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Ora, um professor de profissdo ndo & somente

alguém que aplica conhecimentos produzidos por outros,
nao é somente um agente determinado por

mecanismos sociais: é um ator no sentido forte do termo,
isto €, um sujeito que assume sua pratica a partir

dos significados que ele mesmo |Ihe d4,

um sujeito que possui conhecimentos

e um saber-fazer provenientes de sua prépria atividade

e a partir dos quais ele a estrutura e a orienta.

(TARDIF, 2014, p. 230)



RESUMO

Estudo de caso etnografico de natureza qualitativa que tem por objeto uma formacgéao
continuada para professores do 4.° e 5.° anos do Ensino Fundamental, denominada
“‘Café com Matematica”. Busca responder a questdo norteadora: Que
representagcbes de professores do 4.° e 5.° anos do Ensino Fundamental
emergem de um processo de formacado continuada em Matematica? Tem como
objetivo geral descrever e analisar as representacdes que emergiram de professores
atuantes no municipio de Jaguaré-ES, quando imersos num processo de formacao
continuada em Matematica. Tem como objetivos especificos a) elencar as
adversidades da pratica pedagodgica evidenciadas pelos professores do 4.° e do 5.°
ano que precisam trabalhar com Matematica; b) constatar as potencialidades didatico-
metodolodgicas do ensino de Matematica no Ensino Fundamental; c) discutir e refletir
com os participantes sobre os quatro blocos de conteidos da Matematica que fazem
parte do curriculo do 4.° e 5.° anos do Ensino Fundamental: nimeros e operacoes,
grandezas e medidas, tratamento da informacéo e Geometria. Tem por fundamentos
tedricos os pressupostos da Historia Cultural, os conceitos de representacdo, pratica
e apropriacdo de Roger Chartier, bem como de estratégias e taticas de Michel de
Certeau. Estabelece um diadlogo sobre a cultura escolar de acordo com Dominique
Julia. Emprega para coleta de dados um questionario, aplicado no inicio da formacéo,
e a observacao participante, com registro em diario de bordo durante todos os
encontros do curso. Conclui que os professores ensinam da forma como aprenderam
na infancia e adolescéncia escolar; sobre a formacdo continuada, utilizam modelos
prontos de atividades para aplicar na sala de aula; sobre avaliacdo, atribuem
pontuacdo a producao dos estudantes, mas apresentam dulvidas ao realizar essa
tarefa; sobre a profissédo, entendem o professor como transmissor de conhecimento.
Os professores nao tém plena consciéncia de sua autonomia e buscam atender os
curriculos escolares e provas externas, mas o processo de formacdo possibilita

reflexdes sobre a pratica e a possibilidade de mudancas.

Palavras-chave: Formacao continuada. Representa¢cdes. Ensino Fundamental.



ABSTRACT

An ethnographic case study of a qualitative nature that aims at a continuing education
for 4th and 5th grade teachers, called "Coffee with Mathematics". It seeks to answer
the guiding question: What representations of 4th and 5th grade teachers of
Elementary Education emerge from a process of continuous formation in
Mathematics? Its main objective is to describe and analyze the representations that
emerged from teachers working in the municipality of Jaguaré-ES, when immersed in
a process of continuous formation in Mathematics. It has specific objectives a) to
indicate the adversities of the pedagogical practice evidenced by the teachers of the
4th and 5th year who need to work with Mathematics; b) to verify the didactic-
methodological potential of Mathematics teaching in Elementary School; c¢) discuss
and reflect with the participants on the four blocks of Mathematics contents that are
part of the 4th and 5th years of Elementary School curriculum: numbers and
operations, magnitudes and measures, information processing and Geometry. Its
theoretical foundations are the assumptions of Cultural History, the concepts of
representation, practice and appropriation of Roger Chatrtier, as well as the strategies
and tactics of Michel de Certeau. Establishes a dialogue on school culture according
to Dominique Julia. It uses for data collection a questionnaire, applied at the beginning
of the training, and participant observation, with record in logbook during all the
meetings of the course. It concludes that teachers teach the way they learned in
childhood and school adolescence; about continuing education, use ready-made
models of activities to apply in the classroom; on evaluation, assign scores to students'
output, but present doubts when performing this task; about the profession, understand
the teacher as transmitter of knowledge. Teachers are not fully aware of their autonomy
and seek to attend school curricula and external tests, but the training process allows

for reflection on the practice and possibility of change.

Keywords: Continuing education. Representations. Elementary school.
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INTRODUCAO

Jaguaré é uma pequena cidade localizada ao norte do Espirito Santo, com cerca de
650km? de extensao territorial e pouco menos de 30.000 habitantes, a 202km (por
percurso rodoviario) de Vitoria, a capital do Estado. O Municipio limita-se ao norte
com a cidade de Sdo Mateus, a leste com Vila Valério, a oeste com Linhares e ao
sul com Sooretama. O clima do Municipio é tropical quente, que favorece a principal
atividade econdmica, a producdo agricola, especialmente, café e pimenta. Nesse
municipio do interior, passei grande parte da minha vida escolar, desde a Educacédo
Infantil até a conclusdo do Ensino Fundamental, sempre na escola publica. Nos
ultimos anos do Ensino Fundamental, conheci um professor que mudou o rumo da

minha historia, o professor de Matematica, Hélio Muniz da Cunha.

O professor Hélio era diferente, suas aulas eram cativantes e desafiadoras. Seu estilo
inovador fez mudar minha relagdo com a Matematica. Com ele, quanto mais eu
aprendia, mais gostava de estudar. Encontrei nas aulas de Matematica a alegria de
pesquisar, a vontade de aprender e a satisfacdo em superar as limitagdes e avancar.

Esse professor me apresentou novas possibilidades advindas da educacao que eu
desconhecia e se tornou um grande amigo, orientador e incentivador. A Matematica,
aos poucos, tornou-se uma paixao, um caminho para novas conquistas. Participei de
competicbes, como as Olimpiadas de Matematica, nas quais obtive algumas
premiacdes. A cada pequeno passo dado, a cada medalha conquistada, sentia

crescer a esperanca de alcancar objetivos cada vez maiores.

Em 2001, apés o Ensino Médio, cursado no antigo Centro Federal de Educacédo
Tecnologica do Espirito Santo (CEFET-ES), na unidade de Colatina, ingressei na
Universidade Federal do Espirito Santo (UFES) e, em 2005, conclui o curso de
bacharelado em Matematica. A Universidade possibilitou-me fortalecer ainda mais a
aspiracao por conhecimentos matematicos e oportunizou participar de novos grupos
e eventos, como congressos nacionais e coléquios, que contribuiram para aperfeicoar

minha formag&o académica.

Antes mesmo de concluir a graduacéo, comecei a lecionar, inicialmente, para assumir
as despesas pessoais, visto que a minha familia ndo dispunha de recursos financeiros

para tal. Em consequéncia disso, com o tempo, percebi a possibilidade de um futuro


https://pt.wikipedia.org/wiki/Vit%C3%B3ria_(Esp%C3%ADrito_Santo)
https://pt.wikipedia.org/wiki/S%C3%A3o_Mateus_(Esp%C3%ADrito_Santo)
https://pt.wikipedia.org/wiki/Vila_Val%C3%A9rio
https://pt.wikipedia.org/wiki/Linhares_(Esp%C3%ADrito_Santo)
https://pt.wikipedia.org/wiki/Sooretama
https://pt.wikipedia.org/wiki/Clima_tropical
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caminho profissional na educacdo. Como grande referéncia para a docéncia, sempre

tive o professor Hélio.

Fui fortemente marcada pela escola. A educacao foi um meio de transformacédo de
vida e, desde que retornei a Jaguaré, em 2005, apds a conclusdo do curso superior,
dediquei-me ao ensino, atuando como professora. Trabalhei inicialmente com
Matematica em turmas do Ensino Fundamental do 5.° ao 8.° ano, na educacédo do
campo; depois, com as disciplinas Matematica e Fisica, para o Ensino Médio,

concomitantemente com aulas particulares de reforgo escolar.

Nesse entremeio, busquei avancar na formacgao docente e realizei complementacgéo
pedagdgica para licenciatura em Matematica e Fisica. Em seguida, cursei uma
especializacdo em Matematica, que foi finalizada no ano de 2007. A realizacdo do

mestrado era também um anseio desde a graduacao.

Esse antigo desejo emergiu apos tomar conhecimento do processo seletivo do
Programa de PoOs-Graduacdo em Ensino na Educacdo Bésica da UFES, do qual

participei. Aprovada, iniciei 0 curso no semestre 2017/1.

Considerando que, durante o mestrado, percorri caminhos com diversas pessoas, que
participaram comigo da construgcdo deste trabalho, tais como meus colegas
mestrandos, meu orientador e os tedricos nos quais me fundamentei, € coerente, a
partir de agora, deixar a primeira pessoa do singular nesta redacéo e passar a utilizar

a primeira pessoa do plural.

Nas idas e vindas entre Jaguaré e Sao Mateus, cidades vizinhas, distanciadas
40,4km, para participar das aulas do mestrado, tivemos oportunidades de muitas
conversas e reflexdes sobre as aulas e a constante busca por novos conhecimentos.
Numa das conversas com um amigo colaborador da Secretaria Municipal de
Educacado e Cultura (SEMEC) de Jaguaré, surgiu a inquietacdo com relacdo aos
desafios do ensino de Matematica no Municipio, 0 que nos levou a pensar, juntos, na
possibilidade de uma reflexdo sobre essa questao por meio do desenvolvimento de
um projeto de formag&o continuada para professores, com o intuito de favorecer o

fortalecimento dessa area.

BN

Concordamos com Ponte (1998) quanto a necessidade de continua busca por

aprimorar a formacgdo inicial do professor para o exercicio da sua atividade
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profissional, num processo que envolve mdultiplas etapas, mas que est4d sempre
incompleto. Também acreditamos que a formacédo continua se faz necessaria, pois,
segundo Perrenoud (2000), contribui para o condicionamento e a atualizacdo de
competéncias no exercicio da profissdo docente, tendo em vista que a escola, apesar
de uma aparente constancia, traz sempre contextos inéditos, novos publicos,

programas supostamente repensados, novas abordagens, enfim, novas realidades.

Dada a proximidade geografica entre Jaguaré e Sdo Mateus e, consequentemente,
com a UFES, elaboramos um projeto de extenséo, na forma de formagé&o continuada
em Matematica, articulado por esta pesquisadora, em conjunto com o professor
orientador desta pesquisa, Lucio Souza Fassarella, e com a professora Géssica
Goncalves Martins, egressa do mesmo Programa de PoOs-Graduacdo. Ja

conheciamos, nesse momento, o interesse reciproco da SEMEC/Jaguaré.

Com a concretizacdo da proposta, nasceu o curso “Café com Matematica’, em
parceria com a SEMEC/Jaguaré, com o duplo objetivo de oferecer uma formacéo
continuada em Matematica para professores e pedagogos do 4.° e 5.° anos do Ensino

Fundamental e de se constituir como objeto desta pesquisa.

A escolha por designar o projeto como “Café com Matematica” resultou da intengéo
de valorizar o contexto da cidade de Jaguaré, destacada nacionalmente como grande
produtora do grdo. A agricultura do café € um valioso negocio para o Municipio e
constitui a maior fonte de renda de inumeras familias jaguareenses, além de

movimentar o comércio e demais segmentos da economia da regiao.

Por outro lado, a ideia de um Café com Matematica seria a de buscar a leveza e a
naturalidade de uma conversa sobre Matematica, no bate-papo de um café, durante
0 qual cada participante pudesse sentir-se a vontade para se expressar e dialogar

com o grupo.

Ao procurarmos a SEMEC/Jaguaré para formalizacdo da parceria, fomos recebidos
com grandes expectativas e total apoio, circunstancia que consideramos crucial para
gue a formacgdo se concretizasse. O secretario municipal de educacgdo e cultura,
juntamente com a equipe pedagdgica, colocou-se a disposicdo para conversar e
oferecer sua contribuicdo. A Secretaria comprometeu-se a disponibilizar o local dos

encontros, o transporte para os palestrantes, bem como a contribuir para o0 acesso as
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informac0des diversas, relevantes para 0 curso e para a pesquisa, e fornecer materiais

de consumo para os encontros da formacao.

Nessa mesma reunido, a fim de compreender as necessidades do Municipio e
identificar um foco para a formacédo, conversamos sobre as assessorias pedagogicas
gue atuam semanalmente nas escolas da Rede Municipal de Ensino. A equipe
presente relatou que identificava frequentes dificuldades no ensino de Matematica do
1.2 a0 5.° ano do Ensino Fundamental, especialmente nos contetdos do 4.° e 5.° anos,
pois exigem do professor conhecimentos mais aprofundados nas diferentes
disciplinas®. Além disso, a equipe destacou a importancia da ludicidade e a

necessidade de se proporem metodologias de ensino diversificadas.

Em relacdo aos contetdos que apresentavam maiores evidéncias de dificuldades no
ensino, segundo as observacOes feitas e os relatos dos préprios professores e
pedagogos, o0s profissionais apontaram as quatro operacdes, o0 tratamento da
informacéo (leitura e andlise de graficos), o sistema de medidas, o sistema monetario
e a Geometria. Esse momento de sondagem foi fundamental para que pudéssemos

delinear os contetdos programaticos da formacdo em fase de elaboracao.

Além disso, buscamos dialogar com a SEMEC de S&o Mateus, por meio de
funcionarios que passamos a conhecer a partir do mestrado, pois também eram
alunos do Programa. Reunimo-nos com esses colaboradores que articulam cursos de
formacéao continuada para professores e percebemos que algumas dificuldades eram

comuns no ensino de Matematica para 0 4.° e 5.° anos.

Os integrantes da Secretaria também informaram sobre a ocorréncia de outros cursos
de formacao continuada para os docentes do 1.° ao 3.° ano, como o Pacto Nacional
pela Alfabetizacdo na Idade Certa (PNAIC). Na nossa perspectiva, esse era o
momento mais que adequado para voltar o olhar aos professores do 4.° e 5.° anos.
Confirmando essa necessidade também no municipio de Sdo Mateus, a propria
SEMEC iniciara, havia algumas semanas, uma formacéo continuada em Portugués e

Matematica para professores do 4.° e 5.° anos.

1Um mesmo professor ensina Matematica, Portugués, Histéria/Geografia e Ciéncias nas turmas do 4.°
e 5.2 anos do Ensino Fundamental).
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A partir dai, elaboramos o projeto de formagao continuada “Café com Matematica”,
apresentado no Apéndice A, a fim de tratar de conteddos e propostas de metodologias
de ensino sobre topicos de Matematica do 4° e 5° anos do Ensino Fundamental. Além
disso, possibilitamos a criacdo de um espaco de troca de experiéncias e valorizacao
de boas praticas realizadas pelos participantes em sua vida profissional. Nesse
sentido, concordamos com Tardif (2014, p. 36), que reconhece o saber docente pelo
conjunto de saberes que o constitui: “Pode-se definir o saber docente como um saber
plural, formado pelo amalgama, mais ou menos coerente, de saberes oriundos da

formacao profissional e de saberes disciplinares, curriculares e experienciais”.

Realizamos a divulgacéao do curso durante o més de abril de 2018, especialmente por
meio da equipe de acompanhamento pedagégico da SEMEC/Jaguaré, que levou as
informagdes sobre a formacdo a todos os professores do Ensino Fundamental da
Rede Municipal de Ensino do Municipio. Setenta e cinco professores preencheram o
formulario de inscricdo, demonstrando que havia amplo interesse em participar da

formacéo.

Optamos por disponibilizar cerca de quarenta vagas, considerando esse numero de
participantes compativel com o espaco fisico disponivel, o auditério da
SEMEC/Jaguaré.

Como critério de selecéo, optamos por dar prioridade a professores do 4.°e do 5.°ano
do Ensino Fundamental e a pedagogos do Municipio, das redes publica e privada,
publico-alvo da formacao “Café com Matematica”. Obedecendo a esse critério de

selecdo, obtivemos 43 participantes.

Marcamos o inicio da formacédo para 17 de maio de 2018, quinta-feira, as 18 horas,

conforme cronograma constante no programa do curso (APENDICE A).

Foram realizados vinte encontros ao longo do periodo de maio a outubro de 2018, que
consistiram em apresentacdes, geralmente, com utilizacdo de slides, de conteudos
matematicos dos quatro blocos elencados pelo curriculo escolar: NUmeros e
operacoes, Geometria, Grandezas e medidas e Tratamento da informagao. Cada um
dos encontros subdividiu-se em duas etapas, em geral tratando inicialmente dos
conteudos propriamente e, posteriormente, de propostas metodoldgicas para aborda-

los em sala de aula.
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by

Quanto a nossa investigagao, nesse contexto da formac&o continuada buscamos
responder a questao norteadora da pesquisa: Que representacdes de professores
do 4.°e 5.°anos do Ensino Fundamental emergem de um processo de formacgéo

continuada em Matematica?

Ao nos referirmos as representacdes, assumimos 0S pressupostos da Histéria
Cultural, trazendo para discusséo e analise o conceito de representacdo considerado
por Chartier (2002). Nesse ambito, entendemos que representacdes s&o
percepcbes do social sobre a realidade expressas nas comunicagfes, nos
comportamentos e nas praticas. Além disso, apesar de serem percep¢des unicas
de cada sujeito, as representacdes estédo condicionadas a uma estrutura fornecida por

um grupo social.

Almejamos apreender as representacfes que se evidenciam no convivio desse grupo
de pedagogos e professores do 4.° e 5.° anos do Ensino Fundamental e caracterizar

esses sujeitos que as expressam, inseridos num processo de formacéao continuada.

Conhecer as representacdes contribui para compreender os professores, inferir o que
sabem a respeito das questdes propostas e, a partir disso, conhecer suas aspiracdes
e necessidades. Além disso, o cenario de formac&o continuada, possibilita o confronto
com outras representacfes, as quais promovem reflexdes sobre as praticas

educacionais.

Delineamos, entdo, como objetivo geral deste estudo: Descrever e analisar as
representacbes que emergem de professores atuantes no 4.° e 5.° anos do
Ensino Fundamental, no municipio de Jaguaré-ES, quando imersos num

processo de formacdo continuada em Matematica.
Para isso, tracamos como objetivos especificos:

a) elencar as adversidades da pratica pedagogica evidenciadas pelos professores do

4.° e 5.° anos que precisam trabalhar com Matematica;

b) constatar potencialidades didatico-metodoldgicas do ensino de Matematica no

Ensino Fundamental;

c) planejar e executar o curso de formacdo continuada de modo que favoreca a

emergéncia das representacdes, instigando os professores a discutir e refletir sobre
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0s quatro blocos de conteiudos da Matematica que fazem parte do curriculo do 4.° e
5.2 anos do Ensino Fundamental: Niumeros e operacfes, Grandezas e medidas,

Tratamento da informacao e Geometria.
Para tanto, o presente trabalho apresenta-se organizado em seis capitulos.

No primeiro, tratamos da revisao de literatura, dialogando com pesquisas sobre ensino
e aprendizagem de Matematica no Ensino Fundamental e/ou formacdo continuada
para professores, com a finalidade de ampliar nossa compreensédo das pesquisas
recentes em torno dos temas formacéo continuada e ensino de Matematica para o 4.°

e 0 5.2 ano do Ensino Fundamental.

Em seguida, no segundo capitulo, apresentamos nosso referencial teérico, em que
buscamos fundamentacdo nos pressupostos da Histéria Cultural: representacao,
pratica e apropriacao, conforme definidas por Chartier (2002), e estratégia e tatica,
segundo De Certeau (1994); também nos apoiamos no conceito de cultura escolar,

de acordo com Julia (2001).

No terceiro capitulo, detalhamos os percursos da pesquisa, a metodologia utilizada,
gue compreende um estudo de caso etnogréfico; a caracterizacdo dos sujeitos da
pesquisa, o grupo de professores cursistas do curso “Café com Matematica”; o campo
de pesquisa, em gue apresentamos uma descricdo do ambiente da formacéo e a
descricdo do instrumento de coleta de dados: questionario, com a finalidade de
apresentar uma caracterizacdo preliminar do grupo de professores cursistas. Além do

guestionario, utilizamos, também, a observacao participante, presente no capitulo 4.

No quarto capitulo, apresentamos a analise dos dados. Inicialmente, realizamos uma
descricao analitica dos encontros de formagédo continuada, apresentando recortes do

diario de bordo, constituido a partir da observacao participante.

No quinto capitulo, destacamos as representacdes que emergiram naturalmente ao

longo da formagao “Café com Matematica”.

No ultimo capitulo, apresentamos as conclusdes da pesquisa realizada, discriminando
pontos positivos e negativos do processo de formacdo, abordando dificuldades

enfrentadas e levantando novos questionamentos.
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1 ALGUMAS PRODUCOES COM AS QUAIS PODEMOS DIALOGAR

Neste capitulo, apresentamos alguns trabalhos desenvolvidos sobre formacéao
continuada de professores em Matematica e/ou sobre o ensino de Matematica para o

Ensino Fundamental relacionados a tematica da nossa pesquisa.

Ao delinearmos o tema deste estudo, optamos por focalizar a formagdo continuada
em Matemética quando, em mar¢co do ano de 2018, assistimos a defesa da
dissertacdo de mestrado da aluna Géssica Gongalves Martins, do Programa de Pos-
Graduacédo em Ensino na Educacdo Basica da UFES, intitulada “Ensino de analise
combinatéria: um estudo das representacdes de professores de Matematica do Ensino
Médio publico de S&do Mateus”. Martins (2018) apresentou sua pesquisa qualitativa do
tipo exploratério-descritiva, que, apesar de apresentar pontos de distanciamento com
relacdo ao nosso estudo, por tratar de um conteudo matematico do Ensino Médio,
contribuiu, de forma decisiva, para consolidar nosso anseio em realizar um projeto de

formacédo continuada em Matematica em Jaguaré.

Apés detectar a problematica do ensino de Combinatéria no Ensino Médio no
municipio de Sao Mateus, Martins (2018) prop6s a articulacdo de um projeto de
extensdo, concebido como um espaco de formacdo continuada, para dialogar com
professores de Matematica sobre Combinatdria, envolvendo teoria e préatica acerca
do tema. Mas, apesar de apresentar dados que comprovavam a necessidade de um
curso como o que foi proposto pela autora, este nao foi realizado, uma vez que o
namero de professores inscritos ndo possibilitava a formacao de uma turma. A autora,
entdo, buscou uma nova abordagem, realizou um estudo de campo exploratério-
descritivo ao longo dos anos 2016 e 2017 utilizando trés instrumentos de coleta de
dados: entrevista, questionario on-line e observacao. Por esses meios, pesquisou o
tema com vinte professores de Matematica das oito Escolas Estaduais de Ensino
Médio de Sdo Mateus/ES e se propds responder a questdo norteadora: Quais séo as
representacdes do professor de Matemética sobre Combinatéria e como

repercutem na sua pratica pedagdégica?

De forma similar a do trabalho de Martins (2018), pensamos na articulacdo de uma
formacé&o continuada para professores e, nesse sentido, o trabalho de Martins (2018)
nos inspirou a buscar a concretizacdo desse projeto. Refletimos, a partir do trabalho

da autora, que consolidar um projeto de formacgéo se apresentava como uma proposta
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adequada, pois percebemos a existéncia da problematica no ensino de Matematica
no 4.° e 5.° anos do Ensino Fundamental em Jaguaré, mas, a0 mesmo tempo, a
possibilidade de ser algo complexo a realizar, visto que dependiamos do interesse de

outros para a execuc¢ao da proposta.

Persistimos nessa direcdo e pensamos na formacdo como um caminho para atender
as necessidades do Municipio e servir de base para esta pesquisa de mestrado.
Nesse sentido, nosso estudo avangou em relagdo ao de Martins (2018), pois foi
possivel realiza-lo, devido, em grande parte, ao interesse dos gestores da educacéo
publica municipal, que, ao apoiarem a proposta, nos deram condi¢cdes para executa-
la. E importante dizer que a equipe responsavel por aperfeicoamento de pessoal néo
apenas permitiu a formacdo, mas também foi incentivadora do projeto, o que fez

grande diferenga na realizagdo do curso “Café com Matematica”.

Desse modo, com o suporte da SEMEC, pudemos contatar todos os professores do
4.° e 5.° anos atuantes no Municipio e realizar uma pré-inscri¢do. A equipe pedagdgica
incentivou a participagdo, dando significativa credibilidade ao curso, além de
considera-lo como possibilidade de progressao salarial para professores tanto efetivos
guanto em designacao temporaria. Garantiu que, ao final do curso, as declaracdes de
participacdo seriam agilizadas para melhorar os curriculos pessoais em possivel
participacdo em seleg¢édo no ano seguinte, no caso, na selegéo de docentes de 2019.
Isso refletiu claramente no nimero de professores interessados: inicialmente 75,
distribuidos em diversas escolas do Municipio, localizadas em areas urbanas e rurais.
Esse resultado superou nossas expectativas, uma vez que objetivAvamos inscrever

pelo menos vinte professores para conseguir formar uma turma.

Outra contribuicdo importante do trabalho de Martins (2018) foi a escolha da
fundamentacao tedrica. A leitura completa da sua pesquisa colaborou para 0 n0osso
amadurecimento sobre os conceitos da Historia Cultural. A autora utilizou os conceitos
de representacdo, prética e apropriacdo, propostos por Chartier (2002); de
estratégia e tatica, apresentados por De Certeau (1994); e de cultura escolar,

apontados por Julia (2001), assim como nosso trabalho.

Martins (2018) estabeleceu como objetivos de pesquisa considerar fatores que direta
ou indiretamente influenciam o trabalho docente relativo & Combinat6ria e reconhecer

as possibilidades pedagogicas do ensino desse assunto.
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Em sua pesquisa, Martins (2018) ressaltou que o ensino de Combinatéria centralizado
em definicbes e férmulas, em detrimento do desenvolvimento do raciocinio
estratégico, nao favorece a aprendizagem nem a capacidade de resolver problemas.
Constatou, como resultados do estudo, que a maioria dos professores considera a
Analise Combinatoria um dos contetdos mais dificeis de ensinar no Ensino Médio, e
afirmou que o tema ndo havia sido devidamente estudado na formacao inicial ou
continuada e que, para suprir essa deficiéncia, utilizavam apenas o livro didatico e a
internet. A autora destacou que os professores pesquisados também néo
demonstraram aperceber-se da autonomia que tém em meio as relacdes de estratégia

e tatica, no contexto escolar.

Iniciamos, a partir dai, a busca por outros trabalhos com os quais pudéssemos
dialogar na Biblioteca Digital Brasileira de Teses e Dissertacbes (BDTD). Nesse
sentido, utilizamos os termos “formacao continuada em Matematica” e “4.° e 5.° ano”,
para selecionar os trabalhos mais recentes, e filtramos pesquisas divulgadas a partir
do ano de 2014. Encontramos poucos documentos nessa busca, treze ao todo. Dentre
esses, selecionamos quatro que apontaram afinidades com nosso projeto. Séo eles:
Bozza (2017), Oliveira (2014), Serres (2017) e Silva (2016).

Valorizamos a contextualizacdo desta pesquisa entre outros trabalhos produzidos,
retomando os resultados alcancados por autores de estudos relacionados. De acordo
com Marconi e Lakatos (2003, p. 225), “[...] a citagao das principais conclusfes a que
outros autores chegaram permite salientar a contribuicdo da pesquisa realizada,

demonstrar contradicdes ou reafirmar comportamentos e atitudes”.

Selecionamos a pesquisa de Bozza (2017), dissertacao de mestrado apresentada ao
Programa de Pos-Graduacao em Ensino de Ciéncias e Matematica da Universidade
de Caxias do Sul, intitulada “Formacao continuada de professores: contribui¢cdes das
resolugcdes de problemas nos anos iniciais do ensino fundamental’. Trata-se de um
trabalho com foco na formacgao continuada para professores de Mateméatica do Ensino
Fundamental. A autora realizou uma pesquisa qualitativa na Rede Municipal de Ensino
da cidade de Flores da Cunha-RS. Tinha como objetivo geral responder a questéo
principal do seu estudo: Qual a contribui¢cdo de um curso de formacao continuada,
com enfoque na resolucdo de problemas mateméticos, para a pratica
pedagdgica do professor dos anos iniciais do Ensino Fundamental?
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Como resultados dos dados analisados, emergiram quatro categorias, listadas a
seguir com suas descricdes: 1) expectativas: os professores demonstraram
necessidade de conhecer novas abordagens e recursos didaticos para tornar o
conhecimento matematico mais significativo, interessante e prazeroso para os alunos;
2) ensinar exige reflexdo e pesquisa: a acao de refletir sobre a pratica permitiu aos
professores qualificar a abordagem dos problemas mateméaticos em sala de aula nédo
como algo mecanico e sem preocupacdo, mas buscando superar as dificuldades da
realidade do trabalho, e ainda perceber a relevancia de ensinar Matematica através
da resolucédo de problemas, que permite aproximar o cotidiano real do aluno dos
conteudos escolares; 3) ensinando a resolver problemas: os professores perceberam
nos alunos a dificuldade em compreender problemas mateméticos e 4) contribuicdes
da formacado continuada para a pratica pedagodgica: os participantes consideraram
possivel a aplicacdo das estratégias discutidas na formacao realizada em sala de aula.

Em seu estudo, a pesquisadora concluiu que os professores consultados veem a
resolucdo de problemas como um assunto de interesse, embora considerem que os
estudantes sentem dificuldades em lidar com essa metodologia de ensino. Como
produto final da sua dissertagéo, a autora elaborou o “Guia para formagéo continuada
de professores: resolucdo de problemas matematicos nos anos iniciais do Ensino

Fundamental’.

Bozza (2017) destacou em seu trabalho que o nivel do ensino da Mateméatica no nosso
pais € baixo. Portanto, considera que a formacéo continuada nessa disciplina € um

dos caminhos para melhorar as condi¢cdes do cenario atual.

Assim como a autora, valorizamos a formagao continuada como possibilidade de
aperfeicoamento profissional e acreditamos que oportuniza aos professores a reflexdo
sobre o processo educativo, em especial as praticas relacionadas ao ensino de

Matematica.

Com relagcédo ao curso analisado, Bozza (2017) avaliou a formacéo realizada como
significativa, conforme reconhecido pelos professores que dele participaram, ja que
viabilizou a reestruturacao das praticas pedagodgicas e permitiu mudangas no ensino
e aprendizagem de Matematica. A autora afirmou, ao final de sua pesquisa, que a

formacdo continuada promoveu transformacdes na abordagem dos problemas
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matematicos em sala de aula, pois os professores demonstraram maior cuidado ao

planejar, observando os objetivos e os recursos pedagogicos disponiveis.

Assim como em nossa pesquisa, o objeto de estudo de Bozza (2017) consistiu na
formacdo continuada para professores, porém a autora estabeleceu como foco a
utilizacao de Resolucao de Problemas para sua abordagem no curso, enquanto nossa
formacdo propds metodologias diversificadas para o ensino de Matematica, como
Jogos Mateméticos, Modelagem, Resolucdo de Problemas, entre outras.

Outra pesquisa que também trata de formacéo continuada € o estudo realizado por
Oliveira (2014). Em sua dissertacdo de mestrado em educacéo, intitulada “Analise de
uma experiéncia de formacao continuada em Matematica com professores dos anos
iniciais do Ensino Fundamental”, realizou um estudo sobre os possiveis efeitos dessa
experiéncia na pratica pedagdgica de professores participantes, no Distrito Federal,
na qual a autora foi tutora. Sua pesquisa, assim como a nossa, teve foco na formacgéao
continuada em Matematica para docentes, porém com direcionamento do 1.° ao 3.°
ano do Ensino Fundamental, enquanto a formacao que propusemos buscou atender,

prioritariamente, os professores do 4.° e do 5.° ano desse mesmo nivel de ensino.

O objetivo geral de sua pesquisa pautou-se em analisar as concepcdes dos
professores dos anos iniciais da Rede Publica de Ensino do Distrito Federal a respeito
do curso Pro-Letramento Matematica, com a finalidade de responder a seguinte
guestdo: Quais as influéncias do curso Pro-Letramento Mateméatica 2011 nas
praticas pedagogicas de professores dos anos iniciais do Ensino Fundamental

no Distrito Federal?

Para isso, a autora realizou uma pesquisa qualitativa, em que fez uso de diario de
bordo e questionario, instrumentos de coleta de dados que também aplicamos em
nosso estudo. Para compreensdo dos dados coletados, a autora utilizou as trés
categorias de andlise: percepcdes antes do curso, percep¢cdes durante 0 curso e

percepcdes depois do curso e suas subcategorias.

Oliveira (2014), ao final de seu estudo, percebeu que os professores buscavam novos
conhecimentos e metodologias com o intuito de ministrarem aulas de Mateméatica mais
prazerosas, ladicas, com a utilizacdo de jogos, brincadeiras e novas técnicas que

despertassem o interesse em ensinar e aprender. Nesse aspecto, concluiu que o
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curso contribuiu significativamente. Segundo ressaltou, alguns professores admitiram
gue foi a partir do curso que ocorreram seus primeiros contatos com os principios da
educacdo matematica. Constatou, ainda, que foi um curso de grande alcance.
Entretanto, alertou para a necessidade de continuidade das discussdes teoricas,
metodolbgicas e epistemoldgicas acerca do ensino e da aprendizagem matematica
para professores que ministram essa disciplina nos anos iniciais da Educacéo Basica.
Um aspecto considerado, que se aproxima do que constatamos também em nossa
pesquisa, foi que os participantes da formacao atribuiram a dificuldade no ensino e na
aprendizagem da Matematica a um contato negativo com a disciplina desde a infancia
e a pouca contribuicdo das acfes formativas anteriores para superar o problema. Além
disso, detectou que, mesmo apdés dois anos, os professores ainda tentavam colocar

em prética o que aprenderam no curso.

Outro trabalho de nosso interesse foi a tese de doutoramento de Serres (2017):
“Ensinar em reconstrucdo: conceitos e concepcoes de ensino de professoras dos
anos iniciais do Ensino Fundamental em uma formacéo continuada de Matematica a
distancia”. A autora dedicou-se a responder a seguinte questao de pesquisa: Como
ocorre 0 processo de reconstrugcao da concepcéo de ensino e de conceitos de
Matematicaem umaformacéo continuada a distancia para professoras dos anos

iniciais do Ensino Fundamental?

O objetivo geral desse trabalho pautou-se na analise do processo de reconstrucao de
conceitos de Matematica e da concepc¢ao de ensino de professoras dos anos iniciais

do Ensino Fundamental em uma formacao continuada a distancia.

A autora concluiu, em sua investigacdo qualitativa, que ha muitas professoras
polivalentes, mas a muitas delas faltam oportunidades de vivenciar projetos de
formacdo que contribuam para novas aprendizagens. Sua pesquisa apontou na
direcdo da necessidade de valorizagdo e investimento em acgdes de formacéo
continuada para professores, dando especial destaque ao contetdo de Geometria,
uma vez que as professoras participantes da pesquisa demonstraram ter pouco ou

nenhum contato com o assunto.

Além disso, Serres (2017) destacou a importancia de o professor ter dominio do
conteudo, compreender como as criancas constroem 0s conceitos matematicos e

repensar sua pratica continuamente. Para auxiliar as professoras, propds um modelo
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de formacao continuada, que avaliou como um curso contribuiu, mesmo que de forma
parcial, para reconstrucfes das professoras em relacdo aos processos de ensino e
aprendizagem. Concluiu que, com a formacéo, foi possivel observar em suas
propostas e concepc¢fes pedagogicas reconstrucbes de conceitos matematicos,

assim como observamos no decorrer da formacao proposta em nosso estudo.

Por fim, destacamos também a dissertagcdo de Silva (2016), intitulada “Trabalho
pedagdgico e criatividade em Matemética: um olhar a partir da préatica docente nos
anos iniciais do Ensino Fundamental”, especialmente por ter como foco a Matematica
nesse nivel de ensino. A pesquisadora assim definiu seu objeto de estudo: O trabalho
pedagodgico do professor em sala de aula e como este pode estimular a
criatividade matematica dos estudantes. Dessa maneira, o foco da sua pesquisa
esta na acao do professor, ou seja, investigar se o seu trabalho pedagogico em sala
de aula estimula o desenvolvimento da criatividade dos estudantes. Para isso, o
objetivo geral de sua dissertacao foi analisar o trabalho pedagogico do professor e a
forma como pode estimular o desenvolvimento da criatividade matematica de
estudantes do 4.° ano do Ensino Fundamental de uma escola publica do Distrito

Federal.

Silva (2016), com a colaboracdo de uma professora efetiva, desenvolveu uma
pesquisa qualitativa, com caracteristicas de um estudo de caso, numa turma do 4.°
ano do Ensino Fundamental. Os instrumentos aplicados na coleta dos dados foram
entrevistas com a professora, quatorze observacdes em sala de aula e textos por ela
produzidos. Além disso, a autora utilizou um diario de campo para a coleta de dados,
instrumento que também usamos em nossa pesquisa, com a descricdo de cada

encontro de formacao.

Para a analise dos dados coletados, Silva (2016) trabalhou com as seguintes
categorias: criatividade como um instrumento metodoldgico para dinamizar o trabalho;
criatividade como o uso de materiais didaticos manipulaveis, transformando a sala de
aula em um espaco de experimentacao; criatividade como “resultado” do clima da sala
de aula; criatividade como a construcéo de modelos simbdlicos, a partir de situacdes-

problema.

Em relacdo ao trabalho pedagdgico realizado, a autora concluiu que existem estimulos

gue podem desenvolver intuitivamente a criatividade dos estudantes em Matematica,
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mas ressaltou a necessidade de investimentos em mais projetos de pesquisa e de
formacdo continuada na area. Da mesma forma, ao desenvolver a formacéo
continuada, valorizamos a importancia de investimentos em projetos na area e
constatamos que podem permitir os professores desenvolver novos conhecimentos,

de conteudos e metodologias, importantes para o trabalho docente.

As pesquisas que abordamos apontam para a valorizagdo da formacdo continuada.
Lorenzato (2010) menciona que refletir sobre a prépria pratica e atualizar-se
constantemente pode ser o caminho para professores que desejam preencher as
lacunas deixadas em sua formacao inicial. Corroboramos a opinido do autor sobre a
necessidade de o professor participar frequentemente de processos de formacao
continuada para o aperfeicoamento do trabalho docente e do processo de ensino e
aprendizagem. Assim, esta pesquisa vai ao encontro dessa percepg¢édo na medida em
gue propusemos, planejamos e concretizamos um curso de formacéo continuada em
Matematica. Acreditamos na relevancia de o professor se atualizar continuamente

como possibilidade de aprimoramento do processo de ensino e aprendizagem.

Em nossa busca por trabalhos que se aproximassem do nosso estudo, constatamos
gue nossa questao de pesquisa é distinta dos que foram encontrados, contribuindo
para fomentar novas discussdes sobre as repercussdes da formacao continuada para

professores com foco em Matematica para 4.° e 5.° anos do Ensino Fundamental.
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2 ALGUNS PRESSUPOSTOS DA HISTORIA CULTURAL

Esta pesquisa tem como principal finalidade descrever e analisar as representacoes
gue emergem de professores atuantes no 4.° e no 5.° ano do Ensino Fundamental, no
municipio de Jaguaré-ES, quando imersos num processo de formacao continuada em
Matematica. Partindo desse ponto, buscamos fundamentacdo nos pressupostos da
Historia Cultural: representacdo, pratica e apropriacdo, conforme definidas por
Chartier (2002); estratégia e tatica, segundo De Certeau (1994), e cultura escolar, de
acordo com Julia (2001). Neste capitulo, explicitamos a nossa compreensao sobre

esses conceitos, tecendo relagdes com a nossa pesquisa.

Chartier (2002), em sua obra “A Histéria Cultural: entre praticas e representagdes”,
traz conceitos importantes que nos ajudam a analisar as representagdes emersas no
curso de formagao continuada que desenvolvemos. “A histéria cultural, tal como a
entendemos, tem por principal objecto identificar o modo como em diferentes lugares
e momentos uma determinada realidade social é construida, pensada, dada a ler”
(CHARTIER, 2002, p. 16-17). Ou seja, considerando 0 que nos apresenta o autor, a
Histéria Cultural possibilita-nos um caminho para realizar a tarefa de identificar o modo

como é delimitada a apreensao da realidade de um determinado grupo social.

A Histéria Cultural cabe, portanto, buscar entender as significacdes das praticas
cotidianas de um dado grupo, num determinado momento, pois todos vemos 0 mundo,
os fatos e as situacdes do nosso contexto social a partir de uma certa otica, que
pressupfe a construcdo de representacdes. Essas formas de ver e perceber a
realidade sdo decorrentes da propria historia pessoal de cada sujeito, imerso numa

visdo do grupo social do qual faz parte.

As representa¢cdes do mundo social assim construidas, embora aspirem a
universalidade de um diagnéstico fundado na razdo, sdo sempre
determinadas pelos interesses de grupo que as forjam. Dai, para cada caso,
0 necessario relacionamento dos discursos proferidos com a posi¢cdo de
guem os utiliza (CHARTIER, 2002, p. 17).

Tendo em vista que as representacdes sdo determinadas pelo interesse daqueles que
as concebem e que um processo de formacédo envolve varios sujeitos, neste caso
especifico cursistas, formadores, articuladores da formacdo continuada, é
fundamental essa reflexdo a respeito das representacdes que surgem durante esse

processo.
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No cenario da formagé&o continuada, emergiram entédo algumas questdes relativas aos

sujeitos desta pesquisa:

e Quais as expectativas dos professores em relacdo ao curso de formacgao

continuada em Matemética?
e Em que manifestam maior interesse?
¢ Quais as suas dificuldades no ensino de Matematica?

Entendemos que os discursos proferidos na vivéncia de um grupo social apontam
intencionalidades; ndo sdo neutros, produzindo praticas que visam impor autoridade.
As percepgbes do social ndo sdo de forma alguns discursos neutros:
produzem estratégias e praticas (sociais, escolares, politicas) que tendem a
impor uma autoridade a custa de outros, por elas menosprezados, a legitimar
um projecto reformador ou a justificar, para os préprios individuos, as suas
escolhas e condutas. Por isso esta investigagdo sobre as representacdes
supBe-nas como estando sempre colocadas num campo de concorréncias e
de competicdes cujos desafios se enunciam em termos de poder e de
dominacao. As lutas de representacdes rem tanta importdncia como as lutas
econdmicas para compreender 0s mecanismos pelos quais um grupo impée

ou tenta impor, a sua concepcdo do mundo social, os valores que sdo os
seus, e o seu dominio. (CHARTIER, 2002, p. 17).

Nesse sentido, para Chartier (2002), a Histéria Cultural incide seu olhar sobre as
relacdes que atribuem a cada grupo a constituicdo de sua identidade. O autor ressalta
gue as representacdes vao muito além da acdo da imaginacéo, permitindo articular
trés modalidades: classificacéo, praticas e formas institucionalizadas. A classificacao
consiste na identificacdo das partes em relagcéo ao todo; as praticas sdo as condutas
gue visam exibir uma maneira prépria de identidade social, as formas
institucionalizadas caracterizam-se pelas identificacbes de uma determinada classe,

gue perduram e marcam a existéncia de um grupo.

Nesse sentido, devemos entdo considerar as lutas de representacodes, incorporadas
a esse processo, consideradas por Chartier (2002) como 0os mecanismos pelos quais
um grupo busca impor a sua concepc¢éo do mundo social, seus valores e seu dominio
sobre outros, o que nos leva a considerar a coexisténcia de alguns grupos em nosso
estudo, como os de professores e formadores, professores e agentes externos,

professores e pesquisadores, entre outros.
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Sendo assim, compreendemos representacdées como as percep¢des do mundo
social expressas por discursos de um sujeito ou grupo, produzindo estratégias e
praticas que ndo sdo neutras e tendem a exercer uma autoridade sobre outros,
justificando e legitimando suas escolhas e condutas, investidas com seus interesses,
e estabelecendo relacées de poder. Assim considerando, podemos refletir uma
guestao e nos perguntar, pelo elevado numero de interessados: Sera que a formacéao

continuada representa para esses professores apenas mais um certificado?

Uma vez que as representagdes sao consideradas as “formas de ver” a realidade, as
praticas sao, entdo, “as formas de fazer”, estando no centro desse processo a
apropriacado incorporada ao sujeito, a partir de suas experiéncias e percepc¢des do

real.

Assim, € indispensavel compreender que as praticas constroem as representacoes e
as representacdes constroem praticas, e € a apropriacdo Unica de cada sujeito que
remete a interpretacdo das praticas e representacoes.
A apropriacéo, tal qual a entendemos, tem por objectivo uma historia social
das interpretacbes, remetidas para as suas determinagfes fundamentais

(que séo sociais, institucionais, culturais) e inscritas nas préticas especificas
gue as produzem (CHARTIER, 2002, p. 26).

Nesse contexto, pensamos nossa investigacdo a partir da observacédo dos encontros
de formacédo, das narrativas dos cursistas durante os encontros, das conversas
individuais nos momentos de confraternizacéo, dos registros escritos, das respostas
aos questionarios, de tudo aquilo, enfim, que obtivemos nesses meses de encontros
semanais, objetivando capturar as representacdes surgidas ao longo do processo de
formacdo continuada em Matematica. Cada participante do processo de formacao
expressa em seus discursos representacdes que o caracterizam como parte do grupo

social.

Refletir sobre as representacdes, praticas e apropriacdes conduz-nos ao repertoério,
ao imaginario e as emocdes do sujeito. Segundo De Certeau (1994), os elementos de
um sujeito s@o inseparaveis do contexto social no qual esta inserido. Nesse sentido,
€ necessario compreender dois niveis de comportamento especificos no campo da

acao: o estratégico e o tatico.
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As estratégias partem do sujeito ou instituicdo que detém uma autoridade, e seus
produtos determinam forcas de dominacdo. Ja as taticas sdo acdes surgidas da
necessidade do sujeito condicionado a dominacao, trabalhando com o que lhe é

oferecido, atrds de uma aparente conformidade.

Os conceitos de estratégia e tatica fazem-se relevantes para o estudo das
representacdes dos cursistas, pois estdo presentes nas relacbes de poder que
habitam o seu cotidiano e se expressam em seus discursos. Sob a 6tica apresentada
por De Certeau (1994), o comportamento relacionado a estratégia, que visa impor,
dominar, “[...] postula um lugar capaz de ser circunscrito como um proprio €, portanto,
capaz de servir de base a uma gestdo de suas relagdbes com uma exterioridade
distinta” (DE CERTEAU, 1994, p. 46). As taticas, por sua vez, sdo apresentadas pelo
autor como agdes opostas as estratégias, que originam diferentes maneiras de fazer.
Resultam da reacdo as acdes estratégicas a partir das capacidades inventivas,
possibilitando aos atores esquivarem-se dos efeitos da dominacédo e tomarem parte

na questéo, subvertendo a norma imposta.

Por essa combinacdo de comportamentos, estratégicos e taticos, os sujeitos criam 0s
chamados usos, que, segundo Certeau (1994, p. 97), sédo os efeitos do “fazer”, que
surgem a partir das particularidades das maneiras de se utlizar do comando
estabelecido. Como ndo é possivel prever ou analisar todos os usos, devemos
minimamente considerar suas diversas formas que, em alguns casos, podem

distanciar-se do que Ihes € imposto.

As interagOes cotidianas que ocorrem no ambiente escolar repercutem nos sujeitos e
impactam as diferentes formas de os professores se ajustarem as normas que lhes
sdo impostas, reorganizando o cotidiano e suas praticas e caracteristicas de uma

cultura escolar.

Esse panorama de usos, estratégias e taticas percebido no convivio de grupos sociais
aplica-se, também, ao ambiente escolar, representado pelos professores em suas
comunicacdes durante a formacdo, e caracteriza um grupo social que vivencia
diariamente uma cultura escolar. Por exemplo, quando o professor diz que evita
trabalhar com jogos matematicos, porque isso muda a rotina dos alunos e causa
tumulto na sala, levando-o a ser mal visto por seus supervisores, podemos perceber

um discurso tatico para justificar o motivo de esquivar-se de fazer determinadas
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atividades, ja que a cultura escolar determinada € que o comportamento ideal do aluno

seja permanecer sentado e quieto.

Julia (2001) procura fornecer subsidios para o estudo da cultura escolar. Indica que é
preciso compreender as relagdes conflituosas que ela mantém com o conjunto de
culturas que lhe sdo contemporaneas: cultura religiosa, cultura politica ou cultura
popular. A cultura escolar, como objeto historico, é assim definida por Julia (2001,
p.10):
Conjunto de normas que definem conhecimentos a ensinar e condutas a
inculcar, e um conjunto de praticas que permitem a transmissdo desses
conhecimentos e a incorporacdo desses comportamentos; normas e praticas

coordenadas a finalidades que podem variar segundo as épocas (finalidades
religiosas, sociopoliticas ou simplesmente de socializagdo).

Nesse sentido, as normas determinadas, o papel esperado desempenhado pelo
professor, os conteidos a serem ensinados e as praticas escolares perpetuadas

fazem parte da cultura escolar.

No que concerne ao grupo de participantes da formagao “Café com Matematica”,
precisamos considerar que s&o sujeitos inseridos numa determinada cultura escolar,
de onde advém um conjunto de normas e praticas consolidadas ao longo do tempo,
gue lhes impde modos de pensar e atuar por discursos e acdes, que, junto com a
experiéncia profissional e a formagéo docente, se tornam referéncias para realizar o
trabalho diario. Entendemos que, nos discursos proferidos durante a formacao
continuada, foi socializada com o grupo a representagcdo da cultura que esses

profissionais vivenciam nas escolas em que trabalham.

Ao mesmo tempo, ao pensarmos a formagao como um ambiente onde esses cursistas
se colocam no lugar de estudantes e os formadores ocupam o papel de professores,
com normas bem determinadas dos conhecimentos a ensinar — Programa do curso
(APENDICE A) — e condutas a seguir — Orienta¢bes gerais para a formacéo (ANEXO
B) —, podemos afirmar que o grupo assim formado, durante seu convivio social nos
meses do curso, perpetuou, também, uma cultura escolar propria. Nesse contexto,
atentamos as falas de muitos professores, que se queixaram de uma cultura escolar
cada vez mais enraizada, de alunos que ndo se mostram interessados nas aulas.

Contraditoriamente, esses préprios professores, durante o tempo da formacdo,
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colocavam-se no papel de alunos, em alguns encontros ndo demonstravam interesse,

promovendo muitas conversas paralelas ou permanecendo no celular.

Realizamos a analise dos dados desta investigagdo com base nos depoimentos
desses professores cursistas relativas as experiéncias vividas no processo do curso
de formacao continuada “Café com Matematica”. Valorizamos as expressdes das
comunicacdes apresentadas no percurso, considerando a técnica de coleta de dados
utilizados: a observacao participante. Os percursos da pesquisa com o detalhamento
da metodologia estdo descritos no capitulo 3. Ja as categorias de representacdes
emersas no decorrer do curso e respectivas analises estdo apresentadas no capitulo
5.
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3 PERCURSOS DA PESQUISA

3.1 ESTUDO DE CASO ETNOGRAFICO

A pesquisa oportuniza a compreensao da realidade a investigar. Segundo Fonseca
(2002), consiste num processo inacabado de busca constante, fornecendo
possibilidades de uma intervencéo no real. Para isso, faz-se necessaria a metodologia
da pesquisa que, além da organizacdo dos procedimentos, meétodos e técnicas
utilizadas, é o caminho a ser percorrido pelo pesquisador para abordar o objeto de

estudo e fazer ciéncia.

Quanto a abordagem, este estudo compreende uma pesquisa qualitativa, pois se
ocupa da observacao, descricao e analise de um ambiente de formacgéo continuada
em Matematica e das representacdes demonstradas por um grupo social composto
por professores do Ensino Fundamental do municipio de Jaguaré-ES. Minayo (2001)
evoca que a pesquisa qualitativa trabalha com o universo de significados, motivacoes,
desejos, crencas, valores e atitudes, considerando aspectos da realidade que nao
podem ser quantificados na dindmica das relagbes sociais. Menciona ainda que 0s
dados quantitativos e qualitativos ndo se opdem, ao contrario, se complementam,

podendo um e outro contribuir, excluindo possivel dicotomia.

Em relagcdo aos procedimentos técnicos, esta pesquisa se enquadra na caracteristica
de um estudo de caso, pois a investigagdo acomoda as particularidades de um caso
especifico, cujo objetivo € analisar as representacdes de um grupo social composto
por professores e pedagogos atuantes no Ensino Fundamental, acerca da Matematica

e suas metodologias de ensino, num processo de formacéo continuada.

Para a classificacdo de uma pesquisa como estudo de caso, Peres e Santos (2005,
p. 114-115) propdem trés pressupostos basicos: “[...] 1) o conhecimento esta em
constante processo de construgdo; 2) o caso envolve uma multiplicidade de
dimensoes; 3) a realidade pode ser compreendida sob diversas o6ticas”. O primeiro
pressuposto implica que o pesquisador tenha uma atitude aberta diante de um
processo que nao esta pronto, mas em construcdo. Ja o segundo requer a utilizacéo
ampla da coleta de dados, com diversificagdo de instrumentos, a fim de demonstrar

os diferentes contextos em que estdo imersos 0s sujeitos da pesquisa. Por fim, o
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terceiro exige que, em suas analises, o pesquisador forneca evidéncias que retratem
diferentes Oticas. Assumimos tais pressupostos na conducdo deste estudo,
observando o processo de formac&o, sem nos fixarmos em oticas predefinidas, mas
fazendo emergir, naturalmente, os objetos relevantes e significativos de uma
determinada unidade social, o grupo de professores participantes do curso,

considerando os diversos contextos expressos sob diferentes 6ticas.

Segundo Gil (2007), realizar um estudo de caso consiste em investigar um ou poucos
objetos, de modo a se obter um amplo e detalhado conhecimento sobre eles. Assim,
delimitamos o0s sujeitos da pesquisa como um grupo bem determinado, o grupo de
professores cursistas, sobre o qual coletamos uma grande diversidade de dados e, a

partir dai, elegemos quatro categorias para realizar detalhada e exaustiva analise.

Considerando que nosso estudo de caso envolve um ambiente educacional e

emprega elementos da etnografia, optamos, ainda, por enquadra-lo mais

restritamente como estudo de caso etnogréfico.
[...] podemos dizer que o estudo de caso etnografico deve ser usado: (1)
guando se esta interessado numa instancia em particular, isto €, numa
determinada instituicdo, numa pessoa ou num especifico programa ou
curriculo; (2) quando se deseja conhecer profundamente essa instancia
particular em sua complexidade e em sua totalidade; (3) quando se estiver
mais interessado naquilo que esta ocorrendo e no como esta ocorrendo do
gue nos seus resultados; (4) quando se busca descobrir novas hipoteses
tedricas, novas relacdes, novos conceitos sobre um determinado fendmeno;

e (5) quando se quer retratar o dinamismo de uma situagdo numa forma muito
proxima do seu acontecer natural (ANDRE, 2000, p. 44).

Dessa forma, vamos sempre levar em consideragdo as questbes elencadas pela
autora a fim de direcionar o nosso olhar principalmente as representagcfes surgidas
no decorrer do processo de formacgdo. A autora destaca que, durante esse processo,
€ papel importante do pesquisador apreender e retratar a visdo pessoal dos
participantes, a forma como as pessoas veem a si mesmas, as suas experiéncias e o
mundo que as cerca. Isso vai ao encontro da nossa perspectiva de valorizar as
diversas oticas demonstradas pelos professores nos meses de duracao da formacao

continuada em Matematica.

André (2000) acrescenta que a pesquisa etnografica envolve um trabalho de campo,
num periodo que varia de semanas, meses ou até anos, em que o pesquisador se

aproxima de pessoas, situagdes, locais, eventos, mantendo com eles um contato
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direto e prolongado, observando-os em sua maneira natural. No caso desta pesquisa,

a duracédo da formacao foi de aproximadamente cinco meses.

Além da observacéo participante, seguida de registros no diario de bordo, realizada
durante todo o processo de formacéao, utilizamos, também, na coleta dos dados, um

guestionario, aplicado, inicialmente, a todos os participantes do curso realizado.

Resumindo, como instrumento de coleta de dados, utilizamos o questionario. E como

técnica, a observagéao participante, com registros dos encontros no diario de bordo.

O questionario (APENDICE B) foi aplicado para a identificaco inicial dos sujeitos da
pesquisa e suas expectativas em relagdo ao curso de formagao continuada, para um
diagnéstico sobre os conteddos matematicos e praticas escolares desenvolvidos na
escola e para coletar dados que, em conjunto com a observacdo participante,
poderiam ajudar-nos na interpretacdo das representacbes dos professores que
emergiriam na formacdo. Para Marconi e Lakatos (2003), o questionario deve ser
composto por uma série de questbes ordenadas, respondidas por escrito, sem a

presenca do pesquisador.

A observacéo participante, que realizamos em todos 0s encontros semanais durante
0s meses da formacdo, foi uma importante técnica de coleta de dados. Para Marconi
e Lakatos (2003), consiste na participacao real do pesquisador na comunidade, por
meio de incorporacdo no grupo, a ponto de dele se tornar um membro e participar de
todas as atividades, sempre buscando ganhar-lhe a confianga, sem ocultar seus
objetivos. Durante o curso de formacdo, buscamos observar todo tipo de
comunicacdo, ideias presentes nos discursos, demonstracfes afetivas,
apresentacdes que permitissem a percepcao das representagdes expressas por esse

grupo de professores.

Com essa técnica, extraimos dados suficientes para o estabelecimento das categorias
das representacdes manifestadas pelos professores no decorrer do processo de
formacao continuada, conforme apresentados no capitulo 4. Para Marconi e Lakatos
(2003), apd6s a coleta, revista e selegcdo dos dados, inicia-se o0 processo de
categorizacdo, que consiste em agrupar as informa¢cdes em classes do mesmo tipo,
para estabelecimento de categorias relevantes e exclusivas. O nimero de categorias

depende das caracteristicas significativas percebidas pelo pesquisador.
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Assim, durante os encontros da formagédo continuada, observamos a existéncia de
elementos que se evidenciavam pela frequéncia com que emergiam e pela relevancia
gue Ihes atribuiam os sujeitos participantes da pesquisa, de modo que tais elementos

pudessem ser classificados e reagrupados segundo critérios de diferenciacao.

Para isso, a exemplo de Gil (2007), submetemos as informacdes coletadas aos
seguintes passos: reducéo, categorizacao e interpretacdo dos dados da pesquisa. A
reducdo configura-se na simplificacdo dos dados, resultado de uma selecdo. A
categorizagdao consiste na organizacdo dos dados, agrupados de forma que o
pesquisador possa extrair conclusdes relevantes ao seu estudo. Finalizando, a
interpretacdo busca suscitar novos questionamentos e inferir conclusdes acerca dos

dados eleitos.

Em suma, esta pesquisa de natureza qualitativa consiste num estudo de caso
etnografico, que utiliza para a coleta de dados o instrumento do questionario e a
técnica da observacgdo participante, bem como investiga os dados e elege categorias
com o objetivo de descrever e analisar as representacbes dos professores no

processo de formacédo continuada em Matematica.

3.2 CAMPO DA PESQUISA

A formagao continuada “Café com Matematica” constitui-se como objeto de estudo da
nossa pesquisa, composta pelos professores cursistas em conjunto com formadores
e articuladores, num ambiente de estudo e integracdo, no auditério da
SEMEC/Jaguaré.

O local é um ambiente conhecido pela maioria dos professores, pois é onde ocorrem,

normalmente, eventos, cursos e formacdes para profissionais da Educacéo.

Na maioria dos encontros, 0 ambiente era organizado com as cadeiras escolares
dispostas em dois semicirculos concéntricos e mais algumas cadeiras nas laterais e
no fundo, disponibilizando cerca de 40 lugares. Os professores cursistas ocupavam
guase todos os assentos, pois, na maioria dos encontros, estavam presentes mais de

30 professores; consequentemente, a sala ficava geralmente cheia. Acreditamos que
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essa circunstancia pode ter favorecido as conversas paralelas e o uso de celulares

pelos professores, dispersando, em alguns momentos, o foco da aula.

Os encontros ocorriam em dois tempos. Em geral, antes do intervalo, os formadores
apresentavam tépicos matematicos mais teéricos e, apds, aplicavam atividades

praticas sobre os conteudos abordados.

Percebemos que os cursistas tinham preferéncia pelo segundo momento, conclusao
a que chegamos pelas falas expressas e pela mudanca de postura, com um

comportamento mais participativo nesses momentos.

O intervalo para o lanche era de aproximadamente 15 minutos, momento em que 0
cursistas e formadores compartilhavam um lanche coletivo, trazido por um grupo
voluntario. Nesse momento de descontracdo, conversavamos sobre o andamento do

curso, sobre pontos positivos e negativos e sobre expectativas em relacdo a formacao.

3.3 SUJEITOS DA PESQUISA

Esta pesquisa foi realizada com um grupo de professores e pedagogos da Rede
Municipal de Ensino, publica e privada, de Jaguaré, atuantes no Ensino Fundamental
em turmas de alunos de 4.° e 5.° ano, participantes do curso de formagao continuada

“Café com Matematica”.

O grupo assim constituido era heterogéneo, pois apresentava uma diversidade de
pessoas, profissionais de diferentes escolas da municipalidade, cada um com sua
cultura propria, vivenciada no cotidiano escolar e representada nos discursos dos

cursistas durante esse periodo de convivéncia.

Os integrantes da formacao continuada que frequentaram o curso eram professores
atuantes em Escolas Municipais de Educacao Infantii e Ensino Fundamental
(EMEIEFsS), Escolas Municipais de Ensino Fundamental (EMEFs), Escolas
Pluridocentes Municipais (EPMs) e em um Colégio, conforme listados na Tabela 1.

N&o participaram do curso professores de Escolas Unidocentes Municipais (EUM).
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TABELA 1 — QUANTIDADE DE PROFESSORES CURSISTAS POR ESCOLA DO 4°E5.°
ANOS DO ENSINO FUNDAMENTAL NO MUNICIPIO DE JAGUARE

Escolas Quantidade de
professores

EMEIEF Palmitinho -

EMEIEF Patrimdnio Altoé

EMEIEF Sao Roque

EMEF Barra Seca de Ponte Nova

EMEF Cipriano Coco

EMEF Marciano Altoé

EMEF Novo Tempo

EMEF Orélio Caliman

EMEF Patriménio Nossa Senhora de Fatima

EMEF Santa Catarina

EMEF Santa Rita de Cassia

EMEF Giral -

EMEF Adenil Massini Quiuqui 1

EPM Cabeceira do Séo Braz -

EPM Santa Maria Goreth -

EPM Sao Jodo do Estivado

EPM Séo Sebastido do Giral

EPM Vargem Grande -

EUM Boa Vista -

EUM Cabeceira do Cérrego da Areia -

EUM Caximbauzinho -

EUM Coérrego da Areia -

EUM Cdrrego das Abdboras -

EUM Cérrego Menezes -

EUM Jundia -

EUM Rio Preto -

EUM Séo Sebastido -

Colégio Porta do Sol 2

TOTAL 45
Fonte: Dados coletados pela pesquisadora (2018).
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Trabalhamos com 50% das 28 escolas da Rede Municipal de Ensino de Jaguaré que
oferecem 0 4.° e 0 5.° ano do Ensino Fundamental, foco dos contetdos e metodologias
da formacao realizada. Com relacdo a TABELA 1 acima, é preciso considerar que
existem professores que trabalham em mais de uma escola, por isso o total excede o

namero de43 cursistas participantes.
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No questionario, solicitamos que os sujeitos informassem o home, a idade e o e-mail
de contato. Dos vinte cursistas que responderam ao instrumento, dezenove eram do
sexo feminino e um, do sexo masculino. A faixa etaria foi ampla, de 28 a 61 anos; a

maioria encontrava-se entre 30 e 40 anos de idade.

De acordo com os dados levantados, no que se refere a formacdo académica e a
experiéncia docente, quinze participantes disseram ter formacao superior: licenciatura
plena em Pedagogia. Todos, no momento, trabalhavam com turmas de 4.° e/ou 5.°
ano como professores ou como pedagogos, ou, ainda, na sala de recursos, com carga
horaria minima de 25 horas, auxiliando alunos com necessidades especiais. Dezoito

afirmaram ser pos-graduados.

No decorrer deste trabalho, ao nos referirmos aos professores participantes da
formacdo continuada, em expressdo escrita ou falada, utilizamos a nomeacéao
“cursista”, seguida da abreviatura com as iniciais maiusculas do seu primeiro nome e

do ultimo sobrenome, a fim de distingui-los, sem identifica-los.

3.3.1 O questionério

O questionario (APENDICE B) serviu para coletar informacdes essenciais sobre os
sujeitos da pesquisa, mas os dados que obtivemos sdo considerados subsidiarios em
relacdo aqueles obtidos pela observacgédo participante. Ele foi elaborado e subdividido

em seis partes principais:

. identificacao;

. formacao académica e experiéncia docente;
. metodologias de ensino;

. concepcdes com relacdo a Matemética;

. formacéo continuada;

[ ]
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. avaliagdo das respostas dos alunos.

No processo de elaboracdo, determinamos esses seis itens principais com a finalidade
de estabelecer um contato inicial com o grupo, conhecer um pouco mais sobre 0s
professores que estavam presentes na formacao, observar o relato sobre as praticas

metodoldgicas utilizadas, compreender suas concep¢des acerca da disciplina,
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conhecer suas expectativas sobre a formagdo continuada e suas praticas sobre
avaliacdo da producdo dos alunos. A partir dos topicos principais, montamos 0s
subitens de cada parte, compondo o questionario. Consideramos que tenha ficado um
pouco extenso, pois abrangeu quatro paginas, no entanto decidimos nao retirar
nenhuma questdo, pois entendiamos que todas poderiam ser importantes no

momento inicial do curso e na posterior analise dos dados da pesquisa.

O questionario foi entregue aos cursistas no inicio do segundo encontro, realizado em
24 de maio de 2018. Estavam presentes 29 professores, mas nem todos
permaneceram no curso, devido, especialmente, a dificuldade em participar no
periodo noturno, segundo relataram a equipe da SEMEC. Por essa razao, foi possivel
um remanejamento das vagas. No encontro seguinte, em 7 de junho de 2018, foram
entdo distribuidos questionarios aos quatorze novos participantes, totalizando 43
guestionarios. Ficou acordado que o prazo para a devolucdo desse instrumento
devidamente preenchido seria até o dia 12 de julho de 2018. Dos 43 questionarios
distribuidos, vinte foram respondidos e devolvidos. Falamos, desde o principio, sobre
a importancia desse instrumento de coleta de dados para a pesquisa, da qual seriam
colaboradores, e reforcamos a recomendacdo de responderem com honestidade as

guestdes, para que, de fato, pudessem refletir a realidade.

Com as respostas coletadas, tomamos conhecimento de que, entre as fontes
empregadas para a elaboragao do planejamento das aulas, os docentes utilizavam,
principalmente, o livro didatico, mas ndo apenas ele. Afirmaram variar as fontes e,
com frequéncia, fazer uso de provas externas encontradas em programas na Internet,
como o Programa de Avaliacdo da Educacdo Béasica do Espirito Santo (PAEBES),
pesquisas em sites educativos, questdes trabalhadas em anos anteriores
reformuladas, producdes coletivas de problemas junto com a turma, criagcbes do
proprio professor e questbes adaptadas da Internet para a realidade dos estudantes.

Com efeito, foi 0 que observamos nas respostas dos cursistas a seguir:

Utilizo fontes variadas; dependendo, eu crio, modifico com a realidade do
aluno, uso o livro didatico e a Internet (Cursista LO).

[...] problemas relacionados a realidade dos alunos ou a algum projeto ou
evento trabalhado na escola; problemas propostos em exames
extraescolares, Internet, livro didatico (Cursista KA).
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O livro didatico e a Internet sdo instrumentos fornecidos pelo meio, que comumente
tém grande expressdo na conduta do trabalho docente, questdo também de cultura

escolar.

Destacamos, além disso, a fala da cursista MM, ao referir-se as dificuldades que
enfrenta quando estudantes chegam ao 4.° e ao 5.° ano sem 0s conhecimentos
anteriores necessarios para essa fase da sua escolarizagao: “O maior desafio que
encontro é que alguns alunos que chegam ao 4.° e 5.° ainda néo estdo alfabetizados,

tornando-se mais desafiador o trabalho do professor em sala de aula”.

Nesse contexto de dificuldades de aprendizagem, ao perguntarmos sobre as
intervencdes realizadas pelos professores cursistas quando os alunos demonstravam
nao aprender algum conceito ou ndo conseguir resolver um problema matematico, o
procedimento que os docentes disseram adotar a respeito foi de persistir no assunto
em que o aluno apresentava duvidas, retornando a explicacdo e, em alguns casos,
utilizando materiais concretos como adjutoérios. Alguns disseram utilizar duplas, outros
relataram explicar individualmente ao lado da mesa do estudante, ou, ainda, langar
mao de jogos, desenhos ilustrativos, materiais manipulaveis. Disseram, ainda, que
também empregavam outros recursos, com questdes contextualizadas no cotidiano
do aluno, e que, persistindo a dificuldade, solicitavam ajuda da equipe pedagdgica da
escola.

As respostas das duas cursistas abaixo transcritas demonstram que recorrem a

diversos recursos didaticos quando seus alunos evidenciam alguma dificuldade.

Faco, imediatamente, uma nova tentativa para solucionar, pe¢o a outro
colega para tentar explicar, uso outras metodologias, materiais manipulaveis
e, caso ainda nao atinja, peco ajuda a equipe pedagégica (Cursista MR).

[...] é claro que nem todos aprendem com a mesma rapidez e facilidade, no
entanto os recursos diversificados sdo bem recebidos pelos mesmos
(Cursista AS).

Em suas respostas, os professores afirmaram que, para facilitar a aprendizagem de
Matematica, buscavam considerar as singularidades de cada estudante e procurar
apresentar os contetdos de forma contextualizada, aplicada a realidade e com sentido
para ele. Afirmaram, também, conforme atestam o0s recortes abaixo, que O0s
estudantes, normalmente, apresentam dificuldades de aprendizagem em Matematica

e a consideram uma disciplina dificil.
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Todos os alunos demonstram algum nivel de dificuldade em
aprender/resolver um problema ou outro. Geralmente explico oralmente e uso
o quadro; fagco questionamentos para desenvolver o raciocinio (Cursista RL).

A Matematica € um conteldo que sempre assusta. Dai vém as dificuldades,
mas, com a oportunidade da formagéo, hoje se tornou mais facil (Cursista
SO).

Entretanto, as respostas ao questionario expressaram o reconhecimento, por parte
dos professores, de que a Matemética € uma disciplina importante, pois € utilizada no
cotidiano das pessoas, conforme expde a cursista DL: “Claro que nem tudo o que se
estuda é sempre aproveitado, porém faz parte de nossas vidas, do nosso dia a dia,

esta presente em quase tudo e € muito importante”.

Ainda sobre a Matemética, destacamos na sequéncia algumas coloca¢gfes dos
cursistas sobre a relacdo dos professores com a disciplina. Apesar de enfrentarem
desafios ao ensina-la, a maioria deles disse gostar de Matematica e reconhece a

necessidade de que os estudantes realmente aprendam.

Gosto muito da Matematica, é um contelddo muito fascinante e necesséario,
porém tenho consciéncia de que preciso me aperfeicoar mais (Cursista SO).

Gosto de Matemética, apesar de ter algumas dificuldades; me sinto bem
trabalhando nas aulas de Matematica. Parece que passo isso para 0S meus
alunos (Cursista GM).

Bem, acho desafiador trabalhar a Matematica no dia a dia. Sao varias
tematicas e isso propde varios desafios (Cursista AS).

Meu relacionamento com a Matematica é todo dia. Mas, para trabalhar
Matematica, as vezes é frustrante. Vejo que o aluno espera entender o que
passo para ele, e o aluno nunca viu o conteido que estd no momento
(Cursista EB).

Ja outros afirmaram nao se relacionar bem com a disciplina, como a cursista AP: “Nao
gosto muito, mas sei que é de fundamental importancia para nossas vidas”, e a

cursista ER: “De maneira tensa e por obrigacéo. Detesto!”.

No que se refere a avaliacdo, os professores, questionados sobre como procederiam
guando colocados diante de uma situagao hipotética, em que um aluno desenvolvesse
corretamente seu raciocinio na resolucdo de um problema, mas chegasse a um
resultado incorreto por um erro cometido ao efetuar uma operacéo, emitiram opinides

diversas, conforme os trechos abaixo:

Se fosse avaliativo, eu consideraria errado, sem deixar de valorizar a
estratégia. Ndo sendo avaliativo, valorizaria a estratégia, pedindo que
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mostrasse no quadro, com auxilio da turma, para encontrar onde houve o erro
(Cursista MR).

Mostro para o estudante onde ele errou e considero errado o resultado
(Cursista MA).

Eu avalio o esfor¢o, o empenho desse estudante ao tentar resolver a questéo,
e proponho atividades com o material concreto para que ele perceba onde
esta errando e consiga superar sua dificuldade (Cursista NL).

Avaliaria meio a meio. Depois, com a mesma questdo, pegaria onde houve o
erro ou falha dele e faria com que refletisse a questéo, ou pediria que ele
reiniciasse do comeco novamente (Cursista JC).

O estudante precisa entender que, para um problema ser resolvido, € preciso
gue o resultado seja o esperado (Cursista JB).

Avalio de forma positiva, pois, por meio do erro, ha oportunidade do acerto
(Cursista IB).

Outra questado que levou a diferentes opinides sobre a avaliagéo foi a questédo 6 do
guestionario, que trata de analisar diferentes resolucbes de uma questdo. Onze
professores avaliaram que a melhor resposta foi a do aluno B, cinco disseram que
ambas estavam corretas, trés consideraram que a melhor foi a do aluno A. Apenas
um professor ndo respondeu a pergunta. Apesar de preferirem uma ou outra, 0s
professores disseram que valorizariam as respostas dos alunos A e B, mesmo néao as

julgando totalmente corretas.

Os recortes a seguir apontam para isso: “Os dois responderam as perguntas, cada
um a sua maneira” (Cursista JB). “Ao aluno A mostraria a forma que o aluno B

respondeu, e vice-versa” (Cursista LR).

No que se refere, ainda, ao papel desempenhado pelo professor, na questdo 4.4
guestionamos 0s cursistas sobre a concepcao que tinham da profissdo. Eles
responderam que a profissdo docente é muito importante, mas muito desvalorizada

no contexto social, conforme destacado nas respostas abaixo:

Eu amo a minha profissdo, mas me sinto por muitas vezes desvalorizada.
Estudamos e nos dedicamos tanto e sofremos tantas humilha¢des para
trabalhar (Cursista LO).

Minha profissdo é muito importante para o desenvolvimento do pais, mas nao
€ reconhecida (Cursista SS).

Gosto muito, apesar de sermos pouco valorizados (Cursista LR).

Os participantes também ressaltaram sua aspiracdo por mudancas em relagdo a

profissdo nas respostas a questdo 4.6. Estes trechos ilustram o que, para a maioria
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deles, s@o o0s pontos mais importantes, que precisam ser modificados no

trabalho/carreira docente para melhorar a qualidade do ensino:

[...] valorizac&o salarial, para que pudéssemos trabalhar 25 horas e ter tempo
para estudar e pensar algo novo; construir novas didaticas (Cursista MR).

Seria por mais investimentos em formacéo para os professores, para assim
obter melhor aperfeicoamento do trabalho desenvolvido em sala de aula
(Cursista SO).

[...] mais investimentos tecnoldgicos, menor nimero de alunos por professor,
professor especialista para ajudar na sala os alunos especiais, jogos
educativos para desafiar os alunos (Cursista GM).

[...] valorizagdo profissional (salario justo) e menos papéis (por vezes
desnecessarios e muito burocraticos) (Cursista JB).

Penso que o principal aspecto seria o tempo de planejamento, pois tenho
tanto documento para dar conta que ou eu faco em casa ou ndo tenho tempo
(Cursista RL).

Mesmo diante desse quadro de desvalorizagao profissional, os professores afirmaram

gostar de exercer a docéncia, conforme traduzem os trechos abaixo:

Eu amo o que eu fago, me identifico muito, quero sempre dar o melhor para
0s meus alunos. E muito gratificante ser professora (Cursista SO).

Gosto da minha profissédo. Trabalho ha alguns anos nesta escola. Sou
aposentada, porém ndo quis parar. Hoje sinto muitas diferencas no como
ensinar, alunos com sérios problemas familiares, avancos tecnolégicos. Mas
preciso mudar para melhor (Cursista GM).

Que ensinar é um dom, é um prazer. As vezes somos tudo 0 que a crianga
tem; ela procura, além do aprendizado, o carinho que ndo encontra em casa.
[...] n@o devemos desistir (Cursista DS).

As respostas dos cursistas a seguir, que versam sobre 0 aspecto que consideram
contribuir para facilitar o trabalho docente, suscitam a necessidade de maior

participacdo das familias nesse processo.

Acredito na parceria entre familia e escola. Na minha concep¢éo, quando os
dois ndo caminham de maos dadas, as coisas hdo fluem como desejado
(Cursista AS).

Apoio das familias no processo de ensino e aprendizagem com os alunos
(Cursista LR).

Questionados sobre se agentes externos ao trabalho docente, tais como curriculo,
Referencial Curricular Nacional para a Educacgdo Infantii (RCNEI), Parametros
Curriculares Nacionais (PCN), podem interferir no desenvolvimento das praticas

pedagogicas e na atuacdo do professor, a maioria dos cursistas alegou julga-los
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necessarios, considerando-os como norteadores dos trabalhos docentes, conforme
expresso nas respostas da cursista LR — “Sdo muito importantes, pois sdo uma base
para nos, professoras e professores” — e da cursista SS — “De modo geral, norteiam o

trabalho do professor, mas ao mesmo tempo é sobrecarregado”.

Alguns cursistas, segundo foi relatado, consideraram que os PCN sdo importantes,
desde que adaptados as diferentes realidades dos alunos: “Ajudam, mas devem ser

adaptados de acordo com a realidade dos estudantes” (Cursista IB).

Outros acreditam que 0s agentes externos podem muitas vezes engessar os trabalhos
que realizam: “Tudo que nos engessa, na for¢a, a seguir um roteiro, € necessario para
dar rumo, mas impossibilita inovar, arriscar e mudar de acordo com a necessidade

dos alunos” (Cursista MR).

Ao responderem a questao 4.2, referente a concepc¢éo dos professores sobre o0 ensino
de Matemaética, disseram considerar importante que o aluno goste da disciplina para
aprendé-la com mais facilidade. Foi o que afirmou a cursista KA: “E preciso gostar de

Matematica para aprender Matematica”.

Para além disso, os cursistas frisaram que o professor deve ser um pesquisador, deve
buscar metodologias que possibilitem ensinar Matematica de forma dinamica e

prazerosa. As cursistas DS e EB confirmam isso em suas respostas:

O professor deve estar em constante aprendizado, sempre buscando
inovacBes que o auxiliem a ensinar de forma prazerosa. Ndo deve ficar
achando que ja sabe tudo; deve buscar o novo, o melhor (Cursista DS).

[...] que eu possa aprender mais e passar de forma prazerosa a Matematica,
com aulas mais dinamicas e que fazem os alunos ndo terem medo da
disciplina (Cursista EB).

(Respostas coletadas pelo questionario disponivel no Apéndice B).

A cursista MR exprime seu desejo de que a relacdo dos seus alunos com a
Matematica seja diferente da que tinha com a disciplina quando estudante: “[...]
sempre foi magante na minha vida escolar, por isso tenho buscado aulas mais

dindmicas para meus alunos”.

Muitos professores disseram que costumam ensinar a seus alunos do mesmo modo
Como seus mestres ensinavam quando eram estudantes. Utilizam, entdo, o modelo

de ensino da época escolar vivenciada na infancia e na adolescéncia. Porém desejam
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aprofundar o conhecimento de contelddos e, especialmente, de metodologias, para
aprimorarem sua pratica pedagdgica. Com efeito, nos relatos a seguir observamos
tais aspiracdes com relacdo a formacgao continuada.
Acredito que com essa formacdo eu possa obter conhecimento de meios e
materiais que me auxiliem no meu trabalho em sala de aula, e que, com esses

novos métodos, eu possa proporcionar aos estudantes da minha turma um
ensino prazeroso e de qualidade (Cursista NL).

Espero aprender bastante e utilizar o ensino adquirido para melhorar minha
pratica pedagogica, enquanto mediadora e articuladora de aprendizagem
(Cursista KA).

[...] aprimorar, inovar, aprender estratégias de ensino a fim de que a qualidade
melhore cada vez mais e seja melhor para o ensino de Matematica. Quero
gue meus alunos tenham o que eu nao tive quando estudava. N&o quero que
pensem que sao incapazes de solucionar os problemas (Cursista IB).

[...] experimentar Matematica e aplicar em sala (Cursista MR).

Acho muito importante, est4 nos fazendo refletir a nossa prética (Cursista
LO).

Percebo que ainda necessito estudar mais a Matematica e como ensina-la,
pois tenho pouquissima experiéncia. Devido a isso estou fazendo o curso, ou
seja, tenho perspectiva de conhecer outras praticas (Cursista RL).

Devem ser oferecidas mais capacitacfes nessa area para aprofundar nosso
conhecimento (Cursista LO).

Quero aprender com a experiéncia dos colegas e palestrantes. Espero
sugestdes de atividades para ensinar com mais eficiéncia (Cursista RL).

Dessa forma, a partir dos dados apresentados, conseguimos constituir um panorama
preliminar do grupo de professores participantes da formacgéo continuada, sujeitos da

nossa pesquisa.
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4 ANALISE E DISCUSSAO DOS ENCONTROS DE FORMACAO

Neste capitulo, apresentaremos uma descricao analitica dos encontros de formacéo,
a partir dos dados coletados pela observacao participante, por meio do diario de bordo,

buscando dialogar com autores de nosso referencial tedrico e outros pensadores.

Como o tempo da formacéao foi extenso, foram vinte encontros, a fim de condensa-los,
fizemos a descricdo por grupos, reunindo os encontros com o mesmo formador e/ou
com temas comuns. Além disso, descrevemos com mais detalhes os trés ultimos, pois
envolveram seminarios apresentados pelos cursistas, cuja participacdo foi

naturalmente maior.

Neste capitulo, apresentamos também as categorias de representacdes que

elegemos a partir da observacao do curso de formacéo continuada.

4.1 FORMACAO “CAFE COM MATEMATICA”

O programa do curso (APENDICE A), em que consta o cronograma dos encontros, foi
proposto pelos articuladores da formacéo — esta pesquisadora, a professora Géssica
e o professor Lucio — e apreciado pela equipe gestora da SEMEC para aprovacao. A
elaboracao do programa partiu da analise dos conteddos matematicos trabalhados no
4° e 5° anos do Ensino Fundamental que constam no curriculo do Municipio, que nos
foi fornecido em reunido com a equipe da SEMEC/Jaguaré. Cumprimos o cronograma

conforme proposto inicialmente.

Trazemos, na descricdo dos encontros presenciais, recortes das principais discussoes
realizadas pelos cursistas, a partir da observacao participante, dos registros no diario
de bordo. Como no capitulo anterior, utilizamos a palavra “cursista” seguida das
iniciais maiusculas do primeiro nome e ultimo sobrenome, para nos referir aos
cursistas, e a palavra “palestrante” seguida das iniciais maiusculas do primeiro nome

e ultimo sobrenome, para os palestrantes.
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4.1.1 Encontro 1: Palestra de abertura? (17/5/2018)

Compareceram a primeira reunido 32 cursistas. Iniciamos a formag¢do com as boas-
vindas, dirigidas aos presentes pelo secretario municipal de educacdo e cultura,
Carlos José Nicolac Zanon, que também o0s cumprimentou pelo interesse em
participar do curso e disse que acreditava na formacdo como um caminho para
avancar na educacdo. Disse, também, representando a SEMEC de Jaguaré, apoiar e

incentivar todas as ac¢fes educativas de formacédo continuada no Municipio.

Em seguida, convidamos o professor doutor Moysés Gongalves Siqueira Filho, do
Departamento de Educacéo e Ciéncias Humanas (DECH) do Centro Universitario do
Norte do Espirito Santo (CEUNES/UFES) para iniciar os trabalhos com a palestra de
abertura, intitulada “Matematica: entre textos e contextos”. Nessa palestra, o professor

discursou sobre as possibilidades no ensino de Matematica (Imagem 1).

Imagem 1 — Palestra de abertura

Fonte: Acervo da pesquisadora (2018).

2Nesta secéo, foram utilizados trechos das falas do palestrante e dos cursistas, enunciadas durante o
1.° encontro da formagao “Café com Matematica”, realizado no dia 17 de maio de 2018 no auditério da
SEMEC/Jaguaré, conforme registrado no diario de bordo.
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O palestrante MF iniciou sua apresentagcao afirmando que cada professor tem uma
postura prépria, que o caracteriza na sua profissdo, conforme expresso na fala a
seqguir:
Cada um tem sua forma de ver a Matematica, sua expressao individual, seu
posicionamento no quadro, mas, além disso, é preciso haver “honestidade

intelectual”; o aluno deve ter a oportunidade de aprender os diversos
contelidos, nédo apenas aqueles que temos maior afinidade (Palestrante MF).

Prosseguiu em sua explanacao utilizando slides, e acrescentou que existem “[...]
inmeras dificuldades na profissdo docente e sua desvaloriza¢do na triade sociedade,
cultura e trabalho”. Em sua apresentacdo, levantou aspectos sobre o papel do
professor e sobre a visdo que tem dos estudantes, conforme se observa na fala
seguinte:
E necessério honrar a profissdo; o professor ndo deve tratar o estudante
como uma “tabula rasa”, aquele que s6 recebe o conhecimento de outro; |[...]
€ importante considerar o aluno como um sujeito histérico e cultural, enfocar

a diversidade presente na sala de aula, levar em conta diferentes
conhecimentos presentes no contexto escolar e interpretar hipoteses e

argumento (Palestrante MF).

Sugeriu, entao, a leitura complementar do livro “Na vida dez, na escola zero”, de
Terezinha Nunes Carraher, David William Carraher e Anallcia Dias Schliemann,
publicado em 1993, pela Cortez Editora. O livro em questdo, ao exemplificar com a
apresentacdo de situagBes corriqueiras, d4 énfase aos estudos empiricos de
atividades relacionadas a Matematica dentro e fora da escola. Por exemplo: o livro
traz a historia de criangcas que cometem erros graves quanto a Matematica escolar,
mas que sabem muito bem a Matematica de que precisam para sobreviver, ao vender

balas nos semaforos.

Ao propor a discussdo sobre a diferenca entre a Matematica do cotidiano em
contraposicdo a Matematica da escola, alguns cursistas corroboraram sua fala, como,
por exemplo, a cursista RK — “O que o aluno vai aprender deve ter significado para
ele” — e a cursista IB — “Relacionar com a realidade do aluno, responder os porqués,

ter clareza, compreender para ensinar € o nosso papel” (Cursista IB).

Ao pensarmos em alternativas que contribuam para a aprendizagem efetiva,
preocupacdo evidenciada no didlogo anterior, concordamos com Ferreira (2002), que
propde que, para despertar o interesse dos alunos, o professor poderia partir do

conhecimento espontaneo que eles ja dominam, pois todos eles trazem para a escola


https://www.google.com.br/search?hl=pt-BR&tbo=p&tbm=bks&q=inauthor:%22Terezinha+Nunes+Carraher%22
https://www.google.com.br/search?hl=pt-BR&tbo=p&tbm=bks&q=inauthor:%22David+William+Carraher%22
https://www.google.com.br/search?hl=pt-BR&tbo=p&tbm=bks&q=inauthor:%22Anal%C3%BAcia+Dias+Schliemann%22
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uma carga cultural significativa adquirida em suas relacdes sociais fora do ambiente

escolar.

Nesse sentido, transcrevemos o pensamento de Oliveira (2014, p. 19): “Compreender
a importancia desses conhecimentos construidos fora da escola possibilitaria torna-la
um espaco de ampliacdo e de ressignificacdo desses conhecimentos em bases mais

sélidas de construgao”.

Na sequéncia, o palestrante propds aos cursistas: “VYamos pensar: quanto é dois mais
trés vezes cinco?”. Diferentes respostas foram dadas, tais como “Vinte e cinco”
(Cursista DL) e “Dezessete, porque € uma expressao numérica, e primeiro vem a

multiplicacéo” (Cursista MM).

Em seguida, o palestrante refez a questado, propondo uma mudanga no contexto: “E
se eu dissesse que quero acrescentar duas laranjas a trés pratos com cinco laranjas
cada?”. Neste momento, a cursista JC afirmou: “Assim fica mais facil compreender

realmente”.

Para D’Ambrosio (1993), contextualizar o ensino de Matematica implica entendé-la
como um produto cultural e, nesse processo, € preciso considerar 0 componente

sociocultural.

Concordamos com Azambuja (2013), que salienta que a Matemética contextualizada
no cotidiano pode ser considerada como agente potencializador do ensino e da
aprendizagem e, ainda, como um elemento indispensavel ao processo pedagagico.
Essa afirmacéo da autora pode ser ilustrada pelo exemplo citado acima, na fala do
palestrante, pois, ao propor o problema de outra maneira, contextualizado,
perceptivelmente ficou mais compreensivel ao grupo, porque a questdo ficou mais

bem definida.

Dando continuidade, o palestrante propés outra questao: “Por que vocés acham que,
ao efetuar a divisao de 420 por 4, alguns alunos, equivocadamente, respondem 157?”.
A cursista MM respondeu: “A resposta correta seria 105, mas falamos tantas vezes

gue o zero ndo vale nada, que eles acabam ignorando-o!”
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E o professor continuou: “Se ele pensasse, a0 menos, numa estimativa, algo em torno
de cem, seria razoavel. Precisamos provocar conflitos cognitivos nos nossos alunos”
(Palestrante MF).

Com isso, o palestrante alertou para o cuidado com certos discursos que propagamos
aos nossos alunos, dizendo: “Precisamos rever nossas falas, como ‘0 zero nao vale

nada’, ‘empresta um’, vai um’, por exemplo”.

Nesses dialogos entre formador e cursistas, relacionados acima, pudemos perceber
a apresentacdo de discursos perpetuados na escola, que sdo repetidos pelos
professores por gera¢des. Ao fomentar uma reflexdo sobre a reproducéo dessas falas
dos professores com seus estudantes, o formador proporcionou um ambiente de

guestionamento e autocritica da pratica no ensino da Matematica.

Em seguida, o palestrante fez emergir, nesse contexto, outra fala comum na escola:

de que a Matematica ndo é acessivel a todos.

E importante buscar a transformacdo da visdo negativa acerca da
Matemética, desenvolvida a partir do momento em que a crianga passa a
conhecé-la de forma sistematizada. Para isso, documentos nacionais, como
o Referencial Curricular Nacional para a Educacéo Infantil e os Parametros
Curriculares Nacionais, enfatizam a possibilidade de utilizar novas
metodologias, como, por exemplo: a Resolu¢cdo de Problemas, os Jogos
Matematicos, a Histéria da Matematica, a Modelagem Matematica, entre
outras (Palestrante MF).

Nessa fala, o palestrante evidenciou o paradigma estabelecido por uma cultura
escolar perpetuada de que a Matematica é muito complexa e poucos conseguem
compreendé-la. A fim de torna-la mais atrativa aos estudantes e, gradativamente,
romper tal estereétipo, o palestrante propds a utilizacdo de outras metodologias de
ensino, indicadas em documentos oficiais. Nesse sentido, Bozza (2017, p. 18)
defende: “A formacao possibilita ao professor a reflexdo e a transformacéo de sua

pratica, inclusive permitindo a mudanga de paradigmas presentes na escola”.

Para Mazur (2012, p. 14), € importante conhecer as tendéncias em educacéao
matematica, pois, a partir disso, “[...] pode-se potencializar a criacdo de uma
metodologia que vem contribuir essencialmente para a melhoria da qualidade do
ensino de Matematica em nossas escolas, especialmente a escola publica”, o que
também contribui para tornar “[...] a mateméatica uma disciplina agradavel, facil de
aprender e de ser ensinada” (MAZUR, 2012, p. 15).



52

Os PCN afirmam a importancia de valorizar os conhecimentos trazidos pelos alunos
para a construcdo dos conceitos e significados, assim como suas estratégias de
resolucdo e experiéncias pessoais para a construcao de seu proprio conhecimento,

acarretando em uma aprendizagem com melhores resultados (BRASIL, 1997).

Em um momento seguinte, o palestrante MF esclareceu:

O curriculo ndo deve ser visto como uma listagem de disciplinas ordenadas
e dispostas, com sua carga horaria, ao longo de um periodo de tempo escolar,
mas como instrumento norteador do trabalho docente, sobre o qual o
professor deve ter autonomia.

Também com relacdo ao curriculo, Popkewitz (1994, p. 186) afirma:

O curriculo é uma imposigdo do conhecimento do “eu” e do mundo que
propicia ordem e disciplina aos individuos. A imposicao néo é feita através da
forca bruta, mas através da inscricdo de sistemas simbélicos de acordo com
0s quais a pessoa deve interpretar e organizar o mundo e nele agir (Grifo do
autor).

Nossa conduta natural é seguirmos parametros preestabelecidos. Em geral, estamos
seguindo orientacbes ou mesmo deliberacdes estabelecidas por um curriculo, por
vezes forcados, implicita ou explicitamente, a assumirmos condutas predeterminadas

por instituicdes e organizagdes politico-educacionais do Estado.

7

Ao assumirmos o curriculo com passividade, € comum que as ac¢des passem
despercebidas, pois existe uma tendéncia de negligenciarmos as suas implicagdes,
tomando-as como naturais. Embora a naturalizacdo das acdes curriculares seja uma
realidade no cotidiano escolar, vale ressaltar que tais acdes sempre projetam
intencionalidades planejadas numa relagao de poder (POPKEWITZ, 1994).

Sendo assim, podemos dizer que o curriculo imposto, sem didlogo com os agentes
escolares que o aplicam, representa uma acdo estratégica do sistema dominante,
embutido de intencionalidades, a fim de sustentar uma relacdo de poder. Cabe ao
professor agir taticamente, quando forcado a assumir o curriculo, e lancar um olhar

critico sobre ele, com plena consciéncia de sua autonomia.

Na sequéncia, o palestrante MF convidou os cursistas para a leitura do texto
“‘Memodrias, sonhos e reflexdes”, de Carl Gustav Jung (ANEXO A). Apds a leitura,
concluiu: “O aluno deve ser levado a pensar sobre o que aprendeu; isso €

metacognicdo”. E continuou afirmando que “[...] alfabetizar, matematicamente,
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significa, entdo, propiciar situacdes que permitam ao aluno fazer construcdes e

descobertas”.

Conforme Ribeiro (2003), a metacognicao relaciona-se ao conhecimento do proprio
conhecimento, a avaliacdo, a regulacdo e a organizacdo dos proprios processos
cognitivos. De acordo com a autora, os professores deveriam agir como mediadores
na aprendizagem, preparando os alunos para planejar e monitorar suas préprias

atividades.

Para isso, é necessario que a escola ndo apenas se limite a ser um espaco de
transmissao dos saberes, mas também se ocupe em estimular os seus alunos a se
tornarem sujeitos atuantes no processo de construcdo e apropriagcdo do saber,
compondo o seu patrimbénio pessoal de metaconhecimentos (COSME; TRINDADE,
2001, p. 13).

O formador propés, logo apds, outra questdo: “Quando vocé pergunta ao aluno,
‘quadradinho’ mais dois € igual a cinco, quanto vale o ‘quadradinho’?” E brincou:

“Como vocés falam agora? Na minha época era ‘quadradinho™.

Observemos o dialogo na sequéncia:

Continuamos chamando de “quadradinhos” (Cursista RK).

E os alunos continuam dizendo: “Néo entendi nada™? (Palestrante MF).

Sim, isso da um desespero! (Cursista RK).
O palestrante MF fez uma série de indagacdes aos professores cursistas: “E por falar
em quadradinho, o que é um quadrado? Todo quadrado € um retangulo? Mas todo

retangulo € um quadrado?”. E perguntou ainda: “Por que, no ensino de Geometria,

comecamos sempre da Geometria Plana e ndo da Espacial?”.

Justificando as diversas questdes levantadas, afirmou a necessidade de o professor
propor a si mesmo perguntas a todo momento, de buscar compreender o que se

pretende ensinar para depois ensinar.

Nesse momento, uma cursista questionou:

E quando eu ndo sei, o que devo fazer? (Cursista RK).

O professor € um pesquisador; deve buscar. Claro que sabemos das
limitacdes do nosso sistema educacional... (Palestrante MF).
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Geralmente, do 1.° ao 5.° ano, a gente ensina como aprendeu; nao
aprendemos nada disso na faculdade (Cursista RK).

Em muitos momentos observamos falas como a da cursista RK, demonstrando que
existe evidente influéncia da forma como aprenderam durante a infancia escolar na
forma como ensinam seus alunos, em detrimento do que lhes foi ensinado sobre
didatica na graduacdo ou poés-graduacdo. Cabem aqui, 0s questionamentos: sera
mesmo que nao se aprende nada de relevante na graduagdo em Pedagogia ou nas
complementacdes pedagogicas? Ou ainda, o que faz com que as marcas deixadas
pelo ensino experimentado na infancia escolar se sobressaiam quando comparadas

ao ensino superior?

Nesta fala da cursista RK, vemos emergir uma representacdo do ensino de
Matematica. Os professores cursistas, em geral, afirmam, que ensinam aos seus

alunos da mesma forma como aprenderam em sua infancia escolar.

Continuando a discutir o tema, uma cursista falou sobre a dificuldade diante da falta
de tempo para pesquisar, devido a carga horéaria extensa, e da falta de interesse do
“sistema dominante” em mudar isso: “O professor ndo tem tempo de pesquisar; o

sistema dominante ndo tem interesse” (Cursista RK).

Avaliamos, embasados em Chervel (1990), que a autonomia profissional quase nunca
€ consciente; o docente segue “no automatico”, perdendo, dessa forma, a
oportunidade de conduzir com liberdade a sua préatica e subverter a realidade imposta,
conforme incentivou o formador com a sua fala: “Os governantes querem apenas
apresentar niumeros, estatisticas. Vocés conhecem a realidade, mas o louvavel é ndo
aceitar. E preciso subverter e sempre tentar fazer de outra forma, ndo podemos ficar

nos vitimando” (Palestrante MF).

Por volta das 20 horas, os presentes foram convidados para um lanche coletivo
oferecido pela SEMEC. Ao retornarem ao auditorio, apoés 15 minutos de intervalo, o

palestrante continuou sua exposigao:

Uma outra coisa que gostaria de conversar com vocés € sobre a importancia
de incentivar o aluno a se expressar, de registrar no papel a estratégia de
resolucéo. Dai a necessidade de fazer provas, anotagdes, registros... e ele
precisa refletir sobre o que escreveu, faz sentido? Existe uma outra forma? E
nosso papel estimular a metacogni¢éo sempre, vejo isso como uma forma de
atrair o aluno para a disciplina (Palestrante MF).
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Existem alunos que sdo argumentativos e querem saber o “porqué” das
coisas. Tenho alunos que séo assim, querem saber outras formas de resolver
o problema (Cursista IB).

Na sequéncia, o palestrante MF estabeleceu a diferenca entre exercicio e problema
matematico. Apresentou alguns exemplos e pediu aos professores que identificassem
se eram problemas ou exercicios. Depois perguntou: “Percebem a diferenca? O

problema deve instigar o raciocinio, ja o exercicio é algo mais mecéanico”.

A cursista RL justificou-se por ndo utilizar muitos problemas na sua turma, dizendo:
“No 5.°ano, as vezes o aluno ndo da conta de situacdes-problema!”. Mas o palestrante

insistiu, afirmando que “[...] o estimulo deve ser gradativo”.

Logo apds, propds um problema matematico cujo enunciado, exibido a seguir, ndo

continha nenhum valor numérico.

Lala, Lili e Lola ttm um animal de estima¢édo. Cada uma das meninas viajou
com seu bichinho para um lugar diferente. Siga as pistas:

> Lal& foi para Maceid, mas o gato néo.

» O gato foi para Gramado.

» O passarinho é de Lola.

Agora responda:

1. Para onde Lili viajou?

2. Quem viajou para Salvador?

3. Quem é a dona do cachorro? (Palestrante MF).

Os cursistas consideraram interessante, pois ndo era algo usual. Na tentativa de

encontrar a solucéao do problema, os participantes se expressaram:

Estou pensando aqui, ndo se preocupe comigo; meu pensamento nao €
matematico (Cursista RL).

Professor, na nossa escola temos o caderno de desafios. Fico encantada com
as solucdes que eles trazem; alguns sao brilhantes! Claro que entendo que
cada um tem a sua aptiddo. Ja aconteceu de eu ndo conseguir, € 0 meu aluno
sim, e ele vir me ensinar como fazer. Eu sei que ndo sou a dona do saber
(Cursista KA).

Vou fazer um desafio em equipes na minha sala de aula com esse problema
(Cursista GB).

O palestrante MF resolveu a questdo no quadro com a colaboracdo dos cursistas.

Alguns dialogos se estabeleceram:

Eu sempre procuro facilitar para o meu aluno aprender. Ndo posso dar um
problema impossivel para ele (Cursista IB).

Quando a gente vé o todo, parece que ele vai dar conta, mas na realidade
ele tem dificuldade. Muitas vezes precisa retroceder o conteddo (Cursista
RK).
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No quinto ano as vezes fica dificil trabalhar dessa forma, o aluno néo
consegue resolver situacdes-problema (Cursista RL).

Precisamos estimular sempre para dar a oportunidade ao aluno de se
desenvolver. Comeg¢a de um problema mais simples e aumenta o grau de
dificuldade posteriormente. Nao fagca pelo seu aluno, ele precisa tentar
(Palestrante MF).

Observamos no diadlogo acima, na fala da cursista RL, a justificativa de esquivar-se da

utilizacdo de problemas nas aulas de Matemética, atribuindo a dificuldade aos

estudantes, o que nos leva a questionar: Nao seria essa uma dificuldade também do

proprio professor? A inseguranca em trabalhar em sala algo a que ndo se esta

habituado pode contribuir para discursos assim?

Nesse momento, o palestrante MF apresentou mais um tipo de problema que intitulou

“problema em tiras”.

Organize o emaranhado de frases a seguir com o intuito de se ter um
enunciado claro. Coloque nas lacunas as quantidades 14, 57 e 630. Resolva-
0.

As outras ja tinham quantidades iguais.

Juntaram __ moedas ao todo.

Um grupo de ____ criancgas juntou suas cole¢fes de moedas.

Quantas moedas tinha cada uma das criancas?

Seis delas tinham __ moedas cada uma (Palestrante MF).

Sobre o segundo problema, a cursista IB afirmou: “E uma quest&o de organizac¢&o

textual. Trabalho de forma semelhante em Portugués”.

Sintetizando, o palestrante MF concluiu e orientou:

Lembrando: Deve-se, inicialmente, apresentar problemas simples para,
posteriormente, inserir problemas mais complexos. As estratégias utilizadas
para resolver um problema matematico podem e devem ser expressadas
verbalmente e/ou oralmente. O “erro” é concebido como uma etapa provisoéria
a ser vencida. A solugéo obtida deve ser verificada, buscando seu significado.
Orientar, estimular, questionar, sem dar pronto o que se pode descobrir
sozinho.

Notamos que a fala do formador vai ao encontro do que afirma Borasi (1996), citado

por Cury (2013, p. 37-38), ao considerar:

Se os alunos sdo pressionados pelo sistema escolar, os erros por eles
cometidos séo frustrantes, porque os fazem perder tempo e despender
esforcos na tentativa de evitar a reprovacdo. No entanto, se a énfase da
avaliacdo dos estudantes se desloca do produto para o processo, ha a
possibilidade de que os erros cometidos venham a ser discutidos e possam
ser fonte de novas aprendizagens.

Apoés a fala do palestrante, os cursistas continuaram a discussao:
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Eu gosto muito de contextualizar porque as criancas veem com outro olhar;
facilita a aprendizagem; fica mais gostosa e dindmica, por isso costumo trazer
problemas (Cursista IB).

Existe uma concepc¢éo socialmente arraigada de que a Matemética é seletiva
e para poucos. Cabe a nés, professores, transformar isso! (Palestrante MF).

Eu sempre me questiono: Para que eu tenho que ensinar isso? (Cursista RK).

Devemos relacionar os contelldos com o concreto, responder 0s porqués com
clareza, procurar compreender para ensinar. Esse é o nosso papel (Cursista
MM).

Sobre a contextualizagéo, citada pela cursista IB no didlogo anterior, Azambuja (2013)
considera que contextualizar 0s conceitos matematicos para 0 ensino pode
oportunizar o aprendizado, pois significa articular vivéncias concretas e diversificadas.
No caso da Matemética, pode-se, a partir das vivéncias, perceber e interpretar os
conceitos matematicos presentes na vida do estudante, para que futuramente ele

saiba lidar com situacdes que o remetam ao que foi aprendido.

Além disso, em relacdo, ainda, ao dialogo anterior, destacamos a presenca da
representacao institucionalizada de que a Matematica é seletiva. Isso porque esse é
um discurso comum na escola, que faz parte de uma cultura escolar perpetuada, de

gue a Matemaética é dificil e poucos podem compreendé-la.

Observamos que os problemas propostos pelo formador causaram uma agitacao
maior no grupo. Os professores participaram e fizeram questionamentos, muitos se

levantaram para fotografar os slides, causando uma desordem participativa.

Finalizando, o palestrante MF agradeceu sua participacdo no encontro e concluiu:

“‘Quanto mais a gente ensina, mais a gente aprende o que ensinou”.
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4.1.2 Encontros 2, 3 e 4: Niameros e operagdes? (24/5/2018, 7/6/2018 e 14/6/2018)

Iniciamos o segundo encontro da formacé&o “Café com Matematica” as 18h30min, com
a participacdo da equipe de Assessoria Pedagdgica da SEMEC/Jaguaré, que
apresentou brevemente as orientagcdes gerais para formacdo continuada de
professores e distribuiu aos cursistas, numa folha impressa, as recomendacdes sobre
as duvidas mais frequentes e as normas de participacao (ANEXO B). A apresentacao
dessas normas contribuiu para a caracterizagcdo do grupo de cursistas da formacao,
gue apresentava uma cultura escolar propria, com regras a cumprir previamente
estabelecidas e com comportamento préprio do grupo, que se colocava na posicao de

estudantes, enquanto o formador era visto como professor.

Os palestrantes colaboradores que ministraram o segundo e o terceiro encontro foram
professores cedidos pela Secretaria Municipal de Educacdo de S&o Mateus:
professora especialista Renata Cristina A. Gomes e professor especialista Fabio Atila
C. Moraes. O quarto encontro foi ministrado apenas pela professora especialista
Renata. Contamos com a presenca de 29, 42 e 42 cursistas, respectivamente, no

segundo, terceiro e quarto encontro de formacéao.

Inicialmente, a palestrante RG pediu aos cursistas que se apresentassem e, em
seguida, fez sua propria apresentacdo. A Imagem 2 ilustra 0 momento em que ela
iniciou sua exposicao oral sobre o tema proposto: Historia da Matematica e sistemas

de numeracéo.

3Nesta secao, foram utilizados trechos das falas da palestrante e dos cursistas, enunciadas durante os
2.° 3.° e 4.° encontros da formacao “Café com Matematica”, realizados nos dias 24 de maio e 7 e 14
de junho de 2018 respectivamente, no auditério da SEMEC/Jaguaré, conforme registrado no diario de
bordo.)
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Imagem 2 — Palestra da professora Renata

Fonte: Acervo da pesquisadora (2018).

A palestrante dirigiu-se aos cursistas e se apresentou:

Eu sou mée do Pedro e do Mateus; sou professora, trabalho ha quase 18
anos na educacéo, sou formada em Matematica, trabalho com formacgéo de
professores, e as pessoas me conhecem como Renata. Sabem por que me
apresentei assim?! Porque quando a gente fala somente um nome, aquele
nome € pouco, tem muitas coisas por tras. Assim também é o nosso aluno;
vocé vé os nomes deles na pauta, mas por tras daqueles nomes existem
histérias (Palestrante RG).

Em seguida, os palestrantes FM e RG pediram aos cursistas que realizassem a leitura
coletiva do texto “A arte de produzir fome”, de Rubem Alves (ANEXO C). Distribuiram
tiras numeradas para o0s participantes e cada um leu a sua parte, seguindo a ordem

numeérica.

Os cursistas disseram gostar do texto lido em grupo, como observamos na fala a

seguir: “Bonito texto!” (Cursista MM).

A cursista RK fez uma reflexdo acerca do texto lido, gerando uma discusséo sobre o

assunto, conforme trechos destacados abaixo:

Nossa profissdo € muito dificil; prazerosa, mas dificill Como eu fago meu
aluno sentir essa “fome” de aprender como alguém que tem fome de comida?
N&o é facil, mas quem disse que seria?! Digo, ndo sé um aperitivo, mas de
manter o aluno faminto! (Cursista RK).

Calma, ndo temos fome o dia inteiro! Eu gosto muito de Matematica e, quando
eu era professora nos anos iniciais do Ensino Fundamental, tive que montar
um horério, determinando, pra mim mesma, porque eu precisava ensinar
todas as disciplinas, sem dar prioridade para a que mais gostava, e isso foi
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muito dificil pra mim. Devemos ter esse cuidado, em néo dizer que achamos
as outras disciplinas chatas, pois séo posturas que atrapalham, tiram o brilho
do olhar. A formacéo dos professores das séries iniciais, geralmente, ndo nos
d4 base para ensinar todas as disciplinas especificas. E qual o nosso
posicionamento diante disso? Devemos sempre estudar para ensinar. Falas
negativas atrapalham (Palestrante RG).

Entendi perfeitamente... entendi, mas néo € facil. No meu caso, néo gosto de
Historia e Geografia, prefiro Matematica. Sei que todas as disciplinas sédo
importantes e devem ter brilho no olhar! (Cursista RK).

Alguns alunos chegam ao 5.° ano sem nenhuma base em Matematica e,
quando vocé prople trabalhar com material manipulavel, ele fala: “trenzinho
de criancinha” (Cursista RK).

No dialogo anterior, observamos que um importante problema emergiu na fala da
palestrante RG, de que a formacao inicial dos professores para o0 magistério é

insuficiente para o exercicio da profisséo.

Diante desse quadro, a formadora prop0s debrucar-se sobre a pesquisa no
planejamento das aulas e evitar discursos negativos, que podem contribuir para os

estudantes desenvolverem aversao a certas disciplinas.

Oliveira (2014, p. 36) garante que “[...] a formacao inicial guarda lacunas em funcgao
de uma formagéo fragmentada, com problemas principalmente quanto a formacgéo
especifica de disciplinas”. Mais do que isso, diz ainda: “Para os professores que atuam
na educacéo infantil e nos anos iniciais do ensino fundamental, as lacunas parecem

ser ainda maiores”.

Em consequéncia dessa realidade, é urgente lancar um olhar mais cuidadoso para o0s
cursos de Pedagogia, pois, ao proporcionar as metodologias e os conhecimentos
especificos de forma insuficiente, podem acabar comprometendo seriamente a
formacédo desses professores e, consequentemente, a aprendizagem de muitos

estudantes brasileiros.

A palestrante RG falou, também, sobre a necessidade da modificacdo da prética
pedagodgica e questionou: “Alguém ja conseguiu colocar alguma atividade do curso

em pratica? Alguém quer falar da sua experiéncia?”.

Uma cursista relatou:

Na nossa escola, temos uma rotina de fazer desafios semanais. Cada
semana um professor lanca um problema, que pode ser de qualquer
disciplina. Utilizamos um exercicio de Matematica aqui do curso, que seria
direcionado para o 5.° ano, mas julgamos que seria muito dificil para eles e
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optamos em aplicar para os alunos do 6.° ao 9.° ano. Semana que vem, na
sexta-feira, vamos abrir a caixinha onde depositaram as respostas, socializar
a solucéo e premiar os vencedores (Cursista NG).

Na Imagem 3, vemos o mural de desafios semanais, localizado no patio da escola
onde a cursista NG é pedagoga. Para desafiar os estudantes dos turnos matutino e
vespertino, foi utilizado o problema “Lala, Lili e Lola”, discutido no encontro da

formacgao do dia 17 de maio, cujo enunciado se encontra na se¢ao 4.1.1.

Imagem 3 — Desafio semanal com o problema proposto na formacao
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Fonte: Acervo da pesquisadora (2018)'.

Com relacao a utilizacdo de desafios matematicos, a cursista IB relatou: “No0s mesmos
limitamos 0s nossos alunos, achando que eles ndo vao conseguir. Eu ndo gosto de

limitar. Tenho alunos mais inteligentes que eu, eles me ajudam”.

Entendemos o ambiente da formacg&o continuada como um espaco de socializacao de
boas praticas vivenciadas por professores e valorizamos o compartilhamento dos

saberes experienciais dos cursistas.

Outra cursista, professora regente na mesma escola em que trabalhava a cursista NG,
também se expressou sobre a utilizacao da caixa de desafios, como exposto no trecho

a seqguir:

A caixinha de desafios tem sido uma boa experiéncia na nossa escola; ajuda
os alunos que estdo com dificuldades a desenvolver mais e ocupa 0s outros
para podermos dar maior atencdo aos que estdo com duvidas. Outra boa
experiéncia foi 0 campeonato de tabuada. Eles tiveram muito interesse num
assunto que geralmente € um problema (Cursista KA).



62

Tardif (2014) menciona sobre a importancia dos saberes provenientes da pratica do
trabalho docente, como as experiéncias da caixinha de desafios expressas pelas
professoras NG e KA, nos recortes descritos acima, desenvolvidas na escola:
[...] os proprios professores, no exercicio de suas fungdes e na pratica de sua
profissdo, desenvolvem saberes especificos, baseados em seu trabalho
cotidiano e no conhecimento de seu meio. Esses saberes brotam da
experiéncia e sao por ela validados. Eles incorporam-se a experiéncia
individual e coletiva sob a forma de habitus e de habilidades, de saber-fazer

e de saber-ser. Podemos chama-los de saberes experienciais ou praticos.
(TARDIF, 2014, p. 38-39).

A cursista MM, por sua vez, descreveu a sua pratica na sala de aula quando trabalhou

a atividade “Lili, Lala e Lola”:

Eu apliquei com minha turma de 3.° ano o problema proposto pelo palestrante
do encontro passado. Eles ficaram muito surpresos quando eu trouxe pra eles
um problema de Matematica sem numeros. Chegaram a falar: “Tia, como
pode um problema de Matematica sem nenhum numero?!” E consegquiram
resolver. Ndo podemos subestimar as criancas (Cursista MM).

A palestrante RG concluiu apods os relatos: “Isso reflete a importancia de buscarmos

problemas diversificados; ajuda a manter o brilho no olhar!”.

A discusséao continuou, conforme destacado nos trechos a seguir:

Problemas com respostas prontas desestimulam os alunos (Cursista MM).

Isso é importante. O aluno costuma perguntar: “Esta certo, professora?” E
vocé responde: “Sera?!” O nosso corpo fala... acabamos, as vezes sem
intencado, entregando a resposta, e o aluno percebe. Ele precisa se acostumar
a pensar. Outro cuidado é que nem sempre o que € bom para uma turma sera
bom para outra turma. Cuidado! (Palestrante RG).

Muitos alunos chegam ao 4.° e 5.° ano sem saber as quatro operacdes.
Deveriam saber, isso € um problema. Ai a gente se ocupa em ensinar so isso
e acha que esta muito bom, e os outros ficam prejudicados. Desafios e jogos
ajudam muito quem néo esta acompanhando (Cursista HT).

Oliveira (2014, p. 80) destaca que, quando o professor utiliza jogos em suas aulas,
acaba “[...] utilizando uma motivacao inerente ao jogo para que a crianca realize
atividades mateméticas, mas sem a preocupa¢do de buscar nessa atividade

matematica o prazer”.

Como os jogos trazem “[...] como principal elemento seu caréater ludico, com humor;
atualidades; elementos de outras areas, por exemplo: conter poemas, trocadilhos,
enigma; ser estranho ou causar surpresa e ser desafiador” (OLIVEIRA, 2014, p. 81),

eles se apresentam como opcbes para o ensino de Matematica que podem ser
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atrativas aos estudantes, inclusive aos que demonstram mais dificuldades, como

ilustra a fala acima da cursista HT.

A palestrante RG asseverou, entdo: “Precisamos ser incansaveis em buscar novos
caminhos. E isso a gente s6 consegue fazer se conhecer o nosso aluno”. Desse modo,

retomou a necessidade de buscarmos conhecer o estudante.

Continuando, fez uma série de indagagbes aos cursistas: “Pra vocés, o que é
Matematica? E uma ciéncia? Mas também pode ser vista como uma linguagem?” Em

seguida, respondeu: “Digo a vocés que sim, Matematica também é linguagem!”.

A cursista IB corroborou a fala da palestrante, afirmando:

Eu sou da area de linguas e entendo dessa forma: a Matematica como uma
linguagem. Gosto de participar de formagdo. Uma vez fiz um curso de
linguagem sobre as quatro areas: Portugués, Matemética, Educacéo Fisica e
Artes (Cursista IB).

No intervalo das 20 as 20h15min, os presentes foram convidados a participar do
lanche coletivo. Ao retornarem, a palestrante RG indagou o grupo sobre o conceito de

nimero e propds que cada um expusesse Seu pensamento a esse respeito.

Os cursistas utilizaram varias palavras para exprimir 0 conceito de numero, a partir

das quais obtivemos o quadro a seguir (Imagem 4).

Imagem 4 — Conceito de niumero

Fonte: Acervo da pesquisadora (2018).
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A palestrante RG afirmou que tudo o que havia sido registrado no quadro contribuia
para a compreensao da ideia de numero e de sua aplicagdo. E prosseguiu: “Para
compreender melhor, vamos iniciar falando dos algarismos que utilizamos no nosso

sistema de numeracédo. Quais séo eles?”.

Os cursistas responderam em coro: “Zero, 1, 2, 3, 4, 5, 6, 7, 8 e 9”. Na sequéncia, a

professora explicou:
Isso mesmo! Pensando ainda no conceito de nimero, o autor Baltzer nos diz
gue é a expressdo que determina uma quantidade de coisas da mesma
espécie. Broutroux afirma que é uma colecdo de objetos de cuja natureza
fazemos abstracao. Além disso, para Russel, é a classe de todas as classes
equivalentes a uma classe. O conceito do numero é abstrato. E os algarismos
séo os simbolos utilizados para escrevermos 0s nimeros. O Nosso sistema
de numeracéo é posicional, herdado do sistema romano, ou seja, o valor que
o algarismo representa depende da posicdo que ocupa. Por exemplo: 204,
241 e 401. No primeiro numero, 204, o algarismo 4 vale 4 unidades. Ja no
241, o algarismo 4 assume o valor de 4 dezenas, ou seja, 40. Por fim, no 401,
0 4 vale 4 centenas, ou seja, 400. Para ajudar a compreender o sistema

posicional, temos as fichas escalonadas. Alguém aqui conhece? (Palestrante
RG).

Trés cursistas levantaram a mao, afirmando j4 conhecer as fichas escalonadas, ou

seja, poucos cursistas conheciam.

A respeito do numero zero, a palestrante RG questionou: “Outra informacédo
importante é que nosso sistema de numeracdo tem o zero. E o zero, o que

representa?”.

A cursista MM respondeu a questdo como segue: “Geralmente, falamos que o zero
nao vale nada!”. A professora RG orientou a ndo utilizar essa expresséao para se referir

ao zero e propds dizer: “O zero € a auséncia de quantidade”.

Ao apresentar o zero dessa forma, a formadora possibilitou a reflexado sobre a fala que
culturalmente é disseminada na escola, trazida pela cursista MM no trecho acima, de
gue o zero ndo vale nada. Tais expressdes sao perpetuadas no ambiente escolar e
assimiladas pelos estudantes, podendo, em diversos momentos, causar bloqueios e

confusdes que prejudicam a constru¢ao de novos conhecimentos.

Referindo-se aos numeros naturais, a palestrante RG fez perguntas sobre como os
professores costumam introduzir o contetdo, obtendo respostas demonstradas nos

recortes abaixo:
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Eu sempre comeco pela histéria dos nameros, e funciona bem. Utilizo
também nds no barbante; dou um pedaco de barbante para cada grupo e
aproveitamos para pensar em unidades de medidas. Eles até se
perguntaram: “Ja pensou se tivesse que medir toda a escola com barbante?!
E depois, como vamos guardar todo esse barbante?” (Cursista EB).

Sé&o conteudos recorrentes, nos anos iniciais; eu trabalho de uma forma mais
lidica, depois avanco. Esse ano mesmo, ja voltei a esse conteddo e ano que
vem vai se consolidar. Mesmo assim, alguns alunos demonstram muita
dificuldade (Cursista EB).

Referindo-se, ainda, aos discursos perpetuados nas escolas, como o de que o zero
nao vale nada, os quais devemos evitar, a palestrante RG alertou: “Uma fala que
devemos ter cuidado, que € muito comum, € esse menino nao sabe nada! Falas
negativas assim podem atrapalhar muito e devemos tentar entender nosso aluno e

adequar os programas”.

Os cursistas manifestaram-se, concordando sobre a necessidade de conhecer o
aluno, e afirmaram que as experiéncias adquiridas com a prética profissional

contribuem muito para o trabalho docente. A fala a seguir retrata isso.

Esse “conhecer o aluno” nés fazemos no periodo diagnéstico, internamente,
na nossa escola. NOs temos essa pratica no Municipio. A partir dai,
montamos o plano anual, mas as vezes o que esta posto o aluno nao vai
compreender. Preciso adequar nesses casos (Cursista GB).

Concordando sobre o aperfeicoamento a partir da pratica, a professora RG alertou
para a necessidade de utilizacdo de material manipulavel na fase introdutoria dos
conteudos, mas explicou que, em etapa posterior, devemos partir para a abstracéo.

Isso estd demonstrado em sua fala abaixo:

A pratica ajuda muito no ensino. Por exemplo: conhecer e utilizar materiais
manipulaveis é importante, mas, cuidado! O material € bacana para iniciar,
como a rodinha da bicicleta. Uma hora o aluno deve prosseguir sem o
material. Sen&o daqui a pouco ele pode perder o interesse, porque acha que
é coisa de menino pequeno (Palestrante RG).

Oliveira (2014, p. 83) defende a utilizacdo de materiais manipulaveis em aulas de
Matematica, pois acredita que o0 uso desses materiais “[...] deve proporcionar uma
acao reflexiva, permitindo ao aluno, pela experimentacao, a construgao de conceitos”.
A autora afirma ainda que a proposta de utilizar atividades ladicas e jogos em cursos
de formacdo continuada tem boa aceitacdo entre os professores, pois essas
atividades promovem reflexfes acerca da construgdo dos conceitos, dos conteudos,

da aprendizagem em Matematica, do ensino, além da visdo de homem e de mundo.
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Ao questionarem “O que é ser professor?”, os palestrantes FM e RG orientaram 0s
cursistas a que citassem palavras relacionadas a resposta a essa pergunta, as quais

foram registradas no quadro, conforme se observa na Imagem 5.

Imagem 5 — O que é ser professor?

Fonte: Acervo da pesquisadora (2018).

Dando continuidade, a palestrante RG destacou a importancia da profissdo docente e
chamou a atencéo para os papéis que nao sao da responsabilidade do professor, mas
ele acaba assumindo; sdo papéis que cabem a familia. E ressaltou: “E importante

pensarmos sempre sobre a nossa profissao”.

Sobre a profissédo, destacamos estas falas:

O professor tem que ser apaixonado por ensinar e aprender. Peco a Deus
para nao perder essa paixdo, porque, se perder, ndo vale mais a pena
continuar (Cursista MM).

Segundo Paulo Freire, professor é aquele que ensina aprendendo (Cursista
NL).

Aprendemos muito ao longo da carreira (Palestrante RG).

A professora RG, ap6s uma breve discussédo a respeito da profissdo, continuou sua
abordagem sobre Aritmética:
A Aritmética é o ramo da Matematica que estuda os nimeros e as operacdes

realizadas através da soma, subtracdo, multiplicacdo e divisdo. A palavra
aritmética vem do latim, arithmetica, que, por sua vez, tem origem no termo
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grego aritmetikos, composto pela raiz arithmos, que significa nimeros, e pelo
sufixo tiko, que quer dizer ciéncia. Desta forma, a Aritmética pode ser definida
como a ciéncia dos numeros. A Aritmética possui um lugar fundamental no
processo educativo.

Em sua abordagem, a palestrante RG destacou duas dimensfes importantes para
pensar a aprendizagem matematica: a ladica, que “[...] desafia, encanta, traz
movimento, barulho para um espaco em que normalmente s6 entra o caderno, o livro
e o lapis, materiais sem vida, estaticos”, e a pedagodgica, que “[...] reduz a
consequéncia dos erros, permitindo ao jogador controlar e corrigir Seus erros, seus
avancos, entendendo onde falhou, compreendendo, assim, seu processo de

aprendizagem para reconstrui-lo com autonomia”.

Recordando o ensino de sua vivéncia estudantil, trouxe o seguinte pensamento:

Viemos de um ensino baseado em técnicas operatorias mecanicas e sem
significados. Digo sem significado, porque muitos de nds, como professores,
ndo compreendemos o que fazemos; quando realizamos uma operacao, so
repetimos como nos foi ensinado no passado. Pergunte a simesmo: Por que
“vai um” na adicdo? Por que “pedir emprestado” na subtracdao? Por que
deixamos uma “casa vazia” ao resolvermos uma multiplicacdo por dois
algarismos? Por que, quando dividimos 135 por 5, dizemos que “1 ndo
da para dividir por 5”, se, nesse caso, o 1 vale 100? Vocés ja falaram
assim com seus alunos? (Palestrante RG).

A fala da formadora ilustra claramente alguns dos discursos perpetuados na escola
com relacdo ao ensino de Matematica, que séo proferidos e repetidos, sem a reflexao

sobre seu significado, apenas aceitos passivamente.

Questionar seu sentido é importante para a compreensao do raciocinio matematico
que se oculta nessas falas decoradas e difundidas em um ambiente escolar. E
necessario que o professor se questione a todo momento e estimule os seus alunos

a também suscitarem questionamentos.

Apoés essa reflexdo, os palestrantes FM e RG propuseram aos cursistas que se
dividissem em grupos de seis pessoas para trabalharem com o material dourado,
iniciando com o jogo Nunca Dez. A Imagem 6 apresenta as pecas do material dourado,

e a lmagem 7, o jogo.
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Imagem 6 — Pecas do material dourado

Fonte: Acervo da pesquisadora (2018).

A professora RG expds as regras do jogo Nunca Dez, utilizando exemplos de
operagdes simples: juntou os cubos unitarios até chegar a dez unidades; nesse
momento, trocou-0os por uma pega inteira com dez unidades, representando uma
dezena. Por exemplo: 7 + 9, sete cubinhos somados com nove cubinhos. Quando os
juntou, ultrapassou dez unidades; entdo efetuou uma troca: passou a ter uma peca
gue representava uma dezena mais seis unidades. Os cursistas comecaram a

manipular as pecas do material dourado.

Imagem 7 — Jogo Nunca Dez

Fonte: Acervoda pesquisadora (2018).
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No decorrer do jogo, a palestrante RG retomou a questao do termo muito utilizado nas
operacfes matematicas, o vai um, e propés como algo mais adequado substitui-lo por
fazer trocas: “Entdo, ndo precisamos mais do vai um; vamos combinar, a partir de

agora, substituir essa fala por fazer trocas. A Matemética é uma linguagem,

precisamos nos atentar a como falar”.

Em seguida, foram apresentados mais alguns exemplos de operacdes de adicdo e
subtracdo com o material dourado, por meio das trocas. A palestrante RG também
tratou o empresta um como uma troca de uma dezena por dez unidades, reforcando

o cuidado com a linguagem matematica.

Essa orientagdo gerou uma discusséo, dividindo opinides. Alguns cursistas
demonstraram interesse em modificar sua linguagem com os alunos, enquanto outros
viram isso como uma dificuldade, conforme observamos nas falas seguintes:

Eu, sinceramente, nunca tinha pensado assim; sempre ensinei da forma

como aprendi quando era crianga. Vou tentar mudar com meus alunos
(Cursista ES).

Entéo é errado falar o “empresta um”? Vou falar como? Vai ser dificil ndo
dizer; ndo sei se vou conseguir porque nos aprendemos assim. J4 esta em
nés. Me ajuda. Faz, por exemplo, a operacdo 28 menos 19 (Cursista DL).

A palestrante RG, entéo, orientou como proceder no exemplo sugerido pela cursista

DL:
Primeiro, vamos representar o 28 com as pecas do material dourado. S&o 8
pecinhas menores, que valem uma unidade cada, mais 2 pecas maiores, que
representam uma dezena cada. Agora vamos pensar comigo, comec¢ando
pelas unidades, para depois pensar nas dezenas. De 8 consigo tirar 9
unidades? N&o, concordam?! E a pega da dezena eu ndo posso quebrar...
Vou estragar a pega. Mas eu posso trocar uma pega maior pela equivaléncia
em unidades. Agora tenho 18 cubinhos. Ai, sim, consigo tirar 9. Restam ent&o

9 unidades e 1 dezena, mas agora ainda preciso tirar 1 dezena. No final s6
me restaram 9 unidades (Palestrante RG).

A cursista DL agradeceu dizendo: “Interessante!”.

Nas discussbes acima, ficou mais uma vez evidente que os professores costumam
ensinar do mesmo modo como aprenderam quando eram estudantes. Eles afirmaram
utilizar o mesmo discurso de seus professores do passado, tomando-os por validos,

sem estabelecer questionamentos.

Sobre essa questéo, a palestrante RG concordou com os cursistas, quando disseram

gue nao se trata de algo simples, mas sugeriu uma mudanca de postura. O trecho a
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seguir demonstra isso: “Aprendemos a fazer assim mesmo; eu também aprendi assim
guando crianca. Minha proposta é tentar mudar isso, apresentar e ensinar com

sentido”.

Prosseguindo, a palestrante deu mais alguns exemplos de operacfes de adicéo,

subtracdo, multiplicacéo e divisao, utilizando o material dourado.

Destacamos o trecho que segue, pois ilustra a aceitacdo dos cursistas em utilizar o
termo proposto pela formadora:
Vamos mostrar com o material o nimero 184: serd 1 peca da centena, 8

pecas das dezenas e 4 unidades. Pegando a centena, uma placa retangular,
ndo conseguimos partir. Precisamos... (Palestrante RG).

... trocar (Cursistas em coro).

Nés mesmos desconstruimos o conhecimento, quando falamos com o aluno,
por exemplo, que 1 ndo da pra dividir por 4, sendo que, na verdade, 1 centena
€ 100 e da pra dividir por 4. Mas, como eu faco agora, se eu j4 ensinei assim?
Vou confundir a cabeca da crianca. A forma tradicional de falar esta errada?
(Cursista ES).

Para haver sentido, preferimos o termo “trocas”. O aluno consegue porque
tem sentido; nés é que somos mais resistentes (Palestrante RG).

Nossa! levei trinta anos para aprender isso. Fiquei emocionada! (Cursista
ES).

Na sequéncia, a professora RG fez a leitura integral do livro “Monstromatica”, de Jon
Scieszka e Lane Smith, publicado em 2004, em S&o Paulo, pela Companhia das

Letrinhas, conforme observamos na Imagem 8.
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Imagem 8 — Leitura do livro “Monstromatica”

Fonte: Acervo da pesquisadora (2018).

Ap6s a leitura, a formadora fez referéncia a importancia de buscar recursos, como

livros e videos.

No ultimo encontro, na introducdo de sua exposi¢cao, a palestrante realizou a leitura
do texto “Quando a escola é de vidro”, de Ruth Rocha (ANEXO D), e utilizou slides
como recurso na apresentacdo de cada pagina do livro. Apos a leitura, levantou a
seguinte pergunta: “Esse texto conta uma histéria que acontece. Quais sdo os vidros

na nossa realidade?”.

Em resposta a questdo proposta, os cursistas afirmaram que existem vidros no

cotidiano escolar, conforme observamos nas falas em destaque:

O nivelamento € um vidro, quando achamos que todos os alunos aprendem
da mesma forma (Cursista MP).

Quando nao trazemos algo de novo, que desperte a curiosidade, s6 “cuspe e
giz’”, quando néo levamos as criangas para fora da sala, para evitar confuséo,
como se fossem robozinhos, estamos colocando eles num pote de vidro
(Cursista GB).

Destacamos, aqui, a fala da cursista GB, que aponta o comportamento tatico que
muitos professores assumem, quando justificam néo utilizar um determinado recurso
com seus alunos para evitar desordem na sala de aula, optando, na verdade, por se

poupar do trabalho que tal atividade envolve.
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Tardif (2014, p. 221) deixa evidente que cabe ao professor manter a ordem na sala, a
organizacdo do espaco fisico, mas a acdo docente deve, prioritariamente,

fundamentar-se em buscar a aprendizagem:

[...] € sempre possivel manter os alunos ‘presos’ fisicamente numa sala de
aula, mas é impossivel leva-los a aprender sem obter, de uma maneira ou de
outra, seu consentimento, sua colaboracdo voluntaria. A fim de aprender, os
alunos devem tornar-se, de uma maneira ou de outra, os atores de sua
propria aprendizagem, pois ninguém pode aprender em lugar deles. (Grifo do
autor).

Na sequéncia, a palestrante RG continuou a discussdo questionando: “Se aplica a

Matematica?” E os cursistas, em coro, responderam: “Sim!”.

Em seguida, a cursista MM reconheceu que algumas posturas do professor, de nao
propor problemas diferentes, por exemplo, se justificam por uma questdo de
comodidade: “Quando levamos um problema diferente, eles gostam, pegam rapido.

Muitas vezes € mais fécil para os alunos que para n6s mesmos”.

A fala da formadora, transcrita abaixo, sobre mudancas na pratica docente, destaca
gue h& professores que resistem a essas mudanc¢as muito mais que os estudantes.

E facil ensinar para quem sabe; dificil € mudar a nossa pratica. Muitas vezes
0s estudantes aceitam a mudan¢a muito melhor do que nés. Temos que
reconhecer nossa autonomia dentro da sala de aula, claro que respeitando
ao maximo os documentos. O professor € um pesquisador! (Palestrante RG).

Apés discutir o texto apresentado, a palestrante RG iniciou a oficina. A primeira

atividade abrangeu a utilizacdo das fichas escalonadas.

A Imagem 9 mostra 0 momento de introdugéo da tarefa a ser realizada. Os cursistas
foram divididos em grupos de seis componentes, em média. Receberam o modelo e
confeccionaram suas proéprias fichas escalonadas. Trata-se de um material composto
por um conjunto de fichas, utilizando-se para cada ordem uma cor. Por exemplo: fichas
amarelas para as unidades: de 0, 1, 2 até 9; fichas cor de rosa para as dezenas: 00,
10, 20 até 90; fichas verdes para as centenas: 000, 100, 200 até 900; fichas azuis para
os milhares: 0000, 1.000, 2.000, até 9.000, que permitem escrever os numeros de 0 a
9.999. Desse modo, para escrever o numero 245, basta sobrepor as fichas 200, 40 e
5. Esse material pode contribuir para trabalhar a relacdo escrita de um nimero no

sistema de numeracédo decimal e sua decomposi¢ao nas ordens do sistema.
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Imagem 9 — Introducgéo da tarefa com fichas escalonadas

Fonte: Acervo da pesquisadora (2018).

A palestrante RG prop6s, entdo, que fosse realizado um jogo com o material
confeccionado. Inicialmente, sem que 0s cursistas soubessem para que seriam
utilizadas as fichas, pediu a cada grupo que escolhesse apenas uma de cada cor.
Solicitou, depois, que montassem com elas 0 menor nimero possivel. A equipe que

conseguisse atingir esse objetivo ganharia a partida.

Em seguida, a formadora pediu que registrassem os resultados no quadro e
parabenizou a equipe vencedora. Procedeu do mesmo modo apos pedir que os
grupos montassem o maior numero possivel. Dessa forma, a palestrante apresentou

uma possibilidade de se jogar utilizando fichas escalonadas.

O momento do jogo é retratado na Imagem 10.
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Imagem 10 — Manipulag&o das fichas escalonadas

Fonte: Acervo da pesquisadora (2018).

A palestrante RG apontou outras aplicagbes para esse material: “A sugestao é utilizar

para decomposi¢cdo numerica e para trabalhar a escrita dos nimeros por extenso”.

A cursista RK discordou da formadora, dizendo que néo via necessidade de utilizar as
fichas escalonadas dessa maneira: “Ndo tem como usar a decomposi¢cao desse jeito

com meus alunos”.

A palestrante RG incentivou a cursista RK a pelo menos experimentar manipular as
fichas para so entao julgar se seriam adequadas: “Como eu ensino meu filho a comer

verdura, se eu nao como? Experimente!”.

Uma vez concluida a atividade com as fichas escalonadas, a cursista EF, dirigindo-se
a formadora, levantou a seguinte questdo: “Na sua opinido, é correto decorar a

tabuada?”.

Obteve a seguinte resposta: “Decorar a tabuada nédo é algo prazeroso, mas acredito
gue podemos pensar em atividades com a tabuada que possam despertar o interesse

sem ficar magante. Temos que ter criatividade” (Palestrante RG).

Um cursista fez um relato sobre a ideia que teve a respeito de um jogo, o ortola,

comum entre os seus alunos, para ensinar conteudos de Matemaética:
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Outro dia tive um contratempo com um aluno. Ele estava com uma dobradura
bem comum na escola, que eles chamam de “paco ortold” ou jogo “Vaivém”.
Estava cheio de ofensas e palavrées. Eu tomei do aluno e guardei no meu
escaninho para mostrar aos pais. Depois pensei melhor e resolvi usar aquela
dobradura para fazer revisdo de contetdo (Cursista JC).

Essa dobradura também pode ser utilizada para trabalhar tabuada. Eles
adoram esse jogo (Palestrante RG).

Eles gostam muito dessa brincadeira mesmo. Vou fazer com minha turma
(Cursista IB).

Essa atividade de dobradura surgiu espontaneamente, durante a oficina, por meio do
relato do cursista JC. A sugestdo de adapta-la para o ensino da tabuada foi muito bem
aceita pelos professores cursistas, isso porque se trata de um jogo que € muito comum
entre os alunos. As Imagens 11 e 12, enviadas por uma cursista que utilizou o Vaivém
de tabuada com sua turma, mostram, respectivamente, como € a dobradura e como

as criangas jogam.

Imagem 11 — Jogo Vaivém de tabuada confeccionado por aluno

Fonte: Acervo da pesquisadora (2018).
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Imagem 12 — Alunos jogando Vaivém de tabuada

Fonte: Acervo da pesquisadora (2018).

O jogo utilizado como recurso didatico em sala de aula apresenta sentidos diferentes
para estudantes e aplicadores. A crianga pode ter apenas a intencéo de brincar, mas
o aplicador deve ter outros objetivos didaticos além do simples manuseio do jogo.
A ideia de jogo vem associada ao fato de que uma atividade pode ser
assumida como jogo para uma primeira pessoa, mas ndo 0 seja para a
segunda. Assim, a no¢do de jogo ndo esta estritamente inserida na atividade

em si, mas, em especial, no significado da mesma para os sujeitos que a
realizam (MUNIZ, 2010, p. 23).

A palestrante RG apresentou em slides outras propostas de atividades, tais como
confeccdo de abacos com sucatas e diferentes modelos de fichas de multiplicacéo,

para estudar a tabuada, e assim encerrou 0 encontro.

4.1.3 Encontros 5 e 6: Niameros e operacdes (21/6/2018 e 28/6/2018)*

O quinto e o sexto encontro tiveram como professor formador o doutor Lucio Souza

Fassarella. O assunto abordado foi Aritmética: operacdes de adicdo, subtracgéo,

“Nesta secdo, foram utilizados trechos das falas da palestrante e dos cursistas, enunciadas durante os
5.° e 6.° encontros da formagao “Café com Matematica”, realizados nos dias 21 e 26 de junho de 2018
respectivamente, no auditério da SEMEC/Jaguaré, conforme registrado no diario de bordo.
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multiplicagcdo e divisdo. Em ambos o0s encontros estavam presentes quarenta

cursistas.

O formador propads, inicialmente, uma reflexao sobre o que dizem os PCN com relag&o

a deficiéncia no ensino de nimeros e operac¢des no Ensino Fundamental.

Embora o estudo dos numeros e das operagfes seja um tema importante nos
curriculos do ensino fundamental, constata-se, com frequéncia, que muitos
alunos chegam ao final desse curso com um conhecimento insuficiente dos
ndmeros, de como eles sao utilizados, e sem terem desenvolvido uma ampla
compreenséo dos diferentes significados das operagfes. Provavelmente isso
ocorre em funcdo de uma abordagem inadequada para o tratamento dos
ndmeros e das operagdes e a pouca énfase que tradicionalmente é dada a
este assunto nos terceiro e quarto ciclos (BRASIL, 1998, p. 95-96).

Em observancia aos PCN, o formador destacou:

Ao realizar um diagnéstico da situacdo, os PCN identificam que o problema
esta na abordagem dos conteddos. Se analisarmos com calma, vamos
concluir que os PCN responsabilizam os professores pelos problemas no
ensino de nuimeros e operagdes, ja que quem faz a abordagem é o professor
(Palestrante LF).

Imagem 13 — Palestra do professor LF

Fonte: Acervo da ;;esqisadora (2018).

Na sequéncia, uma cursista levantou uma questao:

Eu e uma colega estavamos conversando e tivemos uma dudvida: quando um
aluno interpreta corretamente, mas calcula errado, por exemplo, devo
considerar certo ou errado? Ela me disse que considera em parte e, a partir
dessa conversa, eu concordei com ela e passei a considerar parcialmente
correto (Cursista RK).
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Existem livros que tratam a respeito desse assunto, que podem ajudar nas
nossas dividas. Sugiro livros sobre analise de erros. Quanto ao exemplo
especifico que vocé citou, penso que, se ele errou a conta e acertou a
interpretacdo, a acdo deve ser pensada na conta. Se fosse o inverso, a agao
deveria ser na interpretagdo. Uma forma de valorizar a parte que fez
corretamente é atribuindo parte da nota (Palestrante LF).

Eu concordo com essa fala, mas depende do objetivo. Por exemplo, quando
o0 aluno faz o processo seletivo do IFES: nessa prova s6 importa a resposta
final correta, a prova é exata! (Cursista RK).

Sim, entendo sua preocupacdo, mas ainda assim acredito que € importante
atribuir uma nota parcial quando o aluno acerta parte da questao, sempre
mostrando onde esta o erro (Palestrante LF).

Mas... e quando os alunos tém que fazer essas provas objetivas? Tém que
acertar e pronto (Cursista RK).

No dialogo acima, percebemos a preocupacao constante, expressa pelos professores,
sobre como avaliar os alunos. Além disso, observamos que demonstram a

necessidade de preparéa-los para futuras avaliagdes externas.

A discussao sobre a dificuldade de avaliacdo dos estudantes surgiu naturalmente, a

partir dos proprios cursistas, e se estendeu:

Eu faco o seguinte, combino tudo antes: os critérios de correcéo... algumas
atividades eu considero parcialmente e outras ndo, tudo combinado com
antecedéncia. Mas, de qualquer forma, tento aproveitar ao maximo o que o
aluno registra, para quebrar o pensamento que muitos tém de que a
Matematica é um bicho de sete cabecas (Cursista KA).

Conversa com seu aluno. E interessante manter um didlogo aberto entre
professor e aluno (Palestrante LF).

Mais uma vez observamos no discurso dos professores participantes, como expresso
na fala da cursista KA, a representacao institucionalizada presente nas escolas de que
a Matemaética é seletiva e poucos podem compreendé-la, ao utilizar o termo bicho de

sete cabecas, que atribui uma caracteristica assustadora a disciplina.

Thomaz (1999) afirma que, para muitos alunos, a Matematica se destaca muito mais
pela dificuldade que representa do que por sua importdncia como éarea de

conhecimento.

Na sequéncia, o tema avaliacdo continuou em pauta e o0s professores deixaram
transparecer suas ansias por respostas do que € certo e errado no momento de

avaliar.
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Uma davida, professor: ao resolver uma expressdo numeérica, especialmente,
do 6.° ao 9.° ano, se o aluno errar um sinal, vai errar o resultado... e nesse
caso? (Cursista RK).

Eu vivi isso no Ensino Médio e fiquei frustrada! Errava um sinal, errava tudo!
(Cursista EB).

Mais uma vez insisto: o professor e 0 aluno devem entrar em acordo, deve
haver um dialogo. Nao existem receitas, mas acredito que vale a pena
valorizar o que fez corretamente. Vocé mesma disse como se sentiu quando
o professor avaliou tudo como erro. Nao foi uma boa experiéncia... talvez
vocé ndo devesse fazer o mesmo (Palestrante LF).

Observamos, a partir desse dialogo, que os professores, em diversos momentos,
expressam seus anseios por ‘receitas prontas” sobre o que fazer e como fazer,
esperam a indicacéo do que é certo e errado, demonstrando néo ter consciéncia plena
de sua autonomia ao desempenhar o trabalho docente, relacionando o erro a

frustracao.

“Errar é, sem duvida, decorréncia da busca e, pelo 6bvio, sé quem nao busca nao
erra’, afirma Cortella (2006, p. 112), por isso considera o erro fundamental no papel
ativo do aluno pela busca do conhecimento. Segundo o autor, comumente “[...] nossa
escola desqualifica o erro”, atribuindo-lhe um sentido negativo, de fracasso, ao invés
de “[...] incorpora-lo como uma possibilidade de se chegar a novos conhecimentos.

Ser inteligente ndo é nao errar; € saber como aproveitar e lidar bem com os erros”.

Dando continuidade, o formador questionou: “O que € Matematica?” Destacamos

abaixo algumas das respostas dos professores:

— Ciéncia que estuda e interpreta os nimeros (Cursista DS).

— Um bicho de sete cabecas (Cursista DL).

— Uma linguagem (Cursista IB).

— Arte de resolver problemas (Cursista MM).

— O cerne da Matematica € mesmo resolver problemas (Palestrante LF).
Novamente surgiu a expressao “um bicho de sete cabecgas” na fala dos cursistas,

caracterizando uma visdo negativa da disciplina, 0 que nos remete a ideia

apresentada por Felicetti (2007, p. 41) sobre o medo que se tem da Matematica.

Matofobia se refere ao medo de Matemética existente em muitos alunos e,
por extensédo, o medo de aprender, tornando o processo de aprendizagem
como algo dolorido ou complexo. Este medo vai muito além da obstrucdo da
aprendizagem pela Matematica; ele interfere significativamente na vida das
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pessoas, quando estas sdo rotuladas com ou sem aptiddo para qualquer
coisa que seja.

A autora afirma ainda que mesmo os alunos considerados bons em Matematica tém
uma visdao muito limitada da disciplina; conseguem manipular corretamente a
Aritmética e a Algebra, mas apresentam dificuldades ao relaciona-la com situacdes
do dia a dia ou ao resolver problemas que requerem o pensar. Felicetti (2007, p. 45)
conclui: “Isto nos faz perceber que a Matematica vem sendo trabalhada de uma forma
muito descontextualizada, desarticulada do pensar, do fazer e compreender, mas sim

de forma decorada, instrucionista e, principalmente, algebrista”.

Felicetti (2007, p. 42) afirma ainda: “Uma Matematica contextualizada nao ilustra, mas,
sim, da sentido ao conhecimento matematico na escola e, por extensao, ao cotidiano”.
Dar sentido ao conhecimento matematico, em muitos casos, significa atribuir utilidade
a esse conhecimento, quando percebido em iniUmeras situacdes do dia a dia. Nesse

caso, existe uma importante articulacéo entre Matemética e Vida.

Nesse momento, uma professora desabafou:

Me desculpem, mas muita coisa em Matematica nao uso para nada. Estudei
contas gigantes para o vestibular e depois nunca mais teve utilidade na minha
vida (Cursista ES).

Precisamos refletir sobre o que ensinamos. A Matematica € uma ciéncia
muito importante. Saber resolver os algoritmos também € necessario.
Precisamos ensinar isso também aos nossos alunos (Palestrante LF).

Continuando sua explanacédo, o formador destacou trés dimensdes essenciais dos
ndameros: conceituacdo, aplicacdo e manipulacdo, evidenciando a necessidade de
equilibrio entre elas. Em suma, a primeira refere-se as definicdes e significados dos
conceitos bem como as suas relacdes e propriedades; a segunda esta relacionada a
utilizacao dos conceitos matematicos, seja na descricdo de fendbmenos/situacoes, seja
na resolucéo de problemas; ja a ultima trata da manipulacéo dos algoritmos. Nesse
contexto, o palestrante LF indagou: “O que € ser alfabetizado? E o que €& ser
numeralizado?”. Na sequéncia, afirmou: “E saber os numeros e aplica-los. Por
exemplo, o uso da calculadora é muito importante, mas, se preciso da calculadora

para realizar a operacao 60 + 60, isso indica uma falha na numeralizacao”.

Assim, o formador enfatizou que ser numeralizado se relaciona a compreenséo
numeérica, ou seja, se refere a uma intuicdo sobre nimeros e seus varios usos e

interpretacoes.
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A cursista RK, nesse momento, iniciou uma discussao a respeito do curriculo escolar:

Eu gosto de Matemética. O que eu ndo entendo € ter que ensinar tantas
coisas que estdo no curriculo, que eu ndo vejo necessidade. Francamente,
tem coisas que eu nao consigo justificar para 0 meu aluno. Quando ensino
fracdo, faz sentido; relaciono com receitas, polegadas de cano, por exemplo
(Cursista RK).

N&o tem problema, nem tudo vocé vai conseguir justificar para o aluno
(Palestrante LF).

Alguns contetidos que eles ndo tém maturidade, fracdes equivalentes, por
exemplo, € muito dificil para eles (Cursista RK).

Mas é como a metafora: em Matematica tem coisa de aplicagdo direta, como
a lamina de uma faca; ja algumas servem de base para outras, como o cabo
da faca..., mas ambas séo necessarias (Palestrante LF).

Concordo, muitas coisas vocé trabalha para usar depois. Mas, de qualquer
forma, o curriculo extenso assusta! (Cursista RK).

Sim, o curriculo é extenso. Dai a necessidade da autonomia do professor
sobre ele. Alguns assuntos devem ter abordagem mais superficial, outros
necessitam de mais aprofundamento (Palestrante LF).

Popkewitz (1994) esclarece que o curriculo se constitui como uma estrutura formativa,
fundamentando as idealiza¢cdes dos dominantes. Dessa forma, é pertinente questionar
os fundamentos curriculares preestabelecidos por um grupo que se sobrepds a outros

por uma acao intencional de relagéo de poder.

Acreditamos que agir taticamente ante a imposi¢cdo de um curriculo extenso e, em
alguns momentos, inviavel ndo constitui dano, quando a finalidade principal, que é a

aprendizagem dos estudantes, € preservada.

Apbs o intervalo, o formador propds um jogo, o Sugoroku (ANEXO E), e entregou uma
lista de problemas envolvendo adicdo e subtracdo aos cursistas (ANEXO F),

finalizando o encontro.

A cursista GM, entdo, manifestou a intencdo de compartilhar uma experiéncia de
aplicacdo de uma atividade citada na formacdo em encontro anterior: a tabuada de
nove com as maos, demonstrando a disposicdo dos professores em utilizar os
conhecimentos adquiridos no curso e a necessidade de socializacao das experiéncias
vivenciadas a partir disso: “Gostaria de compartilhar que trabalhei com meus alunos
tabuada de nove com as maos, conforme aprendido aqui no curso e foi interessante.

Tive que ensinar até para alguns pais de tanto que falaram em casa”.



82

O formador finalizou sua participacdo, propondo a seguinte questao:

Uma reflexdo: as vezes o aluno aprende algo que atrapalha a aprender outras
coisas, se tornando um obstaculo. Acontece isso? (Palestrante LF).

Tenho um aluno que até para fazer 2 + 2 usa o sistema de contar pauzinhos;
ele ndo consegue fazer mentalmente (Cursista LR).

A situacéo descrita acima na fala do formador remete-nos ao conceito de obstaculos
didaticos, assim definido por Pais (2011, p. 44): “Os obstaculos didaticos sao
conhecimentos que se encontram relativamente estabilizados no plano intelectual e
que podem dificultar a evolu¢do da aprendizagem do saber escolar”. Para esse autor,
0 conhecimento antigo atua como uma for¢a contraria, dificultando a aquisicdo de um

novo conhecimento.

4.1.4 Encontros 7, 8 e 9: NUmeros e operacgdes (5/7/2018 e 12/7/2018)°

O sétimo e o oitavo encontros tiveram como tema fragfes. O primeiro foi ministrado
pelo professor doutor Moysés Gongalves Siqueira Filho. Compareceram 32
professores cursistas. O segundo teve como palestrante o professor mestre Jonas

José Chequetto. Estavam presentes 38 professores.

O encontro programado para o dia 19 de julho ndo ocorreu, pois constou no periodo
de férias escolares. Para compensar, foi proposto aos cursistas que realizassem uma
atividade de validacdo das trés horas correspondentes ao encontro dessa data. A
tarefa extraclasse consistiu em desenvolver um relatério escrito sobre a aplicagdo, em

sala de aula, de uma das atividades compartilhadas durante o curso de formacéao.

O palestrante MF iniciou a conversa sobre fracdes, perguntando aos cursistas como
costumavam abordar inicialmente o assunto com seus alunos. A cursista KA

respondeu que gostava de utilizar, como exemplo, a barra de chocolate.

O formador explicou: “NUmeros racionais sdo aqueles que expressam unidades e/ou

partes de uma unidade. Podem ser escritos em forma de fragcdes ou em forma decimal.

*Nesta segdo, foram utilizados trechos das falas dos palestrantes e dos cursistas, enunciadas durante
0s 7.° e 8.° encontros da formagao “Café com Matematica”, realizados nos dias 5 e 12 de julho de 2018
respectivamente, no auditério da SEMEC/Jaguaré, conforme registrado no diario de bordo.
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Fracdes sdo numeros racionais usados para expressar relacdes entre quantidades”

(Palestrante MF).

Em seguida, perguntou se conheciam a Régua das Frag6es. Poucos responderam

afirmativamente. Entdo o palestrante apresentou o instrumento por meio de imagem

em slide (Imagem 14).

Imagem 14 — Régua das Fracgbes

REGUAS

DESCRIGAQ

Uma régua preta que representa a unidade.

Duas réguas amarelas, cada uma com metade
do tamanho da régua preta

Trés réguas verdes, cada uma medindo um
terco da régua preta.

Quatro réguas roxas, cada uma medmdo um
quarto da régua preta

Cinco réguas vermelhas, cada uma medindo um
quinto da régua preta

Seis réguas azuis, cada uma medindo um sexto
da régua preta.

Sete réguas laranja, cada uma medindo um
sétimo da régua preta.

Oito réguas rosa, cada uma medindo um oitavo
da régua preta.

Nove réguas marrons, cada uma medindo um
nono darégua preta.

Dez réguas cinza, cada uma medindo 1um
décimo da régua preta

Fonte: Acervo da pesquisadora (2018).
Nota: Material fornecido pelo palestrante.

ApoGs a apresentacdo da Régua das Fracbes e da explicacdo sobre cada uma das

réguas com cores distintas, o palestrante MF langou a seguinte questado: “Descubra

qual o nimero: Esta entre as tiras de fracbes. E maior que ¥ e menor que ¥%. O

denominador pode ser 3 ou 6”.

bY

Os cursistas, inicialmente, apresentaram dificuldades quanto a utilizacdo do

instrumento proposto. O palestrante resolveu a questdo e tentou esclarecer as

davidas.

Nao tenham medo de fragdes! ¥ € a primeira marca da régua amarela, % é
a terceira marca da régua roxa: que valor esta entre essas duas marcas?
Observe que é a segunda marca da régua verde, ou seja, 2/3. Agora, se
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observarmos a régua azul, a quarta marca corresponde exatamente aos 2/3
da régua verde, que corresponde a 4/6 (Palestrante MF).

Em seguida, o formador prop6s a utilizagdo do Tangram (Imagem 15), que é um
guebra-cabegcas geométrico chinés formado por sete pecas: sdo dois tridangulos

grandes, dois pequenos, um médio, um quadrado e um paralelogramo.

Imagem 15 — Tangram

Fonte: Acervo da pesquisadora (2018).
Nota: Material fornecido pelo palestrante.

Entdo, o formador solicitou que manipulassem as pecas e tentassem montar um
guadrado, utilizando todas elas (Imagem 16).

Imagem 16 — Manipulacao das pecas do Tangram

T——

Fonte: Acervo da pesquisadora (2018).
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Ao finalizarem a tarefa, em que alguns tiveram dificuldades e necessidade de ajuda,

o palestrante MF perguntou:

O quadrado montado € o inteiro. Entdo qual é a fragdo que representa o
triangulo maior?

Seria um quarto, professor? (Cursista MM).

Isso! Agora vamos pensar as demais pecas (Palestrante MF).

Os cursistas expressaram duvidas, mas em conjunto concluiram: “Tridngulo grande é
um quarto, triangulo médio é um oitavo, triangulo pequeno é um dezesseis avos, 0

guadrado € um oitavo e o paralelogramo € um oitavo”.
O palestrante MF prop0s outra questao: Agora, quais pecas juntas representam 5/4?

Apoés inumeras tentativas falhas dos cursistas, o professor apresentou uma soluc¢éo
possivel: “[...] 5/4 = 4/4 + 1/4, ou seja, 5/4 = 1+1/4. Assim, seria necessario um

tabuleiro inteiro mais um triangulo grande” (Palestrante MF).

No encontro seguinte, o professor mestre Jonas José Chequetto iniciou sua
apresentacao falando sobre a pesquisa que desenvolveu no Programa de PG4s-
Graduacdo em Ensino na Educacdo Bésica, da Universidade Federal do Espirito
Santo, intitulada “Uma experiéncia didatica para a aprendizagem de fracoes:
Matematica para residentes de uma casa de passagem”, que tratou de investigar
guais aspectos podem emergir da realizacdo de uma experiéncia didatica na
aprendizagem de fragbes com alunos da Educacdo Basica residentes na Casa de
Passagem de S&o Mateus-ES, uma instituicdo que abriga adolescentes em situagao
de vulnerabilidade social, caracterizada por fatores que provocam a perda de seus

vinculos familiares.

Sua pesquisa mostrou as implicagbes negativas da desestruturagcao familiar no
aprendizado dos residentes bem como a influéncia dos modelos tradicionais no ensino
de Matematica, apontando para a contribuicdo de recursos didaticos, como jogos e

materiais manipuléaveis, na direcdo de uma Educacéo Problematizadora.

A proposta do palestrante JC para os professores cursistas no curso de formacéao foi
confeccionar recursos e aplicar algumas das atividades que havia elaborado/adaptado
para sua pesquisa de mestrado, abordando o conteudo de fracdes.
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O palestrante JC suscitou 0s seguintes questionamentos: “A Matemética pode ser

guestionada? Os numeros mentem? O que vocés me dizem dos dados sobre

educacdo?” A cursista RK respondeu: “Nao mostram a realidade”.

O didlogo acima apresenta uma reflexdo sobre o que estd subentendido na fala do

formador, de que a Matemética é exata, inquestionavel. O palestrante propde uma

critica a esse discurso e questiona sua validade.

Nesse contexto, o formador iniciou sua explanacédo sobre o conteudo de fracoes,

propondo a utilizacdo do Tangram:

E interessante trabalhar fracbes utilizando o Tangram, pois possibilita
associar ao contelido de Geometria. O primeiro passo é conhecer as pecas,
se familiarizar com elas, fazer manipulacado simples, como, por exemplo,
montar figuras, fazer uma casa ou um gato... para chegar a trabalhar fracao.
O basico é entender bem a divisdo primeiro; essa foi uma das minhas
dificuldades no desenvolvimento da minha pesquisa. Fiz um planejamento
inicial, como se os alunos tivessem conhecimentos basicos de diviséo.
Quando fui aplicar a atividade, ndo deu certo; isso pode acontecer também
na sala de aula. Nesse momento tive que repensar meus caminhos e dar um
passo para tras. Entdo pensei em atividades sobre divisdo primeiro
(Palestrante JC).

Quando vou trabalhar fragdes com meus alunos, gosto de utilizar receitas de
bolo e, muitas vezes, colocamos a mao na massa mesmo! Gosto de usar
calculadora em algumas aulas para agilizar o processo (Cursista RK).

O uso da calculadora pode ajudar em alguns momentos sim, mas vai
depender dos seus objetivos. Se o objetivo for que o aluno aprenda a realizar
os célculos, nesse caso, ndo usaria (Palestrante JC).

O formador também apresentou a Régua das Fracdes. Explicou novamente a sua

composicdo, pois alguns cursistas ainda estavam com ddvidas. Em seguida,

exemplificou:

Sem o instrumento da Régua das Fraces, se eu perguntasse ao meu aluno:
qual é maior, 1/3 ou ¥%? Agora, com a régua nas maos, fica facil perceber.
Basta comparar a fita amarela com a verde (Palestrante JC).

Fica muito mais nitido! (Cursista RK).
Outra coisa interessante de se trabalhar séo as fragbes equivalentes. Por

exemplo, quem é maior, ¥2 ou 2/4? Olhem para as barras e veréo que algumas
marcas se equivalem, certo? (Palestrante JC).

Apés trabalhar mais alguns exemplos utilizando a Régua das Fracdes, o palestrante

explicou as regras do jogo Corrida das Fracdes (ANEXO G). Em seguida, os cursistas

foram divididos em seis grupos e jogaram (Imagem 17).
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Imagem 17 — Jogo Corrida das Fracdes

Fonte: Acervo da pesquisadora (2018).

Durante a execucdo do jogo, observamos um certo tumulto na sala: falas altas,

risadas, mais barulho que o do momento inicial do encontro.

O formador perguntou sobre o jogo:

Gostaram do jogo? E bem legal! Sei que a realidade da escola tem diversas
variaveis: muitas vezes temos muitas turmas, temos que dar conta de pautas,
fazer avaliacées... Ndo é simples realizar tudo o que desejamos. Tive essa
experiéncia quando apliquei as atividades do mestrado. Ocorreram muitas
intercorréncias e imprevistos; ndo saiu tudo como eu havia imaginado
inicialmente, mas o planejamento me ajudou muito a lidar com os percal¢os
gue surgiram (Palestrante JC).

Nesse momento, a cursista IB, que estava ao nosso lado, demonstrou seu interesse
em realizar a atividade proposta pelo formador JC, dizendo: “Eu vou fazer esse jogo
com meus alunos. Gosto muito de trabalhar com jogos; o problema é tempo, porque
temos que ‘encher’ os meninos de conteudos. Mas estou disposta a fazer mesmo

assim’”.
Muniz (2010, p. 12) afirma:

A observacdo e a analise dos jogos oferecidos as criancas pela sociedade
nos mostram o quanto essas atividades sdo ricas em quantidades numéricas,
em situacdes operatérias, em conhecimentos topol6gicos e geométricos, de
nocgdes de orientacdo e de deslocamento, de representacdes simbolicas.

Sendo assim, podemos dizer que a utilizacdo de jogos no ensino de Matemética se

apresenta como um caminho natural e com diversas possibilidades.
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Com relacéo a fala do palestrante JC sobre as dificuldades encontradas ao realizar as
atividades com os alunos, um dos grupos que estava desenvolvendo 0 jogo iniciou
uma discussdo em patrticular:

E interessante... 0s jogos sdo legais, mas na escola ndo conseguimos fazer

tudo isso. Na verdade, fazemos esses cursos pelo diploma, para melhorar a
classificacdo do processo seletivo de professor (Cursista AM).

Tanto é verdade que muitos professores por ai até compram diplomas. Mas,
para mim, o0 curso esta sendo muito bom, porque trata de assuntos que tenho
dificuldade (Cursista JC).

Também concordo. Quando entrei no curso era pelo certificado, mas essa
formacéo esta clareando muita coisa. Aprendi e gostei de verdade das fichas
escalonadas, j& valeu o curso para mim. Apesar do cansaco, poderia ter dois
cursos assim no ano (Cursista NG).

Acabamos ficando muito no livro didatico (Cursista JC).

E, por causa do barulho, acabamos néo fazendo uma atividade como essa;
mas os alunos iriam gostar (Cursista NG).

Eu, inicialmente, entrei no curso por causa da progressao, porque sou efetiva
e quero melhorar meu salario. Mas esse curso, apesar de algumas coisas um
pouco cansativas, abre novos horizontes (Cursista RK).

Como passei no concurso e agora vou trabalhar com séries finais, do 6.° ao
9.° ano, fico cansada em vir toda quinta. Pensei em desistir da formacgdo, mas
tem sido tdo bom pra mim... aprendi muita coisa nova. Me interesso mais por
atividades que posso aplicar na sala. Costumo fazer coisas diferentes:
campeonato de tabuada, uso jogos e ja apliquei varias coisas do curso com
minhas turmas (Cursista KA).

N&o gosto de ensinar o que eu ndo vejo utilidade; por exemplo, nUmeros
primos... 0 aluno ndo tem interesse! (Cursista RK).

Mas eu ndo sigo tudo a risca, procuro me aprofundar no que avalio como
mais importante. Por exemplo, vou trabalhar “Lei Seca”, mesmo que nao
esteja no curriculo; um aluno questionou e surgiu uma oportunidade (Cursista
KA).

Ao observarmos a conversa acima, estabelecido entre a pesquisadora e um grupo
menor de participantes, percebemos que se estabeleceu um grau de confianca e
liberdade de expresséo para conosco, e 0s cursistas nao mais se sentiam intimidados

com a nossa presenca.

A fala do cursista JC nos remete a questionamentos importantes: Sera que 0s
curriculos profissionais, repletos de cursos e formacédo, refletem a capacitacdo
profissional, ou se trata apenas de um jogo comercial? Sera que instituices de ensino
oferecem cursos para a complementacéo da formacgao, ou se trata simplesmente de

um negocio financeiro? Ou, pior, até que ponto o professor esta disposto a se
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submeter para avancar na carreira, aumentar o salario ou tornar-se mais competitivo

no mercado de trabalho?

Ficou-nos evidente, no dialogo exposto, que a motivacao inicial para o ingresso na
formacdo continuada, para alguns cursistas, se baseou em vantagens financeiras ou
competitividade no mercado de trabalho. Os professores afirmaram que participam de
muitos cursos interessados na certificacdo. Ainda assim, percebemos que a formagéao
“‘Café com Matematica” possibilitou aprendizagens e despertou reflexdes nos
professores participantes. Nesse contexto, entendemos que realizar cursos com o
objetivo de aumento salarial, avango na carreira ou competitividade € uma tatica para

guem determina a carreira, os salarios ou os critérios de contratacao de professores.

O formador prosseguiu: “Apesar da correria do dia a dia do professor em sala de aula,
vale a pena tentar aplicar uma atividade diferente, pois fracdes sdo um contetdo que

pode causar davidas”.

A cursista DL exclamou: “Finalmente compreendi a Régua das Fracdes!”.

Conhecemos a Régua das Fragdes no encontro anterior, mas manipular a
Régua foi importante para ter maior clareza (Cursista RK).

Como vocés conhecem seus alunos muito melhor do que eu, sdo apenas
sugestdes, vocés podem adaptar e criar variagbes para atender
adequadamente a necessidade dos alunos. Mas o0 manuseio € fundamental;
até o processo de cortar e pintar as pecas pode contribuir para a
aprendizagem (Palestrante JC).

A fala da cursista RK, apresentada acima, ilustra a contribuicdo que a manipulacéo de
objetos pode ter para facilitar a aprendizagem. Os cursistas, ao experimentarem a
utilizacdo de materiais manipulaveis durante o curso, concluiram que contetdos
matematicos considerados complicados, como fracfes, podem-se tornar mais simples

de entender quando sdo propostas atividades de manipulacéo.

O formador incentivou a utilizacao de materiais manipulaveis no ensino de Matematica
e destacou a importancia de se estabelecer a relacdo entre a atividade proposta e as

operacdes mateméticas trabalhadas a partir do material manipulativo.

E importante, entretanto, que o professor perceba a necessidade de
relacionar as atividades manipulativas com as operacdes matematicas
realizadas no caderno de cada aluno, pois o material faz parte desse
processo cognitivo de producdo matematica, mas ndo se encerra em si
(MENDES, 2009, p. 26).
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Mendes (2009) valoriza a utilizacdo de materiais concretos no ensino de Matemaética,
pois considera que eles contribuem para a realizacdo de intervencdes do professor na
sala de aula. Os materiais sédo utilizados em atividades que o proprio estudante
desenvolve na classe, geralmente em grupos pequenos. Para o autor, é importante
possibilitar ao aluno que realize tarefas investigativas. Isso contribui para que ele se
torne um agente ativo na construcdo de seu proprio conhecimento matematico. Para
iISS0O, € necessario que o professor estabeleca as associacfes entre 0S recursos e 0s

contelldos matematicos trabalhados.

4.1.5 Encontros 10, 11 e 12: Geometria (26/7/2018, 2/8/2018 e 9/8/2018)°

Os encontros sobre Geometria foram ministrados pela professora doutora Andressa
Cesana, pela professora especialista Vanessa B. Cesana e pela professora mestra
Marina G. dos Santos. Compareceram aos encontros, respectivamente, 38, 36 e 36

professores cursistas.

A palestrante MS iniciou sua palestra com uma apresentacao pessoal. Em seguida,
com a utilizacdo de slides, mostrou varias imagens, como pontes, construcdes, 0
corpo humano, entre outras, orientando o0s cursistas a que observassem com atencao
as formas e angulos presentes nas imagens apresentadas. “A Geometria faz parte da

nossa vida, esta presente em toda parte”, completou.

Na sequéncia, colocou uma musica para o grupo: “Nem toda palavra é aquilo que o
dicionario diz” (Banda Teatro Magico). Depois, propés uma reflexao a partir dos

“

seguintes questionamentos: “Nem toda palavra é aquilo que o dicionario diz’. O que
vocés podem dizer sobre angulos? Usamos essa palavra no dia a dia?” (Palestrante

MS).

Os cursistas arriscaram respostas, tais como “Ver a vida de varios angulos”, “Angulos

no movimento” e “Estdo nos ponteiros do relégio”.

®Nesta secdo, foram utilizados trechos das falas da palestrante e dos cursistas, enunciadas durante os
10.°, 11.° e 12.° encontros da formagéo “Café com Matematica”, realizados no dia 26 de julho e nos
dias 2 e 9 de agosto de 2018 respectivamente, no auditério da SEMEC/Jaguaré, conforme registrado
no diario de bordo.
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E a definicdo precisa? Como vocés ensinam angulos la no 5.° ano? Qual é a
estratégia? (Palestrante MS).

Eu vejo algo na sala para introduzir o assunto (Cursista RK).

Minha estratégia é assistir video-aula sobre o assunto. Acho que pode ser ao
mesmo tempo concreto e abstrato (Cursista RK).

Prosseguindo, a formadora ressaltou a importancia da aprendizagem matematica na

base:

O que ensinamos na Educacéo Infantil e no Ensino Fundamental | € muito
importante, pois € a fase em que as criancas podem se apaixonar por
Matematica (Palestrante MS).

As vezes a gente se preocupa tanto em dar conta dos contetdos que
esquecemos a preocupacdo em ensinar de verdade e conversamos pouco
com o fundamental Il, como se fossem caixinhas completamente separadas
(Cursista RK).

Os estudantes precisam ver, conhecer e compreender a ideia inicial e depois
amadurecer esse conhecimento (Palestrante MS).

Eu me sinto muito cobrada enquanto Ensino Fundamental I. N&o é uma tarefa
simples (Cursista RK).

Vocés se sentem a vontade em trabalhar Matematica? (Palestrante MS).

Eu gosto de Matematica e Portugués. Quando eu nao sei, pesquiso (Cursista
IB).

A Matematica tem que fazer sentido, deve ser contextualizada (Cursista RK).

Na fala da cursista IB, esta presente a representacdo do professor como pesquisador,
aquele que busca refletir e aperfeicoar sua prética didatica. J& no recorte da fala da

cursista RK é valorizada a contextualizacdo para o ensino de Matematica.

Em seguida, a palestrante MS apresentou a nogdo de angulos: “Encontro de

LT L T

semirretas”, “Regiao”, “Giro ou rotagéo” e “Inclinagdo”. E questionou:

Como apresentar essas noc¢des aos nossos alunos? (Palestrante MS).

Podemos usar o ponteiro do rel6gio para giro e a inclinagdo do préprio corpo,
por exemplo (Cursista RK).

Qual forma esta correta? (Palestrante MS).

Eu gosto mais da primeira, usar os ponteiros do relégio, mas meu colega aqui
do lado disse que utiliza a segunda, de inclinagédo do corpo (Cursista IB).

Percebo que muitas vezes vocés esperam as respostas certas, mas eu ndo
vim até aqui dar essa certeza para vocés... talvez para provocar mais davidas.
Importante é que todas essas nocdes sao validas. O importante é saber como
utiliza-las (Palestrante MS).
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No dialogo anterior, observamos que 0s cursistas esperavam que os formadores
determinassem quais as condutas devidas, apresentassem as respostas sobre o que

€ certo ou errado.

A palestrante MS pediu, entdo, que desenhassem um triangulo e pintassem os cantos,
marcando os angulos. E afirmou: “Trabalhar com o material concreto é importante”.

Explicou que uma outra opc¢ao seria utilizar canudos ou linhas de fita crepe no chao.

No encontro seguinte, a palestrante AC iniciou com sua apresentacdo pessoal e falou

sobre a sua experiéncia no Pro-Letramento, visando valorizar iniciativas de formacao

continuada.
O Pré-Letramento — Mobilizacdo pela Qualidade da Educacdo — € um
programa de formacdo continuada de professores para a melhoria da
qgualidade de aprendizagem de leitura, escrita e Matematica nos anos ou
séries iniciais do ensino fundamental. O Programa é realizado pelo Ministério
da Educacéo (MEC), Universidades Parceiras, com adesédo dos estados e
municipios. Podem participar todos os professores que estiverem em
exercicio nos anos ou séries iniciais do ensino fundamental das escolas
publicas. O Pro-Letramento funcionard na modalidade semipresencial. Para
isso, utilizard material impresso e em video e contara com atividades

presenciais e a distancia, que serdo acompanhadas por professores
orientadores, também chamados de tutores (BRASIL, 2008, p. 7).

Segundo Oliveira (2014), o Pré-Letramento teve como objetivos: oferecer suporte a
acao pedagdgica dos professores, contribuir para elevar a qualidade da aprendizagem
dos alunos e propor situacbes que incentivem a reflexdo e a construcdo de
conhecimentos em Matematica e em Portugués. Foi destinado aos professores do

Ensino Fundamental vinculados aos sistemas de ensino.

A palestrante AC continuou:

A formacao do professor do 1.° ao 5.° ano é a mais importante, no meu ponto
de vista, pois s6 quem trabalha com a base sabe como é a grandeza desse
trabalho. Diante das dificuldades, um caminho é buscar o saber e eu acredito
gue € isso que vocés estdo buscando aqui; por isso, os parabenizo
(Palestrante AC).

Bozza (2017, p. 30) afirma que a formacdo continuada pode ser considerada um
caminho que possibilita melhor compreensdo e aperfeicoamento da pratica
profissional, pois “[...] assuntos que perpassam a educagdo sao abordados, e o
professor podera desenvolver o seu trabalho em sala de aula, encarando com mais

facilidade as realidades encontradas nas escolas atuais”.
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Quando estudamos o surgimento da Geometria, percebemos que se trata de
uma ciéncia empirica, que nasce a partir da experiéncia humana. O homem
observa uma forma na natureza, que se repete, como, por exemplo, o sol, a
lua, a bola, e dai cria 0 objeto abstrato que representa essa forma, a esfera.
Sendo assim, podemos dizer que a Geometria parte do real para a abstracao.
O homem comecga a perceber e comparar essas estruturas parecidas e
comeca a representa-las de forma mais regular. O senso geométrico vem
desde a Antiguidade, pois existem as pinturas em paredes que demonstram
isso. Vivemos em um mundo geométrico. Ao olhar essa sala em que estamos
agora, quantas formas podemos perceber? Janela, teto, mesa, quadro, porta,
computador... a Geometria estd ao nosso redor. Os matematicos foram
aqueles que formalizaram esse conhecimento empirico. Euclides, filésofo e
matematico, é considerado o Pai da Geometria, pois agregou o conhecimento
de gregos, egipcios e babil6nios, dando a Geometria uma linguagem
universal. Seu livro, muito conhecido, foi Os Elementos, de 300 a.C.
(Palestrante AC).

A palestrante AC apresentou alguns solidos geométricos para os cursistas e alguns

trabalhos produzidos por estudantes universitarios (Imagem 18).

Imagem 18 — Palestra da professora Andressa

Fonte: Acervo da pesquisadora (2018).

Na sequéncia, questionou: “O que é uma reta?”

E mais facil desenhar do que explicar (Cursista JC).

Realmente é dificil explicar, pois sdo conceitos primitivos, tém representagdo
na nossa memoria, mas ndo os definimos (Palestrante AC).

A palestrante mostrou para os cursistas o Geolig (Imagem 19), que consiste de hastes

com imas nas pontas, as quais possibilitam formar diversas formas geométricas

planas e espaciais.
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Imagem 19 — Jogo matematico Geolig

Fonte: Acervo da pesquisadora (2018).

Nesse momento, uma cursista queixou-se da semana de trabalho cansativa na escola

e, com isso, iniciou o didlogo a segquir:

Semana puxada, estamos em elaboracéo de provas e ndo da pra fazer tudo
na escola. Estou fazendo planejamento em casa (Cursista RK).

O planejamento é algo tdo importante... ndo da para ir para a sala de aula
sem se preparar. O professor deve saber sempre um pouco mais do que vai
ensinar. Isso ndo quer dizer que ndo podemos errar; acontece, e, quando nao
sabemos algo, é so dizer para os alunos: “Isso eu ndo sei agora, preciso
pesquisar” (Palestrante AC).

Ainda mais quando nossa formacao deixa a desejar... (Cursista DL).

Sim! Eu dei aula para o curso de Pedagogia e acho que deveria ter mais
Matemética. Como foi a formac&o de vocés? (Palestrante AC).

A minha néo teve quase nada de Matematica, estou aprendendo na pratica
(Cursista DL).

A fala da cursista DL demonstra a importancia dos saberes experienciais dos
professores diante de uma formacéo inicial para o Magistério, que apresenta muitas
lacunas, especialmente quanto a preparar o professor para lecionar com matérias

especificas, como a Matematica.

[...] os saberes oriundos da experiéncia de trabalho cotidiano parecem
constituir o alicerce da pratica e da competéncia profissionais, pois essa
experiéncia €, para o professor, a condicdo para aquisicdo e producédo de
seus proprios saberes profissionais. Ensinar € mobilizar uma ampla variedade
de saberes, reutilizando-os no trabalho para adapta-los e transforma-los pelo
e para o trabalho (TARDIF, 2014, p. 21).
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Dando prosseguimento ao trabalho, a formadora questionou 0s cursistas quanto ao
ensino de Geometria:

Como vocés comecam a trabalhar Geometria com os estudantes?
(Palestrante AC).

No curriculo, comeca pela Geometria Plana e depois vai para a Espacial. Eu
comeco apresentando quais sao as figuras planas e depois buscamos na sala
e no patio aquelas figuras que foram estudadas (Cursista DL).

Mas sera que ndo faria mais sentido comecar a ensinar Geometria Espacial
primeiro, j& que vivemos num mundo real, que é tridimensional (Palestrante
AC).

A preocupacdo em atender ao curriculo apareceu com frequéncia nos dialogos

estabelecidos entre cursistas e formadores, conforme ilustra a fala acima.

Outros temas suscitados com frequéncia versaram sobre a melhor forma de avaliar
0s estudantes e sobre como abordar os erros, conforme verificamos na fala da cursista
ES.
Um aluno meu tem 6timo raciocinio l6gico matematico. Ele faz todas as
contas mentalmente e chega a resposta correta. Eu tinha até dificuldade de
avaliar esse aluno. Um professor aqui do curso me orientou a incentiva-lo a

registrar seu raciocinio. Entdo, comecei a pedir a ele que escrevesse do jeito
dele e agora esta comecando a fazer esses registros (Cursista RK).

Eu, antes do curso, se o aluno errasse a resposta final do exercicio, ndo
considerava nada certo. Mas, pensando melhor, se o aluno fez parte correta,
ele merece parte do acerto (Cursista ES).

Eu estabelego critérios: um acerto para o desenvolvimento e um acerto para
o resultado. Fica mais didatico para explicar para a familia e para o proprio
aluno. Mas minha preocupacéo é que, no vestibular, isso ndo funciona assim.
E muito contraditério! (Cursista EB).

Na fala da cursista EB, novamente emergiu a representacdo de que a avaliagao
escolar precisa assemelhar-se as provas externas. Fica evidente que o professor nao
considera, e talvez nem mesmo perceba isso, a possibilidade da avaliagcdo como um

instrumento auxiliar para o ensino.

Antes de finalizar o encontro, a palestrante AC agradeceu a presenca de todos e

encerrou os trabalhos.

No ultimo encontro sobre Geometria, a palestrante VC iniciou, apresentando-se
pessoalmente. Em seguida, parabenizou os cursistas por buscarem uma formagéo
continuada: “Sempre precisamos buscar um pouco mais; € importante saber mais do

gue ensinamos na sala de aula, entender o sentido daquilo que ensinamos”.



96

Lorenzato (2010) destaca a importancia de refletir sobre a propria pratica e de buscar
aprender constantemente como um caminho para professores que desejam preencher

as lacunas deixadas por uma formacao inicial insuficiente.

Na sequéncia, a formadora perguntou sobre o material de que os professores dispdem
nas escolas para o ensino de Geometria: “Como nosso mundo € tridimensional,
comecamos por ai, da Geometria Espacial para depois visualizar o plano. Vocés tém

essas pecas tridimensionais na escola?” (Palestrante VC).

Os cursistas, em geral, disseram que sim.

As figuras espaciais podem ser classificadas em poliedros ou ndo poliedros.
Para facilitar o entendimento, os poliedros sdo aqueles que tém todas as
faces formadas por figuras planas, totalmente apoiadas sobre a mesa; ja os
ndo poliedros sdo aqueles que tém faces arredondadas, n&o planas, e por
isso rolam (Palestrante VC).

Vamos falar um pouco dos elementos: face, aresta e vértice. Como costumam
mostrar para as criangas? (Palestrante VC).

Normalmente, utilizamos massinha de modelar, mas com jujuba as criancas
gostam mais (Cursista LR).

Em seguida, os cursistas receberam uma folha em branco e um dos soélidos. A
palestrante pediu que representassem uma das faces do elemento espacial na folha
de papel que haviam recebido (Imagem 20). Dessa maneira, estabeleceu uma relacao

entre a Geometria Espacial e a Geometria Plana.

Imagem 20 — Planificagcéo de solidos geométricos

Fonte: Acervo da pesquisadora (2018).
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Apés essa atividade, todos sairam para o intervalo. Uma cursista nos chamou em
particular e explicou:
Professora, me desculpe, ndo gosto de perder aula, mas hoje vou precisar
sair mais cedo. Trabalho em duas escolas e ndo consegui terminar tudo que
preciso para entregar amanha... € muito papel. Estou tdo preocupada que

nem consigo me concentrar. Depois pego o material com uma das minhas
colegas (Cursista EB).

Observamos, nessa mesma fala, que a cursista ilustrou a burocratizagéo do trabalho
docente, quando utilizou a expressao “muito papel”’. Além disso, percebemos que a

extensa carga horéria sobrecarrega o trabalho docente.

Ainda no intervalo, a professora LO falou do seu ingresso como aluna especial no

Programa de Mestrado:

Gostaria de agradecer muito a vocés, do curso de formacédo. Depois que
falaram sobre o mestrado em S&o Mateus, fiquei muito interessada, me
inscrevi como aluna especial e fui aceita. Estou muito feliz e cheia de
esperanca em ingressar no mestrado futuramente.

No retorno do intervalo, a palestrante VC apresentou em slides o jogo Batalha
Geomeétrica. Os cursistas foram convidados a se dividir em grupos para confecciona-
lo. Depois, receberam instrucdes sobre como proceder (ANEXO H) e entédo

comecaram a jogar (Imagem 21).

Imagem 21 — Jogo Batalha Geométrica

Fonte: Acervo da pesquisadora (2018).

Durante a atividade, foram levantados alguns questionamentos:
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Professora, tenho uma duavida: quando trabalho Geometria Plana, todo
quadrilatero as criangas chamam de quadrado. Esté errado? Ou posso deixar
passar? (Cursista LR).

Isso acontece mesmo. Mostre para ele os retdngulos, por exemplo, que sédo
quadrilateros, porque tém quatro lados, mas ndo sdo quadrados
necessariamente; s6 sao quadrados se todos os lados tiverem a mesma
medida. O quadrado é quadrilatero, o quadrado é retdngulo, o quadrado é
losango... por isso eles querem chamar tudo de quadrado. Cabe a nos,
esclarecermos (Palestrante VC).

As vezes até eu fico confusa (Cursista LR).

O professor ndo tem que saber tudo! Mas tem que estar bem preparado para
suas aulas, fazer um bom planejamento, pesquisar quando tem dividas. Isso
€ muito importante! (Palestrante VC).

A conversa acima mostra-nos que o professor € visto como transmissor do
conhecimento e ndo lhe é permitido errar. Com essa fala, a palestrante VC agradeceu

aos presentes e despediu-se.

4.1.6 Encontros 13, 14 e 15: Grandezas e medidas (16/8/2018, 23/8/2018 e
30/8/2018)’

O 13.° encontro foi ministrado pelo professor mestrando Hélio Muniz da Cunha, e a
ele comparecem 37 professores cursistas. Nos dois encontros sequentes, as
palestrantes foram, conjuntamente, as professoras mestrandas Hairley Figueira
Mesquita e Luana Kathelena Ribeiro Brand&o. Estiveram presentes 37 e 36 cursistas

respectivamente.

O palestrante HC, o0 mesmo ja mencionado na introducéo deste trabalho, iniciou sua

apresentacao, falando brevemente da sua experiéncia de 26 anos como professor:

Sou apaixonado por Matematica! Tudo que eu tenho veio da Matematica! E
ha tantos anos na educacdo, o que eu percebo é que as coisas estao
piorando com o passar dos anos; esta cada vez mais dificil ser professor;
existe uma cobranca muito grande. O professor tem que estar atualizado
sempre com as novas metodologias; cada dia surge um novo ‘papel” que
temos que entregar na escola... de todos os problemas, para mim, o principal
€ que os alunos parecem ndo ter interesse por nada e estdo cada vez mais
desmotivados (Palestrante HC).

"Nesta secdo, foram utilizados trechos das falas dos palestrantes e dos cursistas, enunciadas durante
os 13.°, 14.° e 15.° encontros da formacao “Café com Matematica”, realizados nos dias 16, 23 e 30 de
agosto de 2018 respectivamente, no auditério da SEMEC/Jaguaré, conforme registrado no diario de
bordo.
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Sua fala suscitou o seguinte comentéario de um cursista:

Eu estou me apaixonando por Matematica também. Este curso tem feito que
eu tenha vontade de ensinar Matematica para os meus alunos. Na escola
privada que eu trabalho, a coordenacdo pedagdgica decidiu dividir as
matérias por professor: Portugués e Histéria/Geografia com um professor, e
Matematica e Ciéncias com outro professor. Antes do curso, com certeza, eu
escolheria a primeira opcdo, mas agora eu decidi escolher a segunda
(Cursista MM).

O palestrante HC prosseguiu em sua explanacao (Imagem 22).

Imagem 22 — Palestra do professor Hélio

Fonte: Acervo da pesquisadora (2018).

Observamos, entdo, que o0s cursistas concordaram com o que foi exposto pelo

palestrante HC, balancando a cabeca afirmativamente. O palestrante continuou:

Diante disso, o que podemos fazer? So reclamar ndo resolve as coisas, com
certeza! Temos que buscar estratégias para a mudanca, usar coisas novas...
para dar aulas para criancas, tem que ser um pouco crianca também; temos
gue tentar devolver o brilho no olhar! Uma vez, entrei numa turma de Ensino
Médio e perguntei quanto era ¥ + 1/3. Todos os alunos erraram! O problema
estd na base, eles ndo aprenderam. Entdo parei tudo e fui ensina-los
(Palestrante HC).

Tenho orgulho de dizer que meu filho foi seu aluno, aprendeu Matematica
com vocé, teve uma boa base e agora esta cursando Engenharia Mecanica
(Cursista MV).

Eu me orgulho de ser professor! Acho uma linda profissdo, apesar dos
desafios, mas pessimismo ndo adianta. Eu ndo posso ir pra sala pensando
gue meu aluno nao vai aprender, preciso acreditar neles e tentar contribuir
para que ele leve algo de bom para a vida dele, e isso vai muito além de
conteldos matematicos, a comecar das nossas atitudes que sdo exemplos
para eles! (Palestrante HC).
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A fala do palestrante HC vai ao encontro da visdo demonstrada pelos professores
cursistas: a necessidade de valorizacdo da profissdo docente e as dificuldades diante

dos desafios enfrentados no exercicio da profissao.

Quando fui fazer o planejamento para preparar a palestra de hoje, peguei o
livro didatico do Municipio para eu ver algo que vocés poderiam usar com
seus alunos, e vamos dar foco aos conteddos: perimetro, area e volume
(Palestrante HC).

Com a fala exposta acima, o formador deu foco ao uso do livro didatico, material de
referéncia largamente utilizado pelos professores cursistas. Em seguida, introduziu o

conteudo.

Bom, vamos comecar. O professor do 1.° ao 5.° ano deve conhecer os
ndmeros e precisa comecar a definir as coisas com algum formalismo, sem
achar que o aluno nao vai conseguir entender. Grandeza é tudo aquilo que
pode ser medido. Por exemplo, consigo medir um comprimento, consigo
medir o tempo, entdo comprimento e tempo sdo grandezas. Ja a unidade de
medida é comparar quantidades a partir de uma unidade padrédo, como, por
exemplo, o comprimento pode ser medido em metros e o tempo pode ser
medido em horas, entdo metros e horas sdo exemplos de unidades de
medida. Perimetro, area e volume séo grandezas diferentes e tém unidades
de medidas diferentes. Por exemplo, o perimetro... quando vou trabalhar com
os alunos, costumo levar pratos para a sala e barbante para que os alunos
mecam o contorno. A medida sera dada em centimetros. E depois vou para
os poligonos. Perimetro € a soma das medidas dos lados. Use coisas
praticas, objetos manipulaveis, faga bagunca, leve trena, régua, metro. Vai
para o0 patio, meca o perimetro da quadra, da porta, da mesa (Palestrante
HC).

A fala apresentada acima deixou evidente o incentivo a utilizacdo de materiais

manipulaveis no ensino de Matematica.

Na continuacéo, tivemos este dialogo:

Area é a quantidade de quadradinhos de 1 por 1 que cabem numa superficie.
Por exemplo, trés linhas e trés colunas com quadradinhos de 1cm de lado
representam uma area de 3cm x 3cm = 9cmz? (Palestrante HC).

Assim ficou facil de entender (Cursista AM).

A forma como se apresenta faz parecer mais facil. Por exemplo, quando o
professor coloca um exercicio assim: 3 + o =10, isso é uma equacgéo; perceba
a semelhanga: 3 + x = 10; mas, quando coloca letra no meio, parece mais
dificil, entretanto € a mesma coisa! (Palestrante HC).

Quando é com quadradinho, eu sei resolver, mas quando coloca o x, n&o sei
mais nada! (Cursista AM).

Quanto é 3 + 3? Seis, correto? Posso juntar 3 carros e 3 laranjas? A resposta
seria 6 laranjas ou 6 carros? N&o, porque tenho que juntar coisas do mesmo
tipo. Poderia ser, entdo, 6 objetos. Cuidado, ndo posso somar metros com
centimetros; primeiro preciso converter metros em centimetros ou

centimetros em metros. Outro exemplo: Quanto é 2 homens mais 2
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mulheres? Depende da unidade. Se eu estiver somando pessoas, o resultado
sera 4, mas se minha unidade for casais, entdo, nesse caso, serao 2 casais
(Palestrante HC).

Vocé consegue fazer coisas dificeis ficarem mais faceis! (Cursista AM).

O formador apresentou outros exemplos sobre conversdao de unidades, perimetro,
area e volume. Sugeriu, para trabalhar area, o uso da malha quadriculada, e, para
trabalhar volume, o uso de caixas de fésforo ou do material dourado. Ao final do

encontro, fez uma breve revisao dos principais assuntos que abordou.

No 14.° encontro, as palestrantes LB e HM iniciaram sua apresentacao falando sobre
a experiéncia de serem alunas do Programa de Mestrado. Isso despertou o interesse
de pelo menos um cursista:

Antes de entrar no Programa de Mestrado, fui aluna especial, e isso me

ajudou muito a conhecer um pouco mais do mestrado e entender que era isso
mesmo que eu queria (Palestrante HM).

Como faz pra conseguir entrar como aluno especial? (Cursista IB).

Quando sai o edital de abertura, vocé escolhe uma disciplina que tem
afinidade e se inscreve (Palestrante LB).

Eu tenho muita vontade de cursar o mestrado (Cursista IB).

Tentem, ndo desanimem... as vezes ndo conseguimos de primeira, mas é
importante continuar tentando (Palestrante HM).

O didlogo acima ilustra que, a partir da formacéo continuada “Café com Matematica”,
alguns professores cursistas demonstraram interesse em conhecer o Programa de

Mestrado.

As formadoras distribuiram aos cursistas uma folha de papel em branco, com um
pequeno ponto preto ao centro, e questionaram sobre o que os professores estavam

vendo naquela folha de papel. Estes, entdo, apresentaram respostas diversas: “um

” 113

ponto preto”,

um sinal de multiplicacédo”, “um umbigo”, entre outras.

Tem muito mais branco que preto na folha, certo? Mas a nossa tendéncia é
enxergar o detalhe preto, correto? E a mensagem que queriamos trazer com
isso é que ndo devemos nos apegar aos pequenos fracassos profissionais
em meio a tantas coisas positivas. As vezes, uma coisa negativa acaba tendo
destaque em nossa vida. Mas, lembrem-se, a folha branca é muito maior que
o pontinho preto! Nao se cobrem tanto (Palestrante LB).

O que estdo achando da formacao até aqui? (Palestrante HM).
A primeira coisa que temos que quebrar é a antiga ideia de que jogos

matematicos causam tumulto e ndo vale a pena... por causa da bagunca.
Agora estou fazendo e ndo me importo tanto com a agitacdo dos alunos.
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Mudei meu pensamento desde a aula da professora RG. A gente faz bagunca
aqui no curso na hora de aprender, |4 na sala ndo sera diferente (Cursista IB).

Os jogos matematicos podem ter um alcance na aprendizagem além do
preestabelecido inicialmente pelo professor. Muniz (2010, p. 105) afirma que, além da
intencionalidade estabelecida pelo aplicador, “[...] por vezes, mudancas realizadas
pelos sujeitos produzem atividades matematicas inesperadas ou mais ricas que as
esperadas”. Sendo assim, podem constituir-se como recurso didatico importante na

aprendizagem matematica.

E muito importante repensar as nossas praticas, rever nossos discursos: “o
sistema nos engessa’, “ndo permite ousar’”, “‘ndo da tempo”, “as salas estdo
lotadas”, “o aluno nédo quer nada’, “tenho muito papel para preencher’

(Palestrante LB).

Quando nos formamos na graduacéo, saimos com muito gas, muita vontade
de fazer tudo, com tantos sonhos... ndo percam isso, facam a diferenca!
(Palestrante HM).

O curso tem sido muito bom, mas tenho dificuldade de aplicar, porque
depende muito de como o aluno chega pra mim. E ainda tem os alunos
especiais... isso dificulta muito (Cursista DL).

O professor tenta driblar esses desafios na medida do possivel; nem para
todos os contetdos conseguimos trazer coisas diferentes (Palestrante LB).

Qual a importancia de grandezas e medidas? (Palestrante LB).

Sao coisas do nosso dia a dia (Cursista DS).

Sim! Grandezas e medidas estdo presentes no nosso dia a dia. Por isso
devem ser estudadas desde a Educacao Infantil. E as medidas sdo sempre
inteiras? Quando eu meco a parede, com certeza vai dar um valor inteiro?
(Palestrante LB).

Nem sempre. Pode dar decimal (Cursista DS).

Percebem a importancia dos nimeros racionais nesses casos? Os préprios

ndameros racionais sao descobertos a partir da experimentacdo, da
necessidade de medidas de coisas do cotidiano (Palestrante LB).

No encontro de 30 de agosto, as formadoras, palestrantes LB e HM, trabalharam com

0 sistema monetario.

Qual a abordagem de vocés sobre os erros dos alunos? (Palestrante HM).

Errou, errou! Eu pensava assim antes do curso, mas agora estou tentando
valorizar o raciocinio da crianca (Cursista EB).

O erro pode ser visto como um feedback do aluno para melhorar nosso
planejamento (Palestrante HM).
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Para Borasi (1985, apud CURY, 2013, p. 39), é possivel utilizar os erros dos alunos
como um “[...] trampolim para a aprendizagem” por meio de atividades motivadoras.
Braumann (2002, apud PONTE; BROCARDO; OLIVEIRA, 2013, p. 19) compara
aprender Matematica a andar de bicicleta: “[...] para verdadeiramente aprender &
preciso montar a bicicleta e andar, fazendo erros e aprendendo com eles”. Brolezzi

(2013, p. 97) afirma: “Cometer erros seria um bom modo de aprender”.

Na sequéncia, ao ser questionada sobre a necessidade de preparar os estudantes
para provas externas, a formadora indagou:
Mas o papel da escola é somente preparar 0 aluno para o vestibular? O

sistema pressiona muito e por iSso precisamos nos impor... pensar: as coisas
mudam, mas a escola ndo pode mudar? (Palestrante LB).

Fazemos esse trabalho em sala de aula. Quando eu aplico uma avaliagéo,
guando devolvo a correcdo, fazemos coletivamente, revendo quais foram os
erros, deixando que falem como fizeram as questdes. Existem varias formas
de resolver e valorizamos isso (Cursista DS).

Bozza (2017, p. 93) explicita que “[...] as avaliagbes externas ndo medem o
conhecimento dos alunos, sendo responsaveis apenas por gerar um numero que
classifica a escola, pois muitos fatores do cotidiano ndo séo considerados durante as

provas”.

Em seguida, a formadora alertou sobre o cuidado com algumas falas que os

professores praticam nas escolas:

Temos que ter cuidado com algumas falas, como “pega emprestado” ou
‘passa pra la somando”. Com isso, podemos criar uma dificuldade de
aprendizagem no aluno chamada de Obstaculo Didatico (Palestrante LB).

Entao “passar para o outro lado” é errado? So6 resolvo equagdo assim
(Cursista ES).

Ndo é uma questdo de certo e errado; a questdo é entender o sentido
matematico que existe no balanceamento das equag¢des. Na verdade, quando
‘passamos para o outro lado”, estamos usando uma estratégia de resolugdo
utilizando a operagéo inversa. Por exemplo: x - 2 = 5... eu ndo ‘passo o 2
somando”, mas, estrategicamente, somo 2 aos dois membros da equacéo
gue continua balanceada: x - 2 + 2 =5 + 2, ou seja, x = 7 (Palestrante LB).

Discutir erros € uma tarefa facil? Nossa concepcao de erro é negativa... algo
indesejado (Palestrante HM).

O erro ndo é negativo, pois ndo € um fim, mas um caminho; é importante nao
rotular a crianca (Cursista IB).

O erro é desafiador ao professor; acertar € mais conveniente! (Cursista DS).
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Apés a discussao sobre como lidar com os erros dos estudantes, as palestrantes

deram prosseguimento ao encontro:

O sistema monetario € muito rico para trabalhar conjuntos numéricos.
Normalmente os estudantes tém curiosidade e se interessam. Uma sugestao
€ trazer um pouco sobre as moedas brasileiras... mostrar a evolu¢do do
dinheiro (Palestrante LB).

Gosto muito de trabalhar com sistema monetario. Todos os alunos se
interessam... até os que tém mais dificuldade de concentracdo prestam
atencdo na aula, porque faz parte da realidade deles. Entéo fica mais facil.
Uma colega, professora aqui do Municipio, ganhou um prémio por causa de
um projeto que desenvolveu na escola sobre isso (Cursista DS).

Alguns dos jogos trabalhados na oficina bem como o momento do jogo estédo

apresentados a seguir (Imagens 23 e 24).

e Termdmetro Maluco — utiliza um tabuleiro para duas equipes. Cada equipe é
formada por dois ou trés jogadores. O jogo apresenta também dois marcadores
de cores diferentes e um conjunto de 27 cartas, onde estao escritos 0s numeros
0,-1,-2,-3,-4,+1,+2,+3e+4. Como sdo 27 cartas e nove numeros, tém-
se trés cartas idénticas, ou seja, com o mesmo numeral escrito. Em papel cartdo
ou papeldo, desenha-se um termémetro com divisbes numeradas de + 20 a - 20.
Cada dupla usa um tabuleiro com o termémetro bem como um conjunto de cartas
gue devem ser embaralhadas e colocadas no centro da mesa, com as faces
voltadas para baixo, formando uma pilha (Imagem 23). Para iniciar o jogo, cada
jogador, na sua vez, coloca seu marcador na posi¢cao Zero e retira uma carta do
monte. Se a carta indicar um numero positivo, o jogador avanca; se indicar um
ndamero negativo, recua; se apontar para o zero, ndo move o seu marcador. O
jogo continua, com os jogadores retirando uma carta do monte e realizando o
movimento a partir do valor da casa do seu marcador. Aquele que chegar abaixo
de - 20 congela e sai do jogo. Ha trés formas de ganhar o jogo: ganha o primeiro
jogador que chegar em + 20, ou o Ultimo que ficar no termémetro, no caso de
todos os outros jogadores congelarem e sairem do jogo; ou, ainda, ganha o
jogador que, terminado o tempo reservado ao jogo, estiver mais quente, ou seja,

estiver com o seu marcador na casa com 0 maior nimero em relacao aos demais.



105

Imagem 23 — Jogo Termbmetro Maluco

Fonte: Acervo da pesquisadora (2018).

e Jogo da memoria Grandezas e Medidas — consiste num jogo em que as cartas
correspondentes sdao compostas por quantidades equivalentes de grandezas e
medidas. Por exemplo: 1.000g estariam atrelados a 1Kg; 500m, a 0,5Km. O
participante que identificar um par de cartas correspondentes retira as cartas para

si. No final, quem apresentar o maior nimero de cartas sera o vencedor.

Ao final dos trabalhos, foi entregue aos cursistas um roteiro para apresentacao dos
seminarios (APENDICE F), a divisdo dos grupos e a ordem de apresentacdo dessa

atividade nos encontros finais.

4.1.7 Encontros 16 e 17: Tratamento da informacéo (6/9/2018 e 13/9/2018)8

O 16.° encontro foi ministrado pelo professor mestre Wesley Gripa, do Departamento
de Matematica do CEUNES/UFES. Compareceram ao evento vinte cursistas. No 17.°
encontro, ao qual estavam presentes 37 cursistas, a formadora foi a professora mestra

Géssica G. Martins, também coordenadora da formacao.

O palestrante WG iniciou sua apresentacéo (Imagem 24) dizendo que, para aquele
momento, havia preparado um bate-papo com os professores cursistas. Esclareceu

gue, se o professor deve ter autonomia para decidir como prefere trabalhar em suas

8Nesta sec¢éo, foram utilizados trechos das falas dos palestrantes e dos cursistas, enunciadas durante
os 16.° e 17.° encontros da formagao “Café com Matematica”, realizados nos dias 6 e 13 de setembro
de 2018 respectivamente, no auditorio da SEMEC/Jaguaré, conforme registrado no diario de bordo.
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aulas, entdo o papel dele ndo seria apontar o que esta certo ou errado, mas conversar

um pouco sobre o assunto e ampliar possibilidades de atividades.

Imagem 24 — Apresentacdo do professor Wesley

Fonte: Acervo da pesquisadora (2018).

Além disso, justificou a importancia do assunto abordado, conforme percebemos no

trecho em destaque:

A apresentacéo grafica com evolugdo temporal, por exemplo, apresenta uma
complexidade de informacdes de forma visual e, portanto, mais
compreensivel. O tratamento das informacdes tem essa finalidade... de
facilitar a leitura de informag¢6es por meio de uma forma de apresentagéo dos
dados, como o uso de gréaficos, por exemplo. Mas existem métodos e técnicas
de fazer pesquisas estatisticas para que haja credibilidade na pesquisa. Por
exemplo, as pesquisas eleitorais ndo séo realizadas com toda a populacao
brasileira, entdo ndo podem ser feitas de qualguer maneira, ou entdo nédo
representam a realidade (Palestrante WG).

Na sequéncia, o formador fez emergir o problema da formacédo inadequada de

Y

in0meros estudantes em Mateméatica, que chegam a Universidade sem deter

conhecimentos considerados béasicos na disciplina.

Muitas vezes o aluno chega na universidade sem saber somar fragfes. Nao
€ culpa dele, provavelmente, mas la o professor dificilmente vai retomar esse
assunto; o aluno vai ter que compensar isso e estudar um pouco mais que 0s
colegas que ja aprenderam isso no momento adequado. Talvez isso acontega
porgue nossos governantes estdo mais interessados em indices do que na
aprendizagem (Palestrante WG).

Eles gostam de apresentar nimeros, mas que ndo refletem a realidade
(Cursista RK).
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O palestrante seguiu com sua apresentacgao, utilizando slides para dar exemplos de

diferentes tipos de graficos e tabelas.

Nesse momento, a cursista RK iniciou o dialogo a seguir:

Da para trabalhar com graficos desde a Educacéo Infantil, com a contagem
de meninos e meninas (Cursista RK).

Vocés podem adaptar para trabalhar com os alunos de vocés, de forma mais
lddica, porque sdo pequenos (Palestrante WG).

Eu estava mesmo pensando sobre isso. As vezes esquecemos que eles sdo
pequenos, que gostam de brincadeiras, e ndo trabalhamos assim (Cursista
RK).

Nas provas externas, como o Paebes, sempre caem questdes sobre gréaficos
e tabelas e percebo que os alunos aceitam bem essas questfes (Cursista
LR).

Saber ler gréficos e tabelas ajuda a leitura de mundo, mas da um pouco de
trabalho (Palestrante WG).

Mas o que ndo da trabalho? (Cursista RK).
Admiro muito o trabalho do professor do Ensino Fundamental; ndo é uma

tarefa facil. Ainda bem que existem pessoas que se dedicam e fazem um bom
trabalho (Palestrante WG).

No trecho acima, fica evidente a frequente atencéo que os professores dao as provas

externas, a exemplo do destaque dado a prova do PAEBES. Observamos, além disso,

gue os professores, motivados a preparar os estudantes para essas avaliagoes, dizem

utilizar graficos e tabelas nas aulas de Matematica. Na fala do formador, por sua vez,

percebemos a necessidade de valorizar os profissionais que atuam na base da

educacao.

Seremos reconhecidos socialmente como sujeitos do conhecimento e
verdadeiros atores sociais quando comegarmos a reconhecer-nos uns aos
outros como pessoas competentes, pares iguais que podem aprender uns
com os outros. Diante de outro professor, seja ele do pré-escolar ou da
universidade, nada tenho a mostrar ou a provar — mas posso aprender com
ele como realizar melhor nosso oficio comum (TARDIF, 2014, p. 244).

Para finalizar sua apresentacao, o palestrante propés a atividade da “Caixinha de

peixes”, que era realizada da seguinte forma:

O objetivo consistia em estimar a quantidade de peixes de papel existentes huma

caixa, de onde eram retirados dezesseis peixes, que seriam coloridos pelos cursistas

e, depois, recolocados na caixa e misturados aos demais.
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Na primeira estimativa, foram retirados novamente dezesseis peixes da caixa, e trés
deles eram coloridos. Como sabiamos que, ao todo, existiam na caixa dezesseis
peixes coloridos e pretendiamos calcular qual o total de peixes que havia dentro dela,
utilizamos a incégnita “N1”. Montando a equacao, teriamos: 3/16 = 16/N1, ou seja, N1

= 85 peixes.

Na segunda estimativa, foram retirados da caixa, coloridos e devolvidos a ela mais
treze peixes, totalizando 29 coloridos. Foram, entéo, retirados aleatoriamente da caixa
dezesseis peixes, e seis deles eram coloridos. JA que queriamos saber quantos
peixes havia na caixa, utilizamos a incognita “N2”. Montando a equagao, teriamos:
6/29 = 16/N2, ou seja, N2 = 77 peixes.

O palestrante explicou que, aumentando tanto o nimero de estimativas quanto o
tamanho das amostras, tendemos a obter um valor cada vez mais proximo do real e
revelou: “O valor real de peixes € 73... estAvamos chegando bem perto. Quanto mais

estimativas, a tendéncia é aproximar-se do valor real” (Palestrante WG).

A cursista RK relacionou a atividade a outros tipos de estimativa, relatando o exemplo
a seguir: “Nas festas de comunidade, fazemos sempre brincadeiras de estimativa:

guantas balas tém no pote, e assim em diante” (Cursista RK).

No encontro seguinte, a palestrante GM trabalhou o tema Analise Combinatéria,
assunto relacionado a sua pesquisa de dissertacdo de mestrado, conforme

mencionamos no capitulo 1.

A formadora iniciou sua apresentacdo (Imagem 25), questionando sobre o conteudo

de Analise Combinatdria, conforme discutido a seguir.
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Imagem 25 — Apresentacao da professora Géssica

Fonte: Acervo da pesquisadora (2018).

Procurei no livro didatico utilizado no Municipio e néo localizei o contetddo de
Andlise Combinatéria. Me digam, vocés, tém isso no material que trabalham?
(Palestrante GM).

Com esse nome nunca vi (Cursista DL).

No curriculo, esse conteldo aparece; quando montamos o programa do curso
de formacao, seguimos o curriculo. Vamos apresentar aqui no¢des apenas,
para que vocés possam trabalhar com os alunos de vocés (Palestrante GM).

Tem contetdo que trabalhamos, mas néo esta no livro didatico. No 4.° ano,
trabalhamos uma atividade de combinacdo de lanches; acredito que possa
estar relacionado (Cursista EF).

Entdo a professora continuou sua apresentacdo, falando sobre sua experiéncia da

graduagéo e do mestrado:

Eu sei bem o que é ter dificuldade de aprender. Fiz o mestrado pela
persisténcia. Eu sempre tive que estudar dobrado, estudei muito mais que
meus colegas na faculdade. Entdo tenho facilidade de compreender aquele
meu aluno que demora um pouco mais que 0s outros; também passei por
isso. O fundamental € a persisténcia. Quando meu aluno tem divida, explico
dez vezes, até que perceba que ele entendeu. No mestrado também foi
assim: s6 cheguei ao final com muito esforco e forga de vontade. E valeu
muito a pena! (Palestrante GM).

A partir do relato a respeito de sua vivéncia com trabalho de pesquisa, a formadora
alertou sobre um discurso comum de alguns professores, evidenciado na fala a seguir,
e sobre a importancia da autonomia do professor.

A professora que eu acompanhei dizia muito isso: “Eu ndo posso parar para

fazer essa atividade, tenho que dar outro contelido para a prova do PAEBES”.
Mas ai veio a prova e, do mesmo jeito, 0s alunos néo se sairam bem! Talvez
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seria melhor se ela tivesse aplicado aquela atividade interessante com os
alunos. Isso aconteceu comigo hoje... Minha pedagoga me cobrou contetido
e eu quase desisti de aplicar um jogo que havia programado de fazer com
meus alunos. Mas eu voltei atras e pensei: meu discurso tem que ser
verdadeiro, eu tenho que ser coerente, eu comando minha sala de aula.
Conclusédo: a atividade foi um sucesso, eles adoraram e senti que tomei a
deciséo certa! (Palestrante GM).

Foi entéo realizada a leitura introdutoria do texto “A cidade de Contagem” (ANEXO 1).

A cursista IB comentou: “Me identifiquei com essa menina do texto; gosto de fazer

combinacgdes de roupas!”

Em seguida, foi apresentado o jogo “Senha”, que consiste de um enigma em que um
jogador tenta adivinhar o codigo que o oponente inventa. Envolve dois jogadores por

tabuleiro com duas colunas: a primeira, “Tentativas”, e a segunda, “Analise”.

O jogador que comeca (Jogador 1) define uma combinacgéo, sua "senha", de quatro
cores, entre as seis presentes no jogo, e a anota em um papel sem que seu colega
veja, obedecendo as seguintes regras: ndo pode utilizar nem a cor branca nem a preta

em sua senha e, também, ndo pode repetir uma mesma cor na sua combinacao.

O segundo jogador (Jogador 2) tenta descobrir qual a senha que seu colega montou.
Para isso deve proceder da seguinte forma: "chutar" uma senha com combinacdes de
guatro cores e colocar nas quatro primeiras casas do tabuleiro, na coluna “Tentativas;

pedir ao seu colega que analise a tentativa.

O jogador 1 devera dar pistas ao adversario, usando as cores branca e preta da
seguinte forma: coloca uma ficha branca na primeira casa do tabuleiro, na coluna
“Analise”, se 0 elemento que aparecer nessa posi¢cao, na coluna “Tentativas”, estiver
presente na sua senha e na posicao correta; coloca uma ficha preta nessa mesma
casa, se 0 elemento correspondente pertencer a senha, mas estiver na posi¢cao

incorreta. Nao serd atribuida nenhuma ficha, caso o elemento néo pertenca a senha.

E assim segue 0 jogo até que a analise seja feita até a 4.2 casa da coluna “Analise”.
Feito isso, o Jogador 2 analisa os dados obtidos e "chuta” uma nova combinacéo. O
Jogador 1, obedecendo a correspondéncia anterior, deve analisar a possivel senha.
O jogador 2 pode fazer oito tentativas para descobrir a combinagdo. Ganha o jogo

aguele que conseguir descobrir a combinagao exata em menos tentativas.
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Os jogadores 1 e 2 trocam de papéis na segunda rodada. ApOs a explicacdo das

regras do jogo, os professores comecaram a jogar até o final do encontro.

4.1.8 Encontros 18, 19 e 20: Apresentacdo das atividades extraclasse, avaliacao
do curso e confraternizacdo (20/9/2018, 27/9/2018 e 4/10/2018)°

Nos encontros 18 e 19, foram apresentados seminarios pelos professores cursistas,
seguindo as orientacfes que lhes foram entregues no 15.° encontro. A proposta do
seminario era que apresentassem uma atividade matematica, produzida a partir do
contato na formacdo e aplicada na sala de aula. Além disso, foi pedido que
realizassem uma avaliacdo do curso. Os cursistas se dividiram em dezesseis grupos.
Orientamos para que optassem por juntar os profissionais da mesma escola, quando
possivel, a fim de facilitar a aplicacdo da atividade. O 20.° encontro foi um momento
de agradecimento e confraternizagao.

A seguir, trazemos recortes das falas dos cursistas, a fim de que a exposi¢cdo nao se

torne muito extensa.

Pelas falas transcritas abaixo, observamos que os professores cursistas JB e NL, ndo
apenas aplicaram as atividades como apresentadas no curso, mas também fizeram

adaptacodes a elas.

Levei o jogo Vaivém para trabalharmos adicdo... todos conheciam a
dobradura, mas ninguém sabia o nome. Entdo alguns alunos sugeriram
possiveis nomes e fizemos um gréfico com a votacdo dos nomes (Cursista
JB).

Adaptamos o Sugoroku em forma de trilha. Imaginei que nao teriam
dificuldades por trabalhar com adi¢&o, mas tiveram. Foi uma bagunca, mas
valeu a pena! Eles se dedicam, ndo aceitam perder; quando um nao
conseguia, chorava, mas eu falei: “Quem chorar ndo brinca mais!”, e logo
pararam (Cursista RK).

Percebemos que os professores cursistas relataram bons resultados no que diz

respeito ao envolvimento da turma, ao optarem por atividades ludicas no ensino de

°Nesta secao, foram utilizados trechos dos cursistas, enunciadas durante os 18.2, 19.° e 20.° encontros
da formacéo “Café com Matematica”, realizados nos dias 20 e 27 de setembro e 4 de outubro de 2018
respectivamente, no auditério da SEMEC/Jaguaré, conforme registrado no diario de bordo.
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Matematica. A fala da professora NL demonstra como avaliam ser importante utilizar

brincadeiras e sair da rotina:

Falei tanto do curso com uma colega professora que ela pediu que eu
aplicasse o jogo Nunca 10 na turma dela também. Planejei duas aulas, mas
gastamos trés. O jogo Senha deu mais trabalho, mas foi muito produtivo.
Trabalhar com o ludico é melhor que so “cuspe e giz”; na brincadeira a crianga
aprende! (Cursista NL).

Percebemos que a aplicacdo de atividades praticas, como jogos matematicos,
normalmente sdo bem aceitas pelos alunos, pois se distanciam um pouco de uma
cultura escolar a que a cursista NL se refere utilizando o termo “cuspe e giz”, em que
o professor passa o conteudo na lousa, explica, e o aluno, quieto no seu assento,

copia e escuta a explicacdo oral.

No geral, os cursistas avaliaram como pontos fortes as aulas préaticas e como pontos
fracos aulas demasiadamente teéricas. Observamos, claramente, que eles se
interessavam especialmente pelas propostas de atividades praticas, como jogos

matematicos, como fica evidente na fala a seguir:

Aqui no curso, quando eram aulas praticas, todos se envolveram mais.
Algumas aulas tedricas foram cansativas e algumas vezes desnecessarias.
Alguns conteldos foram complicados, e o encontro toda quinta se tornou
cansativo (Cursista NL).

Outra fala frequente foi com relacdo a resisténcia em aplicar atividades que causam
desordem na rotina da sala de aula. Muitos professores, como a cursista CS,
referiram-se a questéo da bagunca e do barulho que certas atividades promovem na
sala e de como podem ser mal vistos pela gestdo escolar. Em contrapartida,
percebemos uma sinalizagéo a favor de tentarem realizar essas atividades em favor

da aprendizagem, pois aquele era um discurso que causava acomodacéao.

Os cursistas demonstraram desejar aulas criativas e dinamicas para ensinar
Matematica aos seus alunos, mas, ao mesmo tempo, resistiam em aplicar atividades
gue mudassem a rotina do ambiente escolar, como notamos nos trechos destacados
abaixo. Neste momento, cabe-nos refletir sobre o questionamento de Brolezzi (2013,
p. 111): “Sera que a matematica com que trabalhamos esta ajudando nossos alunos

a serem resolvedores de problemas?”.

Dé trabalho aplicar jogos em sala; quem passa fala: “Quem é essa professora
que permite essa bagunga, ndo domina sua turma?” (Cursista CS).
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O curso nos encoraja a trabalhar com o ludico, mesmo que cause muita
bagunca e barulho. Vale a pena! (Cursista MR).

Esse curso foi muito valido, serviu para movimentar nds todos; estdvamos
acomodados e, quando colocamos em pratica e vemos que funciona,
desejamos continuar. A bagunca causa preocupagao, e usamos isso para cair
na rotina; queremos 0s alunos sempre quietos, pois somos julgados por ndo
ter dominio de turma, mas a nossa maior preocupacdo deve ser a
aprendizagem do aluno. A sala € nossa! Deixa que pensem 0 que quiserem
(Cursista MA).

Muitos professores se queixaram de ter sido cansativo participar do curso
semanalmente, mas consideraram que, apesar do cansaco, 0 curso foi proveitoso.
Alguns sugeriram até o “Café com Matematica II”, com encontros quinzenais, como

notamos nos recortes abaixo:

O curso agregou muito, mas muitas coisas ja eram da nossa pratica. Achei
cansativo toda semana e tive vontade de desistir. Mas eu aprendi muita coisa,
muita mesmo! (Cursista SS).

O curso do ano que vem poderia ser quinzenal e com mais carga horaria nao
presencial, para néo ficar cansativo. Figquei entediada em alguns momentos,
a conversa paralela atrapalhou muitas vezes e ndo consegui aplicar muitas
atividades ainda, porque tenho muito contetdo para trabalhar, mas pretendo
aplicar futuramente (Cursista EB).

A expectativa de alguns cursistas no inicio do curso era apenas, ou principalmente,
receber o certificado e, com isso, melhorar o curriculo pessoal; para os professores
concursados, era ter aumento salarial, pelo auxilio de progressdo, conforme

explicitaram os cursistas a seguir. Mas essa visao foi modificada ao final do curso.

Resolvi fazer esse curso por causa da progresséo. Eu gosto de Matematica,
ndo tenho problemas em ensinar a disciplina. O curso foi muito cansativo;
nem foi a teoria, mas a nossa proépria rotina. Além disso, confesso que sou
resistente ao novo. Quando o professor falou de divisdo por decomposic¢éo,
pensei: “ndo funciona”, mas fiquei incomodada e resolvi fazer. Foi perfeito! O
“vai um” estéa impregnado em nés, mas néo nos alunos, e quando vocé muda
de atitude, as coisas passam a fazer mais sentido. Todos o0s encontros
deixaram algo de valioso, pena que a conversa paralela atrapalhou muito.
Mas a concluséo é que a formagéo foi muito importante! (Cursista RK).

Este foi o primeiro curso que eu gostei realmente, com atividades que
realmente podemos aplicar na sala de aula. Se eu ndo gosto, eu paro, ndo
perco meu tempo, tenho muitos compromissos. Mas eu gostei mesmo e quis
continuar. Gostei dos professores, gostei da parte tedrica, que foi muito rica,
porque gosto muito de aprender. Outros cursos... fiz pelo certificado; esse foi
muito produtivo (Cursista JC).

A resisténcia em abandonar um conhecimento incorreto internalizado é discutida por
Cury (2013, p. 36-37), quando afirma que “[...] o aluno constréi esse conhecimento

relacionando-o com outros, em diferentes contextos, tentando adapta-lo as novas
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situagdes e resistindo em abandona-lo.” Segundo o autor, é trabalhoso abandonar o

conhecimento “falso” e construir um novo conhecimento.

Para Pais (2001), um conhecimento “falso” estabilizado no plano intelectual pode
constituir-se como uma barreira a constru¢cdo de um novo conhecimento. A isso

atribuiu a nomenclatura de “obstaculos didaticos”.

A fala da cursista RK, acima, ilustra a necessidade de romper um obstaculo didatico,
como o uso do termo “vai um” para a compreensdao do sentido matematico da
operacdo de adicdo, pois a operacao realizada mecanicamente, em que se aceita
passivamente a aplicacao desse tipo de termo, dificulta perceber a necessidade de

refletir matematicamente sobre o seu sentido.

Os cursistas demonstraram desejar aulas criativas para o ensino da Matematica e
relataram suas experiéncias com atividades ndo rotineiras desafiadoras. Brolezzi
(2013, p. 117) afirma que “[...] o uso da criatividade, esse olhar alternativo e
abrangente para os problemas e suas sutilezas, necessita de uma formagao

matematica ampla e profunda”.

Trabalhei leitura compartihada em Matematica, gosto muito de tirar o
pensamento de que texto é s6 portugués (Cursista MP).

Comecei o curso porque sinto dificuldade em ensinar fracdes, mas, no
processo, comecei a voltar meu olhar de outra forma para a Matemética. Me
marcou a frase “Matematica é a arte de resolver problemas”, me senti
provocada a aprender mais. Por mais que a gente saiba com a nossa prética,
esses alunos de mestrado trazem um olhar novo, mais teérico, e atividades
préaticas interessantes. Poderia ter a continuidade desse curso ano que vem
(Cursista MM).

Me senti desafiada e levei essa palavra, desafio, para minha turma. Perguntei
para eles: “O que é Matematica?”. Eles responderam: “E nimero”. Entdo
coloquei um texto matematico sem numeros e eles compreenderam que
Matematica vai além de numeros. Meus alunos estdo gostando mais das
aulas de Matemética (Cursista MP).

Estou aprendendo e estou ensinando! Tive vontade de levar algo novo para
a sala e pensei em fazer bolos com os alunos. O curso me motivou a tentar
ser criativa. Dentro dessa atividade, elaboramos diversas situacdes-
problema, os alunos criaram os problemas. Achei interessante uma aluna que
foi comprar ingredientes no supermercado e precisava de seis pacotes; cada
um custava 8 reais. Entdo ela decidiu olhar em outro lugar e conseguiu
comprar a 5 reais cada. Aproveitamos a situacao para falar sobre economia
doméstica. Ficou um lindo trabalho! (Cursista MV).

O professor pesquisador, conforme modelo proposto por Contreras (2002), € aquele

gue delibera democraticamente em didlogo com seu contexto, por isso é entendido
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como um professor reflexivo, que leva em consideracdo a sua pratica e constitui
saberes e valores capazes de altera-la contingencialmente. Para o autor, a autonomia
do professor reside, portanto, em aspectos pessoais e sociais, quando toma
consciéncia da sua insuficiéncia e se torna sensivel para com os outros atores do
processo, em especial, os estudantes. Essa autonomia afasta-se da autossuficiéncia

para se aproximar da emancipacao.

Dessa forma, o professor, a medida que se dispfe a negociar com o0s participantes do
seu contexto de atuacgéo, reflete a sua pratica e se distancia da estrutura burocratica
da profissdo docente, expande sua visdo sobre o ensino para questdes além da sala
de aula. Por consequéncia desse processo de emancipacéo, lanca um olhar critico

para o curriculo e para os objetivos de ensino.

Percebemos a presenca da visdo do professor como pesquisador nos trechos trazidos
a seqguir:
Eu captei “a alma do negoécio”. Nao sabia Geometria e agora estou
estudando, estou gostando muito, me sinto mais segura para ensinar, queria

dar aula de Geometria todo dia! Interessante que as turmas debatem e
pedem para fazer os jogos que as outras fizeram (Cursista MZ).

A formacéo é importante, o professor deve ser pesquisador, nés temos que
estar atentos as inovacgdes. As vezes julgamos que certa atividade nao é
adequada para nossa turma, mas sempre € possivel adaptar (Cursista NL).

O curso estimulou a colocar em pratica os conhecimentos que temos e a
buscar outros materiais. Comecei a usar mais a biblioteca, a internet. Sai da
zona de conforto (Cursista DS).

Além disso, percebemos nas falas dos cursistas que 0 contexto escolar envolve
aspectos afetivos que interferem na aprendizagem, como conclui a cursista MZ, ao
reconhecer que gostar de ensinar pode contribuir para que o aluno comece a gostar
de aprender: “Os alunos percebem quando ensinamos com brilho no olhar e eles estao
gostando de Geometria. Na sexta, eles ja perguntam: ‘Tia, qual a novidade que vocés

trouxeram do curso dessa vez?” (Cursista MZ).

A fala acima remete-nos aos aspectos emocionais e afetivos que envolvem a relacdo
professor e aluno “[...] desde o primeiro contato com uma crianca, o aparecimento do
‘par afetivo’, cuja harmonia ou desacordo leva todo o ensino para 0s numerosos
(des)caminhos possiveis” (MARCHAND, 1985, p. 19). Concordamos que o sentimento

demonstrado pelo professor ao ensinar pode apresentar consequéncias na
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aprendizagem do aluno, que estad exposto a se afetar pelo professor. Sobre esse
aspecto, Oliveira (2014, p. 17) afirma:
As situacoes que acontecem dentro da escola podem aproximar ou distanciar
os individuos. E preciso se atentar para os tipos de relagfes que sé&o
estimuladas na escola, sejam ligadas aos objetos de conhecimento, sejam

ligadas as interacdes entre individuos, pois estas relagdes podem estar a
servico da inclusdo ou da exclusédo de cada um deles.

Outro aspecto abordado foi com relacdo a possibilidade de aprender coisas novas
durante o curso de formacéo, que muitas vezes foi insuficiente na formac&o inicial.
Observamos essa critica nos trechos abaixo:
Muitas atividades propostas no curso eu ja conhecia. Outras coisas foram
completamente novas, como o “vai um”. Nunca tinha pensado a respeito, s
ensinava porque foi assim que aprendi. O novo me assusta um pouco, me

senti intimidada algumas vezes, o professor que esta la na universidade as
vezes estda um pouco fora da nossa pratica (Cursista DS).

Esse curso marcou o inicio da minha carreira. Aprendi tantas coisas... nao
tive nada disso na minha graduacdo em Pedagogia. Entendi que preciso
sempre pesquisar e planejar bem as aulas. Entendo a responsabilidade que
tenho de dar uma boa base para que, no futuro, eles tenham mais dominio
do que eu. Usamos até o dicionario na aula de Matematica, procuramos o
significado da palavra “anéalise” e depois “combinatéria” e fizemos o jogo da
Senha. Me senti uma professora criativa! (Cursista RL).

Bozza (2017, p. 16) comenta: “A crise no ensino de Matematica, vivenciada nas
diferentes realidades educacionais, € assunto de discussdes, estudos e pesquisas,
pois € uma preocupacao no cenario da qualidade, que nao é boa no Brasil”’. Libaneo
(2002, p. 13) assevera que a formacdo insuficiente do professor esta atrelada a
aprendizagem deficiente, quando afirma que “[...] a precariedade da formacéo
profissional dos professores esta implicada nos baixos resultados da aprendizagem
escolar’. Na fala da cursista RL exposta acima, observamos que os professores
reconhecem que existe um problema na formacao para o magistério, pois apresentam
comumente em seu discurso a expectativa de que a formacgédo continuada preencha

algumas lacunas deixadas pela graduacéo.

Entretanto, apesar de a formagé&o do professor relacionar-se aos baixos resultados da
aprendizagem, é necessario ressaltar, conforme relata Libaneo (2002), que o
professor ndo pode ser exclusivamente responsabilizado pelos problemas da
educacdo brasileira. Politicas educacionais maldesenvolvidas, baixa remuneracao

dos professores, insuficiéncia de infraestrutura das escolas e, sobretudo, de
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condicdes minimas de trabalho para o professor e demais agentes educacionais

contribuem para agravar essa conjuntura.

Salientamos, também, que a formacédo contribuiu para romper com o paradigma de
gue a Matematica ndo € acessivel, evidenciado na fala a seguir: “Para mim,
Matematica sempre foi um desafio! Consegui aprender apenas no Ensino Médio.

Quero que meus alunos tenham oportunidade de aprender realmente” (Cursista IB).

Thomaz (1999) afirma que a dificuldade de aprendizado em Matematica marca de
forma importante a vida do estudante, pois, “[...] além de consciente para os alunos, é
colocada como o principal motivo de ndo gostarem desta disciplina, € um fator
marcante na vida da maioria dos estudantes, é algo que tem proporcionado resisténcia

ao aprender”, conforme observamos no relato da cursista IB acima transcrito.

Alguns cursistas disseram néo ter gostado do momento do lanche e das conversas
paralelas: “Nao gostei do lanche compartilhado, porque algumas pessoas trouxeram
mais que outras” (Cursista JC).

Socializaram, também, que alguns palestrantes, em certos momentos, sairam do foco
do 4.° e do 5.° ano: “Alguns momentos os professores se direcionaram para 6.° ao 9.°
ano ou para o Ensino Médio; acho que sairam do foco de 4.° e 5.° ano” (Cursista EB).
Relataram mudancas em sua pratica. Abriram para discussdo respostas
surpreendentes dos alunos, que antes seriam reprimidas: “Fizemos em sala o
probleminha do 6nibus: 1.128 pessoas em 0nibus de 36 lugares. O aluno respondeu:
31 Onibus e 1 tupique. Foi muito interessante!” (Cursista MA).

Afirmaram que o curso promoveu transformagdes importantes:

Valeu muita a pena, porque alcancamos mudancas importantes. Isso refletiu
na sala de aula. Me surpreendi com um aluno que liderou a atividade e antes
ele mal costumava participar (Cursista MC).

Ninguém vai sair daqui da mesma forma que entrou! (Cursista KA).

No ultimo encontro, preparamos um lanche para confraternizacdo. Aproveitamos o
momento para agradecer a presencga e a cooperagao de todos com relacdo ao curso
de formacédo continuada, constituido de forma Unica pela presenc¢a de cada um dos
cursistas que participaram e dos demais colaboradores e pela colaboracédo com este

trabalho de pesquisa, sistematizado nesta dissertacao.
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5 RESULTADOS: REPRESENTACOES QUE EMERGIRAM NO PROCESSO DE
FORMAGAO CONTINUADA “CAFE COM MATEMATICA”

No que tange a teoria de andlise desta pesquisa, tomamos por embasamento tedrico
0s pressupostos de representacdes, praticas e apropriacdes propostos por Roger
Chartier (2002), historiador francés, apresentados em seu livro “A Histéria Cultural:
entre praticas e representagdes”. Com isso em mente, apds a coleta dos dados,
realizada mediante o questiondrio e a observacao participante, passamos a selecionar
e descrever as informacdes da pesquisa de campo, conforme apresentamos no item
4.1.

Utilizamos como critérios de reducdo dos dados a frequéncia com que essas
informacgdes emergiram no decorrer do processo da formag&o continuada bem como

a relevancia atribuida a esses dados pelos sujeitos da pesquisa.

A partir disso, elencamos 4 categorias de representacdes dos professores cursistas
gue se evidenciaram na coleta dos dados, para analisa-las a luz dos pressupostos da
Histéria Cultural, apresentando-as como segue: representacdo dos professores
cursistas sobre o0 ensino de Matematica; representacédo dos professores cursistas
sobre a formacdo continuada; representacdo dos professores cursistas sobre

avaliacao; representacao dos professores cursistas sobre a profisséo.

5.1 REPRESENTACAO DOS PROFESSORES CURSISTAS SOBRE O ENSINO DE
MATEMATICA

Os professores cursistas evidenciaram, em diversos momentos, sua representagao
sobre 0 ensino de Matemaética, expressando em seus relatos, de forma marcante e
frequente, que ensinam a disciplina conforme o modelo aprendido quando eram
estudantes. Isso € ilustrado na fala da cursista RK, recortada do diario de bordo,
reproduzida na segéo 4.1.1: “Geralmente, do 1.° ao 5.° ano, a gente ensina como

aprendeu; ndo aprendemos nada disso na faculdade”.

Essa representacdo esta atrelada a critica da formacao para o magistério, realizada

em diversos momentos pelos professores. Existe uma deficiéncia na formacéo inicial
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do professor que, ao ndo encontrar subsidios suficientes na graduacao, reproduz o

modelo de ensino de sua época escolar.

Ao realizar o ensino de Matemética pelo modelo vivenciado na infancia escolar, os
professores aceitam passivamente a pratica didatica de seus antigos professores,
reproduzindo seus discursos com seus préprios alunos. Na secao 4.1.2, observamos
um dialogo sobre alguns termos comumente utilizados em aulas de Matemética e
refletidos com os cursistas pela formadora RG. Ela explicitou o sentido oculto presente
nos termos pega um emprestado e vai um. A cursista ES expressou: “[...] nunca tinha
pensado assim; sempre ensinei da forma como aprendi quando era crianga’,
evidenciando 0 que acontece com muitos professores que ensinam sem
guestionamentos, colocando-se passivos diante do conhecimento, até entdo

inquestionavel, trazido desde a infancia escolar.

Observamos, em alguns cursistas, 0s anseios por mudancas, a partir do contato com
a nova representacdo trazida pela formadora, que propds estabelecer
guestionamentos sobre a pratica docente. No entanto, apesar de demonstrarem
disposicéo para repensar a pratica profissional, destacaram a dificuldade presente na
mudanca, conforme observamos nas falas da cursista ES, “Vou tentar mudar com
meus alunos”, e da cursista DL, “Vai ser dificil ndo dizer. [...] Ja esta em n6s”. Tais

falas encontram-se na segao 4.1.2.

A fala da cursista ES, mencionada acima, exemplifica o desejo evidente dos
professores participantes em aperfeicoar sua pratica e a preocupacdo com a
aprendizagem dos estudantes. Mas, ao mesmo tempo, evidencia a passividade que
existia até entdo diante da prética de ensino, que se apresentava pronta e era vista
como inquestionavel. O professor ensina, mesmo sem entender o0 sentido da operacao
gue esta realizando, mas apenas reproduzindo o discurso dos seus mestres,

perpetuados ao longo do tempo.

Ainda quanto aos trechos narrados acima, podemos também observar em falas, como
a da cursista DL, a resisténcia de alguns professores diante da proposta de prética de
ensino trazida pela formadora, demonstrando que ndo é simples aceitar a mudanca
de préticas que estdo arraigadas dentro de uma cultura escolar. A substituicdo da

linguagem tradicionalmente utilizada por outra mais adequada foi tdo marcante entre
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os professores que gerou diversas discussfes sobre o tema, como observamos na

retomada desses termos em outras falas, presentes nas secfes 4.1.1, 4.1.2 e 4.1.8.

Quanto as metodologias e instrumentos didaticos utilizados pelos professores no
ensino de Matematica, a prioridade dada a utilizacao do livro didatico e a explicacéo
oral nos remete a representacdo de ensinar Matematica como faziam os antigos
mestres, num modelo aprendido quando eram estudantes. A fala da cursista JC,
presente na secao 4.1.4, ilustra esse fato: “Acabamos ficando muito no livro didatico”.

O professor deve ter criticidade ao utilizar o livro didatico. E importante o professor
refletir sobre questdes tais como: Os conceitos estédo corretos? Estdo adequados? Os
exercicios ajudam o aluno a pensar, compreender 0s conceitos estudados e

desenvolver o raciocinio critico?

Associada ao uso do livro didatico, temos a oralidade, que, de acordo com os PCN
(BRASIL, 1998), € uma metodologia comumente utilizada no ensino de Matematica
no pais, em que o docente expbe o0 conteudo oralmente e apresenta defini¢cdes,
exemplos, propriedades, seguidos de exercicios de aprendizagem, fixacdo e
aplicacdo. A fala da cursista GB, encontrada na se¢do 4.1.2, e da cursista NL,
presente na secéo 4.1.8, esclarece que normalmente o professor acaba ficando muito
no “cuspe e giz’, subentendendo a necessidade de se buscar variar as préticas de

ensino.

No tocante ao ensino de Matemética, variadas metodologias s&o possiveis. As
diversas tendéncias no campo da educagdo matematica permitem reflexdes sobre
como oportunizar um processo de ensino e aprendizagem com qualidade, por meio
de diversificadas metodologias de ensino. Apesar de darmos énfase as diversas
metodologias para o ensino de Matematica, sabemos que nem sempre é tarefa
simples aplica-las.

Os crescentes avancos tecnoldgicos devem refletir-se no ambiente escolar. Os PCN
(BRASIL, 1998, p. 147) incentivam a utilizac@o de recursos tecnoldgicos, ao afirmarem
que a informatica na educagao [...] permite criar ambientes de aprendizagem que
fazem sugerir novas formas de pensar e aprender”. Observamos que 0s professores
valorizam a utilizacdo de recursos tecnoldgicos, buscam utilizar o laboratério de

informatica da escola, mas enfrentam limitacdes, entre as quais estd a propria
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insuficiéncia do nimero de computadores disponiveis e falta de formag&o ou preparo

para lidar com os recursos tecnologicos.

Os professores usam diversos recursos didaticos, mas ndo tanto quanto
gostariam/poderiam, devido, especialmente, a bagunca que isso pode provocar no
ambiente escolar, o que pode ser mal visto pela gestdo escolar. Tal uso, por causar
uma configuracdo diferente da que é comum na sala de aula, agitacao nos estudantes
e barulho, pode deixar transparecer que o professor ndo tem dominio sobre a turma,
quando, na verdade, isso faz parte do processo do jogo. O recorte da fala da cursista,
na secao 4.1.8, envidencia esse fato: “A baguncga causa preocupagao e usamos isso
para cair na rotina, queremos 0s alunos sempre quietos, pois somos julgados por nao

ter dominio de turma”.

A utilizacdo de jogos assume relevancia no campo da educacdo matematica. A
inteligéncia € amplamente estimulada e a linguagem se torna mais rica mediante a

aquisicao de novas formas de expressao possibilitadas pelos jogos.

Além disso, percebemos que 0s agentes externos ao trabalho docente, como
curriculo, RCNEI, PCN e as avaliagGes externas, podem interferir no desenvolvimento
das praticas pedagdgicas e na atuacao do professor ao ensinar Matematica. A esse
respeito, os professores expressaram que julgam necessaria essa interferéncia,
devido ao fato de nortear os trabalhos docentes, mas, frequentemente, questionam a
necessidade da listagem extensa de conteudos. “Eu gosto de Matematica. O que eu
nao entendo € ter que ensinar tantas coisas que estdo no curriculo, que eu néo vejo

necessidade”, afirmou a cursista RK, conforme se observa na sec¢éo 4.1.3.

Silva (1996, p. 23) nos alerta: “O curriculo € um dos locais privilegiados onde se
entrecruzam saber e poder, representacdo e dominio, discurso e regulagado”. Sendo
assim, o curriculo corporifica rela¢des sociais, imbricado em rela¢des de poder de um
sistema educativo dominante, e ndo € um elemento neutro de transmissédo do
conhecimento social. Desse modo, o curriculo pode representar um instrumento
limitante ao trabalho docente. Cabe ao professor agir taticamente para adapta-lo a
realidade da sala de aula.

A representacdo dos professores sobre Matematica, expressa durante o curso de

formacéao, € que se trata de uma disciplina que, apesar de importante, € complexa e
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seletiva. Isso implica, diretamente, o ensino da disciplina, pois, por ser considerada
dificil de compreender, também se torna mais dificil de ensinar. Ao se referirem a
Matematica, os cursistas utilizam termos como “bicho de sete cabecas”, como nas
falas das cursistas KA e DL, presentes na secdo 4.1.3. Isso € uma representacdo da

Matematica, num contexto de uma cultura escolar, que associa a Matematica

caracteristicas monstruosas e assustadoras.

Observamos, em falas como as referenciadas acima, que os docentes expressam
suas impressdes arraigadas sobre o que seja Matematica, seu ensino e sua
aprendizagem muitas vezes formadas a partir de marcas profundas de sentimentos
negativos em relacéo a essa disciplina. Isso pode interferir no interesse em aprender
e ensinar e, consequentemente, na pratica profissional. Serres (2017, p. 44) defende:
“O modo como uma professora ensina traz subjacente a ele a concepgéo que ela tem

de matematica, de ensino e de aprendizagem”.

Percebemos nas falas que as contribuic6es tedricas e metodoldgicas da formacéo
possibilitaram a reflexdo e a tentativa em transformar a representacao negativa acerca
da Matematica, que, historicamente, levou muitos desses professores a terem
dificuldades ou desconforto com a aprendizagem e com o ensino da disciplina no
exercicio da profissdo. Desse modo, a partir da reflexdo promovida na formacao, eles

puderam perceber a Matemética mais acessivel e interessante de se ensinar.

5.2 REPRESENTAGCAO DOS PROFESSORES CURSISTAS SOBRE A FORMACAO
CONTINUADA

No desenvolvimento dos encontros de formacdo, emergiu a representacdo dos
professores cursistas sobre a formagao continuada, como local de aprendizado de
modelos de atividades prontas para aplicar em sala de aula. Além disso, percebemos
gue a principal motivacado dos professores cursistas, inicialmente, era realizar mais
um curso que proporcionasse maior competitividade no mercado de trabalho e/ou

vantagem salarial.

Notamos que os professores cursistas aspiravam por modelos de atividades que
tornassem suas aulas mais criativas e dindmicas, como exemplifica o recorte da fala

da cursista RL, ao descrever a aplicacdo de uma atividade proposta no curso: “Me
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senti uma professora criativa!”, na seg¢édo 4.1.8. Assim, emergiu a expectativa por
propostas de atividades ludicas, especialmente em falas como a do cursista JC: “Este
foi o primeiro curso que eu gostei realmente, com atividades que realmente podemos

aplicar na sala de aula”, também na sec¢éo 4.1.8.

Os professores justificavam a necessidade da formacdo continuada como
complemento da formacéo inicial, conforme ilustra a fala da cursista RL: “Aprendi
tantas coisas... ndo tive nada disso na minha graduacdo em Pedagogia”, na secéo
4.1.8.

Mas, mesmo afirmando a necessidade de adquirir aprofundamento nos
conhecimentos matematicos, contraditoriamente ficavam insatisfeitos com os
encontros que apresentavam maior teorizacdo. “Para muitos professores, a teoria é
entendida como algo utépico e distante de sua realidade, sendo rejeitada por muitos
gue passam a valorizar apenas suas experiéncias praticas, afastando-se das
reflexdes filosdficas criticas que as teorias poderiam possibilitar” (OLIVEIRA, 2014, p.
59). Observamos indicios disso, na avaliagdo do curso, trazida no trecho abaixo, na
fala da cursista NL — “[...] quando eram aulas praticas todos se envolveram mais.
Algumas aulas tedricas foram cansativas e algumas vezes desnecessarias” —,
encontrada na secdo 4.1.8. Serres (2017, p. 49) destaca que é preciso tomar
consciéncia de que ndo basta conhecer uma diversidade de atividades para aplicar
em sala, “[...] € necesséario que este professor tenha um dominio conceitual da

matematica que vai ensinar’.

A representacdo da formacdo continuada constituiu-se, também, como espac¢o de
trocas de experiéncias. O recorte da fala da cursista DS em sua avaliacdo do curso —
“‘Muitas atividades propostas no curso eu ja conhecia. Outras coisas foram
completamente novas [...]” —, na secdo 4.1.8, exemplifica que os professores detém
um saber profissional. Segundo Bozza (2017, p. 32), “[...] alguns cursos de formacao
desconsideram os saberes ja construidos pelos professores”, os quais, muitas vezes,
se sentem desvalorizados quando séo tratados como se ndo trouxessem um saber

prévio.

A fala da cursista MM — “Comecei o curso porque sinto dificuldade em ensinar fracoes,
mas, no processo, comecei a voltar meu olhar de outra forma para a Matematica” —,

presente na secao 4.1.8, mostra a ampliacao da reflexdo que emergiu do processo de
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formacéo. “A formacéo continuada deve ser entendida como um processo continuo e
permanente no desenvolvimento profissional do professor, em instituicbes formadoras
e nas aprendizagens durante o exercicio da profissao” (BOZZA, 2017, p. 33). Oliveira
(2014, p. 65) defende: “A formagao docente é assunto amplo e complexo. No entanto,
acreditamos que pensar a formacdo a partir da perspectiva da reflexdo critica da
pratica docente pode contribuir para o desenvolvimento profissional e para a qualidade

da educacao’.

A representacao trazida pelos formadores durante o processo de formacao foi de
promocdo de mudancas de postura perante o ensino e colocou o professor como
agente reflexivo e autbnomo, questionador dos conhecimentos que ensina e para que
ensina. A partir do contato com essa nova representacdo proposta no curso,
constatamos que a representacao inicial, de que seria apenas mais um curso para

obter certificacdo, se modificou para a maioria, no processo da formacéao.

Destacamos o recorte da fala da cursista MC — “Valeu muita a pena, porque
alcangamos mudancgas importantes. Isso refletiu na sala de aula” —, na secéo 4.1.8.
Outra fala que demonstrou a mudanca advinda do contato com o curso foi a da
cursista KA, ao afirmar: “Ninguém vai sair daqui da mesma forma que entrou!”,

encontrada na mesma secao.

Este trecho ilustra que os cursistas evidenciaram, em seus discursos, que a formacéao
pode ser um espaco de aprendizagens e transformacdes, a partir da reflexdo da

pratica profissional.

5.3 REPRESENTACAO DOS PROFESSORES CURSISTAS SOBRE AVALIACAO
DOS ALUNOS

Quanta a avaliacdo, tema que emergiu com muita naturalidade e frequéncia durante
os encontros de formacao, ficou evidente que é representada como o instrumento de
verificagdo do aprendizado dos estudantes. Os professores cursistas expressaram
muitas duvidas quanto a avaliacdo dos alunos e levantaram questionamentos, mesmo

guando o formador ndo propunha a discussao sobre o tema.
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Observamos que nao existia plena consciéncia da autonomia do papel do professor
entre os cursistas, que queriam dos formadores modelos de conduta adequados,
indicacOes de respostas sobre o que é certo ou errado. Aléem disso, demonstraram em
suas falas evidente preocupacdo quanto ao desempenho dos alunos em provas

externas.

As duvidas com relacdo ao processo de avaliagdo surgiram em diversos momentos
da formacéo continuada, como ilustra a fala da cursista RK — “...] quando um aluno
interpreta corretamente, mas calcula errado, por exemplo, devo considerar certo ou
errado?” —, presente na sec¢éo 4.1.3. Como podemos notar, 0S cursistas esperavam
dos formadores repostas sobre o que era certo ou errado, indicagcdo da conduta

correta a seguir.

O recorte da fala da cursista ES — “Eu, antes do curso, se o aluno errasse a resposta
final do exercicio, ndo considerava nada certo. Mas, pensando melhor, se o aluno fez
parte correta, ele merece parte do acerto” —, destacado na secao 4.1.5, indica que o
curso de formacdo continuada se desenvolveu como espaco de reflexdo, onde os
cursistas tiveram oportunidade de avaliar suas praticas e encontrar-se com novas

representacoes.

A representacao da avaliacdo como instrumento de aprendizado, em que a producéo
do aluno deve ser valorizada e o erro considerado como parte importante do processo,
foi confrontada, em diversos momentos, devido a necessidade de preparar o
estudante para avaliagdes externas, como podemos identificar na fala da cursista EB
— “Eu estabeleco critérios: um acerto para o desenvolvimento e um acerto para o
resultado. Fica mais didatico para explicar para a familia e para o préprio aluno. Mas
minha preocupacdo é que, no vestibular, isso ndo funciona assim. E muito
contraditério!” —, encontrada na secédo 4.1.5. Neste momento, podemos também trazer
0 questionamento da palestrante LB, “Mas o papel da escola € somente preparar o

aluno para o vestibular?”, presente na sec¢éo 4.1.6.

Cabe-nos refletir uma questéo: seria esse o0 papel da escola: treinar os estudantes

para fazer avaliacoes?

Bozza (2017, p. 35), por sua vez, defende: “O objetivo da escola é formar pessoas

gue usem seus conhecimentos com igualdade na sociedade”.
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Oliveira (2014, p. 20) defende a necessidade de “[...] debater o papel da escola para
a construcdo dos conhecimentos cientificos e para a formacdo humana e, ao
compreender o ato de aprender como uma condicdo de desenvolvimento da

humanidade [...]", para avaliar se ela esta cumprindo devidamente suas finalidades.

Além disso, essa visdo que objetiva treinar os estudantes para avaliacfes externas,
ao repudiar o erro ndo o considera como constituinte na construgcado do conhecimento
matematico. Entretanto, ao pensarmos o processo como a Matematica se desenvolve
ao longo do tempo, observamos que muitos trabalhos dos matematicos consistem em

investigacoes, que ndo sao tracadas apenas pelos acertos.

O ato de investigar é atribuido ao pesquisador, e a curiosidade por solucionar
problemas pode ser o gatilho inicial. Mas o caminho préprio da pesquisa matematica,
gue € uma tarefa ardua, pode levar a descobertas de relagcdes entre objetos
matematicos e a percepcdo de padrdes surpreendentes, muitos deles provenientes
de erros. Ao observar uma teoria pronta, ndo vemos o longo caminho de erros que

foi preciso percorrer para que ela fosse obtida: os erros tornam-se parte do processo.

Nesse contexto, percebemos o sentido pejorativo atribuido aos erros dos alunos, pois,
se o objetivo € obter éxito nas provas externas, 0s erros sao indesejados e causam
frustracdes. E o que demonstram as falas da cursista JB (se¢édo 3.4) — “O estudante
precisa entender que, para um problema ser resolvido, é preciso que o resultado seja
0 esperado”— e da cursista EB, que relata ter vivenciado isso quando estudante — “Eu
vivi isso no Ensino Médio e fiquei frustrada! Errava um sinal, errava tudo!” —, presente

na se¢ao 4.1.3.

Assim, a representacao dos professores cursistas sobre avaliacao caracterizou-se por
buscar que os formadores apresentassem orientacdes sobre o que esta certo ou
errado com relagcdo a avaliacdo da aprendizagem dos alunos, evidenciando a
preocupacdo frequente com o conflito: preparar o estudante para provas externas

versus valorizar a producao dos estudantes.
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5.4 REPRESENTACAO DOS PROFESSORES CURSISTAS SOBRE A PROFISSAO

Percebemos que os cursistas representam o professor como transmissor de
conhecimento, detentor do saber, aquele que nao € passivel do erro, responsavel pelo

aprendizado do aluno.

O dialogo apresentado na secdo 4.1.5 nos mostra que existe um estere6tipo arraigado
com relacdo a figura do professor como detentor do saber, combatido na fala da
palestrante VC: “O professor ndo tem que saber tudo!”. Isso transparece na visédo de
gue o docente tem que saber tudo, por isso ndo pode errar. Essa Otica deturpada e
propagada em uma sociedade externa e apropriada na e pela escola, pode contribuir,
de certa forma, para dificultar que se admita que é necessario pesquisar mais

determinados assuntos, os quais o professor ndo domina completamente.

Ao ndo se dispor a pesquisar conteudos que apresentam dificuldades, o professor
pode acabar contribuindo para criar obstaculos a aprendizagem dos estudantes. E o
que se verifica quando ele opta por “simplificar” as coisas de forma incorreta, conforme
observamos na fala da professora LR, na secado 4.1.5. Possivelmente, ao “deixar
passar” o erro dos alunos, quando chamam todos os quadrilateros de quadrado, ela
esta omitindo-se do trabalho de ter que esclarecer dividas, que muitas vezes nao sao

s6 dos alunos, mas dela também.

A figura do professor como transmissor de conhecimentos € baseada na ideia de que
“[...] o conhecimento pode ser transmitido, de que, se ele conseguir que os alunos
facam siléncio e prestem atencéo, ele conseguira transmitir os conceitos matematicos”
(SERRES, 2017, p. 45). Segundo Becker (2001, apud SERRES, 2017, p. 45), nesta
concepgao, o professor concebe “[...] o aluno como uma folha em branco”, e o
conhecimento sedimenta-se por meio da repeti¢do. De fato, segundo Serres (2017, p.
49) “acreditamos que a aprendizagem matematica ndo ocorra de modo mecanico, por
repeticdes, e sim com o envolvimento do aluno em um processo gradual, que exige o

estabelecimento de relacdes”.

Valorizamos como fundamentais no ensino ndo somente a pratica profissional, de
onde advém amplos conhecimentos experienciais do professor, mas também o
conhecimento tedrico dos topicos matematicos. Nesse contexto, o professor assume

papel de pesquisador, e essa foi a representacéo trazida pelos formadores.
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Com o curso de formacgao, percebemos que houve o contato dos professores com
uma nova representacao sobre a profissdo docente, na qual o professor € visto como
um pesquisador, como alguém que detém autonomia nas acdes. A partir dai, deu-se
a apropriagcao desse discurso, como podemos notar na fala da professora MZ,
observada na secéo 4.1.8: “Eu captei ‘a alma do negoécio”. Nao sabia Geometria e
agora estou estudando, estou gostando muito, me sinto mais segura para ensinar”.
Nesse sentido, destacamos também a fala da cursista NL, que se encontra nessa
mesma secdo: “A formacao € importante, o professor deve ser pesquisador, nos

temos que estar atentos as inovagdes”.

Percebemos que os professores se sentiram estimulados a pesquisar e a buscar sair
do tradicionalismo. A cursista DS (sec¢ao 4.1.8) deixa claro isso: “O curso estimulou a
colocar em pratica os conhecimentos que temos e a buscar outros materiais. Comecei

a usar mais a biblioteca, a internet. Sai da zona de conforto”.

Com frequéncia, os cursistas relataram que se sentiam realizados quando testavam
uma atividade e percebiam que os alunos se interessavam. Desejavam que o aluno
tivesse um “brilho no olhar” ao aprender, expressao utilizada pela professora RK em

sua fala, presente na secao 4.1.2.

A cursista SO, assim como diversos outros professores do curso, deixou claro o
guanto gosta de sua profissédo no relato extraido das respostas ao questionario (Secéao
3.4): “Eu amo o que eu faco, me identifico muito, quero sempre dar o melhor para os
meus alunos. E muito gratificante ser professora!”. Os professores chegavam a dizer:
“[...] ensinar € um dom”, expressao utilizada pela cursista DS na mesma sec¢éo. Cabe-
nos questionar, entdo: Dessa forma, ndo seria um oficio capaz de ser aprendido?
Acreditamos que existam caracteristicas do sujeito que podem facilitar ou dificultar o
exercicio da profissdo. A formacéo e a experiéncia profissional sdo caminhos valiosos

para desenvolver as habilidades essenciais da docéncia.

Compreendemos que o professor ndo tem plena consciéncia de sua autonomia, pois,
ao priorizar a necessidade de atender aos extensos curriculos, perde a criticidade em
avaliar as prioridades da docéncia e a reflexdo sobre o desenvolvimento do trabalho

docente.
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No mundo em constante transformacgéo, com novas ideias e tecnologias surgindo
continuamente, o processo de ensino e aprendizagem precisa ser reinventado pelo
professor, ao discutir situacdes de interesse do aluno (BOZZA, 2017, p. 35). E
necessario buscar desenvolver efetivamente sua aprendizagem por meio de

transformacgdes no fazer pedagdgico em sala de aula.

Essas concepcdes contrastam com a representacdo inicial dos cursistas sobre a
profissdo docente, que se caracterizou por enxergarem o professor como transmissor
de conhecimentos, aquele que recebe um saber pronto e determinado pelos curriculos
escolares e € responsavel por transmiti-los aos seus alunos. Todavia, ao longo da
formacéo, evidenciaram-se, ap0s contato com a representacdo dos formadores,
indicios da apropriacao do discurso de que o professor deve ter autonomia e ser um
pesquisador.
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6 CONSIDERACOES FINAIS

Realizamos uma discussdo sobre este estudo de caso etnogréafico, baseada nos
pressupostos da Historia Cultural e respondemos a questdo norteadora: Que
representacbes de professores do 4.° e do 5.° ano do Ensino Fundamental
emergem de um processo de formacgédo continuada em Matematica? Além disso,
apresentamos outros questionamentos que contribuiram para a problematizacdo da
andlise dos dados. Para isso, dialogamos com pensadores dos temas que emergiram

ao longo da descri¢do analitica realizada.

Desse modo, planejamos, articulamos e desenvolvemos uma formacgao continuada
em Matematica para professores do 4.° e do 5.° ano do Ensino Fundamental atuantes

no municipio de Jaguaré, intitulada “Café com Matematica”.

A pesquisa desenvolvida apresenta as representacdes que emergiram nesse
processo de formacdo continuada para professores, que se constitui como um
ambiente de questionamento e reflexao, possibilitando aos participantes compartilhar
suas praticas, vivenciar novas experiéncias e refletir sobre a profissdo docente em

favor da aprendizagem.

Sobre os percursos da pesquisa, foi desafiador estar em um ambiente desconhecido
e construir, gradativamente, a partir da convivéncia, um relacionamento de confianca
com os participantes, para que as falas e colocac¢des do grupo fossem genuinas e 0

nosso estudo auténtico.

Uma percepcdo importante, também nesse sentido, recaiu sobre os encontros da
formacgdo, que eram semanais e no turno noturno. Os professores se queixaram de
cansaco, de ter que estudar a noite depois de trabalhar durante o dia, mesmo que
uma vez por semana. Isso foi algo penoso para eles e, em alguns momentos, pode
ter contribuido para reduzir o rendimento e a participacao nas reuniées. Mesmo assim,
avaliaram que foi muito importante participar, destacando que, além de adquirir novos
conhecimentos, tiveram a oportunidade de atender sua necessidade de melhorar a

gualificagd@o de seus curriculos pessoais com certificados atualizados.

Durante a formacdo, ficou evidente que houve uma transformacao na forma de pensar

0 ensino e a aprendizagem de Matematica.
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Nesse processo, selecionamos as representacfes que emergiram, agrupando-as a
partir do estabelecimento das categorias de analise que seguem: representacao dos
professores sobre o0 ensino de Matematica, representacdo dos professores sobre a
formacdo continuada, representacdo dos professores sobre avaliacdo e

representacao dos professores sobre a profisséo.

A respeito da representacdo dos professores sobre o ensino de Matematica,
constatamos que eles ensinam basicamente da mesma forma como aprenderam na
infancia, mas utilizam, também, alguns conhecimentos adquiridos em outras
atividades de formacdo ou em videos da Internet. Alguns deles costumam trabalhar
com resolucdo de problemas e utilizam desafios para estimular os alunos,
considerando que isso traz resultados positivos. No geral, percebemos que a atuacéo
de agentes externos, como o curriculo, é necessaria para o direcionamento do ensino,
mas esses agentes ndo sao elementos neutros, representam estratégias de
dominacdo que, muitas vezes, engessam o trabalho docente. Diante disso, o
professor deve agir taticamente para ndo perder sua autonomia. Com relacdo a
Matemética, disseram considera-la uma disciplina dificil, porém muito relevante no

cotidiano dos estudantes, uma disciplina seletiva e complexa.

No que se refere a representacdo dos professores cursistas sobre a formacéo
continuada, percebemos que buscam melhorar seus curriculos pessoais, mas
também admitem a necessidade de complementar a formacao inicial, considerada
insuficiente para o trabalho docente. Contraditoriamente, interessam-se apenas por
modelos de atividades prontas que possam aplicar aos estudantes em detrimento dos

encontros com mais carga de teoria.

Nos encontros envolvendo oficinas e jogos, 0s cursistas se mostraram mais atentos e
empolgados, retornando, posteriormente, com fotos que retratavam a aplicacéo
dessas atividades e relatos das reagfes positivas dos alunos durante suas aulas. 1sso
aponta para a representacdo dos professores sobre a formacgdo continuada como
espaco de troca de experiéncias e aprendizado de atividades prontas para aplicacao

na sala de aula, a fim de tornar as aulas de Matematica mais prazerosas.

Nesse sentido, percebemos que esses profissionais desejam aperfeicoar sua prética
pedagogica e melhorar a qualidade de suas aulas. Importam-se em fazer com que o

estudante tenha maior interesse em aprender e julgam que a formacao inicial foi
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insuficiente para isso. Por outro lado, percebemos que existe a necessidade de um
aprofundamento nos conteddos matematicos, que constatamos ser deficientes na
formacédo desses professores. Muitas vezes, eles ndo percebem esse problema,
desejam apenas mais sugestdes de atividades préaticas e menos aprofundamento nos

contetidos matematicos.

No que se refere a representacéo dos professores sobre avaliacao, constatamos que
se preocupam predominantemente em atribuir notas as producdes dos estudantes,
mas, ao realizarem essa tarefa, sentem dificuldades. Esperam dos formadores a
orientacdo sobre o0 que estad certo ou errado, sem terem plena clareza de sua

autonomia como docentes.

Quanto a profissdo, representam o professor como transmissor de conhecimento,
detentor do saber, acreditando, nessa perspectiva, que, para exercé-la, é preciso
aptidao e amor. Relatam ser o magistério uma profissdo desafiadora, que se torna um
trabalho prazeroso quando observam avancos na aprendizagem dos estudantes. Uma
limitacdo apontada pelos cursistas diz respeito a questdo de ndo terem tempo

suficiente para pesquisa e planejamento do trabalho.

Entre as representacdes forjadas pelo grupo, reconhecemos a possibilidade de muitas
outras diante da dimensdo da formacao “Café com Matematica” e da densa
guantidade de informacfes e dados manifestados ao longo do curso, o que, com

certeza, possibilitaria atribuir outros olhares em pesquisas futuras.

A formagéo continuada “Café com Matematica” caracterizou-se como um espago de
aprendizagem e de superacdo das dificuldades relacionadas a Matematica,
contribuindo para a construcdo de representacdes positivas em relacdo a essa
disciplina, especialmente, pelo desenvolvimento de propostas para ensinar
Matematica de forma mais prazerosa.

Algumas reflexdes surgiram no decorrer da pesquisa e permanecem. Com relacao as
marcas que a escola deixa nos individuos que por ela passam: A formacao pode
modifici-las? Com relagcdo a disciplina: O que a Matemética ensinada na infancia
deixou nos professores participantes da pesquisa? Com relacdo a formacao: O

gue sobra depois da formagéo continuada?
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APENDICE A — Programa do Curso

Curso: Formacédo em conteudos de Matematica do 4.° e do 5.° ano do ensino
fundamental
Carga horaria: 80 horas
Professor(as): Alice Venturini Oliveira, Géssica Goncgalves Martins e Lucio Souza
Fassarella
Periodo: Maio a outubro de 2018
Local: SEMEC/Jaguaré

Sobre o curso

A principal proposta deste projeto de pesquisa e formacao continuada é dialogar com
professores de Matematica das escolas municipais de Jaguaré sobre os contetdos
da disciplina ensinados no 4.° e no 5.° ano do ensino fundamental, envolvendo teoria
e pratica, revisando os conceitos e discutindo aspectos do processo de ensino e
aprendizagem. Totalizando 80h, o Curso compreendera 60h distribuidas em vinte
encontros, com 3h cada um, e 20h reservadas a atividades extraclasse inseridas na
pratica dos professores participantes. Os encontros acontecerdo no espaco da
SEMEC, as quintas-feiras, das 18h30min as 21h30min, durante os meses de maio,

junho, julho, agosto, setembro e outubro de 2018.

Ementa

e Conteudos dos quatro blocos da Matematica (Numeros e Operacdes,
Geometria, Grandezas e Medidas, Tratamento da Informacao) ensinados no
4.° e no 5.° ano do ensino fundamental.

e Didatica da Matematica: aspectos e topicos pedagogicos do ensino e
aprendizagem de Matematica.

e Utilizacdo de metodologias de ensino e recursos pedag0gicos no ensino
fundamental: Resolucdo de Problemas, Modelagem Matematica, Investigacao
Matematica, Etnomatemética, Histéria da Matematica, Informatica e Educacéo

Matematica, Jogos Matematicos e materiais manipulaveis.
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Objetivos
e Revisar os contetudos dos quatro blocos da Matematica.
e Confrontar os participantes com as possibilidades e dificuldades do ensino da
Matematica no 4.° e no 5.° ano do ensino fundamental.
e Discutir e explorar as potencialidades didatico-metodoldgicas do ensino de

Matematica, especificamente no ensino fundamental.
Metodologia
Aulas dialogadas com exercicios, tarefas extraclasse, oficina sobre metodologias e

recursos para o ensino de Matematica.

Avaliacéao

Participacéo nas aulas, realizacao de tarefas extraclasse.

Cronograma dos Encontros

Encontro | Data Topico Professor(as)
1 17/5 | Apresentacédo do Curso
Palestra — Matematica: entre textos |[Prof. Dr. Moysés G.
e contextos Siqueira Filho
Numeros e operacdes
2 24/5 | Histéria da Matematica: sistemas de |Prof.2 Esp. Renata Cristina
numeracao A. Gomes
Prof. Esp. Fabio Atila C.
Moraes
3 7/6 | Sistema de numeracédo decimal e Prof.2 Esp. Renata Cristina
reta numerica A. Gomes
Prof. Esp. Fabio Atla C.
Moraes
4 14/6 | Aritmética — as quatro operacdes Prof.2 Esp. Renata Cristina
A. Gomes
Prof. Esp. Fabio Atila C.
Moraes
5 21/6 | Operacdes de adicao e subtracao Prof. Dr. Lucio S.
Fassarella
6 28/6 | Operacdes de multiplicacao e Prof. Dr. Lucio S.
divisdo Fassarella
7 5/7 | NUumeros racionais — fragfes Prof. Dr. Moysés G.
Siqueira Filho
8 12/7 | NUumeros decimais e porcentagem Prof. Me. Jonas José
Chequetto
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9 19/7 | Recesso escolar — Planejamento Professores participantes
das atividades extraclasse a serem
apresentadas nos seminarios
10 Geometria
26/7 |Figuras planas e espaciais Prof.2 Dr.2  Andressa
Cesana
Prof.2 Esp. Vanessa B.
Cesana
Prof.2 Me. Marina G. dos
Santos
11 2/8 | Figuras planas e especiais Prof.2 Dr.a Andressa
Cesana
Prof2 Esp. Vanessa B.
Cesana
Prof.2 Me. Marina G. dos
Santos
12 9/8 | Angulos Prof.2 Dr.2 Andressa
Cesana
Prof.2 Esp. Vanessa B.
Cesana
Prof.2 Me. Marina G. dos
Santos
13 Grandezas e Medidas
16/8 | Sistema de Unidades de Medida — | Prof. Hélio Muniz da Cunha
medidas de comprimento, perimetro, | (Mestrando)
area e volume
14 23/8 | Medidas de massa, capacidade, Prof2 Hairley Figueira
tempo, velocidade e temperatura Mesquita (Mestranda)
Prof.2 Luana Kathelena
Ribeiro Brandé&o
(Mestranda)
15 30/8 | Sistema monetario Prof2 Hairley Figueira
Mesquita (Mestranda)
Prof.2 Luana Kathelena
Ribeiro Brandé&o
(Mestranda)
16 6/9 | Tratamento da Informacé&o — Prof. Me. Wesley Gripa
tabelas e graficos
17 13/9 | Combinatéria e probabilidade Prof2 Me. Géssica G.
Martins
18 20/9 | Apresentacao das atividades Professores participantes:
extraclasse — trabalho com as apresentacao das
metodologias de ensino e os atividades aplicadas
recursos
19 27/9 | Apresentacao das atividades Professores participantes:
extraclasse — trabalho com as apresentacao das
metodologias de ensino e os atividades aplicadas
recursos
20 4/10 | Avaliacao e confraternizacéo
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APENDICE B — Questionario — Formagéo “Café com Matematica”

1 Identificacéo
1.1 Nome: 1.2 Idade:
1.3 E-mail:

2 Formacado académica e experiéncia docente
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2.1 Graduagdao (curso): Instituig&o:
Ano de inicio: Ano de término:

2.2 Complementacédo pedagdgica (curso): Instituicao:
Ano de inicio: Ano de término:

2.3 Po6s-graduacéo (curso): Instituicao:
Ano de inicio: Ano de término:

2.4 Outros cursos (curso): Instituicao:
Ano de inicio: Ano de término:

2.5 Tempo de atuacdo como professor do 4.° e/ou do 5.° ano do ensino fundamental:

2.6 Numero de escolas em que ja lecionou:

2.7 Escola(s) onde leciona atualmente:

2.8 Carga horaria semanal:

2.9 Quantidade de turmas:

2.10 Quantidade de alunos por turma:

3 Quanto as metodologias de ensino e aos instrumentos didaticos

3.1 Indigue os métodos e/ou instrumentos didaticos que vocé utiliza nas aulas de

Matematica e explique como acontece a aplicacao (Ex.: quadro e giz, livro didético,

recursos audiovisuais, material concreto, desenhos, metodologia resolugdo de

problemas, metodologia investigacdo matematica, outros).

3.2 No ensino de Matematica, quais sdo as fontes dos problemas que propde aos

alunos (Ex.: problemas ja trabalhados em anos anteriores, problemas propostos em
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livros didaticos, problemas propostos em exames extraescolares, problemas obtidos

da Internet, outros).

3.3 Ao ensinar Matemética, se um aluno demonstra dificuldade em aprender um

conceito ou resolver um problema, que acdes vocé toma a respeito?

3.4 Um estudante, ao resolver uma questao de Matematica, faz um desenvolvimento
interessante e com sentido, mas erra ao efetuar as operacdes e chega a um
resultado incorreto. Como vocé avaliaria esse estudante? Quais intervengdes vocé

faria diante dessa situacao?

4 Quanto as concepcdes dos professores

4.1 Como vocé se relaciona com a Matematica?

4.2 Qual a sua concepc¢ao quanto ao ensino de Matematica?

4.3 Sobre o processo de ensino e aprendizagem, quais sao as suas percepcdes?

a) As coisas de que eu gosto:

b) As coisas que ndo me agradam:
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4.4 Qual a sua concepcao a respeito da sua profissao?

4.5 Qual o seu ponto de vista a respeito da interferéncia dos agentes externos no
trabalho docente (Curriculo, RCNEI, PCN)?

4.6 Qual é o aspecto mais importante que precisa ser modificado no trabalho/carreira

docente para melhorar a qualidade do ensino? Justifique.

5 Quanto a formacgao
5.1 Quais séo as suas expectativas com relagdo a formacgéo continuada “Café com

Matematica’?

5.2 Do seu ponto de vista, qual a relevancia deste curso para a sua formacéo e

pratica docente?
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6 Quanto as respostas dos alunos

6.1 Analise as resolucdes dos alunos, visando identificar eventuais erros e propor uma
intervencao didatica.

9) Qual é 0 valor do algarismo 6 nos nimeros abaixo? | 9 ) Qual é o valor do algarismo 6 nos nimeros abaixo?

A) 715065 = hgamo-

A) 715.065= &
B) ‘b35294“f&‘“m - M W B) 16352.945=60

C) 95815 Qoo C) 95615=
D) 268.145< dema mNM D) 268.145= |

RESPOSTA ALUNO A RESPOSTA ALUNO B

a) Qual dos dois alunos apresentou a melhor resposta? Justifique.

b) Quais observacdes vocé faria ao aluno A e quais observacdes vocé faria ao
aluno B?

6.2 Resolva o problema e discuta as possiveis solu¢cdes que podemos esperar dos
alunos.

Quantos quadrados vocé vé?

Obrigada por sua colaboragao!
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APENDICE C — Termo de Consentimento Livre e Esclarecido (TCLE) para a

Secretaria de Educacao do Municipio

UNIVERSIDADE FEDERAL DO ESPIRITO SANTO
CENTRO UNIVERSITARIO DO NORTE DO ESPIRITO SANTO
PROGRAMA DE POS-GRADUACAO EM ENSINO NA EDUCACAO BASICA

TERMO DE CONSENTIMENTO LIVRE E ESCLARECIDO

Solicitamos autorizagdo para a realizagdo da pesquisa intitulada “Representa¢cfes dos
professores num processo de formacdo continuada em Matematica sobre contetdos
e metodologias para 0 4.° e 0 5.° ano do ensino fundamental”, sob a responsabilidade

de Alice Venturini Oliveira, com profissionais que atuam nessa Rede de Ensino.

JUSTIFICATIVA

A realizacdo da pesquisa justifica-se pela importancia de compreender as
representacdes dos professores participantes de um curso de formacéo continuada
em Matemética, atuantes no 4.° e no 5.° ano do ensino fundamental, como
possibilidade de contribuir para o ensino e a aprendizagem da Matematica no

municipio de Jaguaré-ES.

OBJETIVO(S) DA PESQUISA

O objetivo da pesquisa € analisar as representacfes que emergem num processo de
ensino e aprendizagem de professores atuantes no 4.° e no 5.° ano do ensino
fundamental, no municipio de Jaguaré-ES, quando envolvidos num processo de

formacédo continuada em Matematica.

PROCEDIMENTOS

A proposicdo metodologica baseia-se nos seguintes procedimentos: a) aplicacéo de
guestionario aos professores cursistas; b) observacéo participante, com registros da
fala de professores (formadores e cursistas) em diério de bordo.
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DURACAO E LOCAL DA PESQUISA

A pesquisa sera desenvolvida no corrente ano e 0s encontros com os sujeitos dar-se-
ao semanalmente, durante os meses de maio a outubro de 2018, no auditério da
SEMEC/Jaguaré.

RISCOS E DESCONFORTOS

No caso de haver algum constrangimento, desconforto ou cansa¢co no momento de
responder as perguntas, e/ou de quaisquer riscos durante o estudo, estaremos a
disposicéo para esclarecer as davidas que surgirem. Considerando os procedimentos
utilizados (aplicacdo de questionario e observacdo participante), informamos que 0s
participantes receberdo esclarecimentos prévios sobre a pesquisa e garantimos
privacidade e sigilo quanto as respostas registradas no questionario. E assegurada a
cada participante a liberdade de colaborar como voluntério, a decisdo de retirar seu
consentimento ou interromper sua adesao ao estudo quando assim o desejar, ou de
manifestar seu desejo de ndo continuar na pesquisa. Garantimos que sua identidade
bem como a confidencialidade dos dados seréo resguardadas durante todas as fases

da pesquisa, inclusive apés a sua publicacéo.

BENEFICIOS

Com a realizacéo da pesquisa, havera possibilidades de reflexdo sobre as praticas
pedagdgicas dos professores, especialmente no que se refere a visibilizacdo dos
saberes docentes, por meio de trocas em meio aos processos de formacgao

continuada.

ACOMPANHAMENTO E ASSISTENCIA

Estaremos disponivel para esclarecer quaisquer duvidas, ndo sO sobre o
preenchimento dos questionarios como também sobre qualquer etapa do
desenvolvimento da pesquisa, sempre que o participante assim o desejar. Além disso,

afirmamos nossa assisténcia aos cursistas em todos os encontros da formacéao.



152

GARANTIA DE RECUSA EM PARTICIPAR DA PESQUISA E/OU RETIRADA DE
CONSENTIMENTO

O(A) Sr.(Sr.?) nao € obrigado(a) a participar da pesquisa, podendo desobrigar-se disso
a qualguer momento, sem que seja penalizado ou prejudicado por sua recusa. Caso

decida retirar seu consentimento, o(a) Sr.(Sr.%) ndo mais sera contatado(a).

GARANTIA DE MANUTENCAO DE SIGILO E PRIVACIDADE
Como pesquisadora, comprometemo-nos a resguardar a identidade dos participantes
durante todas as fases da pesquisa, inclusive apos a publicacdo dos resultados.

GARANTIA DE RESSARCIMENTO FINANCEIRO
Asseguramos aos participantes do estudo que ndo arcardo com nenhum custo nem

terdo compensacao financeira por seu envolvimento na pesquisa.

GARANTIA DE INDENIZACAO
De acordo com o inciso 1V.4, alinea ¢, da Res. CNS n.° 466/12, ndo se exigira do
participante, sob nenhum pretexto, rendncia ao direito a indenizacdo por dano

decorrente da pesquisa.

ESCLARECIMENTO DE DUVIDAS

Caso tenha davidas sobre a pesquisa ou necessite relatar algum problema, o(a)
Sr.(Sr.8) pode contatar a pesquisadora Alice Venturini Oliveira, pelo telefone (27)
99903-3539 ou pelo e-mail alice-venturini@hotmail.com. Em caso de intercorréncias,
o(a) Sr.(Sr.?) pode contatar o Comité de Etica em Pesquisa (CEP), na Av. Fernando
Ferrari, n.° 514 — 29.090-075 - Vitéria-ES, Campus de Goiabeiras, Sala 7 do Prédio
Administrativo do CCHN/UFES, pelo telefone (27) 3145-9820 ou pelo e-mail:
cep.goiabeiras@gmail.com. O CEP/UFES tem a funcdo de analisar projetos de
pesquisa visando a protecao dos participantes dentro de padrées éticos nacionais e

internacionais.

Declaro que fui verbalmente informado e esclarecido sobre o presente documento,
entendendo todos os termos acima expostos, e que, voluntariamente, aceito participar

deste estudo e autorizo a sua realizacdo. Também declaro ter recebido uma via deste
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Termo, de igual teor, assinada pela pesquisadora principal, ou por seu representante,

e rubricada em todas as paginas.

Local e data:

Professor Participante

Eu, Alice Venturini Oliveira, responsavel pela pesquisa “Representacfes dos
professores num processo de formacédo continuada em Matemética sobre conteidos
e metodologias para 0 4.° e 0 5.° ano do ensino fundamental”, declaro ter cumprido as
exigéncias dos incisos IV.3 e IV.4 (se pertinentes) da Resolu¢cdo CNS n.° 466/12, que
estabelece diretrizes e normas regulamentadoras de pesquisas envolvendo seres

humanos.

Pesquisadora
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APENDICE D — Termo de Consentimento Livre e Esclarecido (TCLE) para os

professores participantes do projeto

UNIVERSIDADE FEDERAL DO ESPIRITO SANTO
CENTRO UNIVERSITARIO DO NORTE DO ESPIRITO SANTO
PROGRAMA DE POS-GRADUACAO EM ENSINO NA EDUCACAO BASICA

TERMO DE CONSENTIMENTO LIVRE E ESCLARECIDO

O(A) Sr.(Sr.®) esta sendo convidado(a) a participar da pesquisa intitulada
“‘Representacbes dos professores num processo de formacdo continuada em
Matematica sobre conteddos e metodologias para o 4.° e 0 5.° ano do ensino

fundamental”, sob a responsabilidade de Alice Venturini Oliveira.

JUSTIFICATIVA

A realizacdo da pesquisa justifica-se pela importancia de compreender as
representacdes dos professores participantes de um curso de formacdo continuada
em Matemética, atuantes no 4.° e no 5° ano do ensino fundamental, como
possibilidade de contribuir para o ensino e a aprendizagem da Matematica no
municipio de Jaguaré-ES.

OBJETIVO(S) DA PESQUISA

O objetivo da pesquisa € analisar as representacdes que emergem num processo de
ensino e aprendizagem de professores atuantes no 4.° e no 5.° ano do ensino
fundamental, no municipio de Jaguaré-ES, quando envolvidos num processo de

formacao continuada em Matemaética.

PROCEDIMENTOS
A proposicdo metodoldgica baseia-se nos seguintes procedimentos: a) aplicacdo de
guestionario aos professores cursistas; b) observacéo participante, com registros da

fala de professores (formadores e cursistas) em diario de bordo.
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DURACAO E LOCAL DA PESQUISA

A pesquisa sera desenvolvida no corrente ano, e 0s encontros com 0s sujeitos dar-
se-40 semanalmente, durante os meses de maio a outubro de 2018, no auditério da
SEMEC/Jaguaré.

RISCOS E DESCONFORTOS

No caso de haver algum constrangimento, desconforto ou cansa¢co no momento de
responder as perguntas, e/ou de quaisquer riscos durante o estudo, estaremos a
disposicéo para esclarecer as davidas que surgirem. Considerando os procedimentos
utilizados (aplicacdo de questionario e observacéo participante), informamos que os
participantes receberdo esclarecimentos prévios sobre a pesquisa e garantimos
privacidade e sigilo quanto as respostas registradas no questionario. E assegurada a
cada participante a liberdade de colaborar como voluntario, a possibilidade de retirar
seu consentimento ou interromper sua adesao quando assim o desejar, ou de
manifestar seu desejo de ndo continuar na pesquisa. Garantimos que sua identidade
bem como a confidencialidade dos dados seréo resguardadas durante todas as fases

da pesquisa, inclusive apds a sua publicacéo.

BENEFICIOS

Com a realizacéo da pesquisa, havera possibilidades de reflexdo sobre as praticas
pedagdgicas dos professores, especialmente no que se refere a visibilizacdo dos
saberes docentes, por meio de trocas em meio aos processos de formacéo

continuada.

ACOMPANHAMENTO E ASSISTENCIA

Estaremos disponivel para esclarecer quaisquer duvidas, ndo sO sobre o
preenchimento dos questionarios como também sobre qualquer etapa do
desenvolvimento da pesquisa, sempre que o participante assim o desejar. Além disso,

afirmamos nossa assisténcia aos cursistas em todos os encontros da formacéao.
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GARANTIA DE RECUSA EM PARTICIPAR DA PESQUISA E/OU RETIRADA DE
CONSENTIMENTO

O(A) Sr.(Sr.?) nao € obrigado(a) a participar da pesquisa, podendo desobrigar-se disso
a qualguer momento, sem que seja penalizado ou prejudicado por sua recusa. Caso

decida retirar seu consentimento, o(a) Sr.(Sr.%) ndo mais sera contatado(a).

GARANTIA DE MANUTENCAO DE SIGILO E PRIVACIDADE
Como pesquisadora, comprometemo-nos a resguardar a identidade dos participantes
durante todas as fases da pesquisa, inclusive apos a publicacdo dos resultados.

GARANTIA DE RESSARCIMENTO FINANCEIRO
Asseguramos aos participantes do estudo que ndo arcardo com nenhum custo nem

terdo nenhuma compensacéo financeira por seu envolvimento na pesquisa.

GARANTIA DE INDENIZACAO
De acordo com o inciso 1V, alinea c, da Res. CNS n.° 466/12, ndo sera exigido do
participante da pesquisa, sob nenhum pretexto, renancia ao direito a indenizacao por

dano decorrente da pesquisa.

ESCLARECIMENTO DE DUVIDAS

Caso tenha davidas sobre a pesquisa ou necessite relatar algum problema, o(a)
Sr.(Sr.®) pode contatar a pesquisadora Alice Venturini Oliveira, pelo telefone (27)
99903-3539 ou pelo e-mail alice-venturini@hotmail.com. Em caso de intercorréncias,
o(a) Sr.(Sr.?) pode contatar o Comité de Etica em Pesquisa (CEP), na Av. Fernando
Ferrari, n.° 514 — 29.090-075 - Vitéria-ES, Campus de Goiabeiras, Sala 7 do Prédio
Administrativo do CCHN/UFES, pelo telefone (27) 3145-9820 ou pelo e-mail:
cep.goiabeiras@gmail.com. O CEP/UFES tem a funcdo de analisar projetos de
pesquisa visando a protecao dos participantes dentro de padrdes éticos nacionais e

internacionais.

Declaro que fui verbalmente informado e esclarecido sobre o presente documento,
entendendo todos os termos acima expostos, e que, voluntariamente, aceito participar

da realizacédo deste estudo. Também declaro ter recebido uma via deste Termo, de
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igual teor, assinada pela pesquisadora principal, ou por seu representante, e rubricada

em todas as paginas.

Local e data:

Professor Participante

Eu, Alice Venturini Oliveira, responsavel pela pesquisa “Representacfes dos
professores num processo de formacéo continuada em Matematica sobre contetdos
e metodologias para 0 4.° e 0 5.° ano do ensino fundamental”, declaro ter cumprido as
exigéncias dos incisos IV.3 e IV.4 (se pertinentes) da Resolu¢cdo CNS n.° 466/12, que
estabelece diretrizes e normas regulamentadoras de pesquisas envolvendo seres

humanos.

Pesquisadora
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APENDICE E — Termo de Consentimento Livre e Esclarecido (TCLE) para os

professores formadores do projeto

UNIVERSIDADE FEDERAL DO ESPIRITO SANTO
CENTRO UNIVERSITARIO DO NORTE DO ESPIRITO SANTO
PROGRAMA DE POS-GRADUACAO EM ENSINO NA EDUCACAO BASICA

TERMO DE CONSENTIMENTO LIVRE E ESCLARECIDO

O(A) Sr.(Sr.®) esta sendo convidado(a) a participar da pesquisa intitulada
“‘Representacbes dos professores num processo de formacdo continuada em
Matematica sobre conteddos e metodologias para o 4.° e 0 5.° ano do ensino

fundamental”, sob a responsabilidade de Alice Venturini Oliveira.

JUSTIFICATIVA

A realizacdo da pesquisa justifica-se pela importancia de compreender as
representacdes dos professores participantes de um curso de formacdo continuada
em Matemética, atuantes no 4.° e no 5.° ano do ensino fundamental, como
possibilidade de contribuir para o ensino e a aprendizagem da Matematica no
municipio de Jaguaré-ES.

OBJETIVO(S) DA PESQUISA

O objetivo da pesquisa € analisar as representacdes que emergem num processo de
ensino e aprendizagem de professores atuantes no 4.° e no 5.° ano do ensino
fundamental, no municipio de Jaguaré-ES, quando envolvidos num processo de

formacao continuada em Matemaética.

PROCEDIMENTOS
A proposicdo metodoldgica baseia-se nos seguintes procedimentos: a) aplicacdo de
guestionario aos professores cursistas; b) observagéo participante, com registros da

fala de professores (formadores e cursistas) em diario de bordo.
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DURACAO E LOCAL DA PESQUISA

A pesquisa sera desenvolvida no corrente ano, e 0s encontros com 0s sujeitos dar-
se-40 semanalmente, durante os meses de maio a outubro de 2018, no auditério da
SEMEC/Jaguaré.

RISCOS E DESCONFORTOS

No caso de haver algum constrangimento, desconforto ou cansa¢co no momento de
responder as perguntas, e/ou de quaisquer riscos durante o estudo, estaremos a
disposicéo para esclarecer as davidas que surgirem. Considerando os procedimentos
utilizados (aplicacdo de questionario e observacdo participante), informamos que 0s
participantes receberdo esclarecimentos prévios sobre a pesquisa e garantimos
privacidade e sigilo quanto as respostas registradas no questionario. E assegurada a
cada participante a liberdade de colaborar como voluntério, a decisdo de retirar seu
consentimento ou interromper sua adesao ao estudo quando assim o desejar, ou de
manifestar seu desejo de ndo continuar na pesquisa. Garantimos que sua identidade
bem como a confidencialidade dos dados seréo resguardadas durante todas as fases

da pesquisa, inclusive apés a sua publicacéo.

BENEFICIOS

Com a realizacéo da pesquisa, havera possibilidades de reflexdo sobre as praticas
pedagdgicas dos professores, especialmente no que se refere a visibilizacdo dos
saberes docentes, por meio de trocas em meio aos processos de formacgao

continuada.

ACOMPANHAMENTO E ASSISTENCIA

Estaremos disponivel para esclarecer quaisquer duvidas, ndo sO sobre o
preenchimento dos questionarios como também sobre qualquer etapa do
desenvolvimento da pesquisa, sempre que o participante assim o desejar. Além disso,

afirmamos nossa assisténcia aos cursistas em todos os encontros da formacéao.



160

GARANTIA DE RECUSA EM PARTICIPAR DA PESQUISA E/OU RETIRADA DE
CONSENTIMENTO

O(A) Sr.(Sr.?) nao € obrigado(a) a participar da pesquisa, podendo desobrigar-se disso
a qualguer momento, sem que seja penalizado ou prejudicado por sua recusa. Caso
decida retirar seu consentimento, o(a) Sr.(Sr.%) ndo mais sera contatado(a).

GARANTIA DE MANUTENCAO DE SIGILO E PRIVACIDADE
Como pesquisadora, comprometemo-nos a resguardar a identidade dos participantes
durante todas as fases da pesquisa, inclusive apos a publicacdo dos resultados.

GARANTIA DE RESSARCIMENTO FINANCEIRO
Asseguramos aos participantes do estudo que ndo arcardo com nenhum custo nem

terdo nenhuma compensacéo financeira por seu envolvimento na pesquisa.

GARANTIA DE INDENIZACAO
De acordo com o inciso 1V, alinea c, da Res. CNS n.° 466/12, ndo sera exigido do
participante da pesquisa, sob nenhum pretexto, renancia ao direito a indenizacao por

dano decorrente da pesquisa.

ESCLARECIMENTO DE DUVIDAS

Caso tenha davidas sobre a pesquisa ou necessite relatar algum problema, o(a)
Sr.(Sr.®) pode contatar a pesquisadora Alice Venturini Oliveira, pelo telefone (27)
99903-3539 ou pelo e-mail alice-venturini@hotmail.com. Em caso de intercorréncias,
o(a) Sr.(Sr.?) pode contatar o Comité de Etica em Pesquisa (CEP), na Av. Fernando
Ferrari, n.° 514 — 29.090-075 - Vitéria-ES, Campus de Goiabeiras, Sala 7 do Prédio
Administrativo do CCHN/UFES, pelo telefone (27) 3145-9820 ou pelo e-mail:
cep.goiabeiras@gmail.com. O CEP/UFES tem a funcdo de analisar projetos de
pesquisa visando a protecao dos participantes dentro de padrdes éticos nacionais e

internacionais.

Declaro que fui verbalmente informado e esclarecido sobre o presente documento,
entendendo todos os termos acima expostos, e que, voluntariamente, aceito participar

da realizacédo deste estudo. Também declaro ter recebido uma via deste Termo, de
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igual teor, assinada pela pesquisadora principal, ou por seu representante, e rubricada

em todas as paginas.

Local e data:

Professor Participante

Eu, Alice Venturini Oliveira, responsavel pela pesquisa “Representacfes dos
professores num processo de formacédo continuada em Matemética sobre conteidos
e metodologias para 0 4.° e 0 5.° ano do ensino fundamental”, declaro ter cumprido as
exigéncias dos incisos IV.3 e IV.4 (se pertinentes) da Resolucdo CNS n.° 466/12, que
estabelece diretrizes e normas regulamentadoras de pesquisas envolvendo seres

humanos.

Pesquisadora
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APENDICE F — Roteiro para a apresentacdo dos seminarios

|
FORMACAO
CAFE COM MATEMATICA
ROTEIRO PARA SOCIALIZACAO DAS EXPERIENCIAS: APRESENTACAO
DE SEMINARIOS
Orientagdes gerais:
« Datas: 20/09 e 27/09.
* Podem ser individuais, duplas ou trios (Se atuarem na mesma escola).
* Duracdo média de 20 minutos por grupo.

* [J Exposicao oral livre:

(Videos, imagens, trabalhos confeccionados nas aulas sdo algumas
sugestoes).

Apresentacgéo:

1. APLICACAO DE UMA ATIVIDADE PROPOSTA DURANTE O PROCESSO DE
FORMACAO:

+ Contexto da turma
¢ Conteudo matematico trabalhado

» Atividade aplicada: objetivo, materiais utilizados, desenvolvimento, possiveis

adaptacOes, avaliacdo, intervencdo com a turma e conclusao

2. AVALIAGAO DA FORMAGAO “CAFE COM
MATEMATICA”
(1 Como avaliam o processo de formagéao continuada?
0 Pontos fortes
[ Pontos fracos

] Sugestdes
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ANEXOS



ANEXO A — Memoédrias, sonhos e reflexdes

(Carl Gustav Jung)

fxlo L.

Yo —— T H

Memérias, sonhos e reflexdes' (trecho)

O colégio me aborrecia. Tomava muito
do tempo que eu teria preferido consagrar aos
desenhos de batalhas ou a brincar com fogo. O
ensino religioso era terrivelmente enfadonho ¢
as sulas de Matematica me angustiavam. A al-
gebra parecia t@o Gbvia para o professor. en-
(uanio gue para mim os proprios nimeros nada
significavam: ndo eram flores, nem animais,
nem fosseis. nada que se pudesse representar,
mas apenas quantidades que se produziam,
contando. A minha grande confusdo era saber
que as quantidades podiam ser substituidas por
letras - que sAo sons - de forma que se podia
ouvi-las. Para minha surpresa, os outros alunos
compreendinm tudo isso com facilidade. Nin-
euém pedia me dizer © que 0s nimeros signifi-
cavam € ei mesmo nito era capaz de formular a
pergunta, Com grande ¢spanto descobri que
ninguém entendia 2 minha dificuldade. Reco-
nhego gue o professor se esforgava considera-
velmente no sentido de me explicar a finalidade
de singular operagiio que consiste cm Iranspor
em sons guantidades compreensiveis. mediante
o emprego de um sistema de abreviagdes, de
modo a representar numerosas quantidades com
a ajuda de uma formula abreviada,

Isso niio me interessava em absoluto. Eu
achava excessivamente arbifrario exprimir os
nimeros por sons. Por que, entlo, ndo fazer de
a uma amoreira. de b uma bananeira, de x um
ponto de interrogagio? a, b, ¢, X ey nada me
significavam ¢, segundo me parecia, esclarcci-
am menos acerca do nimero do que & amoreira,
por exemplo! Entretanto, 0 que mais me irritava
ora o principio: "sea =bese b =c entdoa =
#* Tendo sido dado, por definiglo, que a ¢
diferente de b'. por conseguinte ndo pode ser
igual a b, ¢ ainda menos a ¢. Quando se trata de
uma igualdade, diz-se que a = a. b = b, clc.
Mas dizer que 2 = b me parecia uma fraude
evidente, uma mentira. Sentia também a mesma
revolta quando o professor. contradizendo sua
propria definigio das paralefas, afirmava que
clas se enconlram no infinito. Isto parecia-me
uma trapaga cstiipida que cu niio podia nem
queria aceitar. Minha honestidade intelectual
revoltava-se conira esses Jogos incongequentes
que me barravam o caminho & comprensio das

! Jung 56 efere, evidemamente. 3 dafefenca sonofa énire a = b

Carl Gustav Jung

matematicas, Até idade avangada conserver o
convicglio de que se nesses anos de colégio ti-
vesse podido admitir sem me chocar, como
meus colegas, que a = b, ou que sol = lua, cio
= gato, efc., as matemiticas ter-me-iam enga-
nado para sempre. Foi preciso esperar meus
oitenta ¢ rés anos para chegar a esta conclusdio.
O fato de nunca ter conscguido encontrar um
ponto de contato com as malemdticas (embora
nio duvidasse de que fosse possivel calcular
validamente), permaneceu um enigma por toda
a minha vida. O mais incompreensivel era mi-
nha divida moral quanto 4 matematica.

Eu s6 podia compreender as equagdes
quando substituiam as leiras por algarismos.
confirmando assim. mediante um cdleulo con-
creto, o sentido da operagio. Foi penosamente.
portanto, gue me equilibrei nessa matéria, copi-
ando as formulas alaébricas cujo conteide
permanccia misterioso para mim, ¢ decorando @
combinagiiv de letras que fora colocada num
determinado lugar do quadro negro. Mas ac
refazer os calculos, ficava freqiientemente con-
fuso, pois o mesire dizia s vezes: "Aqui, nds
introduzimos a expressilo..” ¢ ¢screvia algumas
Jetras no quadro-negru. Eu nio sabia de onde
vinham nem por qué!.. Provavelmente pare
tomar possivel uma conclusio que o satisfizes-
se, Ficava de tal forma humilhado com minhz
impossibilidade de compreender, que ndo ousa:
va qualquer pergunta,

As aulas de matematica tomaram-sé ¢
met horror e © meu tormento. Mas como finhs
facilidade nas outras matérins, que me pareciaw
ficeis. € gragas a uma boa memoria visual
conseguia desembaragar-me também no tocantc
4 matematica; meu boletim geralmente era bom,
mas a angistia de poder fracassar ¢ a insignift.
cincia da minha existéncia diante da grandez:
do mundo provocavam em mim, ndo apemy
mal-estar. mas também uma espécie de desalen
to mudo que acabou por me indispor profun
damente com a escola,

C. G, Jung, Memdrias, sunkos ¢ reflexdes - Revndos e edita-
dos por Anita Jatle. Tradugo: Dora Fereica Ca Sava. & edwio
o de Janeiro, Editeen Nova Franizim
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ANEXO B - Orientac¢des gerais para a formacgao

< o
PREFEITURA MUNICIPAL DE JAGUARE
Secretaria Municipal de E ua

Formagao Continuada de Professores

ORIENTACOES GERAIS

1- A Formacgao sobre contetidos de Matemitica dos 4° e 5° anos do Ensino Fundamental, ficard
assim organizada: encontros de estudo presencial semanalmente e atividades ndo presenciais,
totalizando 80 horas;

2 - 86 sera fornecido certificado acs professores e pedagogos que obliverem carga horaria igual ou
superior a 75% do total da formagao:;

3 - O atestado médico ndo abonara a falta, porém o mesmo devera ser apresentado, pois a justifica.
Somente em caso de licenga maternidade, & cursista se ausentara dos estudos por um pericdo de 40
dias, recebendo do{a) crientador{a) do grupo © material referente a cada encontro para que leia e
encaminhe as atividades,

4 - O curso prevé nas horas n@o presenciais: leituras e atividades para serem realizadas, As atfividades
devem ser efetuadas para ndoc prejudicar o bom desenvolvimento dos trabalhes no grupo, pois ha
enceontros planejadoes considerando as atividades nao presenciais;

5 - O horarlo deve ser rigorosamente cumprido tanto pelas cursistas quanto pelo (a) orientador{a). Em
casos excepcionais, sera dada uma tolerancia de 10 (dez) minutos apos o inicio da formagdo;

6 - A declaracio de carga horaria s sera expedida apés cinco dias da conclusdo da formagdo. exceto
quando for para comprovar carga horana em estagio supervisionado de estudantes:

7 - Caso acontega feriado, férias no dia do encontro, ¢ mesmo sera reposto em outro dia ou aumentado
encentros ao final da fermacéao;

10 - As formacgfes sio oferecidas apenas para profissionais em servigo;

11 - As formacdes s&o0 para os profissionais da educagao. Nao serd permitido acompanhante (criangas),
pois os mesmos atrapalham o andamento da formagao;

12 - O intervalo para o lanche tera com duragdo de 15 minutos;

13 — Nio sera permitido aos cursistas € coordenador (a) trajarem vestimentas inadequadas ao ambiente
educativo.

Obs.: Os casos omissos serdo analisados pelo (a) orientador (a) de cada grupo.

Jaguaré, 17 de maio de 2018
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ANEXO C — A arte de produzir fome
(Rubem Alves)

A arte de produzir fome
Rubens Alves

Adélia Prado me ensina pedagogia. Diz ela: “Nao quero faca nem queijo; quero é
fome”. O comer ndo comega com o queijo. O comer comeca na fome de comer
queijo. Se nio tenho fome é inttil ter queijo. Mas se tenho fome de queijo e nao
tenho queijo, eu dou um jeito de arranjar um queijo...

Sugeri, faz muitos anos, que, para se entrar numa escola, alunos e professores
deveriam passar por uma cozinha. Os cozinheiros bem que podem dar licoes aos
professores. Foi na cozinha que as feiticeiras Babette e a Tita realizaram suas
magias... (...) e elas sabiam que os banquetes nao come¢am com a comida que se
serve. Eles se iniciam com a fome. A verdadeira cozinheira é aquela que sabe a
arte de produzir fome...

Quando vivi nos Estados Unidos, minha familia e eu visitivamos, vez por outra,
uma parenta distante, nascida na Alemanha. Seus habitos germanicos eram
rigidos e implacaveis. Nao admitia que uma crianga se recusasse a comer a
comida que era servida. Meus dois filhos, meninos, movidos pelo medo, comiam
em siléncio. Mas eu me lembro de uma vez em que, voltando para casa, foi preciso
parar o carro para que vomitassem. Sem fome, o corpo se recusa a comer.
Forgado, ele vomita.

Toda experiéncia de aprendizagem se inicia com uma experiéncia afetiva. E a
fome que pde em funcionamento o aparelho pensador. Fome é afeto. O
pensamento nasce do afeto, nasce da fome. Nao confundir afeto com beijinhos e
carinhos. Afeto, do latim “affetare”, quer dizer “ir atras”. E 0 movimento da alma
na busca do objeto de sua fome. E o Eros platénico, a fome que faz a alma voar
em busca do fruto sonhado.

Eu era menino. Ao lado da casa onde morava, havia uma casa com um pomar
enorme que eu devorava com os olhos, olhando sobre o muro. Pois aconteceu que
uma arvore cujos galhos chegavam a dois metros do muro se cobriu de frutinhas
que eu nao conhecia. Eram pequenas, redondas, vermelhas, brilhantes. A simples
visdao daquelas frutinhas vermelhas provocou o meu desejo. Eu queria comé-las.
E foi entao que, provocada pelo meu desejo, minha maquina de pensar se pos a
funcionar. Anote isso: o pensamento € a ponte que o corpo constréi a fim de
chegar ao objeto do seu desejo.

Se eu nao tivesse visto e desejado as ditas frutinhas, minha maquina de pensar
teria permanecido parada. Imagine se a vizinha, ao ver os meus olhos desejantes
sobre o muro, com dé de mim, tivesse me dado um punhado das ditas frutinhas,
as pitangas. Nesse caso, também minha maquina de pensar nao teria funcionado.
Meu desejo teria se realizado por meio de um atalho, sem que eu tivesse tido
necessidade de pensar. Anote isso também: se o desejo for satisfeito, a maquina
de pensar nao pensa. Assim, realizando-se o desejo, o pensamento nao acontece.
A maneira mais facil de abortar o pensamento é realizando o desejo. Esse é o
pecado de muitos pais e professores que ensinam as respostas antes que tivesse
havido perguntas.
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ANEXO D — Quando a escola é de vidro
(Ruth Rocha)

Naguele tempo eu até que achava natural que as coisas fossem daquele jeito.

Eu nem desconfiava que existissem lugares muito diferentes...

Eu ia para a escola todos os dias de manha e quando chegava, logo, logo, eu tinha que me
meter no vidro.

E, no vidro!

Cada menino ou menina tinha um vidro e o vidro ndo dependia do tamanho de cada um,
nao!

O vidro dependia da classe em que a gente estudava.

Se vocé estava no primeiro ano ganhava um vidro de um tamanho.

Se vocé fosse do segundo ano seu vidro era um pouquinho maior.

E assim, os vidros iam crescendo a medida que vocé ia passando de ano.

Se ndo passasse de ano, era um horror.

Vocé tinha que usar o mesmo vidro do ano passado...

coubesse ou nao coubesse.

Alids nunca ninguém se preocupou em saber se a gente cabia nos vidros.

E, pra falar a verdade, ninguém cabia direito.

Uns eram muito gordos, outros eram muito grandes, uns eram pequenos e ficavam
afundados no vidro.

Nem assim era confortavel.

Os muitos altos de repente se esticavam e as tampas dos vidros saltavam longe, as vezes até
batiam no professor.

Ele ficava louco da vida e atarraxava a tampa com forco, que era pra nao sair mais.

A gente ndo escutava direito o que os professores diziam, os professores ndo entendiam o
gue a gente falava...

As meninas ganhavam uns vidros menores que 0s meninos.

Ninguém queria saber se elas estavam crescendo depressa, se ndao cabiam nos vidros, se
respiravam direito...

A gente sé podia respirar direito na hora do recreio ou na aula de Educagao Fisica.

Mas ai a gente ja estava desesperado, de tanto ficar preso, e comecava a correr, a gritar, a
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bater uns nos outros.

As meninas, coitadas, nem tiravam os vidros no recreio. E na aula de Educacgao Fisica elas
ficavam atrapalhadas...

ndo estavam acostumadas a ficarem livres, ndo tinham jeito nenhum para Educacdo

Fisica.

Dizem, nem sei se é verdade, que muitas meninas usavam vidros até em casa.

E alguns meninos também.

Estes eram os mais tristes de todos.

Nunca sabiam inventar brincadeiras, ndo davam risada a toa, uma tristeza!

Se a gente reclamava?

Alguns reclamavam.

Entdo os grandes diziam que sempre tinha sido assim; ia ser assim o resto da vida.

A minha professora dizia que ela sempre tinha usado vidro, até para dormir, por isso é que
ela tinha boa postura.

Uma vez um colega meu disse pra professora que existem lugares onde as escolas ndo usam
vidro nenhum, e as criangas podem crescer a vontade.

Entdo a professora respondeu que era mentira. Que isso era conversa de comunistas. Ou até
coisa pior...

Tinha menino que tinha até que sair da escola porque nao havia jeito de se acomodar nos
vidros.

E tinha uns que, mesmo quando saiam dos vidros, ficavam do mesmo jeitinho, meio
encolhidos,

como se estivessem tdo acostumados que estranhavam sair dos vidros.

Mas, uma vez, veio para a minha escola um menino que parece que era favelado, carente...
essas coisas que as pessoas dizem pra ndo dizer que era pobre.

Ai ndo tinha vidro pra botar esse menino.

Entdo os professores acharam que nao fazia mal ndo, ja que ele ndo pagava a escola
mesmo...

Entdo o Firuli, ele se chamava Firuli, comecou a assistir as aulas sem estar dentro do vidro.
Engracado é que o Firuli desenhava melhor que qualquer um, o Firuli respondia perguntas
mais depressa que os outros, o Firuli era muito mais engragado...

Os professores nao gostavam nada disso...
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Afinal, o Firuli podia ser um mau exemplo pra nés...

Nd&s morriamos de inveja dele, que ficava no bem-bom, de perna esticada... quando queria,
ele espreguicava, e até meio que gozava a cara da gente que vivia preso.

Entdo, um dia, um menino da minha classe falou que também nao ia entrar no vidro.

Dona Deméncia ficou furiosa, deu um coque nele e ele acabou tendo que se meter no vidro,
como qualquer um.

Mas no dia seguinte duas meninas resolveram que ndo iam entrar no vidro também:

— Se Firuli pode, por que é que nds ndo podemos?

Mas Dona Deméncia ndo era sopa.

Deu um coque em cada uma, e |a se foram elas, cada uma pro seu vidro...

Ja no outro dia, a coisa tinha engrossado.

J4a tinha oito meninos que ndao queriam saber de entrar nos vidros.

Dona Deméncia perdeu a paciéncia e mandou chamar Seu Hermenegildo, que era o diretor
I3 da escola.

Hermenegildo chegou muito desconfiado:

Aposto que essa rebelido foi fomentada pelo Firuli. E um perigo esse tipo de gente aqui na
escola.

Um perigo!

A gente ndo sabia o que queria dizer fomentada, mas entendeu muito bem que ele estava
falando mal do Firuli.

Seu Hermenegildo ndo conversou mais. Comegou a pegar os meninos um por um e enfiar a
forca dentro dos vidros.

Mas nds estavamos loucos para sair também, e para cada um que ele conseguia enfiar
dentro do vidro, ja tinha dois fora.

E todo mundo comecou a correr do Seu Hermenegildo, que era para ele ndo pegar a gente,
e na correria, comegamos a derrubar os vidros.

E quebramos um vidro, depois quebramos outro, e outro mais, e dona Deméncia ja estava
na janela gritando:

— SOCORRO! VANDALOS! BARBAROS!

(Pra ela, barbaro era xingacao).

Chamem os Bombeiros, o Exército da Salvacdo, a Policia Feminina...

Os professores das outras classes mandaram, cada um, um aluno para ver o que estava
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acontecendo.

E quando os alunos voltaram e contaram a farra que estava na 62 série, todo mundo ficou
assanhado

e comegou a sair dos vidros.

Na pressa de sair, comegaram a esbarrar uns nos outros, e os vidros comegaram a cair e a
guebrar.

Foi um custo botar ordem na escola, e o diretor achou melhor mandar todo mundo pra casa,
que era pra pensar num castigo bem grande, pro dia seguinte.

Entdo eles descobriram que a maior parte dos vidros estava quebrada e que ia ficar muito
caro comprar aquela vidraria toda de novo.

Entdo, diante disso, Seu Hermenegildo pensou um bocadinho e comegou a contar pra todo
mundo que, em outros lugares, tinha umas escolas que ndo usavam vidro nem nada, e que
dava bem certo,

as criangas gostavam muito mais.

E que de agora em diante ia ser assim: nada de vidro, cada um podia se esticar um
bocadinho,

ndo precisava ficar duro nem nada, e que a escola agora ia se chamar Escola Experimental.
Dona Deméncia, que apesar do nome nao era louca nem nada, ainda disse timidamente:

— Mas, Seu Hermenegildo, Escola Experimental ndo é bem isso...

Seu Hermenegildo n3do se perturbou:

— N3do tem importancia. A gente comega experimentando isso. Depois a gente experimenta
outras coisas...

E foi assim que na minha terra comecaram a aparecer as Escolas Experimentais.

Depois aconteceram muitas coisas, que um dia eu ainda vou contar...



ANEXO E - Tabuleiro do jogo Sugoroku

00 | 01 | 02 | 03 | 04 | 05 | 06 | 07 | 08 | 09
10 | 11 | 12 | 13 | 14 | 15 | 16 | 17 | 18 | 19
20 | 21 | 22 | 23 | 24 | 25 | 26 | 27 | 28 | 29
30 | 31 | 32 | 33 | 34 | 35 | 3 | 37 | 38 | 39
40 | 41 | 42 | 43 | 44 | 45 | 46 | 47 | 48 | 49
50 | 51 | 52 | 53 | 54 | 55 | 56 | 57 | 58 | 59
60 | 61 | 62 | 63 | 64 | 65 | 66 | 67 | 68 | 69
70 | 71| 72| 73| 74| 75| 76| 77 | 78| 79
80 | 81 | 82 | 83 | 84 | 85 | 86 | 87 | 88 | 89
90 | 91 | 82 | 92 [ 94 | 95 | 96 | 97 | 98 | 99
100
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ANEXO F - Lista de problemas envolvendo adi¢&o e subtracéo

Universidade Federal do Espirito Santo | ...
Centro Universitario Norte do Espirito Santo

Laboratdrio de Ensino de Matematica

ATIVIDADE

Lista de problemas envolvendo adicdo e subtragao

1) Marcos e seu pai adoram futebol. No domingo eles foram ao jogo e viram o time deles ganhar de 2
x 0, apesar de a torcida do time adversario ser bem maior. O radio informou que nas arquibancadas
havia 2403 torcedores do time de Marcos e 3256 torcedores do time adversario.

1) Quantos torcedores estavam nesse jogo?

ii) Quantos torcedores a mais tinha time adversario no estadio?

2) A agéncia dos Correios recebeu muitas cartas na semana do dia das maes. Até o meio da semana
tinham chegado 7547 cartas e no final da semana chegaram mais 2384. A expectativa dos Correios
era receber 10000 cartas, como aconteceu no ano anterior.

1) Quantas cartas chegaram nessa semana?

il) A expectativa dos Correios foi realizada? Em qualquer caso, qual foi a diferenca?

3) Em uma cidade, foi feita uma pesquisa de opinido entre homens e mulheres de vdrias idades. Veja
abaixo os numeros encontrados:

Idade Homens Mulheres
Menos de 20 anos 2375 1426
Entre 20 e 35 anos 2680 1500
Mais de 35 anos 1032 769

i) Quantos homens foram entrevistados?

il) Quantas mulheres responderam a pesquisa?
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1il) Quantas pessoas maiores de 20 anos foram entrevistadas?
IV) Quantas pessoas foram entrevistadas no total?

v) Quais foram mais entrevistados, homens ou mulheres? Qual a diferenga?
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ANEXO G — Regras do jogo Corrida das Fracgoes

CORRIDA DE FRACOES
Descricao:

O jogo trabalha com noc¢des iniciais de fracdo, a ideia de parte-todo e fracdes préprias
e improéprias. Objetivo:

# Reforcar o significado parte-todo das fracdes.
Material:

Barras de Fracgdes (sao seis barras, sendo divididas em duas, trés, quatro, cinco, seis
e oito partes), dois dados: o dado “quem” com faces 2, 3, 4, 5, 6 e 8, que sera o
denominador da fragao e o dado “quanto” com faces de 1 a 6, que sera o numerador,

além de carrinhos para a corrida (uma para cada participante).
Procedimentos:
1. Construir os dados “quem” e “quanto”.

2. Definir as linhas de saida e chegada da corrida, assim como os carrinhos de cada

um e a ordem de jogada.

3. Explicar as regras: primeiramente joga-se o dado “quem”. Temos o denominador e
a sua respectiva barra dividida. Depois joga-se o dado “quanto”. Tem-se “quantos”

pedacinhos da barra o jogador andara naquela rodada.

4. Os carrinhos se movimentam a partir das jogadas dos dados e ganha quem chegar

na linha de chegada primeiro.
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ANEXO H - Jogo Batalha Geométrica

Batalha Geométrica

+ Eixos Tematicos: Geometria.
# Conteudos: Eixo cartesiano e Figuras planas.
+ Série recomendada: Qualquer série.

Adaptado de:
<www.professorphardal.blogspot.com.br/2013/06/batalha-geometrica-reciclada.html>
<www.youtube.com/watch?v=fSzd5AXqi1M>

Objetivo: Completar as figuras geométricas no “Campo de Conquistas” (Apéndice C).

Pecas: Duas malhas (Apéndice A) ou 2 forminhas de gelo ou 2 caixas de ovos vazias, 5 pecas quadradas
e 10 pecas triangulares (Apéndice B), para cada jogador em cores distintas.

Regras: O jogador escolhe uma “casinha” através das coordenadas. Ex.: A5. Se tiver alguma figura na
“casinha” escolhida, o jogador coloca no “Campo de Conquistas”. Caso nao tenha figura, nada é
mudado. Ganha quem completar todas as figuras geométricas.

Numero de jogadores: Dois jogadores ou duas equipes.

Imagens do j_o_gg

F 4

Fig. 2 - Jogo


http://www.youtube.com/watch?v=fSzd5AXqi1M
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Apéndice A — Malhas para copia




A4E W 4l
A4W W4 4
A4 4 4
 A4AME 4 4
YL PV




Apéndice C — Quadro de conquistas.
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CAMPO DE CONQUISTA

Quadrado Trapézio

Retangulo Paralelogramo

Triangulo Losango
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ANEXO | — A cidade de Contagem

Ex

)

FORMACAO CAFE COM MATEMATICA

A cidade de Contagem10

O pai de Marcela recebeu uma proposta de emprego em outra cidade. A alegria de sua familia e amigos
foiimensa... Até o momento em que descobriram que precisariam fazer as malas. Como a cidade ficava
muito longe, o pai de Marcela precisou procurar um lugar para morar, que fosse tranquilo e préximo

do seu novo trabalho.
Entdo ele encontrou um lugar com essas caracteristicas que se chamava CIDADE DA CONTAGEM.

Marcela sempre foi conhecida por sua indecisdo. Nunca sabia que escolha fazer. Ir para a escola a pé
ou de bicicleta? De ténis ou de bota? A tarde ou de manh3? Era isso inclusive que preocupava as

pessoas: como ela iria se virar? Morar numa outra cidade implica tomar muitas decisGes importantes.

E como ela faria isso, sendo tudo tdo

&= ) - novo?
f g
@ SORVETERIA D‘mm. No dia da mudanga, o clima estava

quente. Assim que entrou na cidade

Saborers: Cobert da contagem, Marcela resolveu tomar

o Morango um sorvete e parou na primeira
Pasquinka Parrar Ohootm sorveteria que viu. Ficou por alguns
Copo o frotas vermelhas momentos olhando para a placa e ndo

sabia que escolha fazer. A duvida era
tanta que resolveu contar todas as
possibilidades que tinha, antes de
tomar sua decisao.

10 Texto adaptado do livro “Como ensinar Andlise Combinatéria”.
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DESAFIO 1 - De quantos modos Marcela pode montar seu sorvete, com exatamente uma bolae uma

cobertura?

O sorvete chegou, e com ele a maquineta em que ela deveria digitar a senha do cartdo de débito de
sua mae. Como estavam todos muito ocupados com a mudanga sua mae havia lhe entregado o cartdo
com um papel onde estava escrita a senha de 4 digitos. Foi uma surpresa quando Marcela pegou o

cartdao com o papel e o papel estava rasgado.

Ela havia esquecido a senha completamente e no restante do papel sé estavam escritos os dois ultimos
numeros dos quatro nimeros da senha. Ela apenas lembrava que os numeros eram todos diferentes

e que os dois primeiros eram pares.

47

Por sorte havia trazido consigo uma quantia em dinheiro. Marcela pagou o sorvete e foi sentar-se para
toma-lo, muitissimo preocupada, ndo pela senha, pois bastava ligar para sua mae e esta lhe diria a

senha. Marcela estava preocupada com a solugdo de um novo desafio.

DESAFIO 2 — Supondo que o cartdo nao fosse bloqueado depois de varias tentativas e que o sorvete
nao fosse derreter enquanto ela tentava varias senhas, no maximo, quantas vezes ela precisaria

digitar?

A menos de 200 metros do local onde estava sentada, havia uma placa, na qual Marcela fitou o olhar.
Marcela, que ja ficara muito tempo exposta ao sol, viu as letras da placa se embaralhar. CONTAGEM,

NOCTAMEG, ONCGATME, MEGATONC,...

Procurou, rapidamente, um banco para sentar-se a sombra, mas ja era tarde demais. Um novo desafio

viera lhe roubar mais alguns minutos de seu pensamento.

DESAFIO 3! — Quais sdo as maneiras diferentes de posicionar as letras da palavra CONTAGEM?

11 Neste desafio podemos apenas introduzir a ideia de “Anagrama”, nio sendo necessario escrever todas as
possibilidades. Todos os anagramas da palavra contagem sdo: 8x7x6x5x4x3x2x1= 40320.
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O interessante de tudo isso é que Marcela ndo escreveu todas as palavras para conta-las uma a uma.
Ela elaborou uma estratégia para resolver esse desafio. E a cada novo desafio, ela elaborava uma nova

técnica para contar.

Marcela terminou de tomar o sorvete e ligou para sua mae. Ela estava ansiosa por receber o
telefonema, fez milhares de perguntas antes de deixar sua filha contar o episédio da senha. Entdo a

mae de Marcela disse-lhe o nimero da senha, sucedido por inimeros conselhos, como era comum.

VOCE SABIA?

Vocé sabia que existe mesmo um municipio chamado Contagem no Brasil? E a terceira maior cidade
do Estado de Minas Gerais. O nome surgiu por causa dos postos de registros que tinham na regido
desde 1716. Contagem foi emancipada em 1911. Atualmente, entre outras coisas, possui um grande
parque industrial e, no lazer, um evento tradicional chamado Gincana de Contagem. Se vocé quer

saber mais, é s6 fazer como Marcela e pesquisar na Internet a respeito desse municipio.

PARA CASA

Pense em uma situagdo que vocé ja vivenciou da qual seria possivel extrair um desafio de contagem.

Enuncie e resolva o desafio.

MAIS DESAFIOS PARA VOCE...

1. De quantos modos podem ser embaralhadas as letras do seu nome? (Resposta pessoal)
2. De quantos modos as letras da palavra CONTAGEM poderiam ser embaralhadas

a) iniciando com C e terminando com M? (R. 720)

b) mantendo as vogais todas juntas? (R. 4.320)

C) sem que as letras T e A fiquem juntas? (R. 39.240)
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A cidade de Contagem (parte 2)

Marcela gostou muito de sua escola. Tudo era muito diferente da escola anterior: mais liberdade e
mais responsabilidade. Ao término do primeiro dia de aula, a professora coordenadora entrou na sala,
dizendo que, dentre os 12 alunos de sua turma, eles deveriam escolher 3 alunos distintos para compor
uma comissado de representantes da turma. Cada um dos 3 representantes teria uma fungao diferente:
lider, vice-lider e conselheiro. Marcela ficou pensando: De quantos modos diferentes pode ser

escolhida essa comissdo?

DESAFIO 5 — De quantos modos é possivel formar uma comissao de 3 alunos, dentre os 12, de modo

gue cada um tenha uma fungao diferente?

Os alunos discutiram e chegaram a conclusdo de que ndo era necessaria a divisdo de fungdes. Os 5
integrantes da comissdo deveriam trabalhar em conjunto, assumindo todos os papéis de
representantes da turma. Marcela logo percebeu que, com essa mudanc¢a, o nimero de comissées

possiveis também mudou.

DESAFIO 6 — De quantos modos é possivel formar uma comissdo de 3 alunos, dentre os 12, ndo

havendo distribuicdo de tarefas?

Hora de ir para a casa. Marcela pegou o 6nibus com destino a prefeitura Municipal de Contagem e, a
partir de 13, iria caminhando até a sua moradia. Tinham 4 lugares para se sentar no vagao em que
entrou, no entanto, ela sentou-se no primeiro banco préximo a porta, pois bolsa estava pesada. Na
parada seguinte, ninguém se levantou e entraram no 6nibus mais 2 mulheres e 1 homens. Enquanto

escolhiam os lugares para se sentar, Marcela prop0s a si mesma um novo desafio.

DESAFIO 7 — Desprezando a individualidade dos passageiros recém-chegados e levando-se em

consideracdo apenas o sexo, de quantos modos homens e mulheres podem posicionar-se?
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Chegando a Prefeitura Municipal de Contagem, Marcela tirou o mapa do bolso para se localizar.

Marcela esta cansada e ainda precisa caminhar cerca de 1 km. A sua casa ficava no cruzamento da Rua

Portugal com a Avenida Jodo César de Oliveira.

E I3 estava ela em duvida, de novo. Que caminho escolher para voltar para casa?
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DESAFIO 8 - Utilizando o menor caminho possivel e supondo que todos os quarteirées pelos quais ird

passar sdo retangulares, de quantas maneiras diferentes ela pode chegar ao seu destino?

PARA CASA

O primeiro semestre acabou e Marcela ird passar, em sua cidade natal, as suas primeiras férias. Como
seus familiares e amigos irdo agir diante das mudangas que ocorreram com Marcela? Escreva vocé
mesmo, em poucas linhas, essa parte da histéria. Nela, devera aparecer um novo desafio de contagem,

enunciado e resolvido.



184

BIBLIOGRAFIA

TREVIZAN, W. A. BROLEZZI A. C. Como ensinar Analise Combinatdria. Sdo Paulo: Editora Livraria da
Fisica, 2016.



