uma falta de concordancia sobre a
forma como elas devem ser avaliadas ou julgadas. (THOMPSON, 1992, p.130, tradugdo
nossa)

Do ponto de vista didatico-pedagdgico, as praticas, as escolhas e os julgamentos que 0s
professores de Matematica realizam, na perspectiva desta pesquisadora sdo baseados em
conhecimentos e crencas, e estes sdo elementos importantes na implementacdo do curriculo da
Matematica em sala de aula. Sendo assim, no topico seguinte, lancamos olhar para tipos de

conhecimentos que trataremos neste estudo.
Base de Conhecimento

Para discutirmos aspectos mais especificos do conhecimento docente, recorremos ao
estudo proposto por Shulman (1986), que classificou os conhecimentos de professores para o
ensino em trés categorias: o conhecimento do conteddo, conhecimento pedagdgico do conteudo e
conhecimento curricular (SHULMAN, 1986, p. 9).

O conhecimento do contetdo, de acordo com o pesquisador, refere-se a compreenséo e
ao entendimento que o professor possui referente aos conceitos da sua disciplina, bem como os
assuntos relacionados a ela. Além disso, o professor deve saber e compreender o funcionamento e
a organizacdo estrutural dos conceitos e conteudos dentro da disciplina, que seja capaz de ir além
das definicdes de fatos e conceitos, deve ter condicdo de explicar aos alunos as verdades aceitas
na disciplina tanto na teoria quanto na prética.

O professor precisa ndo s6 entender que algo funciona assim, deve compreender também
porgue € assim e em quais fundamentos determinado fato é garantido, e em quais circunstancias
nossas crencas e justificativas podem ser atenuadas ou negadas (SHULMAN, 1986).

Ja o conhecimento pedagdgico do conteudo é o saber pedagdgico que vai além do saber

do contetdo para o ensino (SHULMAN, 1986, p.9). Esse conhecimento esta ligado a ideia de



adequacdo, quando o professor realiza analogias, representacdes, exemplificacOes e explicagdes
para tornar o contetido mais compreensivel para os alunos.

O autor inclui, ao conhecimento pedagdgico do contetdo, o conhecimento de
estratégias, concepcbes e preocupacbes que os alunos trazem para a sala de aula, para
aprendizagem dos topicos e ligdes ensinados frequentemente.

No entanto, essas concepgBes podem ser errbneas e, nesse caso, 0s professores
precisardo de conhecimentos de estratégias que sejam bem-sucedidas para reorganizar o
entendimento do aprendiz, pois € muito improvavel que esses aprendizes ndo usem Sseus
conhecimentos prévios (SHULMAN, 1986).

Segundo Shulman (1986), o conhecimento curricular esta ligado ao conhecimento que o
professor possui referente a qualquer tipo de materiais instrucionais que ajudam os professores a
organizarem 0s topicos e contelidos a serem ensinados aos alunos. Oliveira (2010) interpreta o
conhecimento curricular de Shulman como sendo “relacionados aos programas oficiais (no caso
do Brasil, os Pardmetros Curriculares Nacionais), as diretrizes e materiais disponiveis para
elaboracdo e execucdo das aulas. Dentre alguns deles podemos citar os livros didaticos, 0s
materiais concretos e softwares educacionais”. (p. 38)

Pesquisas como a de Curi (2004) evidenciaram que o conhecimento € um importante
fator de influéncia sobre o trabalho didatico-pedagdgico em sala de aula. Wilson e Shulman
(1987) afirmam que o conhecimento prévio do contedo influenciava os professores na mudanca
dos conteudos curriculares a serem ensinados e também nas modificacbes que realizavam no
livro didatico e nas representacdes que os professores mobilizavam em suas explicacdes de
conceitos e principios, ou seja, 0s tipos de conhecimentos para o ensino podem provocar grande
influéncia nas praticas pedagogicas docentes.

Com base nesses argumentos, buscamos motivaces para destacar as crencgas e
conhecimentos como duas categorias a priori, sob a qual lancamos esforcos para analisar

algumas situacdes de ensino de uma professora de Matematica do ensino médio.

Procedimentos Metodoldgicos

Utilizamos uma abordagem qualitativa de pesquisa com o propdsito de investigar
crengas e conhecimentos de um professor de Matematica que emergem nas suas interagcbes com

livros didaticos.



Adotando a classificagdo feita por Stake (2011), nosso estudo pode ser considerado
interpretativo, pois requer de nos, definicdes e redefini¢cbes sobre os significados que atribuimos
para 0s dados construidos, a partir das experiéncias pessoais de uma professora de Matematica
quando ela desempenha suas atividades profissionais.

Os critérios estabelecidos para a escolha dos professores de Matematica que
participariam do projeto de pesquisa foram: (i) que lecionassem para o ensino médio, (ii) que
fizessem usos de livros didaticos no planejamento ou no desenvolvimento das aulas; e (iii) que 0s
alunos desses professores deveriam utilizar, durante as aulas, um livro didatico aprovado pelo
Programa Nacional do Livro Didatico (PNLD) e adotado pela instituicéo escolar.

A partir desses critérios, selecionamos seis professores que trabalham em escolas
publicas de Campo Grande/MS. Para este artigo, selecionamos uma professora de Matematica,
para a qual atribuimos o nome ficticio Bete.

Bete cursou 0 magistério e posteriormente fez o curso de Ciéncias com aplicagdo em
Matemética em uma instituicdo particular localizada no interior do Estado de S&o Paulo.
Finalizou a graduacdo em meados de 1999 e, no ano seguinte, iniciou sua carreira profissional
como professora de Matematica efetiva em escolas publicas da rede Estadual de ensino no
Municipio de Campo Grande/MS. A época da coleta dos dados, ela tinha doze anos de
experiéncia profissional.

A escola onde atualmente leciona é uma instituicdo publica estadual situada em um
bairro central da cidade de Campo Grande/MS. Nessa escola, a docente ministra aulas de
Matematica no ensino fundamental de 6° ao 9° ano e no ensino médio. Nossas observacdes e
gravacOes de aulas foram realizadas no turno da tarde, em uma turma do 1° ano do ensino médio,
formada por aproximadamente 25 estudantes.

Construimos os dados da pesquisa por intermédio de observacdo e gravacdo de aulas,
diario de campo, questionarios, entrevistas semiestruturadas, documentos e registros elaborados
pela professora Bete.

Ao realizar as entrevistas semiestruturadas sobre o planejamento e execucdo das aulas
procuramos obter informacGes singulares e interpretagdes sustentadas pela professora (STAKE,
2011). Desenvolvemos tal processo, seguindo roteiros flexiveis que nos proporcionaram uma
maior dindmica e progressao a pesquisa. Além do roteiro que construimos a priori, inserimos

questdes ndo previstas inicialmente, de acordo com as praticas evocadas durante as entrevistas.



Durante as gravagdes e observacGes das aulas de Bete, utilizamos diario de campo para
anotarmos pontos relevantes para o desenvolvimento da pesquisa, como a descricdo e a

identificacdo das aulas e nossas reflexdes.

Anélise de crencas e conhecimentos na pratica da professora Bete.

Bete utiliza um livro didatico aprovado pelo Programa Nacional do Livro Didatico
(PNLD) adotado pela escola - a colecdo Matematica: Contexto e Aplicacdes de Luiz Roberto
Dante. Ela utiliza livro didatico, sobretudo, como fonte de atividades para uso dos alunos.

O livro didatico adotado pela escola foi escolhido em consenso com o grupo de
professores de Matematica e Bete participou deste processo. No entanto, ela ressalta que a
linguagem matematica do livro esta aléem das capacidades de seus alunos.

Sabendo disso, perguntamos quais 0s recursos que ela utilizava quando considerava a
apresentacdo do contetdo do livro complexa para o ensino e para a compreensdo dos seus alunos.
Durante a entrevista sobre o planejamento dos contetdos sobre InequacBes Exponenciais e
Logaritmos, Bete afirmou: Eu elaborei este “resuminho” com uma linguagem mais simples. [...]
Eu modifiquei a proposta do livro [quando elaborei o planejamento], mas os exercicios eu
selecionei do livro didatico mesmo!

A professora é enfética ao dizer que faz um “resuminho”. Para ela, as modificagdes das
propostas do livro didatico sdo realizadas com a finalidade de aproximar-se de uma linguagem
mais acessivel aos seus alunos.Em outro momento da mesma entrevista, Bete mencionou que a
elaboracdo desse texto é resultado de algumas alteragdes da proposta do livro didatico:

[...] essa introducdo de InequacBes Exponenciais do livro didatico com uso e graficos e
muitas letras, eu acho muito dificil para o aluno do 1° ano do ensino médio entender, ele
vem muito sem base do ensino fundamental. Entdo, as vezes, eu modifico, e coloco uma
linguagem um pouco mais acessivel para que o aluno entenda. Eu preparo antes [no

caderno], e tento conciliar o que é apresentado no livro didatico, transcrevendo de uma
forma que fica mais facil para que o aluno compreenda. (Bete em entrevista).

Bete deixou claro que faz adaptacbes a proposta original do livro didatico. A
preocupacdo da professora em apresentar o conteudo de forma mais acessivel aos alunos,
considerando suas capacidades sobre o conteudo, pode estar relacionada ao conhecimento
pedagdgico do contetdo. Segundo Shulmam (1986), esse conhecimento refere-se as maneiras de



representar e formular o contetdo, para torna-lo compreensivel para os aprendizes e também
inclui as concepcgoes e preconcepcdes do objeto de estudo que os alunos trazem para o ensino.
Mas, durante as observacdes da aula, ficou evidente que a professora realizava as
adaptacdes sem dar oportunidade aos alunos de expressarem seus conhecimentos prévios sobre o
contetdo a ser trabalhado. E, por isso, constatamos que as adaptaces realizadas estdo mais
proximas de uma crenca que a professora possui que o ensino por meio de explicagdes
sintetizadas - resumos com regras e procedimentos praticos - pode contribuir para que os alunos
compreendam mais facilmente as definigdes, conceitos e propriedades matematicas dos
contetidos. Entdo, percebemos que tal pratica pautava-se em crencas sobre o ensino tradicional, e
ndo somente no conhecimento pedagdgico do contetdo, como mencionado. Na realidade, Bete
acaba subestimando as capacidades dos alunos.
A primeira aula que observamos de Bete, tratou do contetdo Inequacdes Exponenciais.
O que foi apresentado no quadro negro era simplesmente o “resuminho” adaptado no caderno de
planejamento, a partir da proposta do livro didatico, o qual mencionamos anteriormente. A
professora iniciou a aula orientando os alunos sobre o conteido em questao:
Olha s6 pessoal, hoje estamos comegando o 4° bimestre [...]. Vamos comecar com
Inequacdo Exponencial [...], Eu vou passar [no quadro negro], explicar, vocés irdo fazer
atividades, [...]. Ficou faltando esse finalzinho do contetdo do 3° bimestre, que é

Equacdo e Inequacdo Exponencial, entdo, eu vou encerrar Inequagdes Exponenciais
para vocés ndo ficarem sem o conteudo [...] (Bete durante a 1° aula de observacao)

Neste trecho da fala de Bete, durante sua aula, ficou evidente a sua preocupacdo em
seguir a organizacdo dos contetdos estabelecidos no referencial curricular do Estado de Mato
Grosso do Sul e apresentar o conteldo aos alunos. Esse documento auxilia a professora na
selecdo, organizacdo e apresentacdo dos conteldos matematicos propostos para o ano letivo.
Nesse caso, poderiamos considerar a mobilizacdo de conhecimento curricular que, de acordo com
Shulman (1986), esta relacionado a programas designados para o ensino de matérias e topicos
particulares de dado nivel de escolaridade, pela variedade de materiais instrucionais disponiveis
em relacdo ao programa e por um conjunto de caracteristicas que servem tanto como indicacdes
qguanto como contraindicacbes. No entanto, somente esse episddio da aula de Bete seria
insuficiente para concluirmos sobre a mobilizacdo do conhecimento curricular. Julgamos
necessario realizar questionamentos sobre a forma de utilizacdo e a compreensao que a docente

possui sobre o referencial curricular.



Ao observar as aulas da professora, identificamos crencas sobre a Matematica quando
ela expressa uma necessidade de ver o conteddo organizado linearmente e com um encadeamento
supostamente logico de alguns conceitos. No entendimento de Bete, o0 aluno precisa ter sempre
“armazenado” um determinado conhecimento para que ocorra a progressao da aprendizagem para
um novo contetdo. Essa crenga sobre o curriculo de Matematica como sendo, necessariamente,
uma organizacéo linear acaba influenciando a mobilizagdo de seus conhecimentos para o ensino.

Bete ¢ enfatica ao dizer constantemente: “0S alunos do ensino médio vém sem a base do
ensino fundamental ”. Neste caso, interpretamos que a auséncia de conhecimentos mais
elementares, na visao docente, compromete a aprendizagem do contetido seguinte. Isso reafirma a
crenga de que os conteudos da Matematica sdo justapostos em uma sequéncia, e basta, aos
alunos, armazena-los em um encadeamento légico.

A professora possui a crenca de que 0s pré-requisitos dos alunos sdo um aspecto
fundamental para o planejamento de sua préatica, principalmente quando introduz um novo
conhecimento. Isso foi enfatizado em outra fala da entrevista do planejamento sobre Logaritmos:
“os alunos vém sem entender as propriedades de potenciac¢do, de radiciagdo, [...] E como vocé
vai aprofundar o conteudo sem trabalhar a base?” (Professora Bete em entrevista). Aqui
novamente a docente julga seus alunos pela falta de conhecimentos elementares da Matemaética, o
que dificulta a progressdo e aprofundamento dos contetdos, de modo que os pré-requisitos dos
alunos sdo concebidos sempre anteriormente a apresentacdo de um novo conceito, e ndo
articulado nesse processo.

Durante a observacdo das praticas em sala de aula, dos dialogos na entrevista e dos
registros elaborados no planejamento, foi possivel identificar outro tipo de crenga: “o ensino e a
aprendizagem se desenvolvem a partir da apresentacdo classica da Matematica”. Nesta
perspectiva de ensino, concebe-se uma dinamica de aulas expositivas com base em defini¢coes e
procedimentos mecanizados de total controle pela professora. E ainda privilegia-se a utilizacao de
regras e técnicas em exercicios de aplicacdes diretas.

Nesse sentido, podemos evidenciar a necessidade que Bete tem de transcrever textos do
livro didatico e selecionar exercicios que estdo em consonancia com suas crengas sobre o ensino
tradicional, incluindo a apresentacdo de conteldos matematicos em uma organizagdo e estrutura

que ocorrem quase sempre de forma linear: definigcdes, exemplos e exercicios de fixacao.



Em outro momento da aula, Bete resolve atividade no quadro, que seria um exemplo

para os alunos, de maneira diferente da proposta no livro de acordo com as figuras abaixo:
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Figura 1 — Resolugdo do exemplo proposto pelo livro Figura 2- Trecho do caderno de planejamento com a
didatico “Matematica: Contexto & Aplicagdes” - Fonte: resolugdo do exemplo realizada por Bete.

(DANTE, 2010, p. 245)

A professora demonstrou possuir conhecimento do contetido ao resolver a atividade de
maneira diferente da proposta pelo livro didatico. Segundo Shulman (1986) o conhecimento do
conteddo esté ligado ao entendimento que o docente possui referente ao contetido a ser estudado,
bem como o funcionamento e organizacdo estrutural dos conceitos, fazendo uso das regas
disponiveis para o ensino.

Porém, esse suposto conhecimento do conteudo foi posto em xeque quando vimos que
Bete resolveu outra atividade no quadro — e também em seu caderno de planejamento — de

maneira incorreta (ndo colocando os parénteses quando necessario) como mostra a figura 3.

Figura 3 - Trecho do caderno de planejamento com a resolugdo da atividade realizada por Bete.



Dessa maneira, precisaremos retomar as entrevistas e até mesmo as observagdes das aulas
de Bete para esclarecermos se esse fato foi apenas um lapso ou se ela ndo percebeu que se trata
de um erro conceitual. Se constatarmos que ela ndo notou nada de errado, ficaria evidente a falta

de conhecimento do contetido por parte da professora Bete.

Algumas consideracoes

Notamos que o modelo classico de ensino tem forte predominancia na pratica
pedagogica de Bete. A docente parece ter construido, ao longo da sua carreira profissional, suas
crengas e conhecimentos. E ndo somente isso, percebemos também o quanto as crengas podem
influenciar as interpretacdes e significados que Bete atribui aos diversos elementos que permeiam
a construcdo do ensino, tais como: curriculo da Matematica viabilizado por documentos oficiais,
abordagem de livros didaticos, tendéncias atuais de ensino, dentre outros.

A principio, identificamos nas entrevistas com a docente um conhecimento pedagogico
do conteudo. Todavia, quando observamos e analisamos a sua pratica em sala de aula,
percebemos que também se tratava de crencas dela sobre o ensino da Matematica, pois ela
frequentemente ensina por meio de explicagdes sintetizadas, resumos com regras e
procedimentos praticos. Foi possivel observar no momento da entrevista sobre o planejamento
dos contetdos de InequacgBes Exponenciais e Logaritmos, que Bete realizava adaptacdes a
proposta do livro didatico, com a preocupacdo de facilitar o ensino do conteldo, pois este estava
além das capacidades dos alunos. A professora ndo proporcionava momentos para 0s alunos
expressarem seus conhecimentos sobre o assunto, subestimando suas capacidades.

Entdo, evidenciamos nas praticas pedagogicas de Bete suas crencas sobre: (i) o ensino
do contetdo de forma linear; (ii) os pré-requisitos dos alunos como aspecto fundamental para
introduzir um novo conteddo e (iii) a falta de pré-requisitos como fator de dificuldade na
progressao para um novo conteudo. Tais crencas influenciavam a acdo da docente a ponto de
ditar as maneiras com as quais seus conhecimentos seriam aplicados, como foi o0 caso da
abordagem dos contetdos.

Durante as analises preliminares desse artigo, percebemos que algumas questfes ficaram
em aberto. Um exemplo, é quando Bete esclarece aos alunos que o conteddo de Inequacdes

Exponenciais faz parte do contetido que deveria ser ministrado no terceiro bimestre. Percebemos



que poderia ser um segundo tipo de conhecimento para 0 ensino proposto por Shulman (1986),
que é o conhecimento curricular, mas precisamos melhor esclarecer com a docente. Outro
exemplo é o do conhecimento do conteudo que Bete explicitou durante o desenvolvimento da
aula observada/gravada. Em certo momento, esse conhecimento foi evidenciado de forma clara e
objetiva e, em outras situacdes, sentimos a necessidade de realizar entrevistas mais especificas

para melhor compreender a sua forma de resolucédo das atividades.
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O MANUAL PEDAGOGICO METODOLOGIA DO ENSINO
PRIMARIO E A FORMACAO DE PROFESSORES NA ESCOLA NORMAL
DE CAMPO GRANDE"
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Resumo: O presente trabalho tem a intencdo de apresentar pesquisa finalizada que tem como objetivo
compreender, sob o filtro dos manuais pedagdgicos, as orientages (hacionais/internacionais) que fizeram parte
da formacdo de professores das Escolas Normais de Campo Grande. Para atingir tal objetivo, esta pesquisa
apoia-se na metodologia proposta por John B. Thompson para a anélise de formas simbolicas (trazida para a
anlise de textos didaticos por Oliveira (2008), denominada Hermenéutica de Profundidade) para a analise do
manual Metodologia do Ensino Primario, apontado para uso na Escola Normal Joaquim Murtinho de Campo
Grande. Como apontamento de analise foi percebido, entre outras coisas, que 0 manual se insere num periodo
em que ha uma preocupacdo em indicar quais os “melhores” meios de se ensinar. Além disso, este manual
serviu como instrumento de divulgagdo do pensamento catdlico que tomou uma postura de depuragdo acerca das
novas ideias educacionais.
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Introducao

As Escolas Normais, por muito tempo, foram as principais instituicdes formadoras de
professores para o0 ensino primario. No Brasil a primeira Escola Normal foi criada em Niteroi,
no ano de 1835, na Provincia do Rio de Janeiro. Apos esta Escola Normal, vérias outras
vieram a ser criadas pelas demais regifes do pais. Estas passaram por varios momentos de
instabilidade sendo elas criadas e extintas até se estabelecerem a partir da década de 1870. As
Escolas Normais permaneceram, até o final da década de 1960, como as principais
instituicbes de formacdo de professores para o ensino primario. Porém, conforme aponta

Saviani (2009), com a publicacdo da lei n® 5.692/71 de Diretrizes e Bases da Educagdo, as
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Escolas Normais desaparecem, instituindo-se, em seu lugar, a “habilitagdo especifica de
2%rau para o exercicio do magistério de 1° grau”.

A primeira Escola Normal da cidade de Campo Grande, que neste periodo fazia parte
do estado de Mato Grosso, foi criada em 1930, denominando-se posteriormente Escola
Normal Joaquim Murtinho. Esta Escola Normal funcionou até 1937 quando, devido as
reformas realizadas pelo Interventor Federal Julio Strubing Muller que assumiu o cargo logo
durante a Ditadura do Estado Novo, foi fechada. Juntamente com esta escola funcionou,
também em Campo Grande, a Escola Normal Dom Bosco, coordenada por uma congregacao
de freiras catolicas. Esta instituicdo teve o mesmo periodo de funcionamento que a Escola
Normal Joaquim Murtinho.

Apds dez anos sem Escola Normal, durante a intervencdo de José Marcelo Moreira,
esta volta a funcionar na cidade de Campo Grande. A primeira, sob responsabilidade do
governo, recebe novamente o nome de Escola Normal Joaquim Murtinho, a segunda, sob
responsabilidade das mesmas freiras acima citadas, recebe o nome de Escola Normal Nossa
Senhora Auxiliadora.

Reis (2011), ao pesquisar sobre as Escolas Normais de Campo Grande, identificou na
Escola Estadual Joaquim Murtinho um acervo de livros e atas referentes a Escola Normal de
mesmo nome. Neste acervo foram encontradas duas atas, uma referente ao ano de 1953 e a
outra referente ao ano de 1955, em que sdo apontados 0s manuais pedagdgicos que seriam
utilizados nos respectivos anos.

Os manuais pedagogicos foram importantes instrumentos de formacdo de professores
para 0 ensino primario. Foi, principalmente, por meio destes que as principais ideias
pedagogicas, didaticas e metodoldgicas chegaram as salas de formacdo das Escolas Normais,
funcionando como uma espécie de filtro em que seus autores estruturam aquilo que, na visdo
destes, era a sintese dos mais importantes e necessarios conhecimentos para formar
professores capacitados para o seu oficio (VALDEMARIM; CAMPQOS; 2007; SILVA, 2002;
SILVA, 2007).

Sabendo da importancia destes manuais na formacdo de professores primarios se
estabeleceu o seguinte objetivo: compreender, sob o filtro dos manuais pedagdgicos, as
orientacbes (nacionais/internacionais) que fizeram parte da formacdo de professores nas
Escolas Normais de Campo Grande.

Para esta pesquisa, dentre os manuais apontados nas atas, escolheu-se o manual
Metodologia do Ensino Primario, de Theobaldo Miranda Santos. A escolha deste manual se

deu, primeiramente, pelo fato de Theobaldo ter suas obras citadas nas duas atas, assinaladas



anteriormente, encontradas nos arquivos referentes & Escola Normal Joaquim Murtinho. O
manual em questdo, também, aparece citado nos dois anos (1953 e 1955) como sendo o
adotado para as aulas de Metodologia da Escola Normal. Além disso, foi encontrado, num
caderno de aluna que estudou numa das Escolas Normais deste periodo, um conteudo bem
proximo daquele que se encontra no manual Metodologia do Ensino Primario.

Uma simples analise descritiva ndo permitiria que, pela analise de um texto especifico,
se fizessem inferéncias sobre o cenadrio mais amplo que se pretende compreender, ou até
permitiria, mas de modo restrito. Por este motivo, toma-se a Hermenéutica de Profundidade -
desenvolvida por John B. Thompson (1995) para a analise de formas simbolicas produzidas
pelos meios de comunicacdo de massa e trazida para a analise de textos didaticos por Oliveira
(2008) - para a analise deste manual, uma vez que prop0e a articulacdo entre a analise interna
do contetdo presente no manual e o seu contexto de producdo conforme serd apresentado a

sequir.

Hermenéutica de Profundidade como referencial para a andlise de manuais

pedagbgicos.

E no livro Ideologia e Cultura Moderna: Teoria social critica na era dos meios de
comunicacdo de massa, de 1995, que se encontra a proposta de John B. Thompson para a
anélise de formas simbdlicas. Segundo este autor, formas simbolicas sdo as “agdes e falas,
imagens e textos, que sdo produzidos por sujeitos e reconhecidos por eles e outros como
construtos significativos” (p. 79). Estas possuem cinco aspectos caracterizadores, a saber:
convencional, estrutural, intencional, referencial e contextual.

As formas simbdlicas possuem um aspecto convencional, pois ao serem produzidas
seguem, ou sao influenciadas por padrdes, regras, cédigos ou convencdes estabelecidas pelas
instituicOes sociais, que se relacionam diretamente com esta no decorrer da sua elaboracéo.
Estas possuem um aspecto estrutural, pois possuem elementos internos bem articulados entre
si com o objetivo de dar algum significado ao que se quer transmitir. E esse aspecto que da
condigdes de analisar internamente uma forma simbolica.

Uma forma simbdlica possui um aspecto intencional, pois em sua criacdo sempre ha
uma intencdo, um interesse. Estas criagdes sdo produzidas por um sujeito e direcionadas para
um sujeito. Estas possuem um aspecto referencial, pois ao serem construidas, sempre tém a

finalidade de se referir, representar e dizer algo sobre determinada coisa.



E, por fim, uma forma simbdlica possui um aspecto contextual por ser uma construcao
em contextos sociais historicamente estabelecidos e levam em si as marcas das relagOes
sociais existente neste meio.

Considera-se, nesta pesquisa, 0s manuais pedagogicos como formas simbolicas por
possuirem tais aspectos caracterizadores. Estes sdo intencionais, pois tem em sua elaboragdo o
interesse de levar aos futuros professores aquilo que seus autores, e as instituicbes que
regulamentam sua producdo, consideram 0s conhecimentos mais importantes a serem
apresentados aos professores, carregando-se sempre das concepcfes de vida do autor. S&o
convencionais, pois seguem as regras que regulamentam a producdo de materiais impressos,
as leis que regem o ensino e a formacgéo dos professores entre outros. Sao referenciais, pois
representam e dizem algo sobre os conhecimentos necessarios para a formacdo do professor.
Tém uma estrutura interna articulada, como por exemplo, a maneira como se inicia um
contelido, a forma de se apresentar atividades, etc.; sdo contextuais por serem produzidos em
contextos sociais e historicos que de uma maneira ou de outra influenciam na sua produgéo.

Para analisar as formas simbolicas Thompson propde trés movimentos de analise que
sdo desenvolvidos, por vezes, concomitantemente®, quais sejam: a analise sécio-histérica,
andlise formal e a interpretacdo/ (Re)interpretacao.

Realizar uma analise sécio-historica consiste em “reconstruir as condi¢des sociais e
historicas de produc¢do, circulagdo e recepgao das formas simbolicas” (THOMPSON, 1995,
366). Para este momento de analise o autor apresenta cinco dimensdes de andlise distintas: As
situacOes espacgos-temporais; 0s campos de interacdo; as instituicdes sociais; as estruturas
sociais; e por fim, os meios técnicos de construgdo e transmissdo das formas simbélicas. A
ideia de reconstrucdo, nessa discussdo, esta, a nosso ver, mais ligada a um direcionamento de
trabalho do que a uma possibilidade efetiva.

Ao analisar o contexto socio-histérico do manual de Theobaldo Miranda Santos, foram
desenvolvidos estudos acerca dos acontecimentos politicos e sociais pertencentes ao periodo
de producdo da obra e das institui¢cbes envolvidas no processo de producdo da obra (Editora,
Governo, entre outros). Foram, também, levantadas as orientacdes que direcionaram a
formacéo de professores no pais e no estado de Mato Grosso.

A analise formal consiste na andlise das “caracteristicas estruturais internas, seus
elementos constitutivos e inter-relagdes, interligando-os aos sistemas e codigos dos quais eles

fazem parte” (THOMPSON, 1995, p. 370). Para este momento de analise optou-se por fazer

* Apesar das dimensdes da Hermenéutica de Profundidade ocorrerem de forma simultanea a maneira pela qual
estas dimensdes serdo apresentadas obedecem a linearidade exigida pela escrita.



uma descricdo do manual Metodologia do Ensino Primario. Além disso, como forma de
complementar/apoiar a compreensdo a respeito de alguns aspectos da estruturagdo interna
deste manual, utiliza-se, também nesta pesquisa, a concep¢do de Paratextos Editoriais,
desenvolvida por Gerard Genette (2009).

Paratextos Editoriais sdo todas as produgdes (um nome de autor, um titulo, um
prefacio, ilustragdes, etc.) que, de uma forma ou de outra, reforcam e acompanham um texto
“para torna-lo presente, para garantir sua presen¢a no mundo, na “recepgdo” € 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 concepcdo trouxe para esta pesquisa uma visao mais critica acerca dos elementos
gue constituem a forma simbolica tais como: o titulo, o preféacio, a dedicatoria, entre outros
Paratextos Editoriais.

Para finalizar, o terceiro movimento da Hermenéutica de Profundidade, denominado
como Interpretacdo/ (Re) interpretacdo, € aquele em que o pesquisador desenvolve sua
argumentacdo, tecendo sua significacdo sobre os elementos que surgiram da analise sécio-
historica e formal.

Acerca das contribuicbes que esta metodologia tem proporcionado para pesquisa
destaca-se, principalmente, a possibilidade de se articular o contexto-socio histérico e a
estruturacdo interna do manual pedagdgico, pois, como ja apontado anteriormente, uma
simples analise descritiva do manual dificultaria inferéncias sobre o cenario mais amplo que

se pretende discutir nesta pesquisa.

Alguns resultados acerca do manual Metodologia do Ensino Primario

Neste momento apresenta-se alguns resultados obtidos ao analisar o manual
Metodologia do Ensino primario. A edi¢do analisada é a terceira, publicada no ano de 1952.

Theobaldo Miranda Santos, autor do manual Metodologia do Ensino Primério nasceu
no ano de 1904, na cidade de Campos, estado do Rio de Janeiro. Este autor realizou seus
primeiros estudos no Liceu de Humanidades e na Escola Normal Oficial. Ao mudar para a
cidade de Juiz de Fora, ele fez o curso de Odontologia e Farmacia. Por toda a sua vida o autor
desenvolveu trabalhos como professor em Escolas Normais, em Colégios, Faculdades,
Institutos de Educacdo e em Universidades. Além de seu trabalho como professor, Santos

assumiu alguns cargos administrativos no Rio de Janeiro.



Santos foi autor de mais de 150 titulos de livros voltados para o ensino em diferentes
editoras. Dentre estas se encontra a Companhia Editora Nacional responsavel pela edi¢do do
manual aqui analisado. A primeira edicdo do manual foi realizada no final da década de 1940,
provavelmente no ano de 1948. E desde entdo passou por 11 edicdes, sendo que uma destas
edigdes foi utilizada nas Escolas Normais de Campo Grande, pelo menos nos anos de 1953 e
1955 (Unicos anos encontrados no acervo em que os documentos indicam a lista de obras
adotadas).

Este manual faz parte da colecdo Curso de Psicologia e Pedagogia, sendo o décimo
volume desta edi¢do. Segundo Almeida Filho (2008), esta colecéo foi organizada pelo proprio
autor e passou por quatro reimpressoes.

Ao procurar por outras edi¢cdes do autor, foi percebido que o titulo a partir da terceira
impressao sofreu o acréscimo da expressao “Nog¢des de”. Até o momento ndao foram
encontradas explicagfes plausiveis para tal alteracdo, mas é plausivel a inferéncia de que tal
inclusdo da ao manual uma intencdo menos ambiciosa. Ainda a respeito do titulo percebe-se
gue o autor optou por um titulo tematico. Conforme aponta Genette (2009), um titulo tematico
¢ caracterizado pelo fato de indicar o “contetido” do texto, ou seja aquilo que ¢ abordado no
manual.

Ja no prefacio do manual de Santos é possivel perceber uma das influéncias que
balizaram a sua producdo. O autor aponta neste paratexto a intengdo de atender as disposicdes
da Lei Organica do Ensino Normal. Esta lei, promulgada em 1946, faz parte de um conjunto
de leis publicadas a partir de 1942 que ficaram conhecidas como “Reforma Capanema”.

Conforme aponta Romanelli (1983), esta lei “centralizou as diretrizes, embora
consagrasse a descentralizagdo administrativa do ensino, e fixou as normas para a implantacao
desse ensino” (p. 163). A lei divide o Ensino Normal em dois ciclos: o primeiro, com duracéo
de quatro anos, formaria regentes do ensino primario. O segundo, com duracao de trés anos,
formaria professores primario. Analisando as disciplinas presentes em cada um destes ciclos
foi percebido que a disciplina para qual o manual de Santos é destinado esta presente apenas
no segundo ciclo.

Santos divide seu manual em duas partes: metodologia geral e metodologia especial.
A metodologia geral é dividida em dez temas sendo discutidos num total de
aproximadamente cento e vinte paginas. Cada tema desta parte é discutido em dois ou trés
topicos, seguido de exercicios referentes ao texto, notas, com citacGes de diversos autores, e

bibliografia utilizada.



A metodologia especial €, também, dividida em dez temas sendo discutidos
aproximadamente num total de cento e vinte paginas. H& indicios de que a palavra especial
representa para Santos o que pode ser chamado de especifica, pois, nesta parte do livro, o
autor apresenta metodologias a serem aplicadas em conteudos especificos do ensino primario.
Cada tema é apresentado em dois tdpicos, seguidos de exercicios, notas e bibliografia
conforme a primeira parte.

A partir da analise das partes do manual foi possivel pontuar alguns possiveis
direcionamentos percebidos neste manual. Dentre os quais destacam-se a argumentacdo do
autor ao defender que ensinar é levar o aluno a investigar por si mesmo; 0 necessario respeito
as etapas de aprendizagem do aluno; a possibilidade do professor adotar métodos sem a
necessidade de vincular-se aos principios filoséficos que os fundamenta; a adesdo a um
método deve ser balizada pela personalidade do professor correndo o risco de tal método nédo
atingir seu objetivo que no caso é a aprendizagem; a preocupac¢do do autor em informar para o
futuro professor quais 0s objetivos, os valores e as técnicas de ensinar as disciplinas voltadas
para 0 ensino primario; o carater prescritivo do manual.

Voltando-se para o contexto de producdo do manual de Santos foi percebido que este
se insere num periodo caracterizado por Silva (2007) como de “tecnizagdo do ensino” em que
houve “uma tendéncia crescente (até pelo menos o0s anos de 1970) caracterizada por uma
espécie de receitudrio de ensino, acompanhada de uma especializacdo cada vez maior da
didatica” (p. 274, grifo da autora), 0 que possivelmente justificaria o carater prescritivo
detectado na obra.

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 Catdlica que procurou ndao 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 catdlico.

O movimento da Escola Nova foi um movimento educacional que tinha como
proposta a renovagdo do ensino no Brasil. Dentre estas propostas, conforme aponta Lamego
(1996) existiam aquelas que contrariavam o pensamento da Igreja Catélica como a co-
educacdo dos sexos, a laicizagdo do ensino e a responsabilizacdo do ensino pelo Estado. Na
década de 1930 as disputas em torno destes pontos foram bastante acirradas, porem, conforme
aponta Carvalho (1994) a posicéo da Igreja Catdlica acerca da renovagdo do ensino no pais

ndo foi apenas reativo, muito pelo contrério esta instituicdo, por meio de seus membros



leigos, ou ndo tiveram grande importancia na “configuragio e difusdo da pedagogia da Escola
Nova no Brasil” (p. 41).

Sabendo da ligacdo de Santos com a pedagogia cristd foi percebido em seu manual
alguns indicios que possibilitam a inferéncia de sua postura ideoldgica. Um destes indicios foi
identificado nas falas do autor a respeito da significacdo das escolas novas. Ao se referir a este
movimento, o autor aponta que inicialmente foi tomado de radicalismo, exaltacdo e de
irracionalidade. Esta critica foi entendida na pesquisa como uma provavel critica as propostas

ja citadas anteriormente que iam de encontro com os interesses da Igreja Catdlica.

Considerac0es Finais

Procurou-se neste artigo apresentar alguns tracos de uma pesquisa finalizada que tem
como principal objetivo a compreensdo das orientacGes que foram levadas a formacdo de
professores nas Escolas Normais de Campo Grande por meio dos manuais pedagdgicos.
Partindo desse objetivo foi apresentada a Hermenéutica de Profundidade como proposta
metodoldgica para a analise do manual Metodologia do Ensino Primario, identificado nas atas
da Escola Normal Joaquim Murtinho, seguido, logo apds, pela apresentacdo de alguns
resultados obtidos ao analisar o manual de Santos.

Como indicativo percebe-se que Santos, ao produzir a forma simbdlica aqui analisada,
contribuiu para a difusdo das influéncias sofridas por este autor em sua trajetoria sécio-
histérica. Apesar disso, € importante relembrar que acdo do futuro professor ndo é
determinada por aquilo que é exposto no manual. Cada individuo possui uma trajetéria de
vida que, também, influencia na sua maneira de ler e entender o mundo. Entretanto, percebe-
se neste manual sua importante contribuicdo para a conformacdo e divulgacdo das préaticas
que possibilitaram a reflexd@o acerca de como trabalhar em sala de aula.

Como ultima consideracdo, ressalta-se a vinculacdo desta pesquisa aos esforgos do
grupo Histéria da Educacdo Matematica em Pesquisa no mapeamento da formacdo de

professores que ensinam matematica no estado de Mato Grosso do Sul.
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O ENSINO DE ADICAO E SUBTRACAO DOS NUMEROS NATURALIS:
ANALISE DE UMA COLECAO DE LIVROS DIDATICOS DOS ANOS
INICIAIS

Danielly Regina Kaspary dos Anjos'

Marilena Bittar®

Resumo: Este artigo versa sobre a nossa pesquisa de mestrado que estd em andamento. Temos como objetivo
caracterizar o ensino das opera¢des de adigdo e subtragdo dos niimeros naturais em uma colegdo de livros
didaticos aprovada pelo PNLD/2013, anos iniciais do ensino fundamental. A analise dos livros didaticos ¢ feita
sob a dtica da organizagdo praxeologica, tendo como referencial tedrico e metodologico a Teoria Antropologica
do Didatico. Identificaremos e analisaremos algoritmos, conceitos e procedimentos presentes em livros didaticos
dos anos iniciais, relativos as operagdes de adigdo e subtragdo de numeros naturais e investigar as abordagens
propostas por esses livros para o ensino desse contetido. Os estudos ja realizados sobre as estruturas aditivas pelo
viés da Teoria dos Campos Conceituais nos ajudam na investigagdo do ensino proposto pela obra analisada.
Apresentamos nesse texto, além de algumas consideragdes tedricas, uma sintese de resultados parciais relativos a
analise do livro destinado ao primeiro ano.

Palavras-chave: Organizagdo Matematica. Organizagdo Didatica. Estruturas Aditivas.

INTRODUCAO

Este texto apresenta um recorte da nossa pesquisa de mestrado que se encontra em
andamento. A leitura que segue propde um panorama do estudo que estamos desenvolvendo
e, para tanto, apresentamos brevemente os objetivos e alguns aspectos teodricos e
metodologicos que fundamentam nossa investigacdo, bem como um esbo¢o de parte da
analise de dados.

Nossa investiga¢do tem como objetivo caracterizar o ensino das operagdes de adi¢do e
subtragdo dos nimeros naturais numa colecdo de livros didaticos aprovada pelo PNLD/2013.
A colecdo de livros didaticos analisada contempla os cinco primeiros anos escolares, e foi
escolhida a partir do Guia do Plano Nacional de Livros Didaticos do ano de 2013
(PNLD/2013), que ¢ o ano que se iniciard o uso desses livros pelos alunos. O critério de

selecdo para escolha dessa colecdo foi criado a partir dos dados de vendas do PNLD/2010,

! Mestranda do Programa de Pés-Graduagdo em Educagdo Matemética da Universidade Federal de Mato Grosso
do Sul — E-mail: danil3k@gmail.com — Bolsista Capes

? Professora Doutora do Programa de P6s- Graduagio em Educagio Matematica Universidade Federal de Mato
Grosso do Sul — E-mail: marilenabittar@gmail.com - Bolsista Produtividade CNPQ



sendo este PNLD o anterior mais recente ao de 2013 destinado aos anos iniciais. A partir
desses dados pudemos notar uma discrepancia nas vendas de algumas colegdes. Desse modo,
escolhemos analisar a cole¢cdo do ano de 2013 que foi mais adotada no ano de 2010.

A andlise dos livros didaticos esta voltada aos algoritmos, conceitos e procedimentos
propostos para o ensino das operacdes de adicdo e subtracdo de niimeros naturais, ou seja,
estamos em busca de evidenciar “que matematica” ¢ apresentada, relativa a esse contetido, na
colecdo investigada. Ademais, buscamos também entender “como” essa matematica ¢
desenvolvida/apresentada/construida, ou seja, quais abordagens estdo sendo propostas para
esse estudo. Essa investigagdo ¢ realizada sob a oOtica da Teoria Antropologica do Didatico -
TAD — (CHEVALLARD, 1999) que nos fornece um quadro tedrico-metodologico para tal.
Outros pesquisadores também utilizaram a TAD ao analisar livros didaticos (OLIVEIRA,
2010; NOGUEIRA 2008; ARAUJO, 2011). Além dessa teoria, os estudos ja realizados sobre
as operagcdoes de adigdo e subtragdo pelo viés da Teoria dos Campos Conceituais
(VERGNAUD, 1990, 2009) nos ajudam a compreender alguns aspectos cognitivos e
matematicos relativos a esse contedo que norteiam a andlise desenvolvida em nossa

pesquisa. Mais adiante delinearemos alguns aspectos referentes a essas teorias.

1. APORTE TEORICO E METODOLOGICO

As quatro operagdes elementares da Matematica foram estudadas, do ponto de vista
cognitivo, por Vergnaud (1990), ao desenvolver a Teoria dos Campos Conceituais. Nesse
cenario, Vergnaud (1990, p.135, traducdo nossa) teve como objetivo, entre outros, o de
“explicar o processo de conceitualizacdo progressiva das estruturas aditivas [...]”, ou seja, o
de estudar, além do ponto de vista matematico, as situagdes que “requerem, para sua
resolugdo, uma adi¢do, uma subtracdo ou uma combinagdo dessas operacdes” (FRANCHI,
2010, p. 189).

Em virtude de estudos como esse desenvolvido por Vergnaud (1990), nota-se que
existe um sentido 16gico no vinculo do ensino das operagdes de adi¢do e subtracdo que se
baseia “no fato de que elas compdem uma mesma familia, ou seja, [que] ha estreitas conexoes
entre situagdes aditivas e subtrativas.” (BRASIL, 1997, p. 104). Como apontam os PCN
(1997), ¢é possivel observar a aplicagdo de procedimentos aditivos ou subtrativos em uma
Unica situacdo problema, a depender da estratégia do aluno. Além disso, em relagdo ao
calculo, tais operagdes também possuem aspectos bastante semelhantes. E sdo essas as razdes

que tornam importante o estudo e a pesquisa de tais operagdes em conjunto.



Vergnaud (1990, 2009) identificou seis relacdes “contextualizadas” que contemplam
o0s possiveis problemas de adi¢do e subtracdo da aritmética comum, e as chamou de “Relagdes
Aditivas de Base”, representadas na Figura 1. Os esquemas apresentados restringem-se a
relagdes terndrias, ou seja, a situagdes que relacionam trés elementos. Porém, assim como
sugere Santana (2012), podemos nos referir a situacdes que exploram as ideias contidas em
cada categoria das Estruturas Aditivas de Base como sendo n-ndrias — com mais de trés

elementos — visto que tais ideias sao conservadas também nessas circunstancias.

Estruturas Aditivas de Base

o) ? o) S o o
0 ~ = - (0]
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O : medida

O : transformagdo ou relagdo (positiva ou negativa)

Figura 1: Esta imagem ¢ uma reproducio feita das imagens expostas em Vergnaud (1990, p. 152)

Nao temos o intuito aqui de descrever e analisar cada uma dessas categorias, mas de
evidenciar a existéncia delas e apontar a maneira como elas estdo presentes em nosso
trabalho. O estudo dessas seis categorias com o foco nas dificuldades e nas diferencas
matematicas concernentes a cada uma delas nos permite entender e distinguir tarefas proprias
de uma andlise sobre as operagdes de adicao e subtragdo, ou seja, possiveis tarefas que podem
ser exploradas nos livros didaticos. A presenca, ou auséncia, desses tipos de tarefas nos livros
didaticos nos possibilita entender parte do ensino proposto para o conteudo aqui investigado.
Cabe apontar que as discussdes feitas em nosso trabalho sobre as diferencas entre as
situagdes presentes nas estruturas aditivas também sdo oriundas de outros estudos como os de
Magina et al (2001), Nunes et al (2009) e Santana (2012).

A investigagdo do ensino da estruturas aditivas ndo se resume a identifica¢do e analise
dessas categorias elencadas por Vergnaud (1990) nos livros didaticos, tendo em vista que elas
representam aquelas, como ja foi dito, do tipo “contextualizadas”. Hé tarefas, como por

exemplo, realizar a soma de duas medidas (a + b, com a e b € N), que ndo se encaixam nas

categorias expostas na Figura 1, embora seja essa a conta que sera efetuada para responder
determinados problemas pertencentes a alguma dessas categorias. Isto €, realizar a tarefa do
tipo “2 + 37, por exemplo, ¢ diferente de realizar a tarefa “Tenho 2 bolinhas azuis e 3

vermelhas, quantas bolinhas eu tenho no total?”” — situacdo essa relativa a categoria I —, que



por sua vez também ¢ diferente de resolver o problema “Jodo tinha 2 reais e ganhou 3 reais de
sua mae, quantos reais Jodo tem agora?” — exemplo de situagdo pertencente a categoria II.

A andlise do que ¢ proposto nos livros didaticos para o conteudo de adigdo e subtragdo
dos niimeros naturais estd sendo realizada sob a Otica da Teoria Antropoldgica do Didatico
(TAD) desenvolvida por Chevallard (1999) e colaboradores. A modelagem antropolégica
proposta pela TAD proporciona “instrumentos claramente operatdrios para realizar uma
analise das praticas sociais “em matematica” (BOSCH E CHEVALLARD, 1999, p. 4,
traducdo nossa). Para tanto, esses autores evocam a nog¢do de praxeologia, ou ainda, de
organiza¢do praxeoldgica e, consequentemente, as nogdes de tipo de tarefa, de técnica, de
tecnologia e de teoria.

Chevallard (1999) define praxeologia ou organizacdao praxeoldgica como sendo o

quarteto: tipo de tarefa, técnica, tecnologia e teoria, simbolizado como [T, 7, 8,0]. Considera

que em torno de tarefas (t) ou tipos de tarefas (T) construidas em uma determinada institui¢ao
¢ que “nasce” a organizacdo praxeologica dessa instituigdo (CHEVALLARD, 1999), tendo

em vista ainda que todo tipo de tarefa ¢é resolvida por a0 menos uma técnica [T], que por sua
vez deve ser justificada por um entorno tecnoldgico-teorico [6,©].

A andlise da organizagdo praxeoldgica presente em uma dada instituicdo se baseia no
estudo das organiza¢des matematica e didatica propostas por essa instituicdo. A organizagao
matematica € o estudo em torno da Matematica, da identificagdo da praxeologia matematica
sugerida pela instituicdo; e a didatica ¢ o estudo do modo como ¢ apresentada e estruturada a
praxeologia matematica.

Deste modo, para investigar o ensino das operagdes de adi¢do e subtragdo de nlimeros
naturais, estamos realizando uma andlise que constitui, sinteticamente, em identificar, nos
livros didaticos, os tipos de tarefas propostas para esse estudo, as técnicas que permitem
resolver essas tarefas e o entorno tecnoldgico-tedrico que justifica o uso de tais técnicas.
Dessa forma serd possivel compreender a “Matematica” proposta, ou seja, a organizagao
matematica desenvolvida pelo livro didatico. Além disso, a andlise da organizag¢do didatica
deve nos permitir entender como ¢ estruturada a praxeologia matemadtica, isto ¢, como esta
sugerido o ensino das operacdes de adi¢do e subtracdo de nimeros naturais, ou ainda, quais as
abordagens desse ensino. A no¢do de momento didatico e a identificacdo dos seis momentos
apontados por Chevallard (1999) fazem parte desse nosso estudo. Os momentos didaticos
podem ser descritos de maneira sumdria como: 1° — primeiro encontro/reencontro com a

praxeologia proposta; 2°- exploragdo de um tipo de tarefa ¢ elaboragdo de uma técnica; 3°-



construg¢do do bloco tecnolégico-teodrico; 4° - trabalho com a técnica; 5° — institucionalizagio;
e 6°— avaliagdo da técnica. Cabe dizer que ndo existe uma realidade cronoldgica dos seis
momentos, embora uma boa gestdo de estudo propicie o acontecimento de certos momentos
em situa¢des oportunas.

Ao iniciar a andlise do livro do primeiro ano notamos a necessidade de trazer para o
nosso trabalho outros conceitos também discutidos pela TAD: o de ostensivo e o de valéncia
instrumental. A atividade matematica, qualquer que seja ela, estard imersa em diferentes
conceitos, dos quais “sentimos” que estdo ali devido aos significados que atribuimos aos
signos. Foi a quantidade, diversidade e importancia dada aos signos pelo livro didatico que a
discussdo sobre ostensivos e valéncia instrumental se fez fundamental em nosso trabalho.
Desse modo, faz-se necessario alguns comentarios sobre esses dois conceitos.

Um objeto ostensivo ¢ aquele, como seu proprio nome sugere, que seja perceptivel,
que se “faz mostrar” por algum 6rgdo dos sentidos. Os objetos ostensivos possuem uma
qualidade material, como os sons, os grafismos e os gestos, 0 que os tornam possiveis de
serem manipulados. J4 os objetos ndo-ostensivos ndo sdo dotados dessa caracteristica
material, s3o objetos como as ideias e os conceitos. Os objetos ndo-ostensivos sdo acessiveis
somente por meio dos objetos ostensivos (BOSCH e CHEVALLARD, 1999).

Retornando as nog¢des fundamentais da abordagem antropologica, diremos
que a aplicacdo de uma técnica se traduz por uma manipulagdo de ostensivos
regulada por ndo-ostensivos. Os ostensivos constituem a parte perceptivel
da atividade, isto é, na realiza¢do da tarefa esses objetos podem ser vistos
tanto pelos observadores como pelos atores. Na andlise do trabalho
matematico, os elementos ostensivos fazem parte do real empirico, acessivel
aos sentidos. Por contraste, a presenca de tal ou tal ndo-ostensivo em uma
pratica determinada pode ser apenas induzida ou suposta a partir das
manipulagdes de ostensivos institucionalmente associados. (BOSCH e
CHEVALLARD, 1999, p. 11, destaque dos autores, tradu¢ao nossa).

Os ostensivos possuem uma fungdo semiotica na atividade matemadtica, de modo a
tornd-la compreensivel. Dessa forma, se a compreensao de um conceito estd sujeita a objetos
ostensivos, entdo, ¢ plausivel admitir que diferentes ostensivos podem acarretar em
apreensoes diferentes de objetos ndo-ostensivos. E esse ¢ o motivo pelo qual ndo podemos
ignorar a onipresenca dos ostensivos na Matematica.

O conceito de valéncia instrumental nasce do conceito de ostensivo. Um dado
ostensivo pode ser, ou ndo, considerado um bom instrumento dependendo da atividade
matematica nas quais ele ¢ aplicado. Para ilustrar tomemos o ostensivo “risquinhos”

utilizados pelas criancas (sugeridos em livros didaticos) para representar quantidades em uma



operacao de adi¢do, por exemplo. Esse ostensivo pode ser utilizado com eficacia em situagdes
nas quais o trabalho ¢ realizado com nimeros “pequenos”, caso contrario, serd custoso e
propicio a erros, sendo mais adequada a mobilizagdo de outros ostensivos. A valéncia
instrumental vem ao encontro dessa discussdo, visto que ela busca debater a potencialidade de
um determinado ostensivo como instrumento na atividade matematica. O progresso e a
reducdo de ostensivos na atividade matematica também serdo alvos de investigagdo em nosso
trabalho, ou seja, a substituicdo de diferentes ostensivos, até entdo necessarios para responder
determinada tarefa, por outros ostensivos que os “abreviam”, os “compactam”, de alguma
forma (BOSCH e CHEVALLARD, 1999).

A seguir apresentamos uma sintese da andlise do livro do primeiro ano, com os

principais resultados encontrados.

2. ALGUNS COMENTARIOS SOBRE O LIVRO DO PRIMEIRO ANO
EVIDENCIADOS NA ANALISE

Antes de iniciarmos a discussdo da anélise do livro do primeiro ano faz-se necessarios
alguns esclarecimentos. Além do livro do aluno, foi considerado em nossa investigagcdo o
manual do professor, isto €, os comentarios, sugestdes e respostas das atividades. Quanto as
quantifica¢des feitas na analise, ¢ importante dizer que a contagem dos tipos de tarefas nao
indica necessariamente a quantidade de atividades destinadas a esse conteudo nos livros, visto
que uma atividade pode demandar a realizacdo de mais de um tipo de tarefa. Por exemplo:
“Jodo tem 12 reais e Maria tem 18 reais. Eles juntaram suas quantias para comprar um
presente para Aninha. O presente custou 25 reais, quantos reais sobraram?” Essa atividade
pode demandar a realizacdo de dois tipos de tarefas diferentes: o de “juntar quantidades” e
depois o de “retirar uma quantidade de outra”. Nota-se que o problema exposto, dependendo
da praxeologia onde ele “viva”, pode ser realizado de maneira diferente dessa descrita. A
contagem das técnicas, da mesma forma, possivelmente ndo serd idéntica a contagem dos
tipos de tarefas, considerando que ha tipos de tarefas que podem ser resolvidos por mais de
uma técnica, fato esse ilustrado também pelo exemplo dado. Ressaltamos também que muitos
tipos de tarefas poderiam ser realizados por diferentes técnicas que nao foram consideradas
pelo fato de buscarmos caracterizar a proposta de ensino do autor dos livros didaticos. Assim
sendo, na classificacdo privilegiamos as técnicas apresentadas nas respostas das atividades
expostas no livro do professor ou que se mostraram de alguma forma prioritdrias para

responder determinadas tarefas.



O livro do primeiro ano foi decomposto em trés partes, I, Il e III, e sua analise ¢
baseada na jun¢do e articulacdo dessas partes. Nao iremos apresentar aqui a analise de cada
uma dessas partes, mas ora ou outra podemos recorrer a essa separagdo para revelar com
detalhes a praxeologia proposta. A Parte I constitui-se de todos os capitulos anteriores aquele
destinado, em particular, a estudar as operagdes de adi¢do e subtracdo (pag. 1 — 121); o
capitulo destinado a esse estudo ¢ nomeado de Parte II (pag. 122 — 157); e por fim, a Parte III
sdo os capitulos subsequentes a Parte II (pag. 158 — 217). Cabe apontar que nas Partes I e 1I
sdo trabalhados apenas os nimeros naturais de 0 a 10 e na Parte III dé-se inicio o estudo dos
numeros naturais até 100. Essa expansdo pde a prova muitas das técnicas trabalhadas com os
numeros “pequenos” e faz emergir novas técnicas.

As técnicas utilizadas no livro para responder as tarefas relacionadas as operacdes de
adi¢do e subtracdo sdo geradas e se fundamentam do estudo feito do sistema de numeracao

decimal. Dessa forma, o sistema de numerag¢ao decimal ¢ o bloco tecnologico-tedrico [€, ©]

dessa praxeologia, ¢ a sua construgdo acontece ao longo do livro, caracterizando o 3°
momento didatico (CHEVALLARD, 1999).

O livro ¢ constituido de 238 tarefas destinadas ao estudo das estruturas aditivas, sendo
a grande maioria desenvolvida na Parte II — capitulo destinado ao estudo dessas operagdes.
Essas 238 tarefas se decompdem em 12 tipos de tarefas. Trazemos a seguir esses tipos de
tarefas e as devidas explicacdes daqueles que consideramos necessarios por seu enunciado
ndo ser suficientemente esclarecedor.

* T, —Encontrar o resultado da composi¢ao de duas medidas;

* T,— Encontrar um dos elementos envolvidos na composicao de duas medidas;

* T;— Encontrar o estado final de uma transformagao;

* T4— Encontrar a transformacao ocorrida;

* Ts— Encontrar uma medida envolvida em uma relacao;

* Te— Encontrar a relacdo que liga duas medidas;

* T;— Contar dinheiro;

* Tg— Dada uma situacdo em ostensivo imagem, traduzi-la em expressdes matematicas;
* Ty— Dada uma situacdo em linguagem materna, traduzi-la em expressdes matematicas;
* Tjo— Calcular a adigdo ou a subtracdo de duas ou mais medidas;

* Ty;— Calcular mentalmente;

* Tj;— Decompor medidas;

Os tipos de tarefas T ao Ts s@o proprias da classificagdo feita por Vergnaud (1990,
2009). O Tye o T, fazem parte da Categoria I exposta anteriormente na Figura I. Esses tipos

de tarefas contemplam os problemas em que estdo presentes a ideia de composi¢do de duas



medidas resultando em uma terceira medida, ou ainda, a ideia de parte-todo. Enquanto no T, o
aluno tem de encontrar o valor da composi¢ao de duas medidas, no T, ¢ dado o valor da
composi¢ao das duas medidas e se pede uma das medidas em jogo. Os tipos de tarefas T; e T4
sdo relativas a Categoria II (VERGNAUD, 1990, 2009). Nessas tarefas estd presente uma
ideia temporal de, por exemplo, ganho e perda, que ¢ a transformagdo que ocorre em uma
determinada medida (estado inicial) para resultar em uma outra medida (estado final). O T
corresponde as tarefas que pedem o estado final e o T4a transformacdo ocorrida em um dado
estado inicial. Nota-se que nesse livro ndo foi pedido ao aluno que encontre o estado inicial de
uma dada transformacao. J4 o Tse o Tesdo referentes a Categoria III proposta por Vergnaud
(1990, 2009), em que a ideia a ser trabalhada ¢ a de comparagdo, por exemplo, as do tipo
“quanto a mais” ou “quanto a menos”. Os tipos de tarefas Tse T também se diferem, assim
como nos outros, a partir do que ¢ pedido na situacdo. O Ts pode ser exemplificado pela
situagdo “Jodo tem 5 figurinhas a mais que Maria, que tem 3 figurinhas. Quantas figurinhas
tem Jodo?”, enquanto o T ¢ do tipo “Jodo tem 8 figurinhas e Maria tem 3. Quantas figurinhas
Jodo tem a mais que Maria?”.

O tipo de tarefa T;( consiste em realizar contas de adicdo e subtracdo de medidas sem
evidenciar uma situagdo que contextualize a aplicacdo das operacdes. Esse tipo de tarefa
aparece sempre na forma horizontal, visto que o algoritmo usual das operacdes de adi¢do e
subtracdo nao foi ainda abordado. No livro do primeiro ano essas tarefas se resumem em
calcular a adi¢d@o ou a subtracdo de duas medidas e ndo mais que duas.

Nesse artigo trazemos resultados de andlise cujos problemas podem ser enquadrados
em um dos seis tipos de situacdes categorizadas por Vergnaud (1990, 2009). Assim sendo,
nos restringimos apenas aos tipos de tarefas Ty ao Ts. A frequéncia desses tipos de tarefas no

livro do primeiro ano pode ser observada no quadro a seguir:

T | Ta | T3 | Ty | Ts | Ts
Quadro 1: Tipos de tarefas referentes as "Estruturas Aditivas de Base"

Podemos notar que as tarefas relacionadas a ideia de comparacdo de medidas sdo
escassas, assim como sdo os tipos de tarefa Toe Ty. E evidente a valorizagio por tarefas de
composicdo e transformacdo, em especial as do tipo “candnicas”, ou como chama Magina
(2001) do tipo protdtipo, que ndo mobilizam na resolugdo a operacdo inversa da que ¢
colocada em jogo na situagdo. Nao entendemos essa caracteristica como negativa,
considerando que o livro do primeiro ano ¢ o primeiro contato formalizado com o campo

aditivo. Seria prematuro propor o estudo de todas, ou at¢é mesmo muitas, das situacdes do



campo aditivo, bem como seria ambicioso e contraditorio com a Teoria dos Campos
Conceituais (VERGNAUD, 1990, 2009) esperar que o aluno compreenda todas elas de uma
sO vez.

Para responder os 12 tipos de tarefas elencados foram desenvolvidas um total de 16
técnicas. As técnicas estdo intimamente ligadas aos ostensivos que as instrumentalizam. Desse
modo, aqui, por uma questdo de escolha, omitiremos a descri¢do dessas 16 técnicas e nos
propomos a realizar uma discussdo mais voltada a esses ostensivos. Ainda assim, falaremos
das técnicas propostas pelo livro, visto que temos que recorrer a(s) maneira(s) como esses
ostensivos foram usados, isto €, a(s) técnica(s) empregada(s) a eles, para entendermos de fato
o papel desses ostensivos na praxeologia proposta. Alguns ostensivos evidenciados pelo livro
sdo: a fala, risquinhos e bolinhas para representar quantidades, os dedos, a reta numérica, o
material Cuisenaire e tabelas representando a ordem dos numeros. Dependendo da tarefa a ser
executada e do tipo do numero a ser trabalhado — “pequeno” ou “grande” — alguns ostensivos
sdo melhores aplicados que outros. E nessa perspectiva que nossa discussdo ira caminhar a
seguir, isto ¢, vamos tratar da Valéncia Instrumental desses ostensivos nas atividades
matematicas as quais eles foram empregados.

Na Parte I do livro representar quantidades de diferentes maneiras — risquinhos e
bolinhas, por exemplo - foi, nos primeiros momentos de estudo destinado ao sistema de
numera¢do decimal, um tipo de tarefa frequente a ser realizado. Esses ostensivos sdo adotados
em técnicas eficazes para a resolugdo de situagdes de adicdo e subtragdo na Parte II, em que
sdo trabalhados os numeros naturais de O a 10. Desenhar simbolos para representar
quantidades e conté-los, ou cancelar a quantidade de “objetos” a serem subtraidos excluindo
os simbolos apds terem sido desenhados, sdo técnicas comuns de serem encontradas nas
institui¢des’ que se empenham no estudo inicial das estruturas aditivas, e isso ndo é diferente
no livro didatico analisado. Esses ostensivos sdo bastante utilizados nas trés partes do livro,
porém eles possuem um bom rendimento em situagdes que envolvem ntimeros “pequenos”.

O rendimento limitado dos “risquinhos” e “bolinhas” acontece também com os
ostensivos “dedos”, reta numérica e material Cuisenaire, o que ¢ justificado pela quantidade
factivel de ser representada por meio deles. No entanto, no caso da reta numérica, Nunes et al

(2009) comentam uma maneira de se trabalhar com esse ostensivo para efetuar calculos com

® Entende-se instituigdes aqui de maneira mais ampla que a de costume. Chevallard (1992) considera
instituigdes como sendo, por exemplo, “uma sala de aula” ou “uma familia”, ou seja, um local — ndo
apenas no sentido fisico — onde possa ser desenvolvida uma praxeologia. No nosso caso, estamos
estudando a institui¢do “livros didaticos”.



numeros “grandes”. Ao contrario do que € proposto no livro, apresentar a reta numérica com o
seu inicio diferente do zero e ainda com espagos vazios apropriados, estimula outros tipos de
“completamento” diferente dos de um em um, como por exemplo, de dez em dez, propiciando
alguns calculos mais elaborados. Com os demais ostensivos pode-se haver também outras
estratégias para que o dominio de aplicagdo possa ser ampliado.

A baixa valéncia instrumental dos ostensivos supracitados € a maneira como sao
empregados torna o seu abandono natural ao se ampliar os estudos de adi¢do e subtragdo com
nimeros naturais maiores que 10. Desse modo, novos ostensivos serdo utilizados por serem
mais faceis de serem manipulados nessas novas circunstancias. Nessa perspectiva, na Parte 111
do livro sdo apresentadas algumas tabelas com os numeros ordenados, por exemplo, do 0 ao
99, na qual o aluno, partindo da maior quantidade, “anda” para frente e para tras para efetuar,
respectivamente, contas de adicao e subtracao.

No livro do primeiro ano ndo sdo apresentados os algoritmos de adi¢do e subtragdo e
essa falta faz do ostensivo “fala” um importante recurso em todas as trés partes do livro, isto
¢, para o trabalho tanto com os niimeros naturais de 0 a 10, quanto para os nimeros de 10 a
100. O ato de falar como instrumento para efetuar determinadas contas esteve nesse volume
intimamente relacionado a ideia de completar ou subtrair de um em um. Dependendo da
operagdo a ser efetuada, a fala ¢ associada a outros ostensivos. Por exemplo, para resolver a
operagdo “63 +4” o livro sugere o uso da tabela com as ordens dos numeros para que o aluno
possa dizer “falo 63 e depois 64, 65, 66, 67. Logo, 63 + 4 = 67”. Da mesma forma acontece
com a subtracdo, porém, ao invés de completar o aluno deve subtrair de um em um.

A maneira como s3o usados esses ostensivos, ou seja, as técnicas que os mobilizam,
sdo construidas pelo proprio livro didatico, ficando a cargo do aluno a aplicagdo e treino
delas, o que caracteriza um breve e dirigido 2° momento didatico, seguido do 4° momento
didatico (CHEVALLARD, 1999). Isto ¢, a explora¢do de uma determinada tarefa a fim de que
se elabore uma técnica que a responda, ndo ¢ fun¢ao do aluno, visto que o maior objetivo de
aprendizagem dessa praxeologia se mostra ser o de saber utilizar essas técnicas de maneira
correta e ndo de construi-las.

E importante comentar também que o estudo das técnicas de adi¢do ¢ feito em um
momento distinto ao das técnicas de subtracdo. Essa separacdo no ensino ¢ abandonada ao
final dos dois estudos por meio de uma pequena lista de problemas expostos em lingua
materna que devem ser traduzidos em duas expressdes matematicas, uma com adi¢do e outra

com subtragdo, em busca de relacionar as duas operagdes.



Os diferentes ostensivos e as maneiras de utiliza-los proporcionam um “campo fértil”
para se trabalhar as operacdes de adicdo e subtracdo, além de também ser uma maneira de
abordar as diferentes ideias proprias dessas operagdes. No entanto, cabe apontar que, em
geral, esses métodos foram utilizados localmente, ou seja, foram apresentados isoladamente
em uma determinada parte do livro e omitido nos demais momentos. Nesse cenario, ¢
importante atentar que as ideias relativas a andar na reta numérica ou a de comparar as
barrinhas do material “Cuisenaire”, por exemplo, ndo sdo muito exploradas.

No livro ha poucos momentos destinados a Institucionaliza¢do — 5° momento didatico
— ou seja, nao hd, no decorrer dos capitulos, fechamentos dedicados a definir elementos da
praxeologia, salvo um espaco breve em cada final de capitulo nomeado de “O que
estudamos”, no qual é feito um resumo das técnicas e ideias que foram trabalhadas. Ja o 6°
momento didatico, referente a avaliagcdes das técnicas, ndo foi identificado ao longo do livro
no estudo das operagdes de adi¢do e subtracdo, visto que as técnicas nao sdo colocadas a

prova pelos alunos por meio de atividades.

CONSIDERACOES FINAIS

A analise trazida neste texto ¢ apenas um recorte de alguns resultados evidenciados na
investigacdo que se encontra em andamento. Nao estamos em busca de caracterizar o ensino
proposto de cada volume da cole¢do analisada, mas sim de como esse ensino se desenvolve
no decorrer dos cinco primeiros anos escolares. Dessa forma, também poderemos entender
como se dd o processo de reducdo dos ostensivos na atividade matematica no estudo das
operacdes de adicdo e subtragdo. Consideramos o papel do ostensivo, em especial aquele
manipulavel - no sentido proprio da palavra, ou seja, de manusear, de utilizar as maos - de
extrema importancia para o contato e construgdo inicial de objetos matematicos. No entanto,
sabemos que ¢ natural da atividade matematica que esses ostensivos sejam abandonados em
virtude do pensamento “mais” abstrato.

A andlise dos livros didaticos oportunizarda um viés para compreender como ¢
proposto o ensino das operagdes de adicdo e subtracdo nos anos iniciais. Em consequéncia
dessa andlise, poderemos discutir possiveis causas de erros e dificuldades que os alunos
enfrentam na constru¢do de conhecimentos relativos a esse conteudo o que ¢ fundamental

para a elaboracdo de situagdes que lhes permitam apreender os conceitos ao longo dos anos.
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O USO DA FATORACAO NA RESOLUCAO DE EQUACOES DO 2°
GRAU POR ALUNOS DO 9° ANO DO ENSINO FUNDAMENTAL
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RESUMO

Este artigo tem como objetivo apresentar a analise de uma atividade referente a pesquisa em que se investigou a
mobilizacdo de registros numérico, algébrico e geométrico, por alunos do 9° ano do Ensino Fundamental, ao
resolverem equacdes do segundo grau na forma completa, por meio de fatoragdo. Para atingir tal objetivo foram
utilizados como referencial tedrico a Teoria das Situagdes Didaticas, desenvolvida na Franga por Guy Brousseau
(1986) e também a Teoria dos Registros de Representagdo Semidtica concebida por Raymond Duval (1995). O
referencial metodoldgico no qual nos apoiamos foi a Engenharia Didatica, conforme descricdo de Artigue.
Constatamos que no tratamento algébrico houve erros provenientes da manipulacéo algébrica e, dificuldade com
a conversdao do registro algébrico para o registro geométrico. Foi observado que a utilizagdo numa mesma
atividade dos registros algébrico e geométrico contribuiu para a busca dos erros e de resolugdo satisfatéria,
favorecendo o desenvolvimento de situagOes adidaticas de validacdo.

Palavras-chave: Fatoragdo. Registros de Representacdo Semidtica. Equagdo do 2° grau. Ensino Fundamental.

INTRODUCAO

A questdo central de nossa pesquisa foi “Como a mobiliza¢ao de diversos registros de
representacdo, por alunos do 9° ano do Ensino Fundamental, pode se manifestar na apreensédo
da resolucdo de equagBes do 2° grau completas, por meio da fatoragio?” Desse modo,
definimos como objetivo geral: “analisar a mobilizagdo de registros numérico, algébrico e
geométrico, por alunos do 9° ano do Ensino Fundamental, para resolver equagdes do segundo
grau na forma completa, utilizando o método do completamento do quadrado”.

Visando alcancar o objetivo geral proposto em nossa pesquisa, elencamos 0s
seguintes objetivos especificos:

e Investigar e analisar a mobilizacdo de registros numérico, algébrico e geometrico na

fatoracéo por alunos do 9° ano do Ensino Fundamental;
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e Investigar e analisar dificuldades dos alunos quanto ao tratamento e conversdo nos
registros utilizados na resolucédo de equacdes do 2° grau;
e Estudar dificuldades dos alunos em passar de casos particulares a formula geral de

resolucéo da equacédo do segundo grau, por meio da fatoragéo.

REFERENCIAL TEORICO E METODOLOGICO

Para atingir estes objetivos, os elementos tedricos empregados foram essenciais. Desse
modo, as bases tedricas que nortearam nossa pesquisa, tanto na elaboragcdo, quanto no
desenvolvimento e analise da sequéncia de atividades foram: a Teoria das Situa¢Bes Didaticas
de Brousseau (1986) e a Teoria de Registros de Representacdo Semiotica de Duval (2003).
Para o desenvolvimento da parte metodoldgica nos guiamos pelos principios metodoldgicos
da Engenharia Didética, segundo descricao de Artigue (1995).

Da Teoria das SituacGes Didaticas utilizamos o conceito de situacdo adidatica, em
particular a de validacdo. Além disso, utilizamos também a situacdo de institucionalizacdo. As
situacBes adidaticas sao momentos importantes para o trabalho didatico, pois o sucesso nelas
significa que o aluno tomou o problema para si, refletiu, supds formas de resolucédo a partir da
sua compreensdo matematica, independentemente do professor.

Uma situacdo adidatica pode ser de acdo, formulacédo e de validacdo. Caracterizamos
como situacdo de acdo quando o aluno apresenta uma resolugdo para um determinado
problema, sem se preocupar com uma explicacdo teorica. J& uma situacdo de formulacdo
acontece quando o aluno utiliza um conhecimento tedrico para proceder a resolucdo em uma
linguagem matematica mais formal. E por fim, uma situacdo de validacdo se caracteriza
quando, o aluno é capaz de verificar a validade de sua resolugdo. Para Freitas (2010, p. 98)
“sdo aquelas em que o aluno ja utiliza mecanismos de prova e em que o saber ¢ usado com
essa finalidade”. Contudo, utilizamos a situacdo adidatica de validagdo, procurando analisar
como se da o processo de validacdo da atividade proposta ao aluno, bem como, instigando-o a
realiza-la. Na resolucdo de uma equacao, se 0 aluno substitui as raizes encontradas na equacéao
para verificar se ela satisfaz a equacdo, ele estara realizando uma validagdo, bem como
fazendo uso de um segundo registro, no caso o registro numeérico.

O momento de validagdo ocorre de forma independente do professor, no entanto, no

momento da institucionalizacdo a responsabilidade pelo saber matematico € do professor,



embora deva ser realizado com a participacdo dos alunos, de modo que dialoguem sobre os
conhecimentos construidos ao longo da atividade.

Conforme ja foi dito, além da Teoria das Situacbes Didaticas, utilizamos também a
Teoria dos Registros de Representacdo Semidtica, concebida por Raymond Duval. Com o
auxilio da Teoria dos Registros é possivel analisarmos se o aluno mobiliza os diversos
registros propostos nas atividades, e as dificuldades que eles encontram.

Duval (2003) apresenta dois tipos diferentes de transformacgdes entre registros de
representacdo semioética: os tratamentos e as conversdes. Um tratamento é quando ha
transformacdo dentro de um mesmo registro e uma conversao é quando € feita uma mudanca
de um registro a outro.

O tratamento de uma representacao, para Damm (2010, p. 179) “é uma transformacgao
dessa representacdo no proprio registro onde ele foi formado, sendo o tratamento uma
transformagao interna a um registro”. A resolucdo de uma equagao, inequagdo ou sistemas de
equacOes, representa um tratamento: ao resolvé-los continuamos representando-os
algebricamente. O tratamento exige regras proprias a cada registro (calculo numérico, calculo
algébrico, entre outros) e sua natureza varia de um registro a outro.

A conversdo de uma representacdo para Damm (2010, p. 179) “¢ a transformagdo
dessa em uma representacdo em outro registro, ou seja, a conversdo se da entre registros
diferentes”, podendo conservar totalmente ou em parte o objeto matematico em estudo. As
representacdes semidticas podem ser convertidas em representacdes equivalentes em outro
sistema semiotico. Portanto, converter uma representacdo € mudar a forma pela qual um
conhecimento € representado.

Em nossa pesquisa utilizamos como referencial metodoldgico a Engenharia Didatica.
Ela recebeu esta denominacdo por assemelhar-se ao trabalho do engenheiro, que necessita de
conhecimentos cientificos para aplicar e adaptar a realidade onde vai atuar. Para sua
concretizacao € preciso seguir quatro etapas distintas, a saber:

Analise preliminar: E realizada observando os objetivos da pesquisa e deve conter uma
analise epistemologica do conteddo, uma analise do ensino atual deste conteldo e seus
efeitos, bem como das concepgdes e dificuldades dos alunos e dos entraves na dimensao
didatica e cognitiva. Em nosso trabalho destacamos textos que serviram como norteadores
nesta etapa como: o completamento do quadrado nas formas algébrica e geométrica em livros
didaticos, as recomendacdes contidas nos Parametros Curriculares Nacionais e em outros

documentos oficiais acerca do ensino deste conteudo matematico e a descricdo de



dificuldades apresentadas no processo de aprendizagem de equacdes do 2° grau, por meio da
andlise de pesquisas realizadas.

Concepcdo e andlise a priori: Nesta etapa é feita uma descricdo e previsdo em que 0
pesquisador escolhe as variaveis que considera pertinentes para o problema estudado, analisa
0 desafio dado aos alunos, descreve o comportamento esperado dos alunos, seus significados
e suas expectativas. Isto é feito para cada atividade da sequéncia. E a fase da construcio da
sequéncia didatica.

O objetivo da analise a priori é determinar como as escolhas realizadas permitem
controlar o comportamento do aluno e o sentido desse comportamento. A analise a priori
abarca descricdo e previsdo dos fendmenos. Para a concretizacdo dessa etapa em nossa
pesquisa, foi organizada uma sequéncia didatica composta por trés blocos de atividades, nos
quais previmos possiveis estratégias de resolucdo, bem como dificuldades dos alunos; foram
descritas as variaveis didaticas que julgamos pertinentes por apresentarem caracteristicas
especificas que, dependendo de sua complexidade, podiam provocar alteracfes nas estratégias
de resolucdo das atividades realizadas pelos alunos.

Experimentacdo: Em nosso trabalho, a fase da experimentacdo, foi materializada pela
aplicacdo de uma sequéncia de atividades a um grupo de 14 alunos do 9° ano do Ensino
Fundamental, que ainda nio havia estudado a resolucdo da equacdo do 2° grau por meio da
fatoragdo.

Analise a posteriori e validac3o: E nesta etapa que ocorre a conclusdo do trabalho. Assim,
analisamos os dados coletados e confrontamos com a analise a priori para validar ou refutar

as hipdteses levantadas.

PRODUCOES DOS ALUNOS DIANTE DAS ATIVIDADES PROPOSTAS

Nossa sequéncia foi composta em 17 atividades. Apresentamos as analises de uma

atividade proposta aos alunos.

16- Resolva as equacdes, usando a fatoragéo:

16.2) (x—3)’=9 16.6) X+ 4x +3=0
16.b) 4x* + 20x + 100 = 0 16.f) x* — 14x = - 40
16.c) x*+2x+3=0 16.0) y*—2y—-2=0

16.d) x>~ 18x +81=16

Na resolucdo algebrica das atividades 16.a e 16.d observamos que o0s alunos nédo

tiveram dificuldade para compreensdo e elas foram resolvidas com sucesso. A atividade (16.a)



ja estava na forma fatorada e a atividade (16.d) necessitava ser fatorada, bastando em seguida
fazer uso de manipulagdes algébricas para obter as raizes dessas equacdes, levando-nos a crer
que os alunos eram capazes de realizar os tratamentos no registro algébrico para equacdes que
apresentavam baixo nivel de complexidade. Apresentamos um trecho em que os alunos

demonstram que mobilizam adequadamente o tratamento no registro algébrico.

Mariana: Vocé lembra como faz a (a)?

Karol: Esse dai tem que tirar a raiz, ele ja t4 ao quadrado, ja ta fatorado.
Mariana: Ai tira a raiz desse e desse, (se refere aos dois membros da equacgéo).
Karol: Acho que ta certo, é fécil.

Na resolucdo algébrica para equacdes que exigiam o completamento do quadrado

como a atividade 16.c, observamos como as alunas Mariana e Karol resolveram.

Mariana: Acho que vai ter que arrumar essa também.

Karol: Como que arruma?

Mariana: Acho que aqui ndo tem que ser 3, acho que é 1, dai 1 ao quadrado d& 1, 2 vezes 1 vezes 1 d42 e x ao
quadrado da x.2

P: E agora o que tem que fazer?

Mariana: Tem que isolar o 3 e somar 1 aqui e aqui (leia-se: somar 1 nos dois membros da equacéao)

Karol: Tem que por 1 dos dois lados e o 3, coloca?

Mariana: Nao vocé coloca igual a 3 mais 1.

Karol: E 0 1 que coloca dos dois lados?

Mariana: E porque foi ele que completou o quadrado, agora tira a raiz dos dois lados.

Observando o raciocinio apresentado na resolucdo da equacgdo, constatamos que uma
das alunas compreendeu e resolveu corretamente no registro algébrico por meio do
completamento do quadrado. O mesmo pudemos verificar ao observarmos a resolugdo da

atividade 16.f, por outra equipe.

16.5) x* — 14x = - 40
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Protocolo 22: Atividade desenvolvida pelos alunos Will, Rafaela e Vinicius



Assim, pudemos inferir que os alunos tiveram condicgdes de resolver a equagdo por
meio da fatoracdo, quando havia uma expressdo para a qual tinham que perceber a
necessidade de completar o quadrado, a fim de tornd-la um trinémio quadrado perfeito e em
seqguida fazer um tratamento no registro algébrico. Nas equacdes 16.a, 16.d e 16.f ndo
identificamos dificuldades dos alunos com relagcéo aos conceitos algébricos envolvidos.

Destacaremos a seguir erros de resolugdo cometidos por alguns alunos. Inicialmente,
trataremos de erros no tratamento algébrico, principalmente os erros de manipulacéo algébrica

e erros diversos de fatoracéo, semelhantes aos destacados por Nguyen (2006).

16.b) 4x? + 20x + 100 = 0O
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Protocolo 23: Atividade desenvolvida pelos alunos Will, Rafaela e Vinicius

Nessa atividade (16.b), iniciaram fatorando a equagéo, obtendo (2x + 10) = 0, que ndo
corresponde a equacdo proposta; destacamos, pois, o erro relativo a fatoracdo, também
elencado por Nguyen (2006). Verificamos que, ao fatorar, eles ndo procederam a verificacéo e
mesmo ao encontrar a raiz da equacao, ndo a validaram.

Na equacdo 16.e (x* + 4x +3 = 0), ao verificarem por meio da regra de fatoracdo que a
equacdo dada ndo representava um trinémio quadrado perfeito, as alunas elaboraram algumas
reflexdes acerca da resolucédo da atividade.

Karol: Tem que arrumar essa equacaol...]

Mariana: 2.2 é 4, significa que aqui vai ser 4 (se refere ao completamento do quadrado), aqui vocé escreve
somando o0 4 dos dois lados, lembra? O 3 ndo ta aqui, vocé colocou ele do outro lado.

Karol: Ai vai ficar raiz de 7 menos 2 e menos raiz de 7 menos 2.

Mariana: Tem que ser mais?
Karol: Ai é menos.



16.6) x> +4x +3=0
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Protocolo 24: Atividade desenvolvida pelas alunas Karol e Mariana

Verificamos que as alunas apresentaram diversos erros de tratamento, na resolucao
algébrica da equagdo. Ao perceberem o0s erros, reiniciaram a resolugdo, no entanto,
cometeram erro ao transpor o termo c=3 para 0 segundo membro da igualdade. Assim,
obtiveram raizes erradas, e ndo procederam a validacdo por meio da verificacdo por
substituicdo das raizes na equacao dada.

No item 16.g, encontramos erros relativos ao completamento do quadrado.

16.g) y* -2y —-2=0
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Protocolo 25: Atividade desenvolvida pelas alunas Karol e Mariana

As alunas deveriam completar o quadrado com o numero 1 e ndo com o nimero 4, ndo
obtendo a forma fatorada, correta, (y-1)2. Destacamos que realizaram corretamente a
transposicdo do termo independente ¢ =-2.

Ao final da resolugdo propusemos as alunas que escolhessem ao menos duas das
equacOes propostas na atividade e que resolvessem geometricamente, a fim de analisarmos se
mobilizavam este outro registro e as dificuldades que poderiam encontrar. Esse fato causou
uma reacdo inesperada. A aluna Karol diz: S6 porque a gente ndo fez nenhuma, com menos,

de jeito nenhum! Assim, ficou explicito 0 modo de sele¢do da atividade para a resolucéo



geométrica. Ressaltamos que 0 mesmo requisito para a escolha das equacgdes foi verificado
em outra equipe. Verificamos que, dentre a representacdo por meio do registro geométrico, a
mais acessivel aos alunos nos pareceu ser 0 de um quadrado da soma de dois termos, 0 que
consideramos plausivel, pois € o registro mais conhecido por eles.

Analisaremos, na sequéncia, 0s erros no tratamento algébrico e geométrico e na
conversao para o registro geométrico em algumas atividades. No item 16.b (4x? + 20x + 100 =
0), as alunas iniciaram a resolucdo da equacdo simplificando por 4, a fim de obter uma
equacdo mais simples, assim obtiveram x* + 5x + 25 = 0 e s6 a partir daf fatoraram, obtendo
(x +5)* = 0.

Karol: 10 vezes10, 2 vezes 10 vezes 2 , ndo da , tem que arrumar.

Mariana: Acho que é 52, ele ndo é trindmio quadrado perfeito tem que completar [...] d& pra simplificar por 4
[...] ficou x* +5x + 25, dai da.

Verificamos que, ao utilizarem a regra para fatoracéo, elas perceberam que a equacao
ndo representava um trinbmio quadrado perfeito, no entanto, ap6s simplificarem por 4, ndo

voltaram a verificar a nova equacao e cometeram o erro ao fatorar.

16.b) 4% + 20x + 100 = 0

Protocolo 26: Atividade desenvolvida pelas alunas Karol e Mariana

Ao analisarmos a resolucdo da equacao do item 16.b, pensamos que a equacdo pode
ter induzido ao erro, pois era possivel fatorar corretamente os termos a” e b? do trinémio, no
caso, x* e 25, levando as alunas a acreditarem que a equagdo representava um trindmio
quadrado perfeito. Contudo, em outras atividades (16.a,16.d,16.€), as equipes se mostraram
capazes de fatorar corretamente.

As equipes cometeram erros semelhantes, ao resolverem a equacgdo: ao fatorar
resolvendo algebricamente e ao representar geometricamente. Quanto ao erro na conversao
ara o registro geométrico, as alunas ao representarem 5x nos retdngulos deveriam, escrever
5x/2 ou 2,5x para cada um, o que nao ocorreu. Assim, obtiveram a mesma resposta para a

solucéo nas duas representacdes, levando-as a acreditar que a resolucao estava correta.



A equipe formada pelos alunos Will, Rafaela e Vinicius, ao representar a resolugdo
geométrica, verificamos que ndo possuiam modelo de representacdo geométrica para 4x?,
exigindo outra estratégia de resolucdo, assim eles optaram por simplificar a equacdo por 4, o

que ndo foi necessario no tratamento algébrico, pois podiam fatorar com facilidade.

1 L2

Protocolo 27: Atividade desenvolvida pelos alunos Will, Rafaela e Vinicius

Na atividade 16.c, as alunas Karol e Mariana cometeram erro ao isolarem o termo
c=3, que continuava com o mesmo sinal e também ao fatorarem a expressdo x* + 2x + 1,
obtendo (x+2)?. Observamos durante a fala das alunas, constatagdes como “Lembra 0 3 ndo t&
aqui, vocé colocou ele do outro lado”; a ideia expressa foi a de transpor um termo para o
outro lado da igualdade, e ndo o uso do principio de equivaléncia. Alonso et al (1993)
destacam esta dificuldade no conceito do simbolo igual, que numa equacdo ndo tem carater
unidirecional, representa equilibrio, e os alunos muitas vezes custam em perceber isto. Ainda
nesta atividade, as alunas, ao perceberem os erros procuram corrigi-los, mas desta vez,

fatorando corretamente. No entanto, persistiram no erro ao transpor o termo c.

16.c) x> +2x +3=0

Protocolo 28: Atividade desenvolvida pelas alunas Karol e Mariana



Elas resolveram a equacao proposta, incorretamente, fazendo uso do registro algébrico
e obtiveram como resposta x = 1 e x = -1. Ao procederem a resolucdo geométrica de maneira

incorreta, obtiveram como resposta somente x = -1.

Mariana: Esse ndo é tao dificil.

Karol: Aqui vai ser x, aqui +1.

Mariana: Aqui tem que ser 1, porque 1lvezesl é 1 e aqui 1x + 1x é 2x, x+1 tem que dar zero, entdo x é -1.
Karol: Mariana tem coisa errada, aqui deu -1 e 1 (na resolucéo algébrica) e aqui s6 da -1 (na resolucédo
geomeétrica).

Mariana: -1+1 da zero, -1 +1 da zero.

Karol: Porque sera que agente fez errado aqui?

Mariana: Professora quando a gente fez aqui (resolucdo geométrica) descobrimos que aqui (resolucao
algebrica) ta tudo errado.

Contudo, foi percebido pelas alunas que, independente da representagdo utilizada,
deviam obter a mesma resposta, 0 que ndo aconteceu e, assim, ao procurar 0S erros,
descobriram erros diversos e iniciaram uma nova resolucdo. O primeiro que encontraram foi
com relacdo ao termo c=3 que, ao transpor, deveria ser -3. Mariana questionou “mas entao
porque aqui deu certo? Desse modo, a aluna acreditou que a resolugéo correta era a obtida

por meio da representacdo geométrica.

) OO

Protocolo 29: Atividade 16.c desenvolvida pelas alunas Karol e Mariana

Apresentamos um fragmento da discussdo acerca dos erros e da solugéo encontrada

pelas alunas.

Karol: Vai dar errado Mariana, deu raiz de -2, ndo tem, e agora?

Mariana: Ai ndo vai ter, ai vai ficar -1.

Karol: Agora deu certo.

P: Raiz de -2 ndo tem, ndo serve, e esse menos -1 de onde apareceu?

Karol: Do x que passou pra la.

Mariana: Entdo aqui fica raiz de -2 -1.

Karol: Ai escreve que nao serve, ndo convém.

P:Ent&o se aqui na resolugdo algébrica nédo tem resposta, na representagdo geométrica como fica?
Karol: Também ndo tem resposta?

Mariana: liii, tudo errado.



Na primeira frase do excerto ficou evidente a dificuldade devido & natureza da
resposta, destacada por (BOOTH, 1995) como a dificuldade em representa-la e a
compreensdo do seu significado. Em seguida, verificou-se 0 nosso encaminhamento, com o
fim de manté-las em situacGes adidaticas, para que as alunas pudessem compreender que as
duas resolucdes estavam erradas, determinar os erros, buscar a forma correta e chegar a uma

resposta satisfatdria, conforme visto no protocolo apresentado.
CONSIDERACOES FINAIS

Em nossa pesquisa trabalhamos com a equacdo do 2° grau, com o proposito de
possibilitar aos alunos momentos de investigacdo e reflexdo, bem como de encontrar uma
alternativa para resolucdo e apreensdo das equacfes do 2° grau, pela fatoragdo, ao realizar
tratamentos e conversdes em diferentes registros e pudessem valida-las. Nos momentos finais
de cada atividade buscamos trabalhar a institucionalizagdo de alguns conceitos,
representacdes e técnicas referentes ao tema, com o fim de discutir e analisar erros, acertos,
ideias equivocadas e estratégias de solucéo.

Nessa atividade destacamos erros relativos a fatoracdo, completamento do quadrado,
ao transpor um termo de um membro a outro da igualdade, a resolucdo de raiz quadrada,
também ao determinar o valor atribuido as medidas dos lados de cada retangulo na
representacdo geomeétrica e a incompreensdo da solugdo vazia e seu significado geométrico.

Conforme o exposto, verificamos que os registros numérico e algébrico foram
utilizados com mais éxito que o registro geométrico. Foi possivel perceber que as dificuldades
manifestadas pelos alunos se devem, particularmente, ao fato do trinémio quadrado perfeito
representar a area do quadrado e a forma fatorada evidenciar a medida dos lados das figuras
que compdem o quadrado, bem como a soma dos termos ax’ + bx resultar na &rea dada pelo
termo independente c. Os registros numerico e geométrico foram utilizados somente quando a
atividade solicitava ou, eventualmente, como forma de validacdo da resposta encontrada pelo
aluno. Constatamos que no tratamento algébrico houve erros provenientes da manipulagéo
algébrica, que também foram destacados por Nguyen (2006). Durante as sessdes, ficou
evidente a dificuldade com a conversdo do registro algébrico para o registro geomeétrico.
Ainda nesse campo os alunos enfrentaram maior dificuldade em relacdo ao quadrado da

diferenga de dois termos.



Contudo, verificamos que os alunos pouco se envolveram na busca de validacdo da
atividade. Sendo assim, trata-se de um aspecto a ser mais enfatizado e desenvolvido por
professores, a fim de possibilitar mais autonomia do aluno frente a uma solucéo.

Com base nas producdes apresentadas pelos alunos foi possivel concluir que eles
mobilizaram os registros algébrico e geométrico para a resolucdo de uma equagdo do 2° grau,
realizando tratamentos adequados para a obtencdo das raizes da equagdo. No entanto,
dificuldades com tratamentos algébricos, em particular com a fatoracdo, impediram que
alguns alunos resolvessem corretamente, mas ndo impediram a ascensdo no nivel de

mobilizagdo de registros.

REFERENCIAS

ALONSO, F. et al. Ideas y Actividades para Ensefiar Algebra. Madrid: Sintesis, 1993. p.
201.

ARTIGUE, M. Ingenieria Didactica. In. ARTIGUE, M. et al. Ingenieria Didactica em
Educacao Matematica: Um esquema para La invetigacion y La innovacion em La ensefianza
y El aprendizage de las matematicas. Iberoamérica: México, 1995, 129 p.

BOOTH, L. R. Dificuldades das Criancas que se Iniciam Em Algebra. In: COXFORD, A.,
SHULTE, A. As idéias da algebra. Traducdo de Hygino H. Domingues. 4. ed. Sdo Paulo:
Atual, 1995. P. 23-36.

BROUSSEAU, G. Fondements et methods de la didactique des Mathématiques.
Recherches en Didactique de Mathématiques, v. 7, n. 2, 1986, p. 33 -115.

DAMM, R. F. Registros de Representacdo. In: MACHADO, Silvia Dias Alcantara (Org).
Educacdo Matematica: Uma (nova) introducdo. Sdo Paulo: EDUC, 2010. p. 167-188.

DUVAL, R. Registros de representacdo semidtica e funcionamento cognitivo da
compreensdo em matematica. In: MACHADO, Silvia Dias Alcantara (Org). Aprendizagem
em Matematica: Registros de representacdo semidtica. Campinas, SP: Papirus, 2003. p. 11-33.

FREITAS, J. L. M. Teoria das Situag6es Didaticas. In: MACHADO, S. D. A. (Org).
Educagdo Matemaética: Uma (nova) introducdo. 3. Ed. Sdo Paulo: EDUC, 2010. p. 77-112.

NGUYEN, A. Q. Les apports d'une analyse didactique comparative de la resolution des
équations du second degré dans I'enseignement secondaire au Vietnam et en France.
2006. 344 p. Thése d'université. Université Joseph Fourier Grenoble, Franca.


http://www.ardm.eu/contenu/les-apports-dune-analyse-didactique-comparative-de-la-r%C3%A9solution-des-%C3%A9quations-du-second-deg
http://www.ardm.eu/contenu/les-apports-dune-analyse-didactique-comparative-de-la-r%C3%A9solution-des-%C3%A9quations-du-second-deg

PROFESSORES DE MATEMATICA NOVATOS E EXPERIENTES: UM
EXERCICIO DE ANALISE DE ALGUMAS PRATICAS
PROFISSIONAIS

Jackeline Riquielme de Oliveira®

Marcio Antonio da Silva?

Resumo

Este artigo tem como objetivo analisar as caracteristicas de professores que estdo em inicio de docéncia e de
professores que lecionam ha mais tempo. A carreira docente é amplamente discutida em Educacdo Matematica.
Vérias leituras nos deram suporte para a analise, inclusive Huberman (1995) que realizou um estudo sobre a
carreira docente e descreveu cada etapa vivenciada pelos professores. Os dados foram coletados a partir de
entrevistas, filmagens e observagdes das acdes de trés professores de Matematica, sendo dois novatos e um
experiente. Foi constatado, ao final das analises, que os professores analisados ja passaram por alguma
dificuldade em sua carreira sendo essas ja superadas ou ndo. Ficou evidente que o inicio da carreira é a fase do
“aprender a ensinar”, pois, em geral, 0 que se aprende com a experiéncia se estende por toda a vida.

Palavras-Chave: Educacdo Matematica. Inicio de Docéncia. Professor Experiente. Desenvolvimento
Profissional.

1. Introducéo

Este artigo € um recorte da dissertacdo de mestrado que estd sendo desenvolvida no
Programa de Pds-Graduacdo em Educacdo Matematica da Fundacdo Universidade Federal de
Mato Grosso do Sul sob a orientacdo do Prof. Dr. Marcio Antonio da Silva. O trabalho esta

“«“

inserido no projeto de pesquisa intitulado: “Investigagoes sobre o desenvolvimento

profissional de professores que ensinam Matematica, por intermédio de suas relagcdes com 0s
livros didaticos” °.

Ampla € a discussdo sobre a carreira docente. Muitos dizem que para ser professor é
necessario ter vocacdo, outros j& acham que um bom professor é aquele que acredita nos seus
alunos e ndo fantasia os alunos ideais. Mas o fato € que existem inumeros professores em sala

de aula lecionando Matematica que possuem caracteristicas e formacéo diferenciadas.
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A carreira docente compreende o periodo desde a inser¢do do professor no mercado de
trabalho até sua aposentadoria. E, nesse tempo, vérias sdo as dificuldades encontradas:
salarios baixos, falta do reconhecimento social, descontentamento com a realidade escolar,
fracasso dos alunos, entre outras.

Os primeiros anos de docéncia séo essenciais para a construcdo das futuras préaticas do
professor durante toda sua carreira. Segundo Marcelo Garcia (1999, p. 112), o inicio da
carreira docente constitui uma das fases do “aprender a ensinar” que tem sido
sistematicamente esquecida, tanto pelas instituicbes universitarias como pelas instituicdes
dedicadas a formacdo continuada. Esse inicio é parte do processo de desenvolvimento
profissional do professor o que deve ser tomado como um momento importante e significativo
na vida do professor, ja que as manifestacdes pessoais e profissionais se formam nessa etapa.

De acordo com Pilz (2012), os professores de Matematica continuam lecionando,
mesmo nesse contexto t&o pouco estimulante, porque eles amam a profissdo, amam a ciéncia
Matemaética, gostam de ensinar e tém amor pelos alunos.

Trataremos, neste artigo, duas das diversas fases da carreira docente dos professores
de Matematica, buscando exemplificar caracteristicas relevantes para professores iniciantes e

para 0s mais experientes.

2. Carreira Docente: caracteristicas dos professores

Para fundamentar a analise que realizamos, contamos com um pioneiro em pesquisas
de caréater biografico, Michaél Huberman, que se interessou em pesquisar a relacdo do tempo
de experiéncia profissional dos professores com algumas caracteristicas e praticas docentes.

Huberman realizou sua pesquisa com professores de ensino secundario e construiu
modelo composto por sequéncia de ciclos subdivididos em etapas/fases caracterizando

aspectos bem marcantes desses profissionais, como mostra o quadro 1.

Quadro 1 - Etapas, fases e anos da carreira docente

Anos de Carreira Fases / Temas da Carreira
1-3 Entrada, Tacteamento
4-6 Estabilizacdo, Consolidacdo de um repertério pedagdgico
7-25 Diversificagdo, “Ativismo” Questionamento
25-35 Serenidade, Distanciamento afetivo Conservantismo
35-40 Desinvestimento (sereno ou amargo)

Fonte 1: HUBERMAN (1995, p. 47)



De acordo com Huberman (1995, p. 38) o desenvolvimento de uma carreira ¢ “[...] um
processo e ndo uma série de acontecimentos. Para alguns, este processo pode parecer linear,
mas, para outros, hd patamares, regressdes, becos sem saida, momentos de arranque,
descontinuidades”. E com base nesse processo que cada fase é marcada por fortes
caracteristicas dos profissionais que se enquadram em cada uma delas.

A primeira etapa apresentada no Quadro 1 é o momento em que comeca a transi¢do de
estudante a professor. Essa fase é caracterizada por dois estagios: “sobrevivéncia” que seria o
que vulgarmente chamamos de choque de realidade e “descoberta” que traduz o entusiasmo
inicial, a experimentacéo, a exaltacdo por estar em situacdo de responsabilidade. As outras
fases representam, respectivamente, 0s momentos em que o0s professores possuem mais
autoridade e competéncia, os conflitos vividos, o desanimo e o0 questionamento sobre a
profissdo, menos preocupacdo com o trabalho e o fim da carreira.

E claro que essas fases ndo s&o iguais para todos os professores. Como ja mencionado,
esse processo ndo € linear. Alguns professores que teoricamente estdo na fase de
diversificacdo, por exemplo, podem deixar a docéncia ou reduzir seus COmMpPromissos
profissionais para se dedicarem a outras funcdes. Com esse conhecimento é que dizemos que
os resultados das nossas andlises poderdo ser adaptacBes e reconstruces necessarias da
prépria teoria.

Neste artigo, trataremos apenas das fases de Entrada na Carreira e Diversificacéo,
“Ativismo” definidas por Huberman. As caracteristicas e situacGes possiveis de serem
vivenciadas pelos professores que teoricamente se enguadram nessas fases, foram
sistematizadas no quadro abaixo representando as categorias dos professores que estdo
iniciando a carreira (Novatos) e dos professores que lecionam ha mais tempo (Experientes).

Quadro 2 - Caracteristicas e Possiveis Situacfes Vivenciadas por professores Novatos e
Experientes

NOVATOS EXPERIENTES
Chogue de Realidade (HUBERMAN, 1995) ?ggg)mento de confianca e conforto. (HUBERMAN,
Pouco Dominio de Sala de Aula (HUBERMAN, Autonomia, autoridade e competéncia pedagogica
1995) (HUBERMAN, 1995).

Entusiasmo (HUBERMAN, 1995) Confianca, Humor, Flexibilidade. (HUBERMAN,

1995).
“Sobrevivéncia”; “Descoberta”; Exploragdo Questionamento sobre a profissdo (HUBERMAN,
(HUBERMAN, 1995) 1995).
Desiluséo, desencanto. (TARDIF e RAYMOND, Dominio de situag6es. (LIGHTFOOT, 1985 apud
2000) HUBERMAN, 1995)
Tenséo e Aprendizagem Intensa (MARCELO Escuta os alunos com mais atenc¢éo (LIGHTFOOT,

GARCIA 1992) 1985 apud HUBERMAN, 1995)




(continuacao)

NOVATOS

EXPERIENTES

Periodo da transicéo estudante professor (MARCELO
GARCIA 1992)

Professores mais motivados, dindmicos e empenhados
(HUBERMAN, 1995).

Dificuldade em selecionar contetidos e procedimentos
adequados (NONO e MIZUKAMI, 2006)

Busca novos desafios (HUBERMAN, 1995).

Angustia e Sofrimento (NONO e MIZUKAMI, 2006)

Fase de “acalmia” (GONCALVES, 2009)

Duvida sobre a profissdo (GONCALVES, 2009)

Satisfacdo pessoal maior que profissional
(GONCALVES, 2009)

Falta de Conhecimentos sobre questdes escolares
(LENGERT, 2005)

Os professores estdo mais interessados no ensino do
que no dominio do contetdo. (SIKES, 1985 apud
GARCIA, 1999)

Muitas vezes ndo reage a situacdes inesperadas (PILZ,

“Divergéncia”: uns continuam a investir na carreira
enquanto outros se deixam cair na rotina devido ao

2012) “cansa¢o” e “saturacdo”. (GONCALVES, 2009)

Sentimento de Culpa (HUBERMAN, 1995) Relativizac¢do dos Insucessos (HUBERMAN, 1995)

De todas essas caracteristicas e situacdes apresentadas no Quadro 2, escolhemos
apenas quatro para analisarmos. As subcategorias de analise sdo: (i) Pouco Dominio de Sala;
(ii) Dificuldade em selecionar contetdos e procedimentos adequados; (iii) Confianca, Humor,
Flexibilidade e (iv) Escuta os alunos com mais atenc¢éo que detalharemos abaixo.

Pouco Dominio de Sala: De acordo com Huberman (1995), os professores novatos possuem
dificuldade em combinar ensino e gestdo em sala de aula. Varios podem ser 0os motivos que
levam a essa caracteristica fortemente presente em professores iniciantes. Nessa fase, 0s
professores encontram-se entusiasmados para transmitirem aquilo que sabem e acabam se
esquecendo de como realmente sdo os alunos. Professores, em geral, possuem pouco contato
com disciplinas pedagogicas em sua formacdo inicial e até mesmo o estagio supervisionado
que deveria preparar o futuro professor para as mais diversas situagdes, muitas vezes fica a
desejar. Barros (2011) afirma que, enquanto existir a dicotomia entre teoria e pratica, o futuro
professor estara longe de cumprir suas fungdes na atividade docente. Essas sdo apenas
algumas hipoteses que podem justificar a ocorréncia desse pouco dominio de sala de aula.
Vaérios professores tém medo de fazer algo que desagrade a direcdo, a coordenacédo da escola,
pois estas podem desautorizar o professor frente aos alunos ou fazer qualquer outra
interferéncia em suas aulas o que ocasiona maior descontrole em algumas situagdes em sala
de aula. Perin (2009) traz o depoimento de uma professora que descreve o inicio de sua
carreira onde tudo parece que vai dar certo, mas a sala fica aquela bagunca e tudo o que havia
planejado nédo da certo. Situagcdes como essa levam varios professores a perderem o controle
e, por falta de experiéncia (PERIN, 2009), acabam ndo conseguindo lidar com tais situacoes.

Dificuldade em selecionar conteudos e procedimentos adequados: Os resultados do estudo
de Guarnieri (2000 apud NONO e MIZUKAMI, 2006) sugerem que professores principiantes




ndo sabem selecionar, organizar, priorizar 0s conteudos a serem ensinados, escolher
procedimentos para transmitir a matéria, selecionar atividades para os alunos, avaliar a classe,
cuidar da organizacdo e correcdo dos cadernos dos alunos, trabalhar com alunos que
apresentam dificuldade para aprender, usar a lousa corretamente, distribuir durante um dia de
aula os diferentes componentes curriculares. Muitas vezes os professores novatos, com receio
de encontrarem problemas e conflitos durante sua aula, acabam evitando alguns
procedimentos, mesmo que saibam que seriam adequados e acabam reproduzindo papéis,
métodos e estilos de professores mais experientes (PERIN, 2009). Em sua analise, Goncalves
(2009, p.27) traz o relato de uma professora que afirma que, no inicio de sua carreira, era
menos criativa e que copiava os conceitos do manual escolar, pois tinha pouca competéncia
na gestdo e operacionalizacdo dos principios e conteddos curriculares.
Confianca, Humor, Flexibilidade: Em geral, os professores, conforme vao adquirindo mais
experiéncia, v@o ficando mais confiantes e independentes. As outras pessoas ao seu redor
também comecam a enxergé-los realmente como professores mais capacitados nos quais
podem confiar. Com o dominio das situacdes, ha uma sensacdo de liberdade, o que gera
seguranca e descontracdo (Huberman, 1995). De acordo com Tardif e Raymond (2000)
muitos professores assumem que aprendem a trabalhar, trabalhando, e que esse aprendizado
esta ligado, muitas vezes, a fase de sobrevivéncia onde comecam a serem edificados 0s
saberes profissionais para o resto da vida onde esses professores acabam adquirindo uma
seguranca emocional em relacdo aos alunos e confianca nas suas capacidades de enfrentar
problemas e de poder resolvé-los.
Escuta os alunos com mais atengcdo: Com o passar do tempo e a experiéncia profissional
adquirida, mudancas ocorrem na pratica de um professor (GONCALVES, 2009). O autor
afirma que varios aspectos sdo modificados ao passar dos anos, inclusive a maior valorizacédo
da participacdo dos alunos nas aulas. Isso pode ocorrer pela propria experiéncia e maturidade
profissional do professor, mas o autor aponta que, muitas vezes, essa valoriza¢ao pode ocorrer
devido a cobrancas externas a sala de aula, como por exemplo, cobrancas feitas por diregéo e
coordenacdo escolar. Essa valorizacdo favorece o trabalho cooperativo e também uma atencao
redobrada as condi¢fes de aprendizagem e aos problemas dos alunos. Gongalves (2009,
pg.29) afirma que “[...] a valorizagdo dos alunos aumenta ao longo da carreira, sendo,
sobretudo, nas duas ultimas fases que as entrevistadas os consideram como ‘parceiros do
processo educativo’”.

A partir dessas quatro subcategorias, nosso objetivo €é analisar como essas

caracteristicas emergem na pratica dos professores novatos e experientes participantes da



nossa pesquisa. Buscamos entender as dificuldades que os professores enfrentam em sala de

aula e como fazem ou fizeram para enfrenté-las.

3. Professores participantes e procedimentos metodoldgicos

Para a pesquisa de mestrado foram observados seis professores de matematica que
lecionam no ensino médio em diferentes escolas publicas da cidade de Campo Grande/MS.
Analisamos, para esse artigo, trés professores, sendo dois novatos (ambos com um ano de
experiéncia) e um com 14 anos de experiéncia.

Para estudar as caracteristicas, as acGes dos professores novatos e experientes foi
primordial ter acesso a cada etapa realizada pelo professor. Realizamos, inicialmente, uma
“pré-entrevista” com 0s professores fazendo o levantamento do tempo de docéncia, quais
séries lecionam, etc. Em seguida realizamos entrevistas semiestruturadas para comecarmos a
identificar as caracteristicas fortemente presentes nesses professores. Na realizacdo das
entrevistas semiestruturadas utilizamos um roteiro basico de questdes que nos permitiu um
dialogo com o professor entrevistado buscando as respostas para nossas inquietacoes.

Depois da entrevista, os professores foram acompanhados em seus planejamentos,
realizando uma nova entrevista sobre seu plano de aula. Depois dessa etapa, seguimos para a
observacao em sala de aula.

As entrevistas e as aulas dos professores participantes da pesquisa foram todas
filmadas. Foram feitas anotacGes pessoais do pesquisador em um diario de campo.
Concordamos com a observacdo feita por Liudke e André (1986) que afirmam que em
gravacOes em videos é possivel captar gestos, expressdes, ou seja, toda comunicacdo nédo
verbal. Essa captacdo € muito importante para a compreensao e analise do que pesquisamos.

Assim, a combinacdo das fontes obtidas por esses instrumentos serdo analisadas sob
uma perspectiva qualitativa.

Para esse artigo nos faremos apenas a descri¢cdo de um caso especifico observado para
cada subcategoria escolhida o que inclui apenas 3 professores do total de 6 participantes,
como ja mencionado.

A quantidade de aulas e entrevistas gravadas de cada professor foi organizada no
quadro abaixo.



Quadro 3 - Quantidade de Aulas e Entrevistas por Professor

Professores | Tempo de Docéncia Quantidade de Aulas Quantidade de Entrevistas

P1 14 anos 15 aulas 4 entrevistas
P2 1 ano 9 aulas 3 entrevistas
P3 1 ano 9 aulas 3 entrevistas

Para atingir o objetivo definido nesse artigo, elaboramos categorias a priori a partir
das leituras sobre carreira e tempo de docéncia. Decidimos fazer categorias a priori, pois ja
haviamos realizados as leituras sobre professores novatos e experientes o que facilitaria a
observacdo das caracteristicas desses profissionais. De acordo com Fiorentini e Lorenzato
(2006, p.134), a categorizagdo ¢ “um processo de classificagdio ou de organizacdo de
informacgBes em categorias, isto €, em classes ou conjuntos que contenham elementos ou
caracteristicas comuns”.

Faremos uma analise vertical (FIORENTINI; LORENZATO, 2006) que consiste em
analisar cada uma das categorias separadamente e depois faremos um confronto entre as

categorias buscando a producéo de resultados e conclusGes consistentes.

4. Analises Preliminares

Os dados foram analisados com base na literatura discutida sobre as caracteristicas e
situacOes vividas por professores de matematica em diferentes etapas de sua carreira.

A partir das entrevistas e gravacdes das aulas dos professores, pudemos perceber
algumas das caracteristicas apontadas. Os dois professores novatos participantes da pesquisa
apresentaram desde o inicio das observacgdes pouco dominio de sala.

Nas aulas observadas do professor P2, percebemos que ele precisou chamar a atencédo
dos alunos inimeras vezes, mas a maioria delas sem sucesso. Os alunos da turma observada
eram muito agitados e a conversa era demasiada o que atrapalhava o andamento da aula do
professor P2.

Em um episddio em que o professor tenta diminuir a dispersdo dos alunos, um dos
estudantes é quem consegue fazer com que os colegas prestem atengdo na aula do professor.
Nesse momento, houve um siléncio na turma e, assim, o professor conseguiu prosseguir com
sua aula.

Ao ser questionado sobre a indisciplina dos alunos e se considerava dificil manter a

ordem na classe, ele respondeu que com certeza € dificil, mas isso depende muito da turma,



principalmente quando a sala esta lotada. Continuando o dialogo, o professor P2 disse: “No
primeiro tempo chegam com sono e ai vai indo... d4 o intervalo... ai desanda tudo. Ai chega
no ultimo tempo o alvoroco é grande. Eles sdo desse jeito mesmo”.

A maioria das aulas observadas desse professor foram os Gltimos tempos e podemos
ressaltar que esse comportamento mencionado por P2 é comum na maioria das escolas que
observamos.

De acordo com Huberman (1995), essa dificuldade de ensinar ao mesmo tempo em
que busca a atencdo dos alunos é caracteristica comum aos professores novatos e estd muito
ligado ao choque da realidade. Barros (2011) afirma que esse descontrole com a turma pode
estar ligado ao medo que o professor tem de tomar alguma iniciativa, uma atitude que possa
desagradar a direcdo ou coordenacdo escolar. No entanto, no caso do professor P2, isso ndo
ocorre, pois ha o apoio da coordenacéo escolar aos professores.

A dificuldade de selecionar conteldos e procedimentos adequados também foi
percebida em um dos professores novatos, o professor P3. Esse professor é bastante
empenhado em seu trabalho, mas em alguns momentos de sua aula pudemos observar que a
inexperiéncia em sala de aula faz com que alguns procedimentos definidos por ele sejam
inadequados para a turma.

Em um episodio, o professor P3 iniciou a aula com um tipo de jogo buscando mostrar
aos alunos possiveis combinacdes de cartas de baralho, evidenciando sua intencdo de
trabalhar com o tema combinatdria. O professor saia da sala para que os alunos pudessem
escolher alguma carta em segredo para que o professor pudesse adivinhar. Os alunos nao
levaram a sério a atividade e escolhiam diversas cartas para que o professor errasse. A nosso
ver, essa escolha foi inadequada, pois o professor ndo conseguiu fazer com que os alunos
entendessem o contetdo e a dispersdao dos alunos nesse momento muito grande. Alguns
alunos ndo respeitaram o professor, o que pode ter piorado o andamento da situacdo proposta
pelo professor.

Outra metodologia bastante frequente na atuacdo do professor P3 é fazer uma ligacao
entre o contetdo ensinado a exemplos do cotidiano do aluno. Ao ser questionado se essa
metodologia ajuda na compreensdo dos alunos ele respondeu: “ndo ajudou muito ndo, porque
eles ndo tém o costume de fazer isso... né... ndo tem o costume, entdo eu acho que tem que ser
comecado no fundamental.. né... pra eles terem mais uma condi¢dao”. Ele culpa o modo como
a matematica é ensinada, modo que ndo se apropria de problemas contextualizados. Como o0s
alunos ndo estdo acostumados com esse método, ele realiza aulas tradicionais e tudo que

decide fazer em suas aulas nem sempre gera os resultados esperados.



Perin (2009) afirma que os professores novatos, para evitarem conflitos em suas aulas,
acabam evitando alguns procedimentos, mesmo que saibam que seriam adequados, e
reproduzem papéis, métodos e estilos até mesmo de professores antigos. E o caso do professor
P3, pois ele afirma que quando comecou a lecionar e tentou aplicar uma nova metodologia
com os alunos, teve problema de aceitacdo e buscou ajuda com a coordenacdo. Ele acabou
tendo fazer o que os alunos estavam mais habituados, o que estava mais relacionado a aula
tradicional (explanacéo tedrica do contetdo, seguida de exemplos e exercicios).

Esse mesmo professor se destacou perante 0s outros participantes no quesito “dar voz
aos alunos”. Os outros professores valorizam muito a participacdo dos alunos nas aulas, mas
foi o professor P3 que deu maior aten¢do aos alunos nas aulas observadas. Foi uma surpresa
para n0s ao percebermos que, nas aulas de P3, os estudantes ganhavam mais espago e
participavam da construcdo do conhecimento. Gongalves (2009) afirma que os professores
constroem essa “habilidade” com o decorrer dos anos, por intermédio de suas vivéncias em
sala de aula e até mesmo pela cobranca, 0 que ndo é o caso de P3, por se tratar de um
professor novato.

A coordenacdo da escola onde o professor leciona pede aos professores que
incentivem os alunos a leitura e interpretacdo de textos. O professor P3 busca atender esse
pedido fazendo com que os alunos leiam o livro didatico, leiam os exercicios e os resolvam
sozinhos.

Ele afirma que os alunos querem tudo pronto, ficam esperando que o professor resolva
0 exercicio no quadro. “Ai eu faco as perguntas pra eles e eles me respondem com outra
pergunta... né... eles querem que o professor dé a resposta pra eles, eles ndo querem
encontrar a resposta entdo... € muito dificil. A interpretagdo ta muito ruim”.

Apbs essa afirmacdo, perguntamos ao professor: “Entdo € por isso que 0 senhor esta
sempre incentivando eles? Fazendo eles falarem?” Ele respondeu: “Isso! Vocé notou né? Eu
tento fazer um debate com eles”.

O professor além de incentivar a leitura, acredita que os alunos aprendem mais se

participarem das aulas:
“eu acho assim, na discussdo, no trabalho em grupo... ta... se eu ndo consigo resolver um
exercicio sozinho, se eu t6 em grupo de 2 ou 3 ou 4 alunos... €... eu pego que eles discutam
entre eles porque se eu ndo consigo resolver o exercicio sozinho eu vendo o outro resolver ou
discutindo com o outro eu consigo entender mais facil. (P3)”

Em véarios momentos das aulas o professor P3 d& voz aos alunos e esses participam

ativamente das aulas. Os alunos ddo as mais diversas respostas ao professor que consegue



prosseguir com a aula mesmo com as respostas equivocadas dos alunos. Um exemplo
observado foi quando um aluno, numa aula sobre o principio fundamental da contagem, fez o
raciocinio correto, mas nao levou em consideracdo o valor posicional dos numeros. O
professor valorizou o raciocinio e partiu dele para incentivar os outros alunos a acharem o
erro e fazerem o correto.

Na subcategoria Confianca, Humor e Flexibilidade, temos o professor P1 que age
naturalmente em suas aulas e se apresenta muito seguro e confiante diante da turma. Faz
diversas piadas e sua descontracdo parece incentivar os alunos a prestarem atencdo e
participarem da aula.

Seu senso de humor com temas matematicos (férmulas, erros comuns) e também com
temas da atualidade (profissdo, ENEM, vestibulares) faz com que alunos deem risadas, o que,
aparentemente, torna a aprendizagem mais agradavel, pois os estudantes demonstram gostar
muito desse professor.

Ele afirma que essa confianca, seguranca se deu com o passar dos anos. “Quando eu
comecei dar aula, o moleque fazia uma pergunta e eu ficava: ‘vixe'.... Ai eu ndo conseguia
responder. Ai aquilo ia dando um stress. Ai eu falava: ndo! Eu vou fazer todas as questfes do
livro até que eu ndo tenha mais nenhuma duvida. Quando ele vir perguntar qualquer coisa
que esteja aqui, eu consigo responder. Demorou anos .

Em relacdo ao dinamismo e brincadeiras em suas aulas perguntamos a ele como era no
comeco de sua carreira. “No comego?! (risos). Jogavam bola de papel em mim, apagador, o
giz, a cadeira e rasgavam minha camisa, coisa assim” .

Essa situacdo ndo acontece mais com esse professor. Isso vai ao encontro com o que
Tardif e Raymond (2000, p.238) afirmam sobre os professores experientes, 0s quais aprendem
a trabalhar, trabalhando, e que esse aprendizado esta ligado, muitas vezes, a fase de
sobrevivéncia onde comecam a serem edificados o0s saberes profissionais para o resto da vida.
O professor P1 deixou bem evidente que o inicio de sua carreira ndo foi facil, mas com sua
experiéncia ele foi adquirindo confianca no que fazia surgindo uma descontragdo com a

turma.
5. Considerac0es Finais
Por intermédio dessas andlises, fica evidente que todos os professores passam por

momentos dificeis em sua carreira, seja indisciplina dos alunos, seja pouco dominio de

conteudos, enfim as dificuldades aparecem e muitas delas s@o enfrentadas e vencidas.



Concordamos com Garcia (1999) ao afirmar que o inicio da carreira ¢ a fase do “aprender a
ensinar”, poiS 0 que Se aprende com a experiéncia se estende por toda a vida.

Pudemos perceber que realmente a carreira € um processo ndo linear (Huberman,
1995), pois o professor P3, como um evidente professor novato, fugiu a regra quando falamos
de escutar os alunos com mais aten¢do. Ficou claro que a teoria esta aberta a adaptacdes e
reconstrucdes.

O professor P3 por ser mais empenhado, dedicado, tentou apresentar aos alunos uma
nova metodologia bem conceituada por ele em sua formacédo inicial, mas a ndo aceitacdo dos
alunos fez com que ele reproduzisse métodos que a maioria dos professores fazem.

Goncalves (2009) afirma que escutar os alunos com mais atengdo é natural e que essa
caracteristica docente vai aumentando ao longo da carreira, até os alunos tornarem-se
parceiros no processo educativo. No caso do professor P3, ele ndo agiu como um novato
apresentando caracteristicas evidentes apenas em professores experientes de acordo com o
tedrico. Desse modo, pudemos observar que o professor P3 representa a categoria de
professores novatos parcialmente o que indica também que o teérico estd aberto a
reconstrucdes, adaptacdes e como ja dito, os professores ndo sdo iguais, ou seja, ndo had um
processo que seja idéntico para cada professor.

Todos os professores observados valorizam o papel do aluno, mas se pudéssemos
comparar, por exemplo, o professor P1 com o professor P3, concluiriamos que P3 da muito
mais voz, liberdade para o aluno se expressar, mesmo que P1 seja bem confiante e dindmico.

O professor P2 e o professor P3 representam bem a categoria de pouco dominio de
sala. Ambos s&o novatos e apresentam grandes dificuldades em manter a ordem na classe o
que atrapalha o andamento das aulas.

O professor P2 se queixa da indisciplina e tenta buscar as causas. O professor P1 em
seu depoimento afirmou ter passado por isso no inicio de sua carreira 0 que constata o que
Huberman (1995) diz em relacdo a dificuldade encontrada pelos docentes em ensinar e, ao
mesmo tempo, manter a “ordem” da sala de aula.

Perin (2009) afirma que a falta de experiéncia pode levar os professores a perderem o
controle e ndo saberem lidar com situagOes inesperadas, ndo conseguindo improvisar e,
muitas vezes, deixando o professor numa situacdo embaragosa. O professor P1 buscou
solucionar esse problema de situacdes inesperadas nas quais 0s alunos o questionavam e ele
ndo sabia responder. Superado esse problema do inicio de sua carreira, P1 atualmente é bem

flexivel nas suas aulas, sabe improvisar e lidar com qualquer situacdo que apareca. O



professor P1 se comporta conforme as caracteristicas de professores experientes analisadas e
pode sim se enquadrar na fase Diversificagéo, “Ativismo” definido por Huberman.

Enfim, percebemos que o professor ndo é um profissional pronto e acabado ao sair da
licenciatura assim como ele esta em constantes mudancas e adaptacdes aos alunos e escolas
no decorrer de sua carreira. Com 0 passar dos anos os professores acabam adquirindo uma
seguranca emocional em relacdo aos alunos e confianga nas suas capacidades de enfrentar

problemas e de poder resolvé-los.
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INDICIOS DA MATEMATICA LUDICA PRESENTE NO CONTEXTO
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Resumo: Este artigo relata os resultados de uma pesquisa com o objetivo de analisar a histéria da educacao
matematica mato-grossense e 0 modo como foram trabalhados exercicios denominados ludicos no ensino
secundario. As principais fontes utilizadas foram, Programas de Ensino, livros didaticos e textos didaticos de um
professor de matematica que continha os planos de aula. Para conduzir a andlise se utilizou conceitos propostos
por André Chervel, no campo da histdria das disciplinas escolares e outros autores que compartilham as mesas
ideias, favorecendo uma anélise de cunho cultural e histérica. Também foram utilizadas ideias de Alain Choppin,
possibilitando-nos trabalhar com o conceito de livro didatico. Foi possivel verificar que exercicios ludicos foram
utilizados como estratégia pelo professor, para que os alunos fossem motivados a construir o conhecimento
“brincando”.

Palavras chave: Ensino Secundario. Histdria da Educacdo Matematica. Exercicios Ludicos.

Considerac0es iniciais

O presente artigo traz resultados de analises feitas sobre a matematica no ensino
secundario mato-grossense, no qual, procuramos apresentar indicios da matematica lidica
trabalhada com os alunos no ano de 1923.

Este trabalho nos leva ao desafio de conduzir a analise histérica em sintonia com o
contexto social e cultural, no qual as escolas, 0s programas de ensino, 0s professores e 0s
livros didaticos estavam inseridos.

O intuito é apresentar a finalidade dos exercicios denominados ludicos e entender o
modo que os mesmos foram abordados pelo professor que lecionava aulas de matematica no
Liceu Cuiabano, instituicdo destinada ao ensino secundario que tinha por objetivo preparar 0s
jovens para o mercado de trabalho, bem como, prosseguir nos estudos, podendo até mesmo

pleitear uma vaga no ensino superior.
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Nesse contexto, buscamos verificar historicamente o surgimento desse tipo de
exercicio, bem como, as finalidades destes no decorrer dos anos, para quer assim pudéssemos
compreender melhor a insercdo dos mesmos como recurso pedagdgico nas escolas e

principalmente no Liceu Cuiabano.

Referencial

Teorico-metodoldgico

Em nosso trabalho, somos levados a estudar e analisar o ensino da Matematica no
periodo determinado e, em virtude disso, recorremos ao cotidiano escolar. E por meio da
producdo de um professor que verificamos a maneira como foi conduzido o ensino dessa
disciplina, averiguando até mesmo uma possivel estabilidade na pratica docente.

Baseando-nos nesses conceitos de Michel De Certeau (2002), podemos afirmar que as
producdes de solugdes didaticas pelos professores visam a organizar e a executar as atividades
feitas em uma sala de aula. E é nessa busca que os docentes utilizam instrumentos didaticos,
muitas vezes até sugeridos por meio de orientacbes pedagdgicas. Em nosso caso, sdo as
reformas, os regulamentos, os regimentos e, inclusive, os livros didaticos que, em seu
contexto, trazem préticas prescritas. Tais orientacfes tém origem, muitas vezes, nas
instituigdes que se relacionam com o estabelecimento de ensino estudado e trazem, com muita
frequéncia, em sua esséncia, uma estratégia para que as acbes premeditadas sejam
implantadas no contexto escolar.

Michel De Certeau apresenta a seguinte definicdo de estratégia:

Chamo de estratégia o calculo (ou a manipulacdo) das relacdes de forca que
se torna possivel a partir do momento em que um sujeito de querer e poder
(uma empresa, um exército, uma cidade, uma instituicao cientifica) pode ser
isolado. A estratégia postula um lugar suscetivel de ser circunscrito como
algo proprio e ser a base de onde se podem gerir relagbes com uma
exterioridade de alvos ou ameacas (0s clientes ou os concorrentes, inimigos,
0 campo em torno da cidade, os objetivos e objetos da pesquisa etc.). (DE
CERTEAU, 2008, p.99)

Eis o motivo pelo qual relacionamos as praticas prescritas nos documentos oficiais e
nos livros didaticos com as praticas efetivas que foram apropriadas pelos professores. Dessa
maneira, as nossas consideracfes analiticas sdo feitas por meio da relacdo entre o0s
documentos oficias, os livros didaticos adotados na época e o texto didatico de um professor,
onde podemos identificar as praticas desenvolvidas no periodo analisado. Tais relagGes, na

visdo de Michel De Certeau, sdo fundamentais, pois mostram as ligagdes que existem entre o



sujeito e objeto e, conforme afirma o autor, separar tais relagdes é o mesmo que tentar
suprimir os tragos do dominio da pesquisa em uma rede. (DE CERTEAU, 2008, p.110).

Por essa razdo, é que a verificacdo das estratégias produzidas tanto pelas instituicdes
que rodeiam o Liceu Cuiabano, quanto aquelas criadas pelos autores de livros didaticos, na
tentativa de implantar préticas de ensino, tornam-se indispensaveis para a nossa pesquisa.
Mas, além disso, para entender melhor a relacdo entre as préaticas prescritas e as praticas
efetivas, somos levados a examinar as taticas produzidas por professores e alunos, em nosso
caso, verificando quais foram as taticas utilizadas pelo professor Firmo José Rodrigues.

Para tratarmos de livro didatico é imprescindivel recorrer as pesquisas feitas por Alain
Choppin (2004) sobre esse tema. O pesquisador traz, em seu texto, reflexdes sobre 0 manual
didatico, ressaltando que tal objeto deve ser pensado como um produto cultural e que deve ser
compreendido para além dos conteudos explicitos que estdo em seu corpo. Nesse sentido, ao
escrever a Historia da Educacdo Matematica, é preciso enxergar mais do que apenas
sequéncias de contedos, devemos verificar e analisar as diversas etapas que fazem parte da
producao de um livro.

Contudo, como o proprio autor nos adverte, o livro didatico é considerado de dificil
defini¢do. Assim, em relatdrios oficiais podem ser encontrados termos como manual escolar,
livro escolar, material didatico, texto didatico, livro didatico, compéndio, entre outros. Dessa
maneira, a dificuldade para definir livro didatico € uma problemaética para os historiadores,
principalmente, porque tais manuais podem ser originados, segundo o autor, de trés tipos de
literatura: a religiosa, a técnica ou a de carater ludico (CHOPPIN, 2004).

Como nossas intengdes estdo voltadas para a cultura escolar e os objetos que fazem
parte desse meio, a investigacdo em livros didaticos pode trazer aspectos essenciais ndo s6 do
meio escolar, mas do contexto mato-grossense como um todo. Nesse sentido, recorremos

novamente as palavras do pesquisador:

O livro didatico ndo é um simples espelho: ele modifica a realidade para
educar as novas geragfes, fornecendo uma imagem deformada,
esquematizadora, modelada, frequentemente de forma favoravel: as acdes
contrarias & moral sdo quase sempre punidas exemplarmente; os conflitos
sociais, os atos delituosos ou a violéncia cotidiana sdo sistematicamente
silenciados. E os historiadores se interessam justamente pela andlise dessa
ruptura entre a ficcdo e o real, ou seja, pelas intencbes dos autores.
(CHOPPIN, 2004. p.557)

Embasados na obra de Dominique JULIA (2001), compreendemos por cultura escolar,

as regras, os procedimentos, as normas inculcadas e uma serie de outros objetos especificos



da disciplina, no caso do nosso trabalho, a educacdo matematica escolar, incluindo ai os

contelidos ministrados no ensino secundario e os livros adotados.

Assim, buscamos através dos elementos da Cultura escolar e da Vulgata proposta por
Chervel e de seus pares, fazer a historia de uma disciplina, para ser mais especifico, a historia
da matemaética escolar secundéria. Sinalizaremos e analisaremos nesse artigo um tipo de
exercicio que foi desde seu surgimento como no periodo analisado, um instrumento

pedagdgico capaz de agucar o aprendizado dos alunos.

Tipo de exercicio Matematica Ludica

O tipo de exercicio apresentado, ndo faz parte dos temas da Algebra, sdo exercicios
gue envolvem os algarismos romanos, conteddo que esta inserido na disciplina de Aritmética.
Exercicios deste tipo merecem destaque e por esse motivo estamos apresentando-0s neste
artigo. O destaque ndo se deve pelo conteddo matematico em si, mas a elaboracdo e a
apresentacdo aos alunos que faz parte da organizacdo didatica do professor.

Percebemos que os exercicios foram constituidos com o intuito de levar o aluno ao
conhecimento e, para tal, fazendo correspondéncia entre o seu contexto de insergédo e o
conteddo de Aritmética. Para isso, o professor propds aos alunos exercicios ludicos,
utilizando-o0s como um instrumento pedagdgico no ensino.

Buscaremos entdo compreender desde quando e de que forma os exercicios do tipo
ludico foram inseridos no contexto escolar como um recurso pedagdgico, proporcionando
momentos de aproximacdo com o saber levando os alunos a adquirir o conhecimento
idealizado.

As pesquisadoras Helena Castanheira Henriques e Conceicdo Almeida (2005)
descrevem sobre o ladico nas aritméticas do século XVI, fazendo-nos compreender como o
ludico foi introduzido como recurso pedagdgico para o ensino da Aritmética.

As autoras apontam que o primeiro livro de Matematica editado, em Portugal, foi:
Tractado Darysmetica de Gaspar Nicolas (1519), o qual continha problemas considerados
como ludicos. Tais problemas também estdo presentes nas obras posteriores de Rui Mendes —
Pratica Darismética (1540) e Tratado da Arte de Arismética (1555), de Bento Fernandes.

Alain Choppin (2004) afirma que é complexo, para o historiador que se interessa pela
evolucdo dos livros didaticos, definir esse objeto. Tal problematica surge porque a natureza da

literatura escolar pode ser de origem: religiosa, didatica ou “de lazer”.



No caso das aritméticas, aqui, estudadas, que trazem exercicios ludicos, eles sdo de

natureza literaria “de lazer” que, para Choppin:

a literatura ‘de lazer’, tanto a de carater moral quanto a de recreag¢do ou de
vulgarizacdo, que inicialmente se manteve separada do universo escolar, mas
a qual os livros didaticos mais recentes e em Vvarios paises incorporaram seu
dinamismo e caracteristicas essenciais. (CHOPPIN, 2004, p.552)

Henriques e Almeida (2005), primeiramente, descreveram a historia da utilizacdo do
ludico como instrumento pedagdgico. Mostram que tais atividades foram adotadas pelo
filésofo e pedagogo Alcuino, no palacio do imperador Carlos Magno (742-814), defendendo
que “deve-se ensinar brincando ”. Segundo as autoras, Alcuino escreveu varios problemas e
adivinhas que tinham como proposito pedagdgico “agucar a inteligéncia”. Dentre 0s Varios
escritos, Henriques e Almeida (2005) observaram que Alcuino ainda escreveu uma recolha de
problemas deste tipo com o titulo: Problemas para Estimular os Jovens. No entanto, ndo
somente Alcuino, assim como outros pedagogos e filésofos defendem que, na educacdo, o
ludico é significativo para o aprendizado.

Na conclusdo, Henriques e Almeida (2005) enfatizam que esses problemas de
Matematica sdo usados desde os tempos medievais e foram adaptados ou ndo as finalidades
da sociedade.

Sdo as pesquisas feitas nos livros, que revelam como algumas obras se assemelham,
conforme ja citamos. Vimos que as obras de Aritmética do século XVI possuem o0 mesmo tipo
de exercicio, pois seguiram de perto a primeira obra editada em Portugal e, além disso,
receberam uma grande influéncia de obras medievais, em que o ludico era essencial. Em face
dessas consideracdes, podemos afirmar que, no seculo XIX, existia uma vulgata predominante
sobre as obras de Aritmética.

De acordo com Valente (2008b), uma contribuicdo importante para a pesquisa da
Historia da Educacdo Matemética da-se por meio dos livros didaticos de outros periodos e
contextos, considerando que tais livros didaticos de Matematica podem demonstrar herangas
de préticas pedagdgicas vivenciadas, atualmente, no meio escolar.

Os exercicios de cunho ludico que foram propostos aos alunos na disciplina de
Aritmética no ensino secundario mato-grossense em 1923, sdo denominados, pelo professor

Firmo José Rodrigues, de exercicios da Alta Matematica e estdo descritos a seguir:

O n° onze dentro do copo é um rio affluente do Cuiaba. Qual sera?



CoXlpo

Qual é o Municipio deste Estado que tem nas lettras do nome o zero, a unidade, a
dezena, a centena e o milhar?
COXIM

As atividades ludicas, de acordo com Alcuino, sdo para “estimular os jovens” no
processo de ensino e aprendizagem, motivando-0s na busca de um método que resolva o
exercicio proposto, incitando o desejo de aprender.

Nesse aspecto, Chevel (1990) acrescenta que, ao lado da histéria de uma disciplina
escolar, temos a historia das praticas de motivacdo e de incitacdo ao estudo, ou seja, ao
verificarmos esse tipo de exercicio proposto aos alunos do 2° ano do Liceu Cuiabano, em
1923, somos levados a indagar o motivo que levou o professor a apresenta-los e questionar a
razdo que ele denomina-os de Alta Matematica. As respostas que, eventualmente, resultem
destes questionamentos, sdo inferéncias feitas com base na observacdo e na analise dos
apontamentos feitos pelo professor em estudo.

Tais exercicios foram propostos no dia 12 de maio, no momento em que o contetdo
trabalhado, em sala de aula, era a divisibilidade. A principio, foram propostos oito exercicios
que tinham por objetivo a divisibilidade e, logo ap6s, o professor dispds outra lista, contendo
cinco exercicios que ele menciona serem direcionados para a explicacdo, que também
envolvem divisdo, e, na sequéncia, existem esses dois exercicios de Alta Matematica.

Eis, entdo, a nossa indagacdo: Qual era o objetivo do professor ao propor esses
exercicios aos alunos? A sequéncia apresentada, nas anotacdes didaticas do professor
Rodrigues, demonstra que esses exercicios foram propostos em uma ordem nao linear. Tais
exercicios sdo classificados, por ele, como de dificil resolu¢do, uma vez que levam os alunos
a resgatarem conhecimentos anteriores para encontrar a solucdo e, ainda, relaciona-los
possivelmente com a disciplina de Geografia. Neste particular, podemos recorrer as
ponderacdes de Chervel: “Os exercicios podem entdo se classificar em uma escala qualitativa;
e a histdria das disciplinas descobre uma tendéncia constante que elas apresentam a melhorar
a posicao de baterias de exercicios.” (CHERVEL,1990, p.204)

Essa classificagdo como “exercicios dificeis” pelo professor Rodrigues pode ser
resultado do fato que, dispor exercicios que proporcionem prazer aos alunos na resolucéo,
requer um grande esforgo do professor na sua elaboracgdo, tendo em vista que, para a obtencédo

do resultado esperado, € preciso conhecer as tradi¢Oes, as praticas, as manifestaces sociais,



reconhecendo assim a cultura escolar da instituicdo estudada. Nesse sentido, fica evidente que
0s exercicios que o professor propds aos seus alunos faziam parte do contexto por eles
vivenciado, motivando-os a resposta, relacionando a Aritmética com o cotidiano e o estado
em que eles viviam.

Assim sendo, é possivel afirmar que a insercdo deste tipo de exercicio foi utilizada
pelo nosso personagem como uma estratégia, de acordo com a defini¢do De Certeau.

Entendemos que as estratégias sdo feitas por autores de livros didaticos para
implementar praticas de ensino, no entanto, a apropriacdo que o professor faz destas
estratégias e a maneira que as coloca em pratica, na sua instituicdo, podem ser diferentes. Por
isso, pode ser significativo estabelecer uma dialética entre os livros didaticos que possuem
esse tipo de exercicio com os que foram apresentados no Liceu Cuiabano pelo professor
Rodrigues. De fato, ndo ha indicios do material original em que o professor Rodrigues fez tal
apropriagéo, ainda que, em seu acervo pessoal, possamos constatar que ele se tratava de um
profissional “antenado”, isto ¢é, atento ao seu meio e as novidades provenientes de
bibliografias pertinentes. Ele possuia varios livros didaticos e sempre estava estudando ndo so6
matematica, conforme ja se referiu, mas também fatos histéricos.

No caso dos exercicios, aqui, analisados, pode-se registrar que Sao exercicios
completamente voltados para o contexto mato-grossense. Deste modo pode ser que tais
exercicios foram constituidos pelo professor, mas se valendo de outros que podem ser ou ndo
semelhantes, que, porém, possuiam a mesma funcdo, a de proporcionar ao aluno a construgédo

de um conhecimento que se desse “brincando”.

Considerac0es Finais

Verificamos nesse periodo a tentativa de trabalhar com exercicios que envolviam a
matematica, bem como, o contexto que os alunos estavam inseridos, com o objetivo de
ensinar de um modo divertido e inovador para a epoca. Tal recurso buscava modernizar 0
ensino da Aritmética a0 mesmo tempo em que provocava 0S jovens a raciocinar, estimulando
assim o aprendizado.

Observamos ainda, a preocupacdo do professor em fazer relagdo com a disciplina de
Geografia, assim, os alunos precisavam de conhecimentos ndo somente de Aritmética para a
resolucdo dos exercicios desenvolvidos e propostos pelo professor Firmo, mas também
precisavam de conhecimentos da disciplina de Geografia.

Vimos historicamente que a utilizacdo de exercicios ludicos sempre teve o propdésito

de incitar o aprendiz, tentando desenvolver habilidades e provocando a construcdo do



conhecimento, tornando-o capaz ndo somente de reproduzir mas de constituir conhecimentos
por meio de relacdes entre tudo o que ja foi estudado e o que foi proposto. Por meio da
analise apresentada observamos que o professor Firmo apostava nesse instrumento
pedagdgico como estratégia e até mesmo denominava-os de exercicios de “Alta Matematica”

por permitir o desenvolvimento do raciocinio dos alunos.

Referéncias Bibliogréaficas
CHARTIER, Roger. O mundo como representacdo. Estudos Avancados IEA — USP, Séo
Paulo, vol. 11, n.5, p.173-191, 1991.

CHERVEL, André. Historia das disciplinas escolares: reflexdes sobre um campo de
pesquisa. Porto Alegre: Teoria e Educacdo, n. 2, p. 177-229, 1990.
CHOPPIN, Alain. O historiador e o livro escolar. Revista Histdria da Educacdo. Editora da

UFPel: Pelotas, p. 5 a 24, 2002.

CHOPPIN, Alain. Histéria dos livros e das edi¢Ges didaticas: sobre o estado da arte.
Educacéo e Pesquisa — FEUSP, Séo Paulo, v. 30, n. 3, p. 549-566, set./dez. 2004.

DE CERTEAU, Michel. A escrita da Historia. Rio de Janeiro: Forense Universitaria, 2002.
DE CERTEAU, Michel. A invencdo do cotidiano: 1. Artes de fazer. Trad. Ephraim Ferreira
Alves. Petréplolis/RJ: Vozes, 2008.

HENRIQUES, Helena Castanheira; ALMEIDA, Concei¢do. O ludico nas aritméticas do
século XVI. In D. Moreira & J. M. Matos (Eds.), Historia do Ensino da Matemaética em
Portugal (pp. 141-148). Lisboa: SEM-SPCE, 2005.

HENRIQUES, Helena Castanheira. Os livros de Matematica durante a monarquia: Um breve
roteiro. In: D. Moreira & J. M. Matos (Eds.), Histdéria do Ensino da Matematica em Portugal
(pp. 181-198). Lisboa: SEM-SPCE, 2005.

JULIA, Dominique. A cultura escolar como objeto historico. Revista Brasileira de Historia
da Educacgéo. Campinas, n. 01, pp 09-44, 2001.

MOACYR, Primitivo. A instrucdo e as provincias. Subsidios para a histéria da educa¢é@o no
Brasil (1834-1889). Cia. Editora Nacional. Sdo Paulo, 1939.

SIQUEIRA, Elizabeth Madureira. Luzes e Sombras: modernidade e educacédo publica em
Mato Grosso (1870-1899). Cuiaba: INEP/COMPED/EdUFMT, 2000.



CONTEUDOS MATEMATICOS PREDOMINANTES NA EDUCACAO
INFANTIL E NOS ANOS INICIAIS DO ENSINO FUNDAMENTAL

Klinger Teodoro Ciriaco'

Leny Rodrigues Martins Teixeira®

Resumo: Este texto relata alguns resultados de uma Dissertacdo de Mestrado em Educacdo e apresenta
consideragdes sobre os contetidos matematicos predominantes em turmas de Educag@o Infantil e Ensino
Fundamental pela via da pratica pedagbdgica das professoras participantes da pesquisa. Da analise dos dados
conclui-se que: existe uma forte tendéncia no ensino de niimeros e sistema de numeragdo, conteudo que as
professoras demonstram ter mais conhecimento; o padrao de ensino predominante ¢ a utilizacdo do livro
didatico/apostila, jogos e atividades exploratdrias sdo pouco enfatizados no contexto das aulas. Contudo, cabe a
ressalva de que uma proposta de trabalho com a Matematica na infancia deve incorporar contextos do mundo
real o que vai muito além de se trabalhar somente com o registro escrito e priorizar um conteido matematico em
detrimento de outros.

Palavras-chave: Matematica e Infancia. Processos de ensino. Praticas de Professores.

1. Introducio

A discussao central deste artigo refere-se a apresentacdo de uma parte da discussdo
presente na dissertacdo de mestrado defendida no Programa de Pés-Graduacdo em Educagdo
da Faculdade de Ciéncias e Tecnologia da Universidade Estadual Paulista ‘Julio de Mesquista
Filho’ (FCT/UNESP) intitulada “Conhecimentos & Praticas de Professores que Ensinam
Matematica na Infancia e suas Relagoes com a Ampliagdo do Ensino Fundamental”. Neste
estudo, buscamos evidenciar como ocorrem as praticas de ensino dos conteudos matematicas
no periodo que compreende a transicdo da Educacdo Infantil para o Ensino Fundamental
tendo como pano de fundo a reorganiza¢do das praticas pedagogicas no contexto da
ampliacao do ensino de oito para nove anos.

Neste sentido, procuraremos nos deter em apresentar e discutir quais contetidos
matematicos professoras de pré-escola e primeiro ano do Ensino Fundamental priorizam e
trabalham em maior porcentagem com as criangas, bem como apontaremos a necessidade de
que o professor precisa explorar todas as nogdes matematicas na infancia oportunizando, com

1S80, 0 acesso ao conhecimento matematico como um todo.
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2. Selecio e organizacao dos conteidos matematicos nas turmas investigadas

Para discutirmos a distribuicdo dos conteudos matematicos observados nas aulas das
professoras, foi preciso pensar, em um primeiro momento, no que se baseia o curriculo de
Matematica para a Educagdo Infantil (pré-escola) e para o Ensino Fundamental (1° ano).
Buscamos respaldo nos documentos oficiais do Ministério da Educagao (BRASIL, 1997;
BRASIL, 1998) e em autores que nos apresentaram contribui¢des valiosas para a construgao
do curriculo matemadtico para a infancia.

Reconhecemos que evidenciar uma representacdo de um curriculo que contemple as
diversas areas da Matematica para a Educagdo Infantil e para os Anos Iniciais do Ensino
Fundamental ndo ¢ uma tarefa facil, porém, acreditamos que ao buscar parametros de apoio a
pratica em sala de aula estaremos contribuindo para a formagao de nossas criangas. Segundo

Mandarino (2009):

Uma das diversas polémicas resultantes da convivéncia de diferentes
concepgdes e pontos de vista, muitas vezes contraditorios, reside na
defini¢cdo ou ndo de uma listagem de conteudos que oriente: o trabalho dos
professores, os autores de livros didaticos, os elaboradores de avaliacdes
nacionais ¢ pesquisadores. No entanto, ao longo destes anos foi se
constituindo um curriculo seriado que, explicitado ou ndo por documentos,
parece funcionar como oficial. (p. 03).

A autora ressalta ainda que em discussdes mais atuais sobre o curriculo, ¢ indicado
que as escolas construam o seu proprio curriculo a partir de sua realidade. E no bojo da
discussdo sobre curriculo para a infincia que o Ministério da Educagdo publica os
Referenciais Curriculares Nacionais para a Educacdo Infantil (BRASIL, 1998) e os
Parametros Curriculares Nacionais para o Ensino Fundamental (BRASIL, 1997), como forma
de apoio e referéncia para pratica pedagogica dos professores que atuam nas escolas. E
necessario ressaltar o fato de que nem todos os professores conhecem os referenciais e tao
pouco os pardmetros para o Ensino Fundamental. (ORTIGAO, 2005). Em nossa pesquisa,
nem todas as professoras recorrem a esses documentos, quando planejam suas aulas e
tampouco tiveram contato com essas publicagcdes na formagao inicial.

No caso especifico da Rede Municipal de Educacdo de Presidente Prudente (SP),

diferentemente da Educacdo Infantil, no Ensino Fundamental as escolas adotaram livros

didaticos para o trabalho em sala de aula. Pensando nas criangas que ingressaram no Ensino



Fundamental com seis anos, adotar um sistema inico de ensino parece-nos nao ser o melhor
caminho, dado que, nem todas as criangas passaram necessariamente pela Educacio Infantil’.

O fato de adotar livros, sobretudo para o primeiro ano a partir de 2006 indica a
tendéncia de ndo respeitar a transi¢do que esta ocorrendo entre a Educacgdo Infantil e o Ensino
Fundamental. Dai a nossa tese de que o primeiro ano do ensino de nove anos deveria ser um
periodo preparatério para que ndo ocorresse uma passagem brusca da Educagao Infantil para o
Ensino Fundamental como a que esté refletida na organizacdo da sala de aula, na diminuicao
do tempo destinado as brincadeiras, na énfase dada pelos professores em atividades de escrita
no caderno da crianga, entre outros.

Apesar disso, parece existir um consenso entre a pré-escola e o 1° ano de que o
curriculo de Matematica para as criangas de cinco e seis anos, deva dar conta de nogdes
numéricas, nogdes espaciais (geometria), nogdes de grandezas e medidas. Essa ideia tanto esta
presente nos documentos locais na Matriz Curricular da Secretaria Municipal de Educacao,
quanto nos planejamentos das aulas de Matematica das professoras. Na pratica, entretanto, o
que observamos foi uma énfase em uma destas areas.

Como, no periodo da realizacdo da pesquisa, a rede municipal de educacdo de
Presidente Prudente (SP) estava vivenciando o momento de transicdo do Ensino Fundamental
de oito para nove anos, o curriculo proposto para a pré-escola e primeiro ano era bastante
semelhante, apoiando-se nos Referenciais Curriculares Nacionais da Educagdo Infantil
(BRASIL, 1998) para o trabalho com as no¢des matematicas propostas, agrupadas em trés
campos matematicos, a saber*: Numeros e sistema de numeragdo; Espaco ¢ Forma e
Grandezas e Medidas. No quadro abaixo apresentamos o resumo do que trata cada uma dessas
areas de acordo com os referenciais:

Quadro 01 — Resumo da descricdo das trés nog¢oes matemdticas definidas pelos RCNEIs — Matemadtica
(BRASIL, 1998).

Nocgoes
Matematicas

Descrigado

Esse bloco de contetdos envolve a contagem, notagdo e escrita numéricas e as operagdes
matematicas. Seu ensino precisa se pautar nos seguintes pressupostos: utilizacdo da contagem
oral em brincadeiras e em situagdes nas quais as criangas reconhecam sua necessidade;

Numeros e N L .

sistema de utilizagdo de nogdes simples de calculo mental como ferramenta para resolver problemas;
- Comunicagdo de quantidades, utilizando a linguagem oral, a notagdo numérica e/ou registros

numeragdo

ndo convencionais; identificacdo da posicdo de um objeto ou numero numa série,
explicitando a nogZo de sucessor ¢ antecessor; identificagdo do numero em diferentes
contextos e comparacdo de escritas numéricas, identificando algumas regularidades.

* Embora ela seja reconhecida como a primeira etapa da Educagio Bésica (LDB 9394/96) ndo é obrigatoria, logo
nas turmas de primeiro ano do Ensino Fundamental existem criangas que nunca foram a escola antes.

* Aqui estamos nos referindo ao documento base publicado pela portaria do MEC: Referenciais Curriculares
Nacionais para a Educagao Infantil (RCNEI, 1998) sendo este diferente dos PCN’s (1997).



O pensamento geométrico compreende as relagdes e representagdes espaciais que as criangas
desenvolvem, desde muito pequenas, inicialmente, pela exploragdo sensorial dos objetos, das
acdes e deslocamentos que realizam no meio ambiente, da resolugdo de problemas.
Considerando isso, o trabalho com as nogdes geométricas na Educagdo Infantil precisa
Forma colocar desafios que dizem respeito as relagdes habituais das criangas com o espago, como
construir, deslocar-se, desenhar etc. e a comunicagdo dessas agdes.

Espaco e

Este bloco caracteriza-se pela sua grande proximidade com atividades cotidianas que as
criancas tém contato desde muito cedo. O fato de que as coisas tém tamanhos, pesos,
volumes, temperatura diferentes e que tais diferencas frequentemente sdo assinaladas pelos
outros, como, por exemplo, esta perto, esta longe, ¢ mais baixo, mais alto, mede dois metros,
entre outros. O professor deve partir dessas praticas para propor situagdes-problema em que a
crianca possa ampliar, aprofundar e construir novos sentidos para seus conhecimentos. O
trabalho com a nog¢do de grandezas ¢ medidas deve partir de unidades de medidas nao
convencionais, como, o palmo ¢ o pé, para que a crianga reconhega a necessidade de
padronizacdo das medidas com as unidades convencionais.

Fonte: BRASIL, 1998, p. 219-233.

Grandezas e
Medidas

Tendo como referéncia as areas de Matematica elencadas pelo RCNEI (BRASIL,
1998), como sendo a base comum para o ensino das criancas de 4 a 6 anos, classificamos os
registros das observagdes das praticas das professoras, obtidos nas turmas de pré-escola e 1°
ano. Feita a separacdo dos contetdos de acordo com a area curricular proposta ¢ possivel
verificar a énfase dada a cada uma das nogdes matematicas trabalhadas pelas professoras. O
grafico 01 fornece-nos uma visdo geral da distribui¢do dos contetidos por cada uma das

turmas de Educac¢ao Infantil:

Grafico 01: Frequéncia dos conteudos
matematicos indicados no planejamento das
professoras de Educacao Infantil
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O gréfico 01 apresentado acima, que expde a freqiiéncia da abordagem dos contetidos
durante o periodo de observacao nas turmas de Educacdo Infantil e ndo apresenta registros de
dias em que o conteudo tratamento da informacdo aparece como conceito trabalhado pelas

professoras. Lembramos que embora os documentos oficiais do Ministério da Educacgao



(MEC) nao apontem esse bloco de contetidos para a Educagdo Infantil, pois o Renei (1998)
apresenta apenas trés campos do conhecimento matematico elencados no quadro no inicio
deste texto, reconhecemos e apontamos a relevincia de seu ensino, bem como as
possibilidades de exploracao das nogdes de estatistica e probabilidade desde a infancia.

No caso das turmas de Educagdo Infantil, a pré-escola A, durante o ano letivo de 2010,
teve 27 dias indicados, no planejamento da professora, para o trabalho com as nogdes
matematicas. Com base na leitura do planejamento, bem como no periodo de observacdo das
aulas, entre agosto e dezembro, verificamos que, normalmente, a duracdo de cada atividade
era no maximo de 2 horas, o que perfaz um total de 54 horas/aulas anual. Do total de 27 dias
para a abordagem dos contetidos matematicos, 21 (77%) foram direcionados ao trabalho com
numeros ¢ sistema de numeragao, totalizando 42 horas/aulas. Para os contetudos relativos ao
bloco espagco e forma, evidenciamos 5 dias (19%) ou 10 horas/aulas. J4 com relagdo a
grandezas e medidas, o trabalho foi quase inexistente, ou seja, 1 dia (4%).

Ao apresentarmos a freqliéncia dos conteudos matematicos da pré-escola B,
chamamos a atenc¢do para o fato de que, ndo muito diferente da pré-escola A, o trabalho foi
prioritdirio com numeros e sistema de numeragdo, visto que, dos 34 dias de aulas de
Matematica, indicados pelo planejamento e observagdo, 23 (67%) foram sobre niimeros e
sistema de numeragdo; 6 dias (18%) espago e forma e; 5 dias (15%) para os contetidos
relativos a grandezas e medidas.

Esses dados levam-nos a acreditar que as criangas dessas turmas ndo tiveram
oportunidades de aprendizagem e exploracdo das nogdes que envolvem os blocos de
conteudos espaco ¢ forma e grandezas e medidas. A énfase em numeros e sistema de
numeragdo ja era de se esperar, dado que, alguns estudos nos ultimos anos, vém apontando
que o trabalho pedagdgico do professor que ensina Matematica na Educacdo Infantil recai
sobre as no¢oes numéricas. (MANDARINO, 2009; LORENZATO, 2008, entre outras.).

Os proprios Referenciais Curriculares para a Educagdo Infantil (BRASIL, 1998)
apontam que os trés blocos de conteidos matematicos a serem desenvolvidos com as criangas
de Educacdo Infantil, precisam ser trabalhados de maneira interdisciplinar e de forma
igualitaria, porém, na pratica como constatamos, nem sempre iSso ocorre.

Os dados dessas duas turmas de Educacdo Infantil nos indicam que o ensino da
Matematica, na pré-escola, segue um modelo centrado em numeros e sistema de numeragao,
caso observado na repetitiva pratica, durante as observagdes, com atividades sobre niimeros,
relacionadas a: reconhecimento e identificagdo dos ntimeros, sequéncia numérica, contagem

oral e escrita.



No caso das turmas de Ensino Fundamental, constatamos que o ensino dos conteudos
matematicos nao ¢ muito diferente do ja praticado na pré-escola, porém, a postura das
professoras marcou bruscamente o processo de socializagdo e aprendizagem das criancas
quando pensamos na maturidade caracteristica dos alunos de seis anos de idade, ou seja, nas
aulas de Matematica o carater “disciplinar” em que predomina a autoridade do professor foi
bem evidenciado no contexto das aulas observadas pelo pesquisador. De forma semelhante ao
caso das turmas de Educagao Infantil, no Ensino Fundamental as aulas de Matematica
também tiveram a duracdo de aproximadamente duas horas.

O grafico 02 sintetiza a distribuicdo dos conteudos matematicos no Ensino

Fundamental:

Grafico 02: Freqiliéncia dos conteudos
matematicos indicados no planejamento das
professoras de Ensino Fundamental
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O primeiro ano A, durante o primeiro semestre do ano letivo de 2011, teve 34 dias
destinados aos conteudos matematicos, desse total 25 dias (73%) a professora abordou
questdes relacionadas a nimeros e sistema de numeragdo; 03 dias (9%) espago e forma; 05
dias (15%) grandezas e medidas e 1 dia (3%) tratamento da informacao.

Em contrapartida, o primeiro ano B teve 46 dias de aulas sobre as no¢des matematicas,
sendo que: 36 dias (78%) sobre niimeros e sistema de numeracao; 5 dias (11%) para espaco e
forma; 4 dias (9%) de grandezas e medidas e; 1 dia (2%) para as nogdes de estatistica e
probabilidade, pertencentes ao bloco de conteudos tratamento da informagao.

Ao confrontarmos a distribuicdo dos conteidos nas duas turmas de Ensino

Fundamental, podemos notar que existe, como nas turmas de Educagdo Infantil, uma



tendéncia de trabalho voltada para o bloco de conteudos nimeros ¢ sistema de numeragao, ou
ainda conforme especificado pelos Parametros Curriculares Nacionais (BRASIL, 1997) como
“nameros e operacoes”.

O trabalho das professoras com esse bloco de conteudo fundamentou-se em atividades
numéricas que envolviam aspectos semelhantes aos trabalhados pelas professoras de
Educagao Infantil. A diferenca crucial entre os dois segmentos € que nos primeiros anos, as
estruturas aditivas comegam a ser introduzidas por meio de nogdes bésicas de contagem oral
do numero de criancas presentes e faltosas nas aulas, em atividades escritas de conjuntos
numéricos, com base nos esquemas de juntar € retirar respectivamente.

Para Mandarino (2009) a “[...] énfase em Numeros e Operacdes nesse nivel de ensino
¢, de certa forma, esperada e pode ser identificada também por uma andlise dos livros
didaticos destinados a alunos de 1* a 4* séries [...]”. (p. 07). A pesquisa de doutorado da
referida autora, que buscou evidenciar a selecdo e distribui¢do dos contetidos de matematica
para os primeiros anos do Ensino Fundamental, revelou que a énfase da pratica dos
professores no bloco de contetido Numeros e Operagdes foi acima do esperado, cujo dado
converge de modo significativo com nossa pesquisa. As professoras, tanto as de Educacdo
Infantil quanto as de Ensino Fundamental, direcionam o ensino de Matematica para uma das
areas do curriculo. Mandarino (2009) explica que, subjacente a essa pratica pode haver uma
concepg¢do de curriculo dominante ao se ensinar conteidos de matematicos, “[...] no qual o
principal papel deste ensino ¢ tornar os alunos capazes de dominar os nlimeros e 0s processos
e algoritmos de sua manipulagdo para responderem problemas simples de aplicacao”. (p. 07).

Parece-nos que essa forma de conduzir o ensino nao seja a mais indicada, uma
proposta de trabalho com a Matematica na infancia precisa, como aponta Smole (2003)
encorajar a exploracdo, além de nocdes de nuimeros, as de geometria, medidas e nogdes
rudimentares de estatistica (tratamento da informagdo). Essa proposta ¢ refor¢ada por
Mandarino (2009) quando enfatiza que desde os anos 80, pesquisadores da area de Educacao
Matematica vém apontando que o estudo de geometria e medidas seja distribuido ao longo do
ano letivo, assim como o de nimeros e operagdes vem se apresentando no curriculo da
Matematica escolar, como observamos tanto nas turmas de Educacgdo Infantil como nas de
Ensino Fundamental. Para o ensino do bloco de contetidos nimeros e sistema de numeracao,
as atividades sdo constantes e em varios momentos do ano letivo, ao contrario do que
acontece com as demais areas como o caso da geometria ¢ medidas, que sdo atividades

isoladas, normalmente, descontextualizadas e fragmentadas, sem que haja maior exploracao



da crianca sobre essas nogdes que sdo apresentadas pelas professoras minimamente durante o
periodo que compreende a transi¢cao da pré-escola para o 1° ano.

Sobre a concentracdo das atividades em um dos blocos de conteudos: “numeros e
sistema de numera¢do”, ¢ importante salientar que o problema ndo ¢ trabalhar s6 nimeros, ha
também a questdo da forma como o numero ¢ apresentado as criancas. Nas aulas observadas
nao sdo explorados os diferentes usos do nimero, ¢ isso de fato contribui para as dificuldades
relacionadas a aprendizagem matematica. Acreditamos que a apresentacdo das multiplas
faces do nlimero, bem como o processo em que essa aprendizagem ocorre compete, em um
primeiro momento, a disciplina que aborda os fundamentos e metodologias de ensino de
Matemdatica, presentes nos cursos de formagdao de professores. Segundo Curi (2004) essa

situacdo se deve pelo fato de que nos programas de formagado de professores polivalentes:

O conhecimento “de e sobre” Matematica ¢ muito pouco enfatizado, mesmo
no que se refere aos conteudos previstos para serem ensinados aos alunos
dos anos iniciais do Ensino Fundamental, principalmente os relacionados a
blocos como Grandezas ¢ Medidas, Espago ¢ Forma e Tratamento da
Informagao. (CURI, 2004, p. 76).

Desse modo, esta situacao nos esclarece algumas das razoes pelas quais o ensino de
Matematica, tanto na Educacdo Infantil, quanto no Ensino Fundamental, nas turmas que
observamos, restringe-se a numeros € sistema de numeragao.

Durante as observagdes, ainda foi freqiiente, com relagdo ao bloco espaco e forma, as
professoras enfatizarem bastante os aspectos fisicos das figuras geométricas, trabalhando
cores primarias e formas, naturalmente as mais conhecidas como o circulo, o tridngulo, o
quadrado e o retangulo. As relagdes espaciais que, por sua vez, funcionam como geradoras do
pensamento geométrico ndo foram valorizadas durante as aulas.

Nessa perspectiva, o desenvolvimento de nogdes geométricas na escola partiu do
especifico para o geral, em que primeiramente se iniciam as explicacdes partindo da forma e
nome de cada figura geométrica. Ao partir dessa concepgdo, a escola entra em contradi¢do
com as experiéncias das criangas, que, no contexto social, entram em contato com
informacdes que sao percebidas pela exploragao do espago ao seu redor.

Nesse sentido, as explicagcdes dadas pelas professoras ao enfatizarem as caracteristicas
definidoras das figuras, por exemplo, poderiam ser um exercicio posterior a exploragdo do
ambiente da sala e, assim ao conhecer esse espago, a crianca pode ir desenvolvendo a
capacidade de 1é-lo, apoderando-se de ferramentas uteis “[...] ao pensamento para captar

informacdes, para formular e resolver problemas [...]” (MIGUEL, 2003, p. 18).



O modo como a selegdo ¢ distribui¢do dos conteudos sdo realizados em sala de aula
sofre influéncias significativas do processo de formagao inicial dos professores. Pensando
nisso, acreditamos que os programas de formac¢do do pedagogo carecem de uma
fundamentac¢do mais sélida, tanto de conceitos matematicos, quanto dos processos de ensino e
de aprendizagem especificos de Matematica. Pavanello (1993) vem nos alertando ha mais de
uma década que o ensino de geometria ndo vem sendo trabalhado devidamente na escola

basica,

E esse “abandono” da geometria tem conseqiiéncias: um professor que
enquanto aluno ndo aprendeu geometria, certamente desenvolverd uma
atitude negativa em relacao a ela e se sentira inseguro para aborda-la em sala
de aula. Tal fato, com certeza, tera repercussdo negativa no processo de
ensino/aprendizagem a que serdo submetidas as criangas que estdo
comecando um trabalho mais sistematizado com a geometria, ndo lhes
permitindo desenvolver as habilidades referidas. (PAVANELLO, 1993, p.
129).

Nesse sentido, podemos afirmar que uma das possiveis respostas para a pouca énfase
em atividades de geometria com criancas desde a Educacao Infantil estd nas falhas e lacunas
presentes na formacao dos professores e “[...] endossam a idéia (...) de que um dos focos do
problema relativo ao contetido de Geometria estd no modelo de formagdo que receberam
[...]”. (GUIMARAES, VASCONCELLOS & TEIXEIRA, 2006, p. 100).

Sobre o ensino de grandezas e medidas, o professor, de modo geral, pode além de
apresentar as unidades de medidas de maneira convencional a crianga, fazer com que ela
perceba as regularidades presentes no trabalho com as medidas, por exemplo, em uma
atividade de culinaria ¢ um momento rico para abordar as diferentes unidades de medidas de
maneira exploratéria. Ao fazer um bolo, as criangas podem, juntamente com o professor,
verificar o tempo que ele leva para assar, bem como a quantidade exata de cada ingrediente da
receita.

Dessa forma, a crianga vai percebendo, com o passar do tempo ou ainda no decorrer
das atividades propostas, que existem diferentes unidades de medidas dependendo do que se
quer medir e ainda vao reconhecendo a necessidade de utilizarmos unidades de medidas
padrdo. Uma pratica comum, que observamos tanto nas turmas de pré-escola como nas de 1°
ano foi a utilizacdo do calendario e a observagdo de suas caracteristicas para o trabalho com
esse bloco de conteudo, porém como tal atividade era feita todos os dias, independentemente
da aula. As professoras talvez ndo conseguiram compreender a grande oportunidade que

tinham para oportunizar o desenvolvimento das no¢des de medidas com as criangas nesse



momento da aula. Talvez, isso se deva ao fato de que questdes como: utiliza¢ao do calendario
para leitura do dia, localizacao de feriados, dias da semana, aniversarios, sejam rotineiras nas
aulas, as professoras ndo atentaram para a possibilidade de exploracdo de nogdes de grandezas
e medidas com o uso do calendario, por exemplo.

A respeito da abordagem dos contetidos de tratamento da informagdo, nas turmas de
Educagao Infantil foi inexistente, embora houvesse muitas oportunidades para a introdugdo de
nogdes basicas de estatistica, probabilidade, coleta de informagdes e interpretacdes das
mesmas. Nas duas turmas de pré-escola era comum as professoras conversarem com as
criangas sempre antes de introduzir algum contetido. Nesse momento das aulas, conseguimos
verificar que todos tinham grande interesse de falar sobre suas preferéncias e gostos e, em
uma das ocasides, quando a professora contava uma histdria infantil, as criangas comecaram a
dizer de qual gostavam mais.

Nesse instante, haveria uma possibilidade rica de coleta de informagdes a respeito do
assunto, os alunos, no nosso entendimento, participariam ativamente do processo
entrevistando os demais sobre qual era a historia infantil preferida.

Dando continuidade nesta acdo, em um segundo momento, a professora poderia
contabilizar os votos montando um grafico na lousa ou em papel pardo com as criangas, na
seqliéncia poderiam entdo finalizar com a leitura e interpretacio do mesmo buscando
responder algumas perguntas-chave que seriam levantadas durante o percurso da atividade.

Nas turmas de Ensino Fundamental, durante o primeiro semestre de 2011, as
professoras realizaram uma atividade de forma semelhante ao exemplo que descrevemos
acima. Em um dos casos era um momento de decisdo, em que a turma teria de escolher um
tema para realizar um projeto tematico sobre algum lugar que fizesse parte da historia do
municipio de Presidente Prudente (SP). Para coletar as informagdes a professora fez uma
votagdo entre os temas e, depois fez um grafico na lousa contabilizando para cada voto uma
barrinha em forma de quadrado na lousa e pela percep¢ao visual, inicialmente, as criangas ja
foram logo descobrindo qual foi o tema vencedor.

Na outra sala do 1° ano, a exploragao desse bloco de conteudo ocorreu no momento da
escolha do ajudante do dia: a professora escolheu um nome, mas as criangas nao
concordaram, e assim surgiu uma oportunidade para uma votagdo, ¢ o desenvolvimento e
interpretagdo da atividade deu-se de forma semelhante a outra turma do 1° ano, no caso do
tema historico da cidade.

O trabalho com graficos, planilhas e tabelas integra apenas uma parte desta area do

curriculo da Matematica. Segundo os Parametros Curriculares Nacionais (BRASIL, 1997), o



bloco de conteudo tratamento da informagdo se caracteriza por ser um conteudo em que o
objetivo ndo ¢ o dominio de formulas e termos que envolvem o assunto.

No caso da Estatistica, por exemplo, ¢ importante a etapa de coleta, organizacao,
comunicacdo e interpretacdo dos dados, que pode ser feito por meio da construgdo de
graficos, como no caso observado nas duas turmas de 1° ano, tabelas e outras formas de
representacao.

No caso da combinatoria, € possivel explorar, nessa fase, o principio multiplicativo da
contagem, por exemplo: quantas combinacdes de lanches sdo possiveis utilizando presunto,
queijo e alface, sendo que para cada pao s6 serd utilizado um recheio.

Ja para a probabilidade que se destina a compreensdao das possibilidades de um
determinado evento, também existe a possibilidade de se trabalhar em alguns casos, como no
langamento de um dado, por exemplo, a possibilidade de cair 6 na primeira jogada,
demonstrando assim para os alunos as chances provaveis de algum acontecimento. Todas
essas nocoes quando somadas a capacidade criadora e a curiosidade das criangas podem

resultar em possibilidades ricas para o trabalho com atividades exploratorias que envolvam a

observacgao e participagdo ativa dos alunos no processo de ensino e aprendizagem.

3. Conclusdes possiveis...

Em suma, conforme verificado com a apresentacdo dos conteudos priorizados pelas
professoras sujeitos de nossa pesquisa, podemos afirmar que compete ao professor, em
particular, a selecdo e distribuicdo dos conteidos nas turmas em que atua € que essa
distribuicdo nem sempre ocorre de forma igualitdria no decorrer do ano letivo, pois, a mesma
engloba uma combinacdo das dimensdes basicas do ensino, que envolvem o saber do
professor sobre os contetidos matematicos, sobre o curriculo e o saber pedagégico do
conteudo. A partir destas observagdes, a abordagem que pretendemos como mais adequada
para o trabalho com a Educacdo Infantil ¢ aquela que articula os conhecimentos e os integra
de forma ludica a partir de uma situagdo do contexto da crianga.

Dessa maneira, parece haver um consenso de que os curriculos dos anos iniciais do
Ensino Fundamental tratem “[...] da Aritmética, da Geometria, das Grandezas ¢ Medidas
[...]”. (MANDARINO, 2009, p. 04), no que incluimos o tratamento da informagdo’ para a

coleta e interpretagcdo de dados com os alunos, de forma integrada com as outras areas de

> Embora seja indicado pelo Pcn (1997), ainda néo estéa incorporado de forma abrangente em turmas de Educagdo
Infantil



conhecimento. Por isso, ndo faz sentido ter “aulas de Matematica” na infancia, as nogoes
precisam ser exploradas de modo natural em uma perspectiva de descoberta pela crianga.
Assim, comparando, observamos uma despropor¢do em relacdo a selecdo e
distribuicdo dos contetidos matematicos na Educagdo Infantil e no Ensino Fundamental,
revelando uma concepcdo e pratica de ensino pautadas no bloco de conteidos numeros e
sistema de numeragao/nimeros e operacdes. Esse dado pode ser indicador de uma formacao
precaria do professor para ensinar matematica, tendo em vista que, como mostra Lorenzato
(2008), o senso de medidas, a geometria € 0os numeros sdo o tripé basico dos conhecimentos
matematicos, que serdo aprofundados da devida forma, nos anos iniciais do Ensino
Fundamental. Isso significa dizer que todas as areas desse conhecimento devem ser
exploradas e revisitadas ao longo do ano e do periodo escolar, oportunizando, com isso, 0

acesso da crianga aos conteudos matematicos sem priorizar um em detrimento de outro.
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CONTEXTUALIZACAO NO ENSINO DA ALGEBRA: ANALISE
DE UMA COLECAO DE LIVROS DIDATICOS DOS ANOS FINAIS DO
ENSINO FUNDAMENTAL
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Resumo: O presente artigo é recorte de uma dissertacdo em andamento, que é fruto de inquietagdes quanto a
contextualizacdo no ensino de algebra. Assim, nos propomos a caracterizar a contextualizacdo da éalgebra em
uma colecdo de livros didaticos destinados aos anos finais do ensino fundamental. Para este estudo nos baseamos
nas categorias de analise das contextualiza¢bes do Guia do PNLD de 2011 de Matemadtica, além das ideias de
Skovsmose a respeito dos diferentes tipos de referéncias no ensino da matematica. A analise dos livros esta
pautada na Teoria Antropoldgica do Didatico desenvolvida por Chevallard, que nos fornece subsidios, por meio
das Organizacfes Matemaética e Didatica, para compreender o ensino proposto. Nossa analise se deu com a
cole¢do mais adotada no Brasil no ano de 2011, verificada por meio dos dados disponibilizados pelo Fundo
Nacional de Desenvolvimento da Educacdo (FNDE). Apresentamos, nesse texto, as anélises parciais referentes
aos livros do 6° e 7° ano.

Palavras-chave: Contexto. Organizagdo Didatica. Organizacio Matematica. Algebra.

INTRODUCAO

As mudangas de valores, concepcbes e comportamentos nos envolvem em todos 0s
contextos nos quais nos encontramos e no contexto educacional ndo poderia ser diferente.
Atrair o interesse de estudantes que diariamente voltam sua atencdo para seus celulares,
tablets, computadores, etc., torna-se um desafio uma vez que nossas aulas, em sua maioria,
continuam nos moldes daquelas vivenciadas por nossos pais e avés, ou seja, cada vez mais
previsiveis, mondtonas e desinteressantes para o publico supracitado.

Neste cenario ndo podemos direcionar nossas aulas para o que Skovsmose (2000)
denomina como paradigma do exercicio, em que o professor apresenta as ideias e técnicas
relativas a algum conceito e em seguida — e a esta cabe a maior parte da aula - exercicios séo
expostos. Mesmo que muitos de nds tenhamos aprendido desse modo, cremos que a
perspectiva na qual o ensino, e em especial o ensino de Matematica, tem se efetivado, ndo tem

apresentado resultados satisfatorios no que diz respeito a aprendizagem dos alunos, como se
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observa nos resultados dos exames aplicados pelo Ministério da Educacdo (MEC). Além
disso, este modelo de ensino ndo atende, por exemplo, as orientagdes dos Parametros
Curriculares Nacionais (PCN) do Ensino Fundamental quanto ao recurso a Histéria da
Matematica, aos Jogos ou a Tecnologia da Comunicacao.

Inquietas com o ensino de Matematica e como esse tem se efetivado, passamos a nos
interessar pela contextualizacdo e pelas propostas de ensino que se tém em torno desta
tematica. Assim, lancamos um olhar especial sobre o livro didatico, que é a proposta que se
tem, em contexto nacional, e que, em muitos casos, direciona as a¢des do professor em sala de
aula. A nossa preocupagdo com a contextualizagio refere-se principalmente ao modo como a
esta tem sido concebida, nos livros didaticos, tendendo a favorecer o senso comum, em que ha
referéncias a objetos do cotidiano do aluno, como balas, bonecas e carrinhos, inserindo textos
e enunciados em problemas que contribuem apenas para informar os dados a serem
manipulados.

Particularmente, o ensino de um campo da Matematica que nos inquieta é o da algebra
nos anos finais do ensino fundamental, uma vez que este recebe demasiada atencdo por parte
dos professores, mas, paradoxalmente, ndo tem apresentado os resultados desejados, no que
diz respeito a aprendizagem, tal como expdem os PCN do Ensino Fundamental (1998, p.
115). Além disso, apesar de as orientagdes dos PCN serem para um ensino que articule as
diferentes concepgdes da algebra, ressaltando, por exemplo, a diferenca entre incdgnita e
varidvel nas diferentes situacGes o calculo algébrico recebe atencdo privilegiada, como
expdem os PCN (1998, p. 117). Essa escolha limita a compreensdo do objeto ao calculo
desconexo e dissociado de outras areas do conhecimento, e também isolado dentro da propria
Matematica, isto é, sem relagdes com 0s outros campos que compdem esta area de
conhecimento.

Nesta perspectiva, nosso desejo € responder a seguinte questdo: Qual a funcdo da
contextualizacdo, no ensino de algebra, proposta por uma colecdo de livros didaticos dos
anos finais do ensino fundamental?

Para responder nossa questao de pesquisa, definimos como objetivo geral Caracterizar
a contextualizacao da &lgebra em uma colegéo de livros didaticos destinados aos anos finais
do ensino fundamental.

Para o alcance deste objetivo, estabelecemos 0s seguintes objetivos especificos:

- ldentificar e analisar em que momentos a contextualizacdo é proposta em uma
colecdo de livros didaticos;

- Analisar os tipos de contextualizagdes presentes em uma colegéo de livros didaticos;



- Investigar conceitos, algoritmos e procedimentos presentes em uma colegao de livros

didaticos nas contextualiza¢fes propostas em algebra.

CONTEXTUALIZACAO

Em funcdo da constante abordagem na qual a contextualizagdo tem sido discutida, e ja
tratada neste artigo, entendemos que definir o termo é mais que necessario, é indispensavel,
considerando principalmente que o termo utilizado, inclusive em documentos oficiais como
0s PCN e os Guia do PNLD, ndo é previamente conceitualizado, o que favorece que seja
concebido e até utilizado como a associagdo ao cotidiano do aluno, e somente a isto.

Preocupada em esclarecer o termo Vieira (2004) também apresenta a perspectiva
adotada para discussdo em sua pesquisa conceituando contextualizagdo como sendo: “O
estabelecimento de relagdes entre diversos textos na busca de referéncias para a producéo, a
ampliagdo, o aprofundamento ou a incorporagdo de significados”. Outra definicdo ¢
apresentada por Tomaz e David (2008), e é nesta que nos pautaremos por tratar-se da que
mais se aproxima da nossa concepcdo a respeito da contextualizacdo matematica.
Contextualizagdo para essas autoras é:

[...] um processo sociocultural que consiste em compreendé-la, tal como
todo conhecimento cotidiano, cientifico ou tecnolégico, como resultado de
uma constru¢cdo humana, inserida em um processo historico e social.
Portanto ndo se restringe a meras aplicagdes do conhecimento escolar em
situacdes cotidianas nem somente as aplicagdes da Matematica em outros
campos cientificos. (TOMAZ E DAVID, 2008, p. 19).

Concordamos com as autoras porque também ndo vemos a contextualiza¢cdo como um
processo restrito as situacdes cotidianas ou relagdes com outras areas do saber, mas sim como
um meio para a constru¢do da postura critica e autbnoma do aluno, pois pode favorecer a
reflexdo e a tomada de decisdo nos diversos contextos - social, cultural, politico, histérico, na
prépria Matematica - no qual a Matematica se expressa. Nesta perspectiva, cremos que a
contextualizacdo pode favorecer a compreensdo dos conhecimentos pela associagédo
estabelecida nos mais diversos contextos.

Skovsmose (2000) apesar de ndo utilizar o termo “contexto” o aborda como trés
referéncias, sendo que cada uma delas é apresentada pelo autor na perspectiva do ensino de
Matematica que se enquadra no paradigma do exercicio e numa proposta que o autor chama
de cenario para investigacdo. A primeira referéncia € o que ele chama de referéncia a

Matematica Pura, em que predomina o0s exercicios que se restringem ao campo no qual se



encontram, ndo estabelecendo rela¢fes com as outras areas da Matematica, estes podem ser da
sequinte forma: (27a - 14b) + (23a + 5 b) — 11a = ; (16x25) - (18x23) =; (32x41) - (34x39) =".
Para o autor este tipo de referéncia pode dar suporte a um trabalho de investigacdo, ao se
inserir figuras geométricas, por exemplo, e ai haverd um trabalho que relaciona o campo
algébrico com o geométrico ou aritmético com geométrico, respectivamente.

Na abordagem da referéncia a semi-realidade, as ideias estdo pautadas em situagdes
ficticias, criadas e elaboradas para o ensino de Matematica. Em sua maioria sdo atividades
elaboradas por pessoas que ndo conhecem a realidade da turma, a regido e a cultura dos
alunos. Tais situagOes apresentam todos os dados necessarios para a resolugdo do problema,
consequentemente indagagdes a respeito dos dados do problema, ainda que fagam todo
sentido, ndo sdo permitidas como, por exemplo, a quantidade de produto comprado ou o valor
a ser pago. Nesta perspectiva, um cenario para investigacdo seria vivenciado em propostas de
competicdes ficticias, ou situacfes de compras e vendas, em que os alunos fossem 0s
negociadores desse processo, por exemplo, situagcbes em que os alunos deixassem o papel de
sujeito passivo.

A Ultima referéncia, apontada pelo autor, € a referéncia a realidade, que sdo as
situacBes que se referem a vida real, como a utilizacdo de graficos de desempregos extraidos
de jornais, ou que apresentem dados reais. Tal referéncia pode tornar-se um cenario para
investigacdo quando as pesquisas sdo feitas pelos alunos, desde a pesquisa, os calculos até os
gréficos, passando por discussdes, levantamento de hipdteses e validacdo das mesmas, que
neste contexto se apresenta estreitas relacbes com a Modelagem Matematica.

Com base nestas no¢des de contexto, é possivel concluir que a contextualizacdo se
divide em algumas tipologias diferentes, que depende do tipo de contexto que é abordado. O
Guia do PNLD de 2011, por exemplo, aborda quatro tipos de contextualizacdo. A
contextualizacdo interna a Matematica, que se refere as possiveis conexdes entre 0s campos
desta area, como Geometria e Algebra ou Geometria e Aritmética, em que um campo resolve
um problema dado em outro. A contextualizagéo historica que aborda o desenvolvimento da
Matematica ao longo do tempo, a necessidade de um povo para que determinado conceito
matematico fosse criado, ou ainda como se deu a “descoberta” de determinado conceito.
Outro tipo de contextualizacdo é a contextualizacdo com outras areas do conhecimento,
qguando a matematica é usada como ferramenta para resolver problemas (tedricos ou préticos),
seja com outras disciplinas escolares, seja nas situa¢fes vivenciadas noutras areas, como a
arquitetura ou a engenharia. Este tipo de contextualizacdo recebe um nome especial que é a

interdisciplinaridade, tal como aponta Tomaz e David (2008). Por fim, é abordada a



contextualizacdo com as praticas sociais, a qual trata da Matematica presente ndo apenas no
cotidiano dos alunos, mas nos mais diversos ramos da sociedade, como politica, economia ou
sustentabilidade.

Diante do exposto, e considerando que a funcdo da escola é a formacdo cidada,
corroboramos com Tomaz e David (2008) e Moysés (2012) ao afirmarem que a perspectiva
na qual a escola tem trabalhado o ensino de matematica ndo tem contribuido de modo
significativo para esta formacéo. Assim, vemos a contextualizacdo como uma alternativa para
a atribuicdo de significados para os conceitos matematicos aprendidos na escola, tanto pelo
seu poder articulador entre as diversas &reas na qual se faz presente, quanto pelo
favorecimento de uma postura critica em sua vida cotidiana, levando em consideragéo,
principalmente a forma como a matematica tem sido utilizada pela midia, de modo a
convencer a sociedade por meio de dados numericos, conforme discutem Borba e Skovsmose

(2008) no texto ldeologia da Certeza.

ALGEBRA

E consenso entre os pesquisadores e educadores a importancia que a algebra
representa para o desenvolvimento do pensamento abstrato, e consequentemente para areas
como a quimica, fisica, arquitetura, por exemplo. A preocupacgdo, no entanto, € o fato de que
apesar do reconhecimento de tal eminéncia e consequente énfase no ensino da algebra, 0s
resultados no tocante a aprendizagem encontram-se muito aquém do esperado. E o que
discutem os PCN dos anos finais do Ensino Fundamental que apontam que no exame do
Sistema de Avaliacdo da Educacdo Basica (SAEB) as tarefas relativas a algebra, em muitas
regibes brasileiras, ndo passam de 40%.

Para Booth (1995) as razdes para tais dificuldades, podem estar associadas: ao foco da
atividade algébrica e a natureza das “respostas”; a0 uso da notacdo e da convencdo em
algebra; ao significado das letras e das variaveis; e, finalmente, aos tipos de relagdes e
métodos usados em aritmética. Para este autor “Em aritmética, o foco da atividade é encontrar
determinadas respostas numéricas particulares. Na algebra o foco é estabelecer procedimentos
e relacdes e expressa-la numa simplificada geral.” Booth (1995, p. 24). Neste sentido, técnicas
validas em aritméticas podem ndo serem verdadeiras em algebra, o que ocorre inclusive com
relagdo aos sinais de “+” e “=".

Apesar de também haver o uso de letras na aritmética, em algebra ela desempenha um

papel bem diferente, como destaca Booth: “A letra m, por exemplo, pode ser utilizada em



aritmética para representar ‘metros’, mas ndo para representar o nimero de metros, como em
‘algebra’”. Booth (ibidem). Além do fato do uso da letra como varidvel, ha uma forte
tendéncia, por parte dos alunos, em acreditar que as letras sempre representardo um Unico
valor e este serd encontrado quando da resolucdo da atividade, como ocorre na aritmética.
Nesta perspectiva, corroboramos com Booth (ibidem) que a nogdo de varidvel é um dos
aspectos mais importantes da algebra, por esse motivo cremos ser pertinente discutir a
respeito, enfatizando, em especial, a diferenca entre incognita e variavel.

Usiskin (1995) aponta os diferentes contextos no qual a letra € utilizada, ressaltando
assim diferentes concepcbes. No ambito deste artigo apresentaremos apenas duas que estdo
presentes no 6° e 7° ano, focos desse texto. A primeira delas é Algebra como aritmética
generalizada na qual situacOes particulares sdo estendidas a casos quaisquer como é possivel
observar quando solicita-se o dobro de alguns numeros e posteriormente o dobro de um
nimero qualquer. Em exercicios deste tipo, espera-se que o aluno consiga estabelecer
generalizacBes, por meio da investigacdo de padrdes, o que ocorre também no estudo da
geometria, tal como exposto pelos PCN (1998). As atividades abordadas nesta perspectiva
objetivam a traducédo e generalizacdo do problema e as letras representam a generalizacdo do
modelo aritmético.

A segunda concepcao abordada é a Algebra como um estudo de procedimentos para
resolver certos tipos de problemas, em que a letra é tida como incognita. Aqui, as noc¢des-
chave na resolucdo das atividades ¢ “simplificar e resolver”. Esta concep¢do marca a
passagem da aritmética para a algebra, se tornando centro de dificuldades para muitos alunos.

Objetiva-se que o aluno ao perpassar por estes estudos tenha condigbes de
compreender as diferencas entre o uso das duas, para que posteriormente as diferencie dos
outros contextos que serdo estudadas nos anos seguintes, favorecendo assim, que o aluno
saiba quando a solucdo de um problema é um conjunto numérico, um ndmero ou uma

expressdo algébrica.

A TEORIA ANTROPOLOGICA DO DIDATICO

A Teoria Antropologica do Didatico (TAD), desenvolvida por Chevallard (1992), é
uma teoria que visa 0 estudo das acGes humanas frente as situacbes matematicas. O autor
oferece importantes elementos que podem subsidiar tanto a analise de livros didaticos (CRUZ,
2005; NOGUEIRA, 2008) como a analise das praticas docentes (OLIVEIRA, 2010).



Nesta teoria, tudo é considerado objeto, entretanto, para que um objeto exista, é
necessario que este seja reconhecido por uma instituicdo ou um individuo. A titulo de
exemplificacdo, se tomarmos a instituicdo 6° ano, o objeto (de estudo matematico) Equacbes
Diferenciais Ordinarias ndo existira para esta instituicdo. No ambito deste artigo, o objeto € a
contextualizagdo da algebra e a instituicdo é o livro didatico.

Importantes nogdes sdo introduzidas por Chevallard no ambito dessa teoria, algumas
delas s@o as Organizacfes Matematica e Didatica. Quanto a primeira, a qual abordaremos
aqui, o autor apresenta os elementos que a compdem, dentre estes estdo: tarefas (t) e Tipos de
tarefas (T). Uma tarefa € uma acdo ou atividade a desenvolver expressa por um verbo no
infinitivo, como, por exemplo, calgar um sapato, escrever um texto, fazer uma ligagéo, etc.
Quando estas tarefas sd0 do mesmo tipo, dizemos que t € T. E necessario ressaltar que o tipo
de tarefa abordado pelo autor, é um objeto bem definido, isto €é, calcar ndo é um tipo de tarefa,
mas calgar um sapato é, como observamos em Chevallard (1999).

Para a realizacdo de determinado tipo de tarefa, é necessario que haja uma maneira de
realiza-la. Em termos praticos podemos dizer que a tarefa seria algo que “precisa ser feito”,
mas para tal é necessario saber “como pode ser feito”: este modo de fazer € denominado
técnica (t). Com relagdo a técnica é valido salientar que ndo se trata de um algoritmo, pode
ocorrer que seja, mas nao corriqueiramente. Outro importante aspecto a destacar é que
determinada técnica, ndo se faz suficiente ou eficaz para todas as tarefas de um mesmo tipo,
nestes casos a técnica tende a fracassar, € o que se denomina alcance da técnica.

A identificacdo de tais tipos de tarefas e técnicas permite investigar as tarefas que
apresentam ou ndo algum contexto, e assim temos condicGes para a analise a respeito do tipo
de contextualizacdo que ocorre em tal situacdo. Além disso, esta identificacdo nos ajuda a
compreender quais sdo 0s procedimentos e algoritmos utilizados, e assim, teremos a
matematica estudada em determinado volume. Em termos praticos, as tarefas e as técnicas sao
fatores determinantes para o alcance dos dois Ultimos objetivos.

Quanto a Organizacdo Didatica, ela pode ser analisada tanto pelos tipos de tarefas,
técnicas, tecnologias e teorias que foram mobilizadas para o estudo de determinado objeto
matematico, quanto por seis momentos didaticos, que ndo se restringem a dimensao temporal
e apesar do autor expd-los em ordem do primeiro ao sexto, ndo significa que eles ocorrem
nesta ordem, até porque podem se repetir. Em resumo, uma OD é um dos meios possiveis
para o estudo de determinado objeto matematico.

Mencionaremos 0s momentos, mas sem aprofundamentos, por ndo expormos as

analises baseadas nestes, o que se justifica pelo limite de paginas do texto. Os momentos da



Organizacdo didatica sdo: 1. O encontro com a organizagdo praxeoldgica por meio das
tarefas; 2. Exploragdo de tarefas e inicio da elaboracdo de uma técnica; 3. Constituicdo do
ambiente tecnoldgico-teorico relativo a técnica; 4. A institucionalizacdo, que visa definir os
elementos que irdo compor a organizacdo matematica; 5. A avaliacdo da organizacao
matematica desenvolvida e; 6. Trabalho com a técnica, com o intuito de melhoré-la.

A titulo de esclarecimentos, € valido ressaltar que uma Organizacdo Matematica pode
explicitar diferentes OrganizacGes Didaticas, afinal temos diferentes possibilidades para
realizar o estudo de um determinado objeto. Além disso, uma OD dependerda do obj