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Dedicamos os escritos e reflexdes desta

obra para todos/todas os/ as professores/
professoras que, assim como nds, movidos/
movidas pela busca e curiosidade sdo “Alices” no
Pais das Maravilhas da Docéncia em Educacdo
Matemadtica nos anos iniciais do Ensino

Fundamental nas instituicdes de todo Brasil.



APRESENTAGCAO

Alice perguntou: Gato Cheshire... pode me dizer

qual o caminho que eu devo tomar?

Isso depende muito do lugar para onde vocé quer ir — disse o Gato.
Eu ndo sei para onde ir! — disse Alice.

Se vocé ndo sabe para onde ir, qualquer caminho serve.

(Alice no Pais das Maravilhas)
Lewis Carrolll

Saber para onde ir, orientar-se, ter pontos de apoio na interlocu-

~ “« » “« ” . . . Y .
¢30 “com” e “no” caminho que escolhemos seguir na trajetéria de vida em
formacdo parece-nos ser ponto fundamental ao tempo presente. Tempo
este marcado por injusticas e desigualdades sociais que anunciam, agora
mais fortemente, a necessidade de se rever os passos que se quer dar em
uma sociedade que no ltimo ano e, particularmente, nos ultimos meses

ndo sabe ao certo para onde ir!

Do lugar que falamos, no campo da formacio de professores e,
mais especificamente, dos professores que ensinam Matemética [peda-
gogos], implementar acdes que versem “de” e “sobre” o papel da cola-
boraczo nos itinerarios formativos daqueles que ainda irdo ingressar na
docéncia [licenciandos em Pedagogia] é, desde marco de 2013, a opcio
tedrica e metodoldgica das atividades de Ensino, Pesquisa e Extensio
universitdria trilhada na Universidade Federal de Mato Grosso do Sul —
UFMS, Campus Navirai.

Reportando-nos para a epigrafe que abre a secio da apresentacio
deste livro, tal como Alice no Pais das Maravilhas, chegamos na carreira
docente [na condi¢do de professores iniciantes] sem saber ao certo que



caminho percorrer, dadas reflexdes postas, nos cursos de formacio, de-
correntes da teorizacdo pedagdgica, dos métodos e técnicas de ensino,
experiéncias dos estdgios, da possibilidade de escrita reflexiva no traba-
lho de conclusdo de curso, fundamentalmente relevantes, contudo, que
parecem se esvair dadas dificuldades e desafios presentes nos oficios de

uma profissio cujo objeto de atuacio é a Educacio.

Com os escritos de Licenciandos em Pedagogia e o “Pais das Maravi-
lhas da Matemdtica”™ Aprendizagens e Saberes Mobilizados pela Colaboracao,
na condicio de autores, tal como o Gato Cheshire, ndo queremos dar di-
recionamento para formas de atuacio docente, mas sim, contribuir para
autonomia, liberdade de escolha, e poder de decisido daqueles e daquelas
que, movidos pela curiosidade da busca e pela amorosidade da docéncia,
tenham autonomia para seguir um caminho fundamentados em ag¢des
critico-reflexivas, como profissionais intelectuais que sio, percurso que
empreenderd esforcos na caminhada, porém, com destinos que possibi-
litarao maravilhas com a Matematica.

Saber para onde ir em meio a multiplas opcdes envolve capacida-
de de argumentacio e instrumentalizacio pedagégica. Especificamente,
sobre a obra que aqui se materializa, temos a escolha pela colaboracio
e pelo trabalho colaborativo como eixos catalisadores de aprendizagens
pré-profissionais de estudantes [futuros professores] académicos da li-
cenciatura em Pedagogia da UFMS-CPNV, os quais mediados pelo fa-
zer colaborativo da docéncia, na interacdo com professoras experientes,
em uma atividade de extensio culminou em um estudo detalhado dos
saberes docentes mobilizados no “Grupo de Praticas Colaborativas em
Educacio Matematica nos anos iniciais” (GPCEMai), grupo colaborativo
institucional que esteve em vigéncia no campus no periodo de marco de
2013 a dezembro de 2018, que evidencia ricas e promissoras possibilida-

des de descobertas em Educacio Matematica.



No GPCEMai, professoras dos anos iniciais em exercicio na rede
municipal, académicos de Pedagogia e professores formadores desco-
briam, ao longo de seus 6 anos de existéncia, muitas maravilhas matema-
ticas, das quais suscitaram parcerias entre Universidade-Escola em a¢Oes
de natureza dialégica. Dadas as possibilidades, alguns estudos foram re-
alizados, os quais envolveram atividades de extensdo e de pesquisa, sob
a leitura tedrica e critica de referenciais que buscam enxergar a crianga
como protagonista de sua aprendizagem e que valorizam diferentes es-

tratégias a resoluc¢io de problemas e a problematiza¢io na sala de aula.

Como professores e pesquisadores em Educacio Matematica,
destacamos a defesa pela acio educativa em ambientes que possibilitem o
didlogo com as criancas, praticas pedagdgicas que revelem-se emancipa-
doras dos sujeitos e desdobrem visdes que transcendam o ébvio de nos-
sas limitacdes, do ponto de vista do conhecimento [e do conhecimento
matematico], poderd causar na coletividade se nio nos libertarmos da
alienacio que a histéria do presente quer reviver com a histéria do passa-
do, o que nio queremos em um futuro que podera perspectivar, tal como
em Alice no Pais das Maravilhas, a curiosidade motivadora as descobertas,
mudancas constantes [haja vista que somos sujeitos historicos e sociais],
capacidade de questionamento [sempre], que os sonhos superem os me-

dos, pois afinal: o que € 0 tempo?

Esperamos que a leitura e apreciacio do livro que aqui seguird
ndo nos faca, nunca, temer ao debate, como j4 dizia o grande mestre e
patrono da educacio brasileira Paulo Freire:

A educagdo € um ato de amor, por isso, um ato de coragem.
Nao pode temer o debate. A andlise da realidade. Nao pode
fugir a discussdo criadora, sob pena de ser uma farsa.

Junho de 2020,
Marcielli, Klinger e Ana Carolina,
Boa leitura!



PREFACIO

“Aprendo contigo mas vocé pensa que eu aprendi
com tuas licdes, pois nio foi, aprendi o que
vocé nem sonhava em me ensinar [...]” (Clarice
Lispector, 1969, p. 98).

Prefaciar esse livro é um grande prazer!

Tenho acompanhado a trajetéria profissional dos autores e fico
muito feliz que conseguiram materializar num livro a pesquisa que de-
senvolveram, para compartilhar conosco os conhecimentos produzi-
dos individualmente e coletivamente durante encontros do GPCEMai/
UFMS, trazendo relevantes reflexdes sobre a formacio inicial de futuros
professores do curso de Pedagogia em um contexto colaborativo, que
revelou indicios de saberes docentes construidos durante da trajetéria de
vida pessoal e académica dos licenciandos, bem como no processo que

construcio e ressignificacio de saberes docentes.

Embora os objetivos da pesquisa foram: analisar o movimento
colaborativo e a mobilizacio de saberes acerca das tematicas eleitas pelo
grupo para estudos e aprofundamentos em 2018; identificar como as
praticas de intervencdo no contexto escolar contribuem para a ampliacdo
do repertério didatico-pedagdgico dos futuros professores; e categorizar
saberes sobre a docéncia que sdo recorridos no ambiente de colaboracio.
Neste livro, ao narrar os processos de AprenderEnsinar e EnsinarAprender
percebe-se, assim como a epigrafe desse preficio, que os participantes,
licenciandos e pesquisadores, aprenderam e se apropriaram de conheci-
mentos que ultrapassaram os objetivos propostos.

O processo de experiéncia de participar do GPCEMai possibilitou
multiplas aprendizagens que vao além de conhecimentos académicos, os



participantes aprenderam: a arte do encontro, que educar é um ato po-
litico, a cultura da colaboracio, o respeito, a partilha, a resisténcia, o di-
dlogo, entre outras aprendizagens que foram singulares, nio uniformes,
visto que cada participante tem sua histéria de vida, suas experiéncias e

juntos atingiram uma aprendizagem plural.

Conhecer, produzir e refletir aspectos “de” e “sobre” Educacao Mate-
matica nos Anos Iniciais do Ensino Fundamental é um debate urgente, que
precisa mobilizar pesquisadores e professores para pensarem o curriculo, a
formacio inicial no curso de Pedagogia, a formacio docente, dentre outros
aspectos importantes para a constituicio de uma educacio de qualidade.
De fato, a maior parte dos “traumas”, crencas e concepcdes negativas liga-
dos a Educacio Matematica, poderia ser amenizada se fossem articuladas
acOes de ensino, pesquisa e extensio na Universidade direcionando o pe-
dagogo ao conhecimento especifico, pedagdgico e curricular do contetdo.

A narrativa apresentada de quatro futuros professores que discu-
tem e aprendem sobre resolucio de problemas como eixo metodolégico
envolve conhecimentos tedricos que nos inspira a refletir sobre os pro-

cessos de ensino e aprendizagem matematica essenciais a docéncia.

A dinamica do grupo validou um modelo de formacao de profes-
sores na cultura da colegialidade, estudos teéricos, elaboracio de tarefas a
partir dos contetidos que as professoras experientes estavam trabalhando
em sala de aula, desenvolvimento e registro das tarefas recorridas e, apre-
sentacio e discussio dos registros das tarefas realizadas nos encontros do
GPCEMai, nos mostra a riqueza de uma perspectiva de formacio que
ndo é “empacotada”, fechada, imposta de cima para baixo. Uma formacio
construida junto com pesquisadores, professores e futuros professores
que de fato possibilita o desenvolvimento profissional dos envolvidos,
trazendo resultados duradouros que refletem positivamente nas praticas
pedagogicas na Educacdo Bésica.



A articulacio teoria e pritica, a construcio de saberes teéricos e
metodoldgicos, a reflexdo sobre a prépria pratica e o compartilhamento
de experiéncias sio resultados das praticas desenvolvidas no grupo que
s6 trazem beneficios para os envolvidos. Que essa experiéncia possa in-
centivar e contagiar outros formadores de professores a exercerem esse

modelo de formacdo com base na colaboracio.

No ambiente proficuo do trabalho colaborativo, os saberes foram
evidenciados e construidos, conhecimentos teéricos e metodoldgicos fo-

ram aprendidos, refletidos e colocados em pratica.

Os resultados da pesquisa mostraram a importancia do compar-
tilhamento da a¢do docente e das possibilidades de mobilizacdo de sa-
beres na coletividade, em contextos colaborativos, visando uma prética
pedagdgica critica e refletiva, advinda das problematizacdes e discussoes
entre pares, possibilitando aprender com outro e acreditar que o desejo
de transformar o mundo comeca em si, na busca como eterno aprendiz,

como afirmam os autores.

Agradeco, cumprimento e parabenizo os autores deste livro por
investirem no trabalho colaborativo em grupo, dando seguranca e auto-
nomia aos futuros professores para assumirem atitudes e a¢des subver-

sivas responsaveis.

Profa. Dra. Priscila Domingues de Azevedo'
Unidade de Atendimento a Crianca - UAC/UFSCar

! Docente do Ensino Biésico - EBTT da Universidade Federal de Sio Carlos - UFSCar;
Professora colaboradora da Universidade Federal de Sio Carlos e Docente do curso de
Especializacio “Docéncia em Educacio Infantil” da Universidade Federal de Sao Carlos.
Tem experiéncia na drea de Educacio, com énfase em educacio infantil, atuando prin-
cipalmente nos seguintes temas: educac¢do infantil, educacio matemadtica, formacdo de
professores, educacio matematica na infancia e ensino-aprendizagem.
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1. INTRODUGAO

Gosto de ser gente porque, inacabado, sei que sou um
ser condicionado mas, consciente do inacabamento,
sei que posso ir mais além de dele. Esta é a diferenca
profunda entre o ser condicionado e o ser determina-
do. [...] (FREIRE, 2019, p. 52-53).

As péginas que seguem abordam as entrelinhas das a¢des do “Gru-
po de Priticas Colaborativas em Educacio Matemadtica nos anos iniciais”
(GPCEMai), contexto em que os passos da experiéncia narrada ocorreu.
Em 2013, num caminho cheio de incertezas, o GPCEMai fora constitui-
do em defesa da “aprendizagem da docéncia em Matematica mediada pela
colaboracio” (CIRIACO, 2016), de 14 para cd novos sonhos despertam a
cada despedida, no ir e vir de cada ano letivo em que encontramos novos
sujeitos e mobilizamos esforcos em acdes de ensino-pesquisa-extensio a
formacio do professor que ensina Matematica. Desde sua fundacio até
meados de 2017, as atividades decorrentes do processo de interacdo com
o outro, no ambiente da colaboracio, levantaram indicadores proficuos
de que na interlocucio com professoras em exercicio na rede municipal
local, estudantes da licenciatura em Pedagogia muito aprendiam sobre
processos de ensino e da abordagem teérico-metodolégica-conceitual da
Educacio Matematica nos anos inicias.

Logo, em 2018, propusemo-nos a discutir a mobilizacio de sa-
beres de futuros professores, provocando-nos ao enfrentamento de
desafios do AprenderEnsinar’ Matematica que se faz possivel no didlogo
entre os pares, na consciéncia do “ser inacabado”, assim como mencio-

nado na epigrafe.

? Entendemos que, na pratica pedagdgica, a aprendizagem e o ensino nio ocorrem de for-
ma dissociada, ou seja, estamos a falar de um binémio, a aprendizagem ocorre se houver
ensino e vice-versa. Por essa razdo, em véirios momentos do texto, adotaremos os termos
AprenderEnsinar e EnsinarAprender Matemitica

15



Frente os desafios da formac¢io matemdtica e da formacio para
o ensino de Matematica, buscamos um ambiente propicio a aprendi-
zagem, espaco em que os integrantes pudessem compartilhar seus an-
seios, suas necessidades formativas, ouvir e serem ouvidos. Embora,
entendemos que o grupo nio inicia-se colaborativo, a colaboracio en-
tre os pares, era o objetivo que desejivamos alcancar para subsidiar o

AprenderEnsinar Matematica.

A dinamica do GPCEMai buscou contemplar estudos tedricos e
metodoldgicos utilizando a resolucio de problema como tendéncia da
Educa¢io Matemaitica, o que possibilitou experiéncias significativas no

processo pré-profissional dos licenciandos em Pedagogia.

Num espaco/tempo, o Grupo constituiu caracteristicas de cola-
boracio, numa relacio dialégica entre a Universidade e a Escola [Profes-
soras em exercicio, futuros professores e professores formadores], estra-
tégias foram negociadas, saberes mobilizados e, muitas vozes, ecoaram

resultando nas reflexdes abordadas nesta obra.

Para materializarmos a mobilizacio de saberes dos futuros pro-
fessores que circulou no Grupo de Priticas Colaborativas em Educacio
Matemadtica nos anos iniciais, organizamos o livro em seis capitulos. O
primeiro traz a introducio, tal como se l¢, em que demarcou-se ques-
toes sobre a proposta de trabalho que apresentaremos nesse estudo. O
segundo discute o papel da colaboracio e dos grupos colaborativos. Foi
feito um levantamento junto ao Banco de Teses e Dissertacdes da Co-
ordenacio de Aperfeicoamento de Pessoal de Nivel Superior — CAPES
- e da Biblioteca Digital Brasileira de Teses e Dissertacdes — BDTD
— para caracterizar a produ¢io no periodo de 2008-2018, utilizando
como descritor “grupo colaborativo”. Apds a apresentacdo destas pes-
quisas, uma categorizacio de “para onde os estudos nos orientam” é

colocada em destaque.

16



A formacio dos professores que ensinam Matemadtica e os saberes
da docéncia é objeto do terceiro capitulo. Neste, a Matematica em cursos
de Pedagogia, a resolucio de problemas e conhecimentos e saberes dos

professores tornam-se secdes de desenvolvimento na drea.

O quarto capitulo d4 visibilidade a0 movimento do grupo cola-
borativo, defende que praticas de trabalho em colabora¢io precisam,
na leitura que fazemos, desenvolverem-se nos moldes em que a pes-
quisa e a a¢do caminhem juntas. Com isso, teceremos os caminhos per-
corridos para aproximacio das praticas em que os saberes docentes sao
recorridos e mobilizados.

No quinto capitulo, analisamos as percepcdes advindas das expe-
riéncias e trajetdrias pré-profissionais tendo como base as vozes dos fu-
turos professores. Na sequéncia, apresentam-se a dinamica e interacdes
propiciadas pela negociacio de significados no ambiente colaborativo vi-
venciado durante o ano de 2018 e os saberes compartilhados/possibilita-
dos pela colaboraggo. Por fim, sdo problematizadas, as contribuicoes do
GPCEMai para a aprendizagem dos futuros professores no que respeita

a mobilizacdo dos saberes docentes.

O sexto e dltimo capitulo configura-se consideracdes finais des-
te espaco/tempo que vivenciamos. Os objetivos o trabalho colaborativo
empreendido pelos participes sio retomamos na perspectiva de apresen-
tacdo dos principais resultados e do que ainda encontra-se em aberto,
questdes que poderio ser retomadas em trabalhos futuros, os quais pos-

sam articular o tripé universitario.

A aproximacdo com o contexto aqui experienciado e da teoria/
pratica dos estudos no campo dos grupos colaborativos revelam a neces-
sidade de intervir, estrategicamente, na formacio inicial de professores
no sentido de tentar criar possibilidades de acesso as bases do conheci-

mento profissional da docéncia, contribuindo a identidade com a car-

17



reira, neste caso da carreira do professor que ensinard Matematica nos
primeiros anos. Em sintese, desejamos que as reflexdes abordadas neste
livro possam contribuir para a formacio de licenciandos em Pedagogia e
para outros processos formativos que potencializem a colaboragio como

mecanismo rico para aprendizagens da docéncia.
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2. GRUPOS COLABORATIVOS
E EDUCACAO MATEMATICA:
CONTRIBUIGCOES AO
DEBATE TEORICO

Neste capitulo, discorremos sobre o papel da colaboracio e dos
grupos, em contextos colaborativos, a formaczo de professores. Para este
fim, o capitulo encontra-se estruturado em trés secdes, primeiramente,
revisitamos o debate tedrico no sentido de apresentar ao leitor e concei-
tuar os termos “colaborag¢do” e “grupo colaborativo”; em seguida é desta-
cado um levantamento realizado junto ao Banco de Teses e Dissertacoes
da Coordenacio de Aperfeicoamento de Pessoal de Nivel Superior — CA-
PES - e da Biblioteca Digital Brasileira de Teses e Dissertacdes (BDTD)
para caracterizar a producio dos ultimos dez anos (2008-2018) da drea
e, por fim, sintetizamos aquelas investigacbes que mais se aproximam
do objeto de estudo que estamos a trabalhar, detalhando para onde estas

pesquisas nos orientam.

COLABORAGAO, GRUPOS COLABORATIVOS
E FORMAGAO DE PROFESSORES

As tltimas décadas tém sido marcadas por inumeras pesquisas so-
bre formacio docente, o que permite afirmar que a figura do professor é
tema predileto nas investigacdes do campo educacional (SACRISTAN,
2002). Destacamos tematicas relativas a aprendizagem dos estudantes
(futuros professores), ao hiato teoria-pratica existente na formagdo ini-
cial e as dificuldades enfrentadas pelos professores no comeco da carreira
como sendo consenso da drea enquanto prioridade a serem enfrentadas,
debatidas e solucionadas para que o docente consiga, minimamente, ter

uma pratica mais condizente com os referenciais teéricos e metodolégi-
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cos presentes ao longo das praticas formativas das quais vivenciam. Sem
davida, hd de se concordar que esses problemas acabam por recair na
necessidade de investimentos na formacio de professores, tanto no que

se refere 4 formacio inicial quanto 4 formacio continuada.

E no cendrio de reformulacdes dos postulados que regem a forma-
¢do e prética docente que o termo “colaboracio” tem ganhado espaco no
cendrio nacional e internacional na literatura especializada na temitica,
contribuindo de maneira significativa no campo da educacio. Pesquisas
como as de Boavida e Ponte (2002), Damiani (2008), Fiorentini (2004),
Hargreaves (1998) apontam contribuicdes significativas nas formacdes
que tem como base a colaboracio produzida por intermédio das intera-
cOes entre professores, futuros professores, pesquisadores e comunidade
escolar. Isso porque ha um envolvimento conjunto promovendo o didlo-
go docente, o que culmina no desenvolvimento profissional do professor.

[...] o desenvolvimento profissional envolve todas as
experiéncias espontineas de aprendizagem e as acti-
vidades conscientemente planificadas, realizadas para
beneficio, directo ou indirecto, do individuo, do gru-
po ouda escola e que contribuem, através destes, para
a qualidade da educacio na sala de aula. E o processo
através do qual os professores, enquanto agentes de
mudangca, revéem, renovam e ampliam, individual ou
colectivamente, o0 seu compromisso com 0s proposi-
tos morais do ensino, adquirem e desenvolvem, de
forma critica, juntamente com as criangas, jovens e
colegas, o conhecimento, as destrezas e a inteligéncia
emocional, essenciais para uma reflexio, planificacio
e pritica profissionais eficazes, em cada uma das fases
das suas vidas profissionais (DAY, 1999, p. 20-21).

Dentro deste contexto, faz-se necessario definir os termos “coo-
)
peracio” e “colaboracio”, pois estes, muitas vezes, sdo utilizados como

sindnimos para designar trabalhos em grupos e nio o sio. Em seus estu-
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dos, Damiani (2008), apresenta uma distin¢io entre os termos defenden-
do que, embora ambos tenham o prefixo (co), que significa “a¢do conjun-
ta”, o verbo cooperar vem da palavra latina “operare” que significa operar,
fazer funcionar de acordo com um determinado plano. Por outro lado, o
verbo colaborar é derivado de “laborare” que significa trabalhar, produzir,

desenvolver atividades visando determinado fim.

Boavida e Ponte (2002) também corroboram com tal compreen-
sdo diferenciando os termos. Para os autores, o verbo operar esta relacio-
nado a realizacdo de uma operacio, muitas vezes, simples que nio ocor-
re a partir de negociacio conjunta. Trabalhar colaborativamente pode
exigir uma série de atividades negocidveis visando objetivos comuns. E
pensar, preparar, refletir, formar, desenvolver diversas acdes que podem
ou nio estar estabelecidas e que sio compartilhadas pelo grupo. Habitu-
almente, os grupos iniciam-se na perspectiva da cooperacio e, no decor-
rer das discussdes, tornam-se um ambiente de parceria, respeito, auxilio,
portanto, “colaborativo”. O que queremos dizer é que as pessoas encon-
tram-se para fins praticos, inicialmente, 2 medida que o tempo avanca
vio se envolvendo e passam a negociar significantes e significados do
fazer, para além dos aspectos praticos, chegando a niveis de reflexdo e
meta-reflexio (SCHON, 2000).

“A colaborac¢io nio é um fim em si mesma mas sim um meio para
atingir certos objetivos. Por isso, objetivos diferentes, prosseguidos em
condicoes bastante diversas, exigem, naturalmente, formas de colabora-
¢do também muito diversas” (BOAVIDA; PONTE, 2002, p. 04). Segun-
do Boavida e Ponte (2002), existem diversas formas de colaborar, pois os
contextos sio diferentes e requerem objetivos diversos para atender as

demandas coletivas.

Neste sentido, os autores defendem que o termo “colaboracio”
estd relacionado a individuos que trabalham em conjunto visando ob-

jetivos comuns. Embora cada individuo assume um papel, nio hd uma
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relacdo hierdrquica, os individuos sio engajados no didlogo, na negocia-
¢do com base na igualdade a alcancarem objetivos que beneficie a todos
(BOAVIDA; PONTE, 2002).

Fiorentini (2004) afirma que, na cooperacio, os participantes se
ajudam mutuamente, ou seja, cooperam na execucio de tarefas que nio
necessariamente exigem negociacdes do grupo, podendo, ou nio, haver
relacdes desiguais e hierarquicas. Ja na colaboracio, os integrantes bus-
cam atingir os mesmos objetivos, ajudando-se uns aos outros por meio
de negociacdes entre os envolvidos. Na colaboracio, as relagoes, portan-
to, tendem a ser nio hierdrquicas, havendo lideranca compartilhada e
corresponsabilidade nas acdes desenvolvidas (FIORENTINI, 2004).

Cumpre salientar que a colaboracio ocorre por meio das inte-
racdes estabelecidas entre o grupo que discute, reflete e produz acdes
conjuntas visando transformar processos. Quanto menor as relacdes de
hierarquia, maior o potencial colaborativo e maior o engajamento dos
participantes na producio de novos significados, uma vez que nas dife-

rengas da pluralidade de visdes somos todos iguais.

Ao se referir a interacio no contexto da colaboracio, Ciriaco
(2016) realca a diferenca como ponto de unido, haja vista que a formacio
é dialégica e mediada pela negociacio. Neste espaco, todas as questdes
sao discutidas e analisadas pelo grupo a partir do respeito mutuo e da

valorizagdo das diferencas como ponto de unizo.

A convivéncia e intera¢io entre profissionais de diferentes niveis
de formagcdo proporciona aos envolvidos no grupo experiéncias e diferen-
tes olhares sobre uma mesma realidade, o que de forma isolada nio seria
possivel. Para Boavida e Ponte (2002), a colaboracio pode ocorrer entre
pares, mas também pela interacio de diferentes participes que podem estar
em diferentes niveis de carreira e assumirem papéis diferenciados na area

da educacio, como por exemplo, entre professores, futuros professores,
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coordenadores e outros membros. No entanto, quanto mais diversificado
for o grupo, mais esforcos sio necessarios consolidar a colaboraczo.

A colaboragdo nio deve ser vista apenas como um espaco para
conversas e busca por objetivos individuais. Boavida e Ponte (2002)
ainda salientam que o fato de virias pessoas trabalharem em grupo,
nio implica que estejam exercendo a colaboracdo. Os autores conside-
ram que a colaboracio é possivel em situacdes em que diversas pessoas
trabalham em conjunto de forma a destacar a ajuda mutua e a atingir
objetivos que beneficiem a todos em uma relacio de igualdade e em
condicdes bastante diversas. Sendo assim, na colabora¢io, muito em-
bora os papéis exercidos pelos integrantes possam ser bastante diferen-
ciados, desconsidera-se a relacdo de poder, conforme afirmado ante-
riormente. Cumpre salientar que, nesta pesquisa, estamos entendendo
relacdo de poder a partir dos estudos de Hargreaves, Fiorentini, Boavi-
da e Ponte, os quais referenciam o termo “relacio de poder” com base
na visio de que na colaboracio ndo pode haver um “poder opressor” e
nem “hierarquia”, no sentido de que todos os participes estdo na condi-
cdo de aprendizes, ou seja, ndo ha saber mais ou saber menos, mas, sim,

existem saberes que, embora diferentes, sio complementares.

Ainda sobre as caracteristicas que envolvem um grupo colabora-
tivo, destacamos o estudo de Azevedo (2012), para quem as caracteris-
ticas centrais deste tipo de trabalho englobam: a) engajamento o grupal;
b) identidade; ¢) compromisso; e d) respeito mutuo. Além disso, para
a autora, é importante que no espaco da colaboracio corram leituras e

discussodes tedricas direcionadas a partir da fala dos integrantes.

Azevedo (2012) destaca também a questdo temporal, visto que as
caracteristicas do grupo vio se constituindo na medida que os encontros
ocorrem, isso porque o desenvolvimento dos professores e dos demais
integrantes ocorre também com o passar do tempo, sendo assim para
que um grupo seja “colaborativo”, tal pressuposto requer tempo e a con-
tribuigdo ao desenvolvimento profissional (AZEVEDO, 2012).
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Hargreaves (1998, p. 216-217) salienta que as relacdes de traba-
lho em colaboracio, exercidas pelos professores, podem ser classifica-
das como “[...] espontaneas, voluntérias, orientadas para o desenvol-
vimento, difundidas no tempo e no espaco e imprevisiveis”. Quando
espontanea diz respeito as relacdes apoiadas pela propria comunidade
docente e nas interacdes entre os profissionais que evoluem espon-
taneamente. Sdo voluntarias quando resultam da prépria percepcio
que os professores tém do seu valor, que é consequéncia da sua expe-
riéncia profissional sentem o trabalho em conjunto como necessario e

agradavel para o seu desenvolvimento.

Portanto, este tipo de colaboracio no resulta de “[...] constran-
gimentos administrativos ou de coacio” (HARGREAVES, 1998, p. 216).
Nas rela¢des de trabalho orientadas para o desenvolvimento, os pro-
fessores decidem as finalidades e as tarefas do seu trabalho em conjunto,
deixando de parte os propésitos dos elementos externos. Quando estes
tém de dar resposta a “[...] ordens externas fazem-no seletivamente, ba-
seando-se, enquanto comunidade, na sua confianca profissional e no seu
juizo discriciondrio” (HARGREAVES, 1998, p. 216).

Ja as relacoes difundidas no tempo e no espaco dependem de
uma institui¢do que regula a cultura de colaboracio, realizando reunides
que “[...] consistem em encontros informais, quase imperceptiveis, breves
mas frequentes”. Estes encontros podem “[...] assumir a forma de palavras
e olhares de passagem, elogios e agradecimentos, ofertas para troca de
turmas em ocasides dificeis, sugestdes a respeito de novas ideias, discus-
sdes ou encontros conjuntos com pais’” (HARGREAVES, 1998, p. 216).
Assim, este tipo de colaboracio constitui-se na forma como os professo-
res vivenciam a escola. Por fim, o autor classifica as relacdes de colabora-
¢do como imprevisiveis. Nestas, os professores atuam com discricdo,
mas exercem controle sobre o que desenvolvem, transformando as suas
acoes em resultados incertos e imprevisiveis (HARGREAVES, 1998).
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De maneira geral, Hargreaves e T O’Connor (2018) consideram
que colaborar na educacio tem se constituido um valor concreto, pois
ndo ha o que duvidar da importancia da colaboracio entre professores
e outros educadores no que tange a melhoria da aprendizagem de pro-
fessores e estudantes. Para os autores, é na colaboracio que os conheci-
mentos circulam e os professores passam a perceber que podem ajudar e

receber apoio de outros docentes.

Ferreira (2013, p. 152), em investigacio sobre trabalhos colabora-
tivos, aponta que “[...] cada individuo participa da maioria das decisdes:
escolher a meta, definir as estratégias, definir as tarefas, avaliar o resulta-
do. E o faz consciente de que é algo realmente importante para ele, algo
que tanto beneficia o grupo como um todo, quanto a ele diretamente.
[...]”. Desse modo, todos os individuos se envolvem com o mesmo com-
promisso e esforgos para favorecer um objetivo em comum, proporcio-

nando transformacdes positivas no ensino e na aprendizagem.

Num trabalho de cunho colaborativo, a participa¢do do grupo
ocorre de maneira ativa como fonte de aprendizagem, o espaco oportu-
niza reflexdes e troca de experiéncias permitindo que o professor ques-
tione, explore e aprenda com os seus saberes e com os saberes dos demais
colaboradores (FERREIRA, 2013).

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

Os integrantes do grupo, independente do espaco de
atuacdo pedagodgica, podem ser considerados como
protagonista do seu desenvolvimento profissional e
da do outro, na medida em que as suas experiéncias
de vida e de formacio, contribuem para a prética dos
demais participantes [...].

Em um grupo, como o desta pesquisa, em que participam pro-
fessoras dos anos iniciais do Ensino Fundamental e futuros professores

(académicos de Pedagogia), diferentes opinides, ideias e conceitos sdo
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levantados e questionados, 0 que torna o grupo um espaco que permite a

mobilizacdo dos saberes e a aprendizagem de todos os integrantes.

Para Ciriaco e Morelatti (2016), o ato de os integrantes compar-
tilharem suas experiéncias e praticas de sala de aula torna-se uma tarefa
de reflexdo sobre a prépria pratica pedagdgica e sobre as dos participes,
o que contribui para a aprendizagem mutua. Tendo em vista estas ca-
racteristicas, estimamos que o compartilhamento de saberes e as acdes
educacionais vivenciadas entre os pares contribuam, significativamente,
no processo de producio de saberes dos estudantes na perspectiva de

ampliacdo de seu repertério didatico-pedagbgico.

A participacio em grupos colaborativos deve ocorrer de manei-
ra espontanea como afirma Nacarato (2013, p. 27) “[...] Os professores
participam desses grupos voluntariamente, unica e exclusivamente pelo
desejo de aprender e compartilhar pratica. Eles nao estio em busca de
atender a agendas externas as escola que os obriguem a participar de pro-
jetos de formacdo.” O trabalho em grupo apresenta potencial para am-
pliar o conhecimento profissional pela sinceridade e compromisso dos
integrantes em buscarem a construcio conjunta no desenvolvimento de

sua autonomia e melhoria da pratica.

Nacarato (2013, p. 27), considera ainda que os “[...] grupos aten-
dem aos anseios dos professores, porque estes tém voz e sio ouvidos. O
que eles tém a dizer interessa a toda a comunidade, que compartilha das
mesmas necessidades, das mesmas angustias e das mesmas problemati-
cas nos cotidianos escolares.” Sendo assim, o espaco coletivo oportuniza
o falar sobre as praticas, incertezas, problemas e dificuldades no ensino
de Matemaitica. Sem a preocupacio de criticas negativas e exposi¢io, os
integrantes sentem-se seguros e livres para expressarem seus sentimen-

tos, medos e anseios.

Ciriaco e Morelatti (2016), ao apresentarem algumas caracte-

risticas dos grupos colaborativos, destacam que estes espacos propor-
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cionam aos integrantes o compartilhamento de suas experiéncias e a
problematizacio da pratica, rompendo com o isolamento e tirando-os
da zona de conforto, abrindo possibilidades de reflexdo e autonomia

num contexto grupal.

Tomando como base as pesquisas de Fiorentini (2004), esses
pesquisadores apresentam algumas caracteristicas essenciais do am-
biente de colaborac¢io. Um grupo colaborativo é aquele em que os inte-
grantes possuem objetivos em comum e participam voluntariamente,
com anseio de compartilhar experiéncias e de aprender com o outro.
A lideranca é compartilhada sem hierarquia, porém, cada integrante
assume um papel perante as decisdes do grupo. Além disso, os inte-
grantes sentem-se confortiveis para ouvir criticas, falar suas ideias e
discordar. As relacoes sio estabelecidas pela confianca, apoio e respeito
mutuo, ou seja, os participantes negociam objetivos e compartilham
significados numa fusdo de ideias sem receio de se expor perante o gru-
po (CIRTACO; MORELATTI, 2016).

Outros autores, como Nacarato et. al. (2013, p. 199) corroboram
tal entendimento ao mencionarem alguns pontos marcantes dentre as
caracteristicas dos grupos “[...] a participa¢io no grupo é voluntiria,
no sentido de que cada membro deseja fazer parte de um determinado
grupo, com predisposi¢io para contribuir e aprender com seus pares, a
partir de um interesse comum o que imprime ao grupo uma identidade.”
Essa identidade, embora constituida por objetivos comuns, nio perde o
interesse individual de cada integrante se desenvolver profissionalmente

e ampliar seus conhecimentos.

Nacarato et. al. (2013, p. 67) esclarecem que, “[...] é a partir da pro-
blematizacdo da pratica que o professor passa a refletir e produzir signi-
ficados para os acontecimentos que vivencia [...]”. Defendem ainda que
“[...] os contextos que privilegiam a problematizacdo, andlise e reflexdo

da pratica pedagdgica sdo potencializadores do desenvolvimento profis-
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sional do professor”. Sendo assim, os grupos colaborativos tém demons-
trado ser um espaco privilegiado para futuros professores e professores
em exercicio articularem os diferentes saberes.

Tendo em vista este contexto, entendemos a importincia de os
futuros professores terem, ainda em formacéo inicial, um espaco que
possibilite a construcio e mobilizacio dos saberes, nio apenas privile-
giando os conhecimentos especificos, mas articulando um repertério
de conhecimentos metodoldgicos e curriculares rompendo com a di-
cotomia desses saberes. Para tanto, é necessirio investir na formacao
inicial, a formacio desses professores deve exceder as caracteristicas de
mera atualizacio e promover a participacio e reflexdo no contexto de
grupo, de modo que venha subsidiar uma educagio transformadora e

democratica aos cidadaos.

UMA DECADA DE ESTUDO: O QUE DIZEM AS
PESQUISAS SOBRE GRUPOS COLABORATIVOS
EM EDUCAGCAO MATEMATICA?

Diante das questdes que nos orientam, buscamos por teses e disser-
tacdes que evidenciassem, em seus resumos, palavras-chaves relacionadas
a grupo colaborativo como espaco formativo de futuros professores no
campo da Educacio Matemitica e que foram produzidas em Programas
de P6s-Graduacio, mestrado e doutorado, recomendado pela Coordena-
cdo de Aperfeicoamento de Pessoal de Nivel Superior (CAPES).

A delimitacio espaco-tempo para tal busca ocorreu nos tltimos
dez anos (2008 a 2018). Recorremos as duas bases de dados, sendo estas o
banco de teses e dissertacdes da CAPES e a Biblioteca Digital Brasileira de
Teses e Dissertacdes (BDTD).

Em relacio a CAPES, as producdes consultadas estdo disponiveis

em: http://capesdw.capes.gov.br/capesdw/, a busca ocorreu entre os dias
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16 de agosto de 2018 a 20 de agosto de 2018. Neste banco, adotamos o
descritor “grupo colaborativo”, inicialmente ndo buscamos apenas pesqui-
sas relacionadas com futuros professores e Matematica, pois enfatizamos
a totalidade dos trabalhos que tinham como espaco de formacio os gru-
pos colaborativos. Realizamos o mesmo exercicio na BDTD, porém, com
o intuito de buscar os trabalhos que, possivelmente, nio constavam na
CAPES. Com isso, foi possivel identificarmos algumas pesquisas e soma-
-las ao total de trabalhos achados.

No levantamento inicial, localizou-se um total de 83 trabalhos.
)
Destes, lemos todos os resumos organizando os dados em um quadro no
qual elencamos as seguintes informacdes: “drea de conhecimento’, “niimero
de trabalhos” e “sujeitos da pesquisa’. Essa primeira organizacio dos traba-
lhos possibilitou uma visao global dos mesmos e, simultaneamente, de-
) )

talhes de cada pesquisa para categorizi-las, conforme ilustra o quadro 1:
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Quadro 1. Visdo geral dos trabalhos, a partir do descritor “grupo colaborativo”
na CAPES e BDTD (2008-2018).

DESCRITOR “GRUPO COLABORATIVO”

FOCOS DE NUMERO DE
INVESTIGAGAO® | TRABALHOS SIS A HESE

FUTURO ALUNO§ LEVANTA-
PROFESSOR | - FEssor | EDUCAGAO | MENTO
BASICA TEORICO

Matematica 31 24 04 02 01
Quimica 10 09 01 - -
Cié'ncias. 05 05 B - -
e Biologia
Fisica 04 03 01 - -
Inglés 01 01 - - -
Educacao e o1 o1 ) ) )
Diversidade
Educacao Fisica 01 01 - o -
Artes Visuais 01 01 - - -
Zoologia 01 01 - - -
Historia 01 01 - - -
Multidisciplinar 06 06 a - -
Incoerente com 16
o descritor ° B - -

TOTAL 83

Fonte: Fonte: Os autores (2018).

* Os focos de investigacdo foram determinados a partir de areas do conhecimento e, ndo
necessariamente, por cursos de licenciatura.
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Dos estudos encontrados, 15 resumos estavam incoerentes com
descritor “grupo colaborativo” que propomos verificar, ou seja, o trabalho
era apresentado no banco, porém, ao baixar o arquivo, a pesquisa abor-
dava outro assunto como, por exemplo, estudos oncoldgicos desenvol-
vido na 4rea da Medicina; trabalhos em rede digital; levantamento da
identidade profissional de alunos do Programa Institucional de Bolsa de
Iniciacio a Docéncia (PIBID), entre outros assuntos que nio versam a te-
matica colaboracio. Quanto as dreas de conhecimento, surgem trabalhos
em Matemaitica, Quimica, Fisica, Sociologia, Educacio Fisica, Ciéncias,

Multidisciplinar discutindo Curriculo e/ou Tecnologias.

O maior numero de pesquisas recai sobre a Matematica (31). Os
colaboradores dos estudos nesta area, apresentaram-se da seguinte ma-
neira: professores em exercicio (25); alunos da Educacio Basica (2); le-

vantamento bibliografico (1); futuros professores (3).

Das pesquisas que integram “grupo colaborativo” em Educacio Ma-
temadtica, quatro tém como colaboradores futuros professores. Deste
quantitativo, trés trabalhos tiveram direta ou indiretamente licencian-
dos em Pedagogia como foco de investigacio Conti (2015); Menegazzi
(2014); Palanch (2011) e Cardim (2008) analisou o movimento de apren-
dizagens de licenciandos em Matematica. Sdo esses quatro estudos que

tomamos como objeto de andlise nos primeiros passos dessa investigacio.

31



Quadro 2. Pesquisas que discutem Educacio Matemdtica e “grupo colaborativo”
na formacio inicial de professores (2008-2018)

DESCRITOR “GRUPO COLABORATIVO”

AUTOR/ . .
nm TIPO ORIENTADOR TITULO INSTITUICAO

CARDIM, Viviane Saberes sobre . .
Rocha Costa. a docéncia na Universidade
1 | 2008 | Dissertacdo . formacéo inicial Sao
Orientador/a: d P Francisco,
Prof.? Dr.” Regina © protessores iba.
g de Matematica Itatiba.
Célia Grando
Acobes
colaborativas
AL Universidade - Pontificia
Wagner Barbosa Uni idad
) . dellima Escola: o processo nlv?r.5| ade
2 2011 Dissertacao . de formacao Catdlica de
Orientador/a: de professores Sé&o Paulo
Prof Dr.? Ana que ensinam PUC/sP
Lucia Manrique Matematica nos
anos iniciais.
Potencialidade
limitagdes de
MENEGAZZI, e N
Marlene um trabalho Universidade
i . ’ colaborativo Federal do
3 | 2014 | Dissertacao Orientador/a: sobre fragdes na Rio Grande
Prof? Dr.? formacaéo Inicial do Sul, Porto
Andréia Dalcin de professores Alegre.
que ensinam
Matematica
) Desenvolvimento
CONTI, Keli profissional L
Cristina. de professores Universidade
2015 Tese Orientador/a: em contextos Estadual de
4 Prof.? Dr.? Dione colaborativos gamp!nas,
Lucchesi de em praticas aiblnasy
carvalho de letramento
estatistico.

Fonte: Fonte: Os autores (2018).

Cardim (2008), em pesquisa a nivel de mestrado, investigou sa-
beres sobre a docéncia produzidos e mobilizados na formacio inicial de
professores de Matematica em diferentes espacos formativos. Conside-
rou-se os saberes sobre o ensino de Geometria mediado pela tecnologia
computacional. A investigacio foi direcionada para identificar e anali-

sar os seguintes aspectos:
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(1) em que medida as dinamicas adotadas nos dife-
rentes espacos formativos propiciaram aos sujeitos a
producio e mobilizacio de saberes da docéncia; (2)
quais as contribui¢cées do movimento dos licencian-
dos nos diferentes espacos formativos na producio/
mobilizacio de saberes sobre o ensino de geometria;
(3) qual o papel do uso da tecnologia na constitui¢io
desses saberes (CARDIM, 2008, p. 11).

Buscando responder essas questdes, a autora acompanhou as
dinamicas e intervencdes das aulas, num curso de licenciatura em Ma-
temadtica, nas disciplinas de “Tecnologia Educacional em Matemdtica”,
“Estdgio Supervisionado” e as dinamicas do Grupo Colaborativo de
Geometria (GRUCOGEO).

Fora apresentado os trés espacos formativos em que pesquisa
ocorreu, os objetivos e as dinamicas que possibilitaram o movimento
dos futuros professores. Referindo-se a0 GRUCOGEQ, Cardim (2008)
mencionou ser um espaco de formacido docente, constituido por pes-
quisadores, professores, futuros professores de Matematica e pés-gradu-
andos de diferentes cidades da regido de Itatiba/SP que se reinem para
estudar o ensino de Geometria, bem como as suas possibilidades pedagé-
gicas. Os integrantes fazem uso de instrumentos mididticos explorando
e desenvolvendo atividades de Geometria. Além disso, faz parte da dina-

mica do grupo a discussio e a escrita de textos.

Os colaboradores dessa pesquisa sdo integrantes do grupo e, de
acordo com a autora, participaram ativamente das reunides. As futu-
ras professoras foram incentivadas a produzir e explorar, junto com os
professores, atividades direcionadas aos alunos da Educacio Bisica do
municipio (CARDIM, 2008).

Fizeram parte da investigacio trés estudantes que participavam
do espaco do GRUCOGEOQ e cursavam o terceiro semestre do curso
de licenciatura em Matemitica da Universidade Sio Francisco. Ainda
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na producio de dados, as futuras professoras realizaram a disciplina de
“Tecnologia Educacional em Matemadtica” e o “Estigio Supervisionado
I”, sendo possivel acompanhar o movimento das estudantes nos trés es-

pacos de formacgo.

Buscando conhecer as colaboradoras da pesquisa, a autora reali-
zou entrevista com cada uma das futuras professoras, abordando temas
como a formagio em Geometria, concepcio sobre o ensino, a impor-
tancia do ensino de Geometria, as aulas no Ensino Superior e sobre a
participacio no GRUCOGEO.

Para Cardim (2008), as observacdes das futuras professoras em
uma turma do Ensino Fundamental foram refletidas na disciplina. Os
projetos de intervencio e a regéncia das atividades também foram pro-
blematizados, o que para a pesquisadora possibilitou a interacio entre os
professores e os demais colegas de sala constituindo um espaco em que
os licenciando colocaram em xeque suas ddvidas e anseios frente as difi-
culdades encontradas no planejamento e nas intervencées com os alunos
do Ensino Fundamental.

Cardim (2008) buscou registrar por meio de audiogravacio e di-
drio de campo todo o movimento de uma dupla de futuras professoras
gerado nesta disciplina. A autora destaca que a elaboracio da proposta de
regéncia por parte da dupla teve como objeto matematico a Geometria,

isso para que todo o material fosse analisado como fonte da pesquisa.

De acordo com Cardim (2008), o curso de licenciatura em Matem4-
tica da Universidade Sao Francisco, campus de Itatiba, possui 35 anos de ati-
vidades. A disciplina de “Tecnologia Educacional em Matemadtica” possui
carga hordria de 68 horas e objetiva-se proporcionar aos alunos reflexdes
sobre o papel da informatica na Educa¢io Matematica, explorando anilise

dos limites, potencialidades de softwares, bem como jogos matematicos.
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O contexto da disciplina ocorreu por meio de leituras e discussdes
tedricas, producio e exploracio de atividades e conceitos geométricos
com uso de softwares de Geometria Diniamica. Os futuros professores
produziram um texto reflexivo abordando os contetdos e a dinimica
trabalhada durante a disciplina. Segundo Cardim (2008), este material

foi utilizado para compor a anélise de dados da investigacgo.

Por fim, destaca que na disciplina “Estigio Supervisionado I”, as
estudantes cumpriram todas as normas académicas e que a dinamica da
disciplina fomentou discussdes acerca do ensino de Matemadtica na Edu-
cacdo Basica e orientou os futuros professores “[...] na elaboracio, com
fundamentos teérico-metodoldgicos, de projetos para o ensino de mate-
matica que fora aplicado em sala de aula.” (CARDIM, 2008, p. 70).

Em conclusoes, Cardim (2008, p. 103) declara que “O processo
de formacio inicial docente diante de uma integracio entre espacos for-
mativos, possibilita uma articula¢io de conceitos e praticas, promoven-
do intersticialidade no sentido de produzir saber [...]". Esta articulacio
proporciona a apropriacio de conceitos e de praticas da docéncia, ge-
rando significado a formacao inicial. Na visio da autora, inicialmente
a motivacio das estudantes em participarem do GRUCOGEO estava
relacionada com o desejo de aprender os conhecimentos especificos de
Geometria, bem como as metodologias de ensino. Porém, ao logo dos
encontros as futuras professoras destacam a importancia da interacio
com os professores em exercicio para o desenvolvimento do pensamen-

to geométrico na formacdo inicial.

De acordo com Cardim (2008), a participacio das estudantes
possibilitou, além de saberes sobre a Geometria, reflexdes sobre o pré-
prio processo de formagcio, justamente por este transitar nos diferentes
espacos de formacdo, permitiu dialogar teoria e pritica, relacioné-las
com experiéncias em sala de aula, ressignifici-las, produzindo e mobili-

zando saberes da docéncia.
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Palanch (2011), em sua pesquisa de mestrado, objetivou investi-
gar as contribuicdes que o professor que ensina Matemdtica e o futuro
professor recebem ao participarem de um projeto de colaboracio en-
tre Universidade-Escola. Além disso, buscou pontuar as aprendizagens
em relacio ao trabalho docente produzido no contexto colaborativo.
Para tanto, seus colaboradores foram alunos do curso de Pedagogia e
de Matematica da Universidade Federal de Siao Carlos — UFSCar cam-
pus de Sorocaba, e professores polivalentes e de Matemaitica da rede

municipal e estadual.

O campo de pesquisa se deu no espaco da “Atividade Curricular
de Integracio Ensino, Pesquisa e Extensio (ACIEPE)” que é oferecida
pela UFSCar com a temitica de estudar “Possibilidades Didaticas para a
Aprendizagem de Matematica nos Anos Iniciais do Ensino Fundamen-
tal” (PALANCH, 2011, p. 71). A ACIEPE é uma experiéncia educativa,
cultural e cientifica que visa articular o ensino, a pesquisa e a extensao.
Participam dessas atividades professores, técnicos e alunos da universi-
dade. Estd inserida no curriculo dos licenciandos como atividade com-

plementar, com duragio de sessenta horas semestral.

Para o autor, pelo fato da ACIEPE ter caracteristicas gerais as
disciplinas formais, porém, se diferenciar pela liberdade na escolha das
temadticas, didlogo com diversos segmentos da sociedade e pela possibi-
lidade de os alunos reconhecerem outros espacos como, por exemplo, a
sala de aula e laboratérios, constitui-se um local privilegiado para apren-

dizagens significativas dos futuros professores e professores.

Palanch (2011) utilizou como instrumento de producio de dados
observag¢oes de campo e entrevista coletiva com onze participantes, sen-
do cinco licenciandas em Pedagogia, dois licenciandos em Matematica e
trés professores dos anos iniciais formados em Pedagogia, todos parti-
cipantes da ACIEPE. As observacdes e entrevistas ocorreram no ultimo

encontro do grupo, o qual o autor gravou em 4dudio e video as interacdes
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dos participantes e a entrevista coletiva. A dinamica do encontro se deu
em trés momentos, primeiramente os alunos relataram como foram as
oficinas das quais participaram na escola; o segundo momento foi dis-
ponibilizado para que o pesquisador realizasse a entrevista coletiva; e no
terceiro momento os alunos avaliaram as atividades da ACIEPE.

Para responder a questao inicial: “Quais sdo as contribui¢des decor-
rentes das acoes colaborativas Universidade — Escola, para o atendimento
dos elementos constitutivos do trabalho docente no processo de formagio
de professores que ensinam Matematica nos anos iniciais?” Palanch (2011)
norteou a entrevista em duas categorias: “Formagcdo de Professores em Con-

textos Colaborativos” e “Elementos Constitutivos do Trabalho Docente”.

Ao discorrer sobre a primeira categoria analitica, Palanch (2011,
p. 80) menciona: “Pudemos observar que, tanto os alunos quanto os
professores, sentiram-se integrantes de um mesmo grupo que estava
preocupado em discutir a pratica docente.” Para o pesquisador, o espa-
¢o proporcionou aos estudantes interacio entre alunos de Pedagogia e
de Matemitica potencializando reflexdes individuais e coletivas sobre a
pratica docente, além de possibilitar o aprender por meio do comparti-

lhamento de experiéncias.
Sobre as contribui¢des do grupo, Palanch (2011, p. 95) infere:

Proporciona o desenvolvimento profissional dos
professores e dos futuros professores, oferecendo
uma leitura critica sobre o local de trabalho, bem
como sobre si mesmo e sobre os outros. Assim como
gera maior confianca para enfrentar situacoes de tra-
balho em sala de aula por estarem presentes profes-
sores e alunos em formacao. Em relacio ao ensino de
Matematica nos anos iniciais, também foi importante
por gerar maijor confianca no trabalho a ser realizado
e a leitura critica da atividades e acdes, a presenca do
grupo de professores e alunos de Matemitica e pro-
fessores e alunos de Pedagogia.
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Em suma, o pesquisador acredita na potencialidade de locais de
formacio com base na colaborac¢io como sendo motivador para a apren-
dizagem e desenvolvimento profissional, possibilitando que estudantes
da licenciatura vivenciem a escola em situacdes reais, ou seja, escola, alu-
nos, professores, praticas pedagdgicas e conteidos matematicos a serem

ensinados nos anos iniciais.

Na pesquisa de Menegazzi (2014), organizou-se um projeto de
extensio com estudantes do curso de Pedagogia com a intencio de pro-
porcionar um espaco colaborativo de reflexdes em que os futuros pro-
fessores pudessem vivenciar a ressignificacio do conceito de fracdes e
a producio de recursos para os anos iniciais do Ensino Fundamental.
A pesquisadora justificou que a escolha do objeto matemitico fracio
foi motivada por sua experiéncia enquanto professora nos diferentes
niveis de ensino e suas preocupacdes quanto as fragilidades dos alunos
em relacio ao conceito de fracdes. Além disso, ao propor o estudo, os
futuros professores foram uninimes em concordar com a dificuldade

no entendimento de fracoes.

Participaram desta pesquisa de mestrado 8 estudantes do curso
de Pedagogia, sendo que algumas alunas estavam iniciando a graduacio
e outras ja concluindo. O estudo objetivou identificar as concepcdes de
fracdes que os estudantes apresentam e analisar de que modo a partici-
pacdo nas atividades de um grupo colaborativo podem contribuir para
o processo de ressignificacio de tais concepcdes (MENEGAZZI, 2014).

A formacio ocorreu durante 4 meses, contanto com 8 encontros
presenciais e com atividades semanais que eram postadas no ambiente
virtual do curso. A temaitica de cada reuniio fora pensada a priori e apoia-
das com videos, artigos, livros didaticos e paradidaticos, como também
outros materiais que serviram de amparo para as discussdes no grupo
de estudo. Para diagnosticar a concep¢io dos estudantes sobre fragdo,
Menegazzi (2014, p. 58-65) organizou diferentes instrumentos contem-

plando os cinco significados de fracdo:
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No primeiro instrumento diagnéstico, abordamos os
significados de parte-todo com varidveis discretas e
continuas, operador, quociente, medida, razio e co-
ordenada linear, distribuidos e oito atividades. O se-
gundo instrumento diagnostico abordava apenas os
significados de medida e coordenada linear, conten-
do duas questdes. O terceiro instrumento diagnos-
tico apresentava um total de seis questdes nas quais
os cinco significados de fra¢do voltaram a ser explo-
rados. O quarto e ultimo instrumento diagnéstico
aborda apenas os significados de parte todo, medida e
coordenada linear de uma fracio.

Os instrumentos diagnésticos foram de suma importancia para
identificar as concepcdes de fracdes que os estudantes constituiam antes
da formacio, também os indicios apontados fomentaram as discussoes
durante as reunides, pois de certa forma destacava os conceitos de maior
dificuldade por parte dos futuros professores, podendo ser problemati-

zados e trabalhados pelo grupo.

Menegazzi (2014) salienta que por meio do registro do diagnds-
tico inicial foi notdvel diferencas em relacio ao conhecimento matema-
tico do grupo. O que pode estar associado ao fato de alguns integrantes
estarem iniciando a formacéo e outros finalizando, o que de certa forma
tornou o grupo heterogéneo e diversificado. Outro pondo destacado, foi
o desejo dos futuros professores em participar e buscar um objetivo co-

mum, ou seja, experiéncias do aprender a ensinar fragdes.

A dinimica de cada reuniio fora planejada sempre com uma questio
norteadora a qual pretendia problematizar e refletir no grupo. Sendo assim,

Meganezzi (2014, p. 57) destaca as perguntas norteadoras do trabalho:

1° encontro: E possivel ensinar fracdes para a vida?
20, 39, 40 encontros: Que fracdes? Quais as concep-
¢oes de fracoes?

50 encontro: Como os livros didaticos apresentam
fracoes?
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6° encontro: Como é possivel ensinar fragdes?
7° e 8° encontros: Como é possivel ensinar fraces:
producio do “Folhas™?

Neste contexto, a dindmica do estudo se deu pela confluéncia de
virias acdes como, por exemplo, leitura e discussio de artigos com foco no
estudo de fracdes, momentos de resolucio, andlise do material resolvido
pelas integrantes, producio de materiais para o ensino de fracdes, apresen-
tacoes de estudos e discussio e reflexdes sobre como ensinar fracoes.

Para Menegazzi (2014), ao longo das reunides, os integrantes co-
mecaram a demostrar algum progresso frente as dificuldades em com-
preender fracido. Na visio da autora, este fato foi observado em condi-
¢oes de discussio entre os pares em que os participantes comecaram a
procurar responder dividas dos colegas, além de colocar em xeque suas
proprias preocupacdes. Fica claro que o processo para constituir um es-
paco de colaboracio demanda tempo e é relativamente lento, no sentido
que cada integrante vai se desenvolvendo com o tempo e se integrando

ao grupo com pequenas alterbacdes em suas atitudes.

Alguns limitadores foram considerados no percurso do estudo,
como o periodo curto de realizacio da formacdo (4 meses), a postura
internalizada dos participantes que fora construida ao longo dos anos
(que é reproduzida em crengas) e discursos sem uma adequada constru-
¢do conceitual. Destaca-se ainda, as dificuldades das futuras professoras
com relacio ao conteddo matematico das propriedades de fracdes. Em
contrapartida, algumas caracteristicas colaborativas foram evidenciadas
na pesquisa. Os participantes compartilharam objetivos comuns e busca-
ram apoio mutuo entre si, ajudando e colaborando com a aprendizagem
do outro e com a sua prépria aprendizagem. Para a autora, o grupo se
mostrou como um importante trabalho paralelo a formacio inicial, con-
tribuindo para descontruir crencas e ampliar o conhecimento dos futu-
ros professores que deles participaram (MENEGAZZI, 2014).
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Ao concluir a pesquisa, Menegazzi (2014, p. 171) defende que:

As limitacdes verificadas no desenvolvimento de
nossa pesquisa nio se constituem em restricdes
a formacio de grupos colaborativos na formagao
inicial de professores que ensinam matematica.
Acreditamos que as evidéncias apresentadas sio
suficientes para afirmar que este tipo de trabalho é
importante e que deva ser entendido e discutido nos
cursos de Pedagogia.

Por fim, a pesquisadora salienta a necessidade de espacos com-
prometidos com a formacZo integral dos professores que ensinam Mate-
matica e que dessa forma os futuros professores possam colocar em evi-
déncia suas dificuldades, discuti-las, compreendé-las, problematiza-las,

desconstruir crengas negativas sobre o ensino da Matematica.

A tese de Conti (2015) teve como objetivo “[...] compreender as
aprendizagens e o desenvolvimento profissional de professores e futuros
professores da Educacio Infantil e dos anos iniciais do Ensino Funda-
mental na perspectiva do letramento estatistico por meio de praticas le-
tradas em um contexto colaborativo” (p. 51). Para tanto, a pesquisadora
realizou convite aos futuros professores e professores da Educacio Infan-
til e dos anos iniciais do Ensino Fundamental, que atuavam na rede pu-
blica e privada, buscando constituir um grupo com caracteristicas cola-

borativas para estudar Estatistica na perspectiva da Educacio Estatistica.

A autora menciona que o grupo chegou a ter 20 participantes, mas
que no de correr dos estudos permaneceram 9 integrantes, isso porque o
grupo foi se constituindo aos poucos, e o sentimento de pertencimento
foi se desenvolvendo a medida que os integrantes sentiam que era per-
mitido questionar, errar e que o contexto proporcionava aprendizagem
entre os pares (CONTI, 2015).

Ao longo do ano, ocorreram 20 encontros com professores atu-

ando em diferentes niveis de carreira em turmas do Ensino Fundamen-
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tal e Educacio Infantil, como também futuros professores cursando que
estavam entre o 1° e 4° ano de Pedagogia. Dos integrantes, fizeram parte
da pesquisa 3 professores dos anos iniciais, 4 estudantes do curso de Pe-
dagogia e a autora que é licenciada em Matematica e Pedagogia. Conti
(2015) esclarece que a heterogeneidade do grupo abriu possibilidade aos
diferentes integrantes, assumirem papéis distintos em um processo de

apoio e corresponsabilidade.

De acordo com a autora, a formacdo visava que todos os sujei-
tos da investigacao pudessem participar com autonomia de um processo
significativo para o desenvolvimento profissional. Para Conti (2015, p.
62) “Nossa intencdo foi, o tempo todo, investigar com os professores
e futuros professores e nio por eles, embora, no inicio dos encontros,
eu assumisse um papel mais de interferéncia, aos poucos diminuido, em
funcio do contexto colaborativo.” Isso porque, visava-se um processo de
formacio que possibilitasse o desenvolvimento profissional nio somen-

te dos integrantes, mas também da pesquisadora.

Para responder & questdo de pesquisa, as informagdes foram rela-
cionadas com 3 eixos de analises. Eixo 1 — Complexidade do desenvol-
vimento profissional; Eixo 2 — Colaboracio; e Eixo 3 — Letramento. A
autora utilizou videos e didrio que fora fornecidos pelos participantes
para compor a investigacio sobre o processos de desenvolvimento pro-
fissional na perspectiva do letramento estatistico em contextos colabora-
tivos do grupo Estatisticando, nome este denominado ao espago coletivo

de aprendizagens possibilitadas no ambiente de colaboracio.

A dinamica de trabalho ocorreu na perspectiva colaborativa, em que
juntos futuros professores, professores da Educacio Infantil e dos anos ini-
ciais do Ensino Fundamental e formadores estudavam, problematizavam,

refletiam e escreviam sobre o ensinar e aprender Estatistica nas escolas.
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No entanto, Conti (2015, p. 71) esclarece que inicialmente “Era
esperado que eu, formadora, apresentasse os materiais e conduzisse as
reunides, porém, gradualmente, todos passaram a participar das deci-
soes, assumindo responsabilidades no trabalho do grupo, preparando ou
indicando materiais.”. A partir da fala da autora, inferimos que o grupo
ndo iniciou colaborativo, mas ao longo dos encontros foi notével indi-
cios de caracteristicas colaborativas, o que reforca a afirmativa que fize-
mos na primeira se¢do deste capitulo, a de que um grupo inicia-se coo-
perativo e torna-se colaborativo com o tempo, dadas as caracteristicas

deste tipo de trabalho.

Com a intervencio realizada, verificou-se nos primeiros encon-
tros que os professores e futuros professores tinham pouco conhecimen-
to para trabalhar com o letramento estatistico, mas ao longo do trabalho
foi notado, indicios do desenvolvimento profissional dos participantes,
pois foi possivel criar um grupo de trabalho colaborativo, que permitiu
uma formacio significativa no que diz respeito a Estatistica, na perspec-
tiva do letramento estatistico, e ir além deste, contribuindo para o desen-

volvimento profissional de todos os envolvidos (CONTI, 2015).

GRUPOS COLABORATIVOS E A FORMAGAO INICIAL DE
PROFESSORES PARA O ENSINO DE MATEMATICA: PARA
ONDE AS PESQUISAS NOS ORIENTAM?

Como ja dito, objetivando identificar pesquisas de mestrado e
doutorado que foram produzidas entre 2008 e 2018 em contextos co-
laborativos, realizamos o levantamento nas bases de dados em que foi
possivel identificar 30 (100%) pesquisas na area de Educacio Matemati-
ca. Destas, apenas 4 (13%) focam a investigacio com futuros professores,
assim como € o objeto da nossa investigacio. Na producio semelhante
a temdtica de nossa pesquisa, aprofundamos a leitura dos trabalhos para

compreender melhor para onde os estudos anteriores nos orientam, ou

43



seja, quais caminhos tedricos e metodoldgicos sdo explicitados pelos pes-

quisadores que nos antecederam neste campo.

Em relacio a concepcio dos autores sobre colaboracio, Cardim
(2008), Palanch (2011), Menegazzi (2014) e Conti (2015) assumem a
perspectiva de colaboracio defendida por Ana Boavida e Jodo Pedro da
Ponte (ao distinguirem cooperacio de colabora¢do), Dario Fiorentini
(nas discussdes sobre caracteristicas dos grupos no Brasil) e Andy Har-
greaves (nos processos dos professores como aprendentes em tempos de
mudancas a partir da colaboracio). De modo geral, existe o consenso,
nos trabalhos localizados nas bases de dados tanto da CAPES quanto da
BDTD de que os integrantes de um grupo colaborativo trabalham con-
juntamente com apoio mutuo, buscando atingir objetivos comuns nego-
ciados pelo grupo. Embora cada integrante possa assumir um papel, nio
ha relacdes de hierarquia, isso porque, em geral, o grupo é heterogéneo
professoras, futuros professores, professores universitrios, estudantes
de mestrado e doutorado, pessoas que se encontram com o intuito de
aprenderem juntos, de forma que suas a¢des sio compartilhadas entre
os pares, dado este corroborado pela literatura especializada na tematica
com a ressalva de que o tempo apresenta-se como um fator limitante ou
ndo a proposta colaborativa, no sentido de evidenciar que quanto mais o
“tempo-espaco” de imersdo ao grupo, maiores possibilidades deste tor-

na-se colaborativo chegaremos.

Palanch (2011) amparou-se nos estudos de Hargreaves (1998) de-
fendendo que a colaborag¢io pode ser uma estratégia importante para o
desenvolvimento de atividades na drea de educac¢io sendo capaz da pro-
mocio do desenvolvimento profissional dos individuos. Ainda mencio-
na que o fato dos grupos serem constituidos por pessoas com diferentes

experiéncias permite maior interacio e aprendizagem dos docentes.

Cardim (2008), operando com Boavida e Ponte (2002), expde
que os termos cooperacio e colaboragio, muitas vezes, sio encontrados

como sin6nimos, tal como afirmamos no inicio deste capitulo.
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De forma semelhante, as quatro investigacdes assumem o concei-
to de colaboracio como potencializadora do desenvolvimento profissio-
nal em que professores da Educacio Bisica, professores universitarios,
futuros professores, mestrandos e doutorandos, defendem que todos po-

dem trabalhar juntos para enfrentar os desafios educacionais.

Sobre a metodologia adotada nos estudos, as pesquisas de Cardim
(2008) e Conti (2014) adotaram a abordagem qualitativa em “estudos de
caso”, objetivando conhecer uma entidade bem detalhada como as futu-
ras professoras e compreender em profundidade as especificidades e ca-
racteristicas singulares de cada pessoa. Na visdo destas autoras, o estudo

de caso é uma opcio adequada para as investigacoes realizadas.

Como a investigacio de Cardim (2008) focou nos saberes sobre
a docéncia produzidos e mobilizados por futuros professores conside-
rando os diferentes espacos formativos que detalhamos na secio que
antecede esta, os aportes tedricos adotados para a leitura critica do pro-
cesso foram: Mizukami, et al. (2003); Nacarato (2000; 2004; 2005); Pas-
sos (2000) relativos a formacio de professores; Fiorentini (1994; 2003);
Larrosa (2002); Tardif (2002) relativo saberes docentes; Boavida e Ponte
(2002); Fiorentini (2003) Hargreaves (2003) em estudos da colaboracio.

Palanch (2011), também no ambito de pesquisa qualitativa, uti-
lizou entrevista coletiva e observacdes para analisar as experiéncias vi-
venciadas no contexto da ACIEPE com os licenciandos em Pedagogia
e Matemadtica. Embora sua investigacdo nio se deu nos espacos que os
estudantes frequentaram por um semestre, o autor identificou indicios

do trabalho colaborativo ao analisar a fala dos entrevistados.

Para discutir trabalho docente pautou-se em Tardif (2002), Ami-
gues (2004) e Bueno (2009) e para a compreensio de grupos colabora-
tivos Hargreaves (1998) e Foerste (2005) apresentaram-se como base

central. O pesquisador amparou-se nos estudos de Hargreaves (1998)
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defendendo que a colaborac¢io pode ser uma estratégia importante para
o desenvolvimento de atividades na drea de educacio sendo capaz da
promocio do desenvolvimento profissional dos individuos. Ainda men-
ciona que o fato dos grupos serem constituidos por pessoas com diferen-
tes experiéncias permite maior interacio e aprendizagem dos docentes,
dado que reforca a necessidade de termos diferentes olhares para um

mesmo objeto: a Matematica.

Também no campo das investigacdes qualitativas em educacio,
Menegazzi (2014) optou por uma abordagem interpretativa. Para o au-
tor, é um caminho propicio a pesquisa, pois utiliza-se de diferentes fontes
como narrativas e discursos. A andlise de dados ocorre de maneira indu-
tiva em que a intencio nio reside em aceitar ou refutar hipdteses, mas em
analisar todo o processo. Sua investigacio pautou nas potencialidades e
limita¢des do trabalho colaborativo. A pesquisa teve como foco identifi-
car as concepcoes de fracdes que as futuras professoras apresentam ainda
em condicio de estudante. O referencial tedrico opera na teoria sécio-
-histérica de Vygostky (1984; 1989) e Educacio Matemitica Critica de
Skovsmose (2001; 2008) no que se refere a grupos colaborativos utilizou-
-se Boavida e Ponte (2002); Fiorentini (1994; 2013) e Hargreaves (2003).

A tltima producio localizada, Conti (2015) utilizou como aporte
tedrico, entre outros autores, Bardon e Hamilton (2004), Street (2003;
2004) e Rojo (2009; 2010) relativos ao letramento; Batanero (2002; 2013);
Gal (2002) e Lopes (2010; 2011) relativos a Educacio Estatistica e ao letra-
mento estatistico; sobre desenvolvimento profissional destaca-se Passos
et al (2006). Ponte (1995; 2011) e Fiorentini (2010; 2011), além de Har-

greaves (1998) para compreender o referencial do contexto colaborativo.

As pesquisas apontam a preocupacio em discutir e investir na
formag3o inicial do professor, seja do licenciado em Pedagogia ou do li-
cenciado em Matematica. Os autores abordam nio apenas as lacunas e

fragilidades dos futuros professores, mas também trazem contextos signi-
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ficativos que possibilitam o aprender a ensinar Matemadtica em espacos-
-tempos distintos que demarcam possibilidades de organiza¢io de prati-
cas curriculares ou no na licenciatura que podem vir a contribuir com
a articulacio da teoria estudada nas disciplinas com a prética escolar. No
geral, o papel da colaboracio em comunidades educacionais tem se mos-
trado significativo no que se refere a producio/mobilizacio de saberes e
para o desenvolvimento profissional, temas mais recorrentes pelas 4 pro-

ducdes na formacio inicial que destacamos nesta secio de nosso trabalho.

Em sintese, a colaboragio e parceria entre professores e futuros
professores, universidade e escola tem se caracterizado um movimento
de mobilizacdo e construcio de conhecimento, isso porque tem como
base reflexdes, em que os conceitos, as crencas, as experiéncias, os sabe-
res, as dificuldades sdo colocadas em xeque de maneira transparente, sem

medo de expor e discutir os embates e as contradicdes.

A experiéncia direta de contato e aproximacio tanto com refe-
renciais teéricos da colaboracio, dos grupos colaborativos, quanto do le-
vantamento da producio do conhecimento no periodo analisado, levou-
-nos a percep¢io de que a proposta de investigacdo que apresentamos
neste livro, é um assunto importante e pouco debatido no contexto dos
anos iniciais do Ensino Fundamental, o que sinaliza para a relevancia de
compartilharmos as nossas experiéncias e fomentar outras questdes que
possam contribuir para o aprofundamento de reflexdes sobre o trabalho
de grupos com caracteristicas de colaboracio.

Por essa razdo, reforcamos que, diante das leituras e pesquisas
referentes a “grupos colaborativos’, desenvolvidos junto a professores em
formac@o inicial no curso de Pedagogia, toma-se como ponto central da
investigacdo a possibilidade de mobilizacdo de saberes da docéncia em
um grupo colaborativo de Educacio Matematica nos anos inicias por fu-
turos professores de um curso de Pedagogia ao vivenciarem experiéncias

com o ensino no contexto escolar.
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A sustentacdo tedrica para nossa abordagem consolida-se no cam-
po da colaboracio, didlogo realizado neste capitulo, e ainda em aportes
que caracterizam como a Matemadtica estd presente nas licenciaturas em
Pedagogia e a constituicio dos saberes docentes, assuntos abordados no
préximo capitulo.
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3. FORMAGAO DE PROFESSORES
QUE ENSINAM MATEMATICAE
OS SABERES DA DOCENCIA

Objetivamos neste capitulo discutir como a Matematica vem sen-
do apresentada/debatida em cursos de Pedagogia, a partir do didlogo com
a literatura especializada na temdtica em uma interlocucio com autores
e resultados de demais pesquisas em Educacio Matemdtica, bem como
quais aspectos da resolucio de problemas sdo abordados neste contexto.
Além disso, os saberes necessarios ao exercicio da atividade profissional

também sdo objeto da reflexdo que seguira.

MATEMATICA EM CURSOS DE PEDAGOGIA:
LIMITES E PERSPECTIVAS

A formacio de professores em nivel superior para atuar na Educa-
¢do Infantil e nos anos iniciais do Ensino Fundamental, p6s-LDB, ocor-
re, prioritariamente nos cursos de licenciatura em Pedagogia. No escopo
deste processo formativo, implica-se, ao professor dos anos iniciais do
Ensino Fundamental, articular diversas dreas do conhecimento que com-
poe o curriculo, além de caracterizar-se como um profissional “poliva-
lente”. Cruz e Neto (2012) tecem algumas consideracdes do profissional
polivalente, alegando ser, a pessoa com multiplos saberes, que executa

diversas atividades e é capaz de se movimentar em diferentes reas.

As Diretrizes Curriculares Nacionais do Curso de Graduacio em
Pedagogia (BRASIL, 2006), Resolucio n. 1/2006 do Conselho Nacional
de Educacio, no artigo 5° define alguns principios do que se espera do

professor polivalente:

Art. 5° O egresso do curso de Pedagogia devera estar
apto a:
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I - atuar com ética e compromisso com vistas a cons-
trucio de uma sociedade justa, equanime, igualitaria;
IT - compreender, cuidar e educar criancas de zero a
cinco anos, de forma a contribuir, para o seu desen-
volvimento nas dimensdes, entre outras, fisica, psi-
coldgica, intelectual, social;

I1I - fortalecer o desenvolvimento e as aprendizagens
de criancas do Ensino

Fundamental, assim como daqueles que nio tiveram
oportunidade de escolarizacio na idade propria;

IV - trabalhar, em espacos escolares e nio-escolares,
na promocio da aprendizagem de sujeitos em dife-
rentes fases do desenvolvimento humano, em diver-
sos niveis e modalidades do processo educativo;

V - reconhecer e respeitar as manifestacdes e neces-
sidades fisicas, cognitivas, emocionais, afetivas dos
educandos nas suas relacdes individuais e coletivas;
VI - ensinar Lingua Portuguesa, Matematica, Cién-
cias, Histéria, Geografia, Artes, Educacio Fisica, de
forma interdisciplinar e adequada as diferentes fases
do desenvolvimento humano;

VII - relacionar as linguagens dos meios de comu-
nicacio a educacdo, nos processos didatico-peda-
gogicos, demonstrando dominio das tecnologias de
informacio e comunicacio adequadas ao desenvolvi-
mento de aprendizagens significativas;

VIII - promover e facilitar relacdes de cooperacio en-
tre a instituicdo educativa, a familia e a comunidade;
IX - identificar problemas socioculturais e edu-
cacionais com postura investigativa, integrativa e
propositiva em face de realidades complexas, com
vistas a contribuir para superacio de exclusdes so-
ciais, étnico-raciais, econémicas, culturais, religio-
sas, politicas e outras;

X - demonstrar consciéncia da diversidade, respei-
tando as diferencas de natureza ambiental-ecoldgica,
étnico-racial, de géneros, faixas geracionais, classes
sociais, religides, necessidades especiais, escolhas se-
xuais, entre outras;
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XI - desenvolver trabalho em equipe, estabelecendo
didlogo entre a drea educacional e as demais dreas do
conhecimento;

XII - participar da gestio das instituicdes contribuin-
do para elaboracio, implementacio, coordenagio,
acompanhamento e avalia¢io do projeto pedagdgico;
XIII - participar da gestdo das instituicdes planejan-
do, executando, acompanhando e avaliando projetos
e programas educacionais, em ambientes escolares e
nio-escolares;

XIV - realizar pesquisas que proporcionem conheci-
mentos, entre outros: sobre alunos e alunas e a reali-
dade sociocultural em que estes desenvolvem suas ex-
periéncias ndo escolares; sobre processos de ensinar e
de aprender, em diferentes meios ambiental- ecol-
gicos; sobre propostas curriculares; e sobre organi-
zacio do trabalho educativo e praticas pedagégicas;
XV - utilizar, com propriedade, instrumentos pré-
prios para constru¢io de conhecimentos pedagdgi-
cos e cientificos;

XVI - estudar, aplicar criticamente as diretrizes cur-
riculares e outras determinacdes legais que lhe caiba
implantar, executar, avaliar e encaminhar o resultado
de sua avaliacio as instancias competentes.

Como evidenciado, sao multiplas e complexas as “competéncias” e
“saberes” que o pedagogo necessita ter para atuacio nos seguimentos da
Educacio Infantil e do Ensino Fundamental, nos anos respectivos de sua
atividade profissional. Compreendemos a relacio do termo “polivalén-
cia” com a visdo que se faz do professor dos anos iniciais, pois referen-
cia que ele deverd estar apto para cumprir inimeras fun¢des dentro de
um carater multifuncional e interdisciplinar. Deverd, entio, o professor
transitar em diferentes areas do conhecimento de forma a cumprir mul-
tiplas funcdes. Ante a polivaléncia que se espera do professor, estio os
saberes ligados as diversas dreas do conhecimento como a Arte, Ciéncias,

Geografia, Histéria, Lingua Portuguesa, Matemadtica, entre outras.
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A literatura aponta uma certa superficialidade no trato dos con-
teddos especificos nas propostas dos cursos de Pedagogia, nio aten-
dendo a perspectiva polivalente e interdisciplinar posta nas diretrizes,
isso porque a formacio multidimensional do sujeito-professor nio é
uma tarefa ficil. Temos ciéncia de que é preciso pensar outras formas,
paralelas ou transversais no curriculo da licenciatura, para tentar mini-
mizar tal situa¢do, isso pode, por exemplo, se dar na perspectiva da co-
laboracdo, na insercio de futuros professores em grupos de trabalhos,

como posto no capitulo anterior.

Em relacio a drea de Matematica, um estudo significativo, mui-
to citado em trabalhos de pesquisas anteriores e que ainda é muito atual,
trata-se da tese de doutoramento da pesquisadora Edda Curi (2004) que
investigou conhecimentos para ensinar Matematica e as crencas e atitu-
des que interferem na constituicdo destes saberes. Para atingir os objeti-
vos, Curi (2004) analisou a oferta de disciplinas, grades curriculares e as
ementas de 36 cursos de Pedagogia, discutindo sobre o conhecimento
para ensinar Matemitica desenvolvido na formacio inicial. A investiga-
¢do trouxe um contributo importante ao campo, pois evidenciou pouca
presenca de conteiidos matematicos e de suas didaticas nos curriculos de
Pedagogia. Acrescente-se a isso o fato de que, a maioria dos cursos priori-
zarem questdes metodoldgicas com a predominéncia de temas de carater
mais geral do ensino de Matemaitica em detrimento de discussdes sobre
questdes matemdticas previstas para serem desenvolvidas nos anos iniciais
do Ensino Fundamental (CURI, 2004). Outra questio diz respeito a carga
horiria destinada a essa formacao que, na maioria dos casos analisados,
foram subsidiadas em contextos de entre 60 e 78 horas-aulas, com apenas
uma disciplina para o tratamento dos conteudos e seu ensino.

Com esse quadro, é possivel supor, na leitura e apreciacio cri-
tica que fazemos, que hd uma desarticulacio entre os conhecimentos
especificos e os conhecimentos metodolégicos, apontando a auséncia
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de conhecimentos especificos da 4rea, os quais sdo esperados do egres-
so do curso de Pedagogia. H4, ainda, que destacar que as disciplinas que
abordam questdes da Matematica tem a carga hordria bastante reduzi-
da, o que mostra indicios de que os futuros professores tém tipo pou-
cas oportunidades para uma formac¢io matemadtica frente aos saberes
fundamentais que requer o trabalho docente do egresso do curso de
Pedagogia (CURI, 2004).

Nacarato (2013) corrobora com esse entendimento salientando
que a formacio matemdtica dos professores que atuam nos anos iniciais
possui pouca base voltada aos contetdos especificos. Na visdo da autora,
isso se deve a uma formacio generalista a qual se estende a virios cam-
pos. Embora contemple algumas disciplinas especificas, a carga hordria é
reduzida ndo proporcionando suporte suficiente a formacio conceitual

exigida ao ingressarem na pratica profissional (NACARATO, 2013).

Tardif (2007) considera que o futuro professor constréi suas
crencas sobre a atividade profissional ainda na condi¢io de aluno, isso
devido ao longo periodo que fica imerso na escola. Sendo assim, os fu-
turos professores trazem experiéncias e crencas sobre a Matematica que
foram constituidas ainda na condic¢do de alunos. Sobre crencas e senti-
mentos de professores polivalentes a Matemadtica, Curi (2004), a par-
tir de narrativas de futuras professoras, assevera que elas possuem uma
imagem bastante negativa em relacdo 2 Matematica, em geral, sentem-se
incapazes de aprender Matemaitica e demostram atitudes negativas “[...]
com referéncia a resolucio de problema, a prépria Matemitica e ao seu
ensino [...]” (CURI, 2004, p. 115), além disso, relacionam a dificuldade

em aprender com as professoras que ministraram a disciplina.

A investigacio de Gomes (2006) objetivou identificar os obsticu-
los epistemoldgicos e didaticos que permeiam a aprendizagem matematica
dos futuros professores dos anos iniciais. Para a autora, a maioria dos estu-

dantes do curso de Pedagogia tem a Matematica como uma barreira, justi-
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ficado, em muitos casos, pela incompreensio de seus conceitos. Consequ-
éncia de um ensino apresentado por regras e procedimentos sem nenhum
significado, ou seja, basta o estudante ter dominio de alguns contetdos e
alguma experiéncia didatica, o que de certa forma apenas contribui para
que o professor futuramente tenha sua atuagio pouco comprometida com

a aprendizagem dos alunos ou mesmo insuficiente (GOMES, 2006).

Sabemos que a escola estd para atender as necessidades da nossa
sociedade contemporanea, portanto nio basta ensinarmos cilculos me-
canizados destituidos de significados. Precisamos pensar a Matematica
como pritica de possibilidades que transcenda célculos e algoritmos e
que possibilite ao aluno formular, criticar, dialogar e se envolver no seu

processo de formacio, ou seja, a pensar e ndo apenas resolver.

Na investigacio de Gomes (2006), a autora buscou promover mo-
mentos dedicados a revisio de conceitos especificos e diditicos em um
curso de extensio com estudantes de Pedagogia, o qual foi trabalhado
problemas de combinatéria, regra de trés, proporcionalidade, conceito de
volume, entre outros saberes matematicos que sio, muitas vezes, no siao

vivenciados por esses profissionais na formacio inicial (GOMES, 2006).

Os futuros professores que estdo em formacao inicial ji vivencia-
ram anos como alunos e desenvolveram crencas em relacio a Matema-
tica e seu ensino, experiéncias estas negativas, na maioria dos casos, que
se ndo trabalhadas, refletidas e ressignificadas, possivelmente, estardo

presentes na atua¢io quando professor.

Portanto, Gomes (2006) salienta ser necessirio que o estudante
do curso de Pedagogia, tenha espago durante a graduacio para dedicar-se
aos contetdos especificos e didaticos, em especial os matematicos, pois
s30 os que mais provocam fobias e temores. Em sintese, a autora elen-
ca que os resultados demostraram que a pratica do projeto de extensio

é vilida, tendo em vista que os estudantes conseguiram amenizar suas
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dificuldades e tomaram consciéncia de suas limitacdes, e ainda que essas

podem ser superadas se debatidas, refletidas e estudadas.

Um outro agravamento discutido pela literatura, diz respeito a
insuficiéncia de discussdes das atuais tendéncias curriculares e o ensino
de Matemadtica. Nacarato e Mengali e Passos (2017) discorrerem que a
formacio matemitica do professor polivalente demostra um certo dis-

tanciamento das atuais tendéncias curriculares. Segundo as autoras:

Podemos, entdo, dizer que as professoras polivalen-
tes, em geral, foram e sio formadas em contextos
com pouca énfase em abordagens que privilegiem
as atuais tendéncias presentes nos documentos cur-
riculares de matematica. Ainda prevalecem a crenca
utilitarista ou crenca platonica, centradas em cal-
culos e procedimentos (NACARATO, MENGALI;
PASSOS, 2017, p. 22).

A partir de tal entendimento, o qual concordamos, acreditamos na
importancia dos cursos de formacio nio privilegiarem apenas os “conhe-
cimentos especificos” ou os “conhecimentos metodoldgicos”, o ideal seria
possibilitar a construcio articulada desses conhecimentos com o “conhe-
cimento curricular” da Educacio Matemadtica e romper com a dicotomia
existente nos cursos de formaczo inicial, que no caso da Pedagogia cen-
tra-se mais nos aspectos metodoldgicos. Moreira e David (2005) destacam
que, em geral, na formacio inicial os saberes matematicos ensinados no
processo nio sio articulados com a pratica docente escolar, ou seja, os co-
nhecimentos “de” e “sobre” Matemitica configuram-se em um campo de

teoria da pratica de ensino e ndo da pritica efetivamente dita/vivenciada.

De forma geral a Matemitica, nos cursos de Pedagogia, prioriza
as questdes metodoldgicas tradicionais dando pouca énfase aos conheci-
mentos especificos, isso justificado pelo curto espaco e tempo destinado
3 abordagem desta na licenciatura a (uma disciplina) o que ndo favorece
a constituicdo dos saberes dos futuros professores.
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Dado esses apontamentos, inferimos que a formacZo inicial nao
consegue abalar, nem modificar, as crengas e concepgdes sobre o ensino da
maioria dos estudantes, tio pouco suas experiéncias anteriores vinculadas
a escola, o que implica a constitui¢do da pratica profissional que supervalo-
riza processos mecinicos de cdlculos e procedimentos matematicos pouco
investigativos e que levem os alunos a pensar matematicamente. As mar-
cas escolares, vividas em tempos da abordagem tecnicista quando alunos
da Educacio Bisica, reflexo nos saberes mobilizados a partir da experiéncia
dos professores que ensinam Matematica, isso faz com que estes demos-

trem inseguranca e reproduzam algoritmos sem nenhum significado.

Considerando esses apontamentos, elenca-se o papel importante
da formacio inicial em possibilitar que os futuros professores dos anos
iniciais se desvencilhem de uma possivel relacio negativa com a Mate-
matica e da visio de que essa matéria se resume a aplicacio de procedi-
mentos e operacoes. Inferimos ser necessario fortalecer as experiéncias
na formacio inicial que venham desconstruir crencas construidas ao
longo da vida escolar para que a cultura de praticas mecanizadas ndo seja

reproduzida pelos futuros professores.

Diante do exposto, o desafio consiste em investir na formacio
inicial, criar contexto favoravel a circulacio de saberes dos futuros pro-
fessores em que as concepg¢des negativas sobre o ensino construidas ao
longo da vida de estudante possam ser problematizadas e refletidas. Es-
paco que possibilite, ao futuro professor, tomar contato com as especi-
ficidades dos contetidos matematicos articulados com as metodologias e
praticas pedagdgicas, dentro das atuais tendéncias em Educacio Mate-
matica, indo muito além dos conhecimentos especificos e dos procedi-

mentos didéticos, apenas.

Na préxima se¢io apresentaremos algumas reflexdes sobre teo-
rias e praticas na aprendizagem matematica, bem como sobre tendéncias
da Educacio Matemitica relacionadas ao processo de ensino e aprendi-
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zagem, com destaques para a “resolucdo de problemas”, uma vez que tal
pratica fora recorrida no ambito do grupo colaborativo em que os dados
desta pesquisa foram produzidos.

O FAZER MATEMATICA NA SALA DE AULA DOS
ANOS INICIAIS E A RESOLUGAO DE PROBLEMAS

Atualmente, em nosso pais, estamos a vivenciar um momento
de mudanca nas perspectivas curriculares e nos modos/formas de com-
preensdo do trabalho com a Educacio Matematica nos anos inicias do
Ensino Fundamental, isso porque, a partir de 2017, temos a proposta
oficial de orientar a elaboracio dos curriculos a partir da Base Nacional
Comum Curricular* - BNCC - (BRASIL, 2017). Este documento est4

” o«

organizado a partir de “unidades tematicas”, “objetos de conhecimento” e
“habilidades” que podem ser listadas nos campos de: Ntumeros, Algebra,
Geometria, Grandezas e Medidas, Probabilidade e Estatistica. A BNCC
destaca a acuidade do Ensino Fundamental com sendo responsavel pela

promocao do letramento matematico:

O ensino Fundamental deve ter compromisso com
o desenvolvimento do letramento matemadtico,
definido como as competéncias e habilidades de
raciocinar, representar, comunicar e argumentar
matematicamente, de modo a favorecer o estabele-
cimento de conjecturas, a formulacgo e a resolucio
de problemas em uma variedade de contextos, utili-
zando conceitos, procedimentos, fatos e ferramen-
tas matemiticas. [...] (BRASIL, 2017, p. 266).

* Existem “duras” criticas feitas por intimeros professores e pesquisadores da drea quanto
ao cardter ideoldgico, simplério e fora do contexto educacional e das necessidades dos
alunos, os quais corroboramos. Contudo, por este campo nao ser objeto especifico de
nossa discussio, indicamos ao leitor um dossié temadtico, publicado pelo periédico Hori-
zontes (USF): https://revistahorizontes.usf.edu.br/horizontes/issue/view/26/showToc
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O documento também enfatiza que “Os processos matemdticos de
resolucdo de problemas, de investigacio, de desenvolvimento de proje-
tos e da modelagem podem ser citados como formas privilegiadas da ati-
vidade matematica [...] (BRASIL, 2017, p. 266), desta forma podem ser
utilizados como estratégia para a aprendizagem matemadtica dos alunos

no Ensino Fundamental.

Evidentemente, o professor que ensina Matematica, para além de
compreender os aspectos de propriedades centrais da aplicacio de con-
ceitos que deve explorar com seus alunos, necessita conhecer quais sio
as tendéncias para a abordagem pedagdgica, pois tio importante quanto
compreender os contetidos matemadticos é conhecer a forma que esses
podem ser trabalhados em sala de aula.

Os Parametros Curriculares Nacionais —- PCN §— (BRASIL, 1997),
ja traziam uma abordagem quanto ao ensino de Matemadtica, dentre as
quais destacava-se a importancia de se trabalhar tanto os conceitos quanto
os procedimentos, considerando assim alguns recursos para o fazer mate-
mitico em sala de aula, tais como: a resolucio de problemas, a histéria da
Matematica, as tecnologias da informacio e comunicacio, os jogos, entre
outras tendéncias em Educacio Matematica que julgamos importantes ao

desenvolvimento do pensamento matematico, desde a infancia.

No entanto, de acordo com Bittar e Freitas (2005), essas tendén-
cias continuaram distantes das praticas pedagdgicas dos professores atu-
antes em sala de aula, portanto, hé necessidade de investir na formacio
inicial e continuada de professores para que estes possam conhecer e sa-
ber de que forma as tendéncias constituem-se recursos da organizacio

do trabalho pedagdgico e do fazer matematico nos anos inicias.

Ainda nesta mesma linha de raciocinio, Bittar e Freitas (2005)
apontam alguns caminhos possiveis de se “fazer Matematica” na sala de

aula. Para estes autores, destacam-se o uso de alguns recursos, como:
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Materiais Concretos; a Histéria da Matemaitica; Tecnologias de comuni-

cacio; Os jogos e a Resolucdo de Problemas.

« Uso de Materiais Concretos: O trabalho com mate-
rial concreto deve subsidiar a construcio dos concei-
tos abstratos, contribuindo para que o aluno construa
conhecimentos que precisam, muitas vezes, ser apli-
cado em situagdes que exigem abstracio (BITTAR;
FREITAS, 2005, p. 28-29).

« Recurso a Histéria da Matemaitica: A histéria da
Matematica deve contribuir para dar sentido aos
conceitos estudados, por exemplo, estudar diferentes
sistemas de numera¢io usados no passado permi-
te compreender melhor nosso atual sistema. Sendo
assim, é um meio de aprender Matematica e de en-
tender o desenvolvimento dessa ciéncia (BITTAR,;
FREITAS, 2005, p. 35).

« Recurso as Tecnologias de comunicagio: O uso das
tecnologias no ensino tem algumas vantagens como
informacdes de ficil acesso e comunicacio a distan-
cia, maior agilidade na realizacdo das tarefas e novas
possibilidades para a constru¢io do conhecimento.
Sendo fundamental escolher materiais que permitam
desenvolver no aluno a capacidade de pensar mate-
maticamente (BITTAR; FREITAS, 2005, p. 35-36).
« Recurso aos jogos: Jogos e brincadeiras sdo instru-
mentos importantes para que as criancas conhecam
a si mesmas, os outros e o seu ambiente social. Sen-
do assim, o jogo pode ser utilizado como meio para
aprender Matemaitica colaborando para o aumento
da concentracio e a atividade mental e assim contri-
buir para o envolvimento das criangas em atividades
matemiticas (BITTAR; FREITAS, 2005, p. 37-38)..

Dentre estas, destacamos que a “resolucdo de problemas” é base
para o ensino de Matematica nos primeiros anos, uma vez que, indepen-
dentemente, de qual conteido e/ou objeto de conhecimento matematico

o professor dos anos iniciais pode trabalhar, os alunos estario a resolver
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problemas. Bittar e Freitas (2005), ao discutir as tendéncias, destacam
que a resolucio de problemas é um campo que aparece como uma das
mais discutidas na drea de Educacio Matematica. Inicialmente, os auto-

res levantam a questo: “o que é um problema?”

Certamente nio podemos considerar como proble-
mas, situacdes que resolvemos facilmente, usando
quase que somente a memoria para seguir modelos
algoritmicos previamente fornecidos. Poderiamos,
neste caso, chamé-los de “exercicios”, “problemas
de rotina” ou “pseudoproblemas”, pois na verdade,
dificilmente se configuram em desafio (BITTAR;
FREITAS, 2005, p. 23).

Dessa forma, sdo necessirias algumas condicdes para que uma
determinada situa¢io possa ser considerada como problema. Primeira-
mente, o aluno precisa estar frente a situacdes desafiadoras que promo-
vam a busca por uma solucdo e que nio tenha um caminho 6bvio, ou
seja, ele terd que pensar, buscar ideias, caminhos para a resolucio e nio

somente seguir o modelo ou uma regra de aplicacio de procedimentos.

Para os autores, “T3o importante quanto resolver problemas
é formular (enunciar) problemas adequados para um grupo de alunos
situados num determinado contexto [...]” (BITTAR; FREITAS, 2005,
p. 23). Dai a importancia do professor elaborar junto aos alunos situa-
cOes-problemas, levando-os a analisarem, questionarem e formularem
enunciados que sejam significativos, contudo, essa nio é uma tarefa facil,
pois o professor precisara ter conhecimento do contetido matemitico e

do recurso pedagégico.

George Polya (1944) é um dos pioneiros em pesquisas sobre a re-
solucio de problemas, para o autor a resolucio de um problema deve
ocorrer em quatro etapas: compreensio do problema; elaboracio de um

plano de resolucio; execucio do plano; e retrospecto. Em uma aprecia-
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¢do destas etapas, concordamos com os pressupostos de Bittar e Freitas
(2005, p. 25-26):

« Compreensio do problema. A necessidade de
levantar algumas questdes, como: Quais s3o os
dados? Qual o condicionante? Os dados sio sufi-
cientes? E possivel encontrar a solucio a partir dos
dados fornecidos?

« Estabelecimento de um plano de ideias. Identi-
ficar conexdes entre os dados e o que o problema
pede. Se o problema é semelhante a algum outro
problema ja apresentado? O problema apresenta
relacio a um outro ji apresentado? O problema
apresenta possibilidade de reformulacio?

« Execucio do plano. Estabelecer uma conexio entre
os dados e o problema e, assim, encontrar a solugzo.
» Retrospectiva. Examinar a solucio obtida, res-
pondendo algumas questdes, como: E possivel ve-
rificar a validade do resultado? E possivel verificar
o argumento utilizado? E possivel chegar ao resul-
tado por um caminho diferente?

Essa perspectiva sugere que a aprendizagem matematica ocorra
por meio do didlogo em que professor e aluno elaboram enunciados,
interpretam, levantam hipéteses e buscam a solu¢io do problema, niao
sendo possivel ocorrer por meio de uma visio tradicionalista e meca-

nizada da educacdo.

Ao pensarmos um ambiente favoravel a aprendizagem e que pos-
sibilite a producio do conhecimento em sala de aula frente as exigéncias
da sociedade, é preciso um espaco mediado pelo didlogo e pela leitura e
escrita, em que a comunicacio e a producio de significados sejam aspec-
tos centrais na realizacdo do trabalho docente.

Compartilhamos da posicio de Nacarato e Mengali e Passos

(2017) ao mencionarem que um ambiente propicio a aprendizagem
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possui algumas caracteristicas singulares, a relacdo professor e aluno
deve ser pautada no respeito e no didlogo, possibilitando ao aluno “fa-
lar” e ser “ouvido”. No entendimento das autoras, um ambiente pro-
picio para a aprendizagem deve envolver multiplas linguagens (lin-
guagem oral, linguagem matemitica, linguagem gestual) interacdes e

negociacio de significados.

Para Candido (2001), a comunicacio por muito tempo ndo estava
ligada as aulas de Matematica. No entanto, estudos mostram a importan-
cia de comunicar-se matematicamente e a necessidade de os professores
estimularem o pensamento critico, a reflexdo e os questionamento por

parte de seus alunos.

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

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

Ler, escrever, desenhar sio caracteristicas ligadas a comunicacio
que, quando relacionadas a Matematica, podem desenvolver uma a ou-

tra. Portanto, h4 necessidade de nao serem trabalhadas de maneira isola-
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da, pois o conhecimento nio ¢ algo “encaixotado” ou compartimentado
em disciplinas. Smole e Diniz (2001) pontuam ainda que a segregacio
das disciplinas tem impedido a construcio natural dos significados de
conceitos e procedimentos de modo que os alunos néo percebam as rela-

coes que ocorrem um com O outro.

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

pela comunicacio e pelo didlogo dentro da sala.

Compartilhamos dos dizeres de Nacarato et al (2017, p. 43) ao
mencionarem que, em um ambiente em que todos aprendem e ensinam,
os pensamentos precisam ser valorizados, o “certo” e o “errado” deve dar
espaco para a discussio, a comunicacio é fundamental e é necessario dar

“« ” “« =L
voz’ e “ouvir’ os alunos.

Ao ler, escrever, desenhar e/ou falar, o aluno mostra as habilida-
des que esta desenvolvendo e, indica também, os conceitos que aprendeu
e as dificuldades que possui. Com isso, o professor conseguird intervir a
partir de tentativas de provocar o avanco na superacio das dificuldades
na disciplina. Candido (2001, p. 16), ao falar sobre aprendizagem signi-

ficativa, pontua que:
Falar de aprendizagem significativa é assumir o
fato de que aprender possui um cariter dinamico,
e requer acdes de ensino direcionadas para que os
alunos aprofundem e ampliem os significados que
elaboram diante de suas participacdes nas ativida-
des de ensino e aprendizagem. Nessa concepc¢io, o
ensino é um conjunto de atividades sistemadticas,
cuidadosamente planejadas, nas quais o professor e
o aluno compartilham parcelas cada vez maior de
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significados com relacio aos contetdos do curricu-
lo escolar, ou seja, o professor guia suas acdes para
que o aluno participe em tarefas e atividades que o
facam aproximar-se cada vez mais daquilo que a es-
cola tem para lhe ensinar.

Neste entendimento, um contexto para ensinar e aprender Mate-
matica deve encorajar a exploracio, a organizacio, o didlogo e a comu-
nicacio de uma variedade de ideias e conceitos matemdticos, desenvol-
vendo a curiosidade e gosto pela disciplina em um ambiente de pratica
dialégica com os alunos. Portanto, quanto mais os alunos tém oportu-
nidade de falar, escrever, desenhar, mais eles compreendem conceitos e

termos matemadticos contribuindo para uma aprendizagem significativa.

Nacarato et al (2017, p. 43) destacam que “O movimento de co-
municacio e de negociacio de significados exige o registro escrito — tan-
to do aluno sobre a sua aprendizagem quanto do professor sobre a sua
pratica.”. A leitura e a escrita sio essenciais para o desenvolvimento dos
conceitos matematicos, dai a importancia das producdes de textos nas
aulas de Matemitica, em que o aluno é estimulado a pensar, organizar e

esclarecer seus pensamentos.

Reportando-nos aos constructos teéricos explorados até aqui, en-
tramos em um consenso com a literatura de que um problema precisa
ser uma situacio de desafio, que instigue o resolvedor a encontrar sua
solucio e que, neste cendrio, o trabalho precisa ocorrer a partir de uma
pratica pedagdgica que vise o didlogo e incentive a comunicacio mate-
matica. Para tanto, avancaremos agora para pensar que tipos de proble-
mas o docente pode propor na perspectiva de mudanca da cultura de suas
aulas de Matemaitica, o que acreditamos ocorrer com base na proposta de

Stancanelli (2001): conhecer diferentes tipos de problemas.

Em estudos, Stancanelli (2001) apresenta reflexdes, explora e ana-

lisa diferentes tipos de problemas que podem ser propostos aos alunos,
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com a finalidade de romper com crencas inadequadas sobre o que é um
problema, como resolvé-los, como também a compreensio do que seja
Matematica, seu ensino e sua aprendizagem.

A autora coloca em questio dois tipos de problemas: o convencio-
nal e o nio-convencional. O problema convencional possui caracteristi-
cas simples, com frases curtas e objetivas o que, de certa forma, nio exige
nenhum desafio para a sua interpretacio e nem para a busca de solucio
mais apurada por parte do aluno. Todas as informacdes sdo dispostas
com clareza e pode ser resolvido pelo uso direto de algoritmo. Por outro
lado, o problema nio-convencional tem como enunciado um texto com
personagens o que, de certa forma, se torna convidativo e envolvente. A
interpretacio exige que o aluno faca uma leitura atenciosa, selecione as

informacdes necessarias e busque diversas estratégias para a resolucio.

Ao trabalhar com os problemas nio-convencionais,
os alunos tém contato com diferentes tipos de textos e
desenvolvem sua capacidade de leitura e andlise criti-
ca, pois, para resolver a situacdo proposta, é necessa-
rio voltar muitas vezes ao texto a fim de lidar com os
dados e analisa-los, selecionando os que sio relevantes
e descartando aqueles supérfluos. Planejando o que fa-
zer, como fazer, encontrando uma resposta e testando
para verificar se ela faz sentido, o aluno compreende
melhor o texto. Isso gera uma atitude que no é pas-
siva e requer uma postura diferenciada frente a reso-
lucdo de problemas (STANCANELLI, 2001, p. 107).

Com a intencio de contribuir com o trabalho em sala de aula, a
proposta da autora é que o docente faca uma abordagem sobre as dife-
rentes formas que um problema nio-convencional pode ser apresentado
as criancas desde os primeiros anos da Educacio Bésica, dentre as quais
destacam-se: 1) problemas sem solu¢do; 2) problemas com mais de uma

soluciio; 3) problemas com excesso de dados; e 4) problemas de légica.
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1) Problemas sem solucio: rompe com a ideia de que
todo problema tem solucio, coloca o aluno a duvidar
e questionar se os dados apresentados devem ser usa-
dos na resolucio. Em geral, quando apresentado para
os alunos esse tipo de problema, o aluno habituado
em resolver problemas convencionais acabam usan-
do os dados apresentados, sem analisi-los. Cabe ao
professor elaborar o texto de tal forma que seja im-
possivel a resolucio.

2) Problemas com mais de uma solucio: Nem todos
os problemas tém solucio e quando tém, ela pode ser
diversas, ou seja, existe inimeras maneiras de chegar
a resolucio de um problema e ndo existe uma unica
maneira correta. Esse tipo de problema faz com que
o aluno perceba que existe mais de uma maneira de
resolver determinado problema o que o coloca como
investigador e produtor de conhecimento.

3) Problema com excesso de dados: Neste tipo de pro-
blema nem todas as informacdes dispostas no texto
sdo uteis na resolu¢io. Propor um problema com
excesso de dados coloca o aluno num processo de
investigacdo e rompe com a crenca de que um pro-
blema nio pode permitir ddvidas ou de que todos os
dados do texto devem ser usados para a resolucio. O
professor pode utilizar de textos, tabelas, artigos de
jornais, revistas, panfletos em que uma série de dados
deverio ser descartados para a resolucio.

4) Problemas de 16gica: A base da resolucio desse tipo
de problema nio é numérica, é necessrio pensamen-
to dedutivo o que propiciam uma experiéncia rica
para o desenvolvimento de operacdes de pensamen-
to com previsdes, levantamento de hipdteses, anali-
ses e classificacdo. Tentativa e erro, o uso de tabelas,
diagramas e listas sdo importantes estratégias para a
resoluco de problemas de 16gica (STANCANELLI,
2001, p. 103-120).

Como vimos, existem diferentes tipos de problemas nio-convencionais

para trabalharmos em sala de aula, os quais acreditamos propiciarem aprendi-
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zagens significativas as criancas, como ainda o rompimento com o modelo tra-
dicional das aulas. Alguns desses problemas sdo mais favordveis a problematiza-
¢do e investigacio por parte do aluno, sendo assim, o professor tem importante
papel na escolha do tipo de problema para encaminhar com a turma de forma a
envolver os alunos e atingir os objetivos propostos. Além disso, tio importante
quanto a escolha do problema a ser trabalho e a compreensio do texto por parte
dos alunos, é o professor dar atencio as diferentes estratégias que o aluno po-
derd buscar para alcan¢ar uma solucio. Neste sentido, a proposta da resolucio
de problema em sala de aula pode ser um recurso para encorajar os alunos e
colocé-los em um movimento de aprendizagem significativa, como explorado

ao longo deste tépico de discussio.

Em sintese, destacamos ser esta a concepcio sobre resolu¢io de proble-
ma que trabalhamos no contexto em que a pesquisa fora subsidiada, visto que
dentre as diversas tendéncias em Educacio Matemitica, a resolucio de proble-
mas foi eleita pelo GPCEMai como um recurso a ser estudado, refletido e dis-
cutido durante o ano de 2018, por acreditarmos que pode ser utilizada para tra-
balhar diferentes conteidos matematicos, indo ao encontro da heterogeneidade
do grupo colaborativo, bem como da necessidade formativa de seus integrantes

que elegeram essa temdtica para aprofundamento teérico e metodoldgico.

CONHECIMENTOS E SABERES DOS PROFESSORES

As pesquisas sobre formagao e profissiao docente apontam para uma re-
visio da compreensio da pratica pedagdgica do professor, que é tomado como
mobilizador de saberes profissionais. Considera-se assim que este, em sua tra-
jetéria, constrdi e reconstréi seus conhecimentos conforme a necessidade de
utilizacdo dos mesmos, suas experiéncias, seus percursos formativos e profissio-
nais. Neste sentido, os estudos internacionais e nacionais que buscam caracte-
rizar “habilidades” docentes centram-se em conhecimentos (SHULMAN, 2014;
competéncias (PERRENOUD, 2000); saberes da docéncia (TARDIF, 2007) e
identidade com a docéncia (PIMENTA, 1999).
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Na producio do conhecimento, o autor norte-americano Lee S. Shul-
man, em projetos de investigacio sobre como professores iniciantes e profes-
sores experientes aprendem, sugere que se o conhecimento do professor fosse
organizado numa espécie de manual, no minimo, deveriam incluir sete catego-

rias, sdo elas:

« conhecimento do conteddo;

« conhecimento pedagogico geral, com especial refe-
réncia aos principios e estratégias mais abrangentes
de gerenciamento e organizagio de sala de aula, que
parecem transcender a matéria;

+ conhecimento do curriculo, particularmente dos
materiais e programas que servem como “ferramen-
tas do oficio” para os professores;

« conhecimento pedagdgico do conteido, esse amdl-
gama especial de conteudo e pedagogia que é o ter-
reno exclusivo dos professores, seu meio especial de
compreensio profissional;

« conhecimento dos alunos e de suas caracteristicas;
« conhecimento de contextos educacionais, desde o
funcionamento do grupo ou da sala de aula, passan-
do pela gestdo e financiamento dos sistemas educa-
cionais, até as caracteristicas das comunidades e suas
culturas; e

« conhecimento dos fins, propésitos e valores da edu-
cacdo e de sua base histérica e filoséfica (SHULMAN,
2014, p. 206).

Na leitura teérica do autor, o conhecimento subjacente a compreensio
do professor vai muito além dos conteudos a ensinar, mas envolve uma série de
conhecimentos que sdo necessarios para promover a compreensio dos alunos.
Dentre essas categorias, o “conhecimento pedagégico do contetido” é destacado
como de grande importancia, pois identifica distintos corpos de conhecimentos
que s3o necessarios para ensinar. Para Shulman, o “conhecimento pedagégico”
representa a combinacio de contetdos e a pedagogia, pois é nessa categoria que
o professor articula os “conhecimentos especificos de contetido” e a metodologia

a ser utilizada para ensina-los.
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Nesta investigacio, Shulman (2014, p. 207, destaques do autor) desta-

ca que o conhecimento para o ensino advém de fontes bases, que sdo elas:

1) Formacio académica nas areas de conheci-
mento ou disciplinas: A primeira fonte da base de
conhecimento é o conhecimento do contetido - co-
nhecimento, compreensio, aptidio e disposi¢do que
devem ser adquiridos pelos alunos. Esse conheci-
mento repousa sobre duas fundagdes: a bibliografia
e os estudos acumulados nas 4reas de conhecimento,
e a producio académica histdrica e filoséfica sobre a
natureza do conhecimento nesses campos de estudo;
2)Estruturas e materiais educacionais. Os ma-
teriais e o entorno do processo educacional institu-
cionalizado (por exemplo, curriculos, materiais dida-
ticos, organizacio e financiamento educacional, e a
estrutura da profissdo docente);

3) Formacio académica formal em educacio:
pesquisas sobre escolarizacio, organizacGes sociais,
aprendizado humano, ensino e desenvolvimento, e
outros fendmenos sociais e culturais que afetam o
que os professores fazem;

4) A sabedoria da pratica. A dltima fonte da base
de conhecimento é a menos estudada e codificada de
todas. E a prépria sabedoria adquirida com a pritica,
as miximas que guiam (ou proveem racionalizacio
reflexiva para) as praticas de professores compe-
tentes. Uma das tarefas mais importantes para a
comunidade académica é trabalhar com os educa-
dores para desenvolver representa¢des codificadas
da sabedoria pedagégica adquirida com a pratica de
professores competentes.

Em suma, o conhecimento do professor ndo se resume em saber
conceitos e formas de tratar os contetidos, mas numa vasta compreen-
sdo de conhecimentos que sdo constituidos e incorporados por meio da
literatura da 4rea, dos materiais curriculares e didaticos, dos fend6menos

sociais e culturais que estdo intrinsecos a figura docente e por meio da
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propria pratica. Sendo assim, a interacio do professor com essas multi-
plas fontes de conhecimento é necessaria para o processo de ensino, pois
compete a ele o papel de integrar e mobilizar diversos conhecimentos no

exercicio de sua atividade profissional.

Philippe Perrenoud em seu livro “Dez competéncias para ensi-
nar’, propde um inventario das competéncias necessarias para delinear a
docéncia. Para ele, esse inventirio nio pode ser definitivo, mas situa de
forma analitica e discursiva as competéncias profissionais para ensinar a
sociedade contemporinea.

O autor define o conceito de competéncia como “[...] capacidade
de mobilizar diversos recursos cognitivos para enfrentar um tipo de si-
tuacio” (PERRENOUD, 2000, p. 14).

No entendimento de Perrenoud (2000), sio necessarias dez com-
peténcias no papel do professor, sdo elas: 1) Organizar e dirigir situacdes
de aprendizagem; 2) Administrar a progressio das aprendizagens; 3)
Conceber e fazer evoluir os dispositivos de diferenciacio; 4) Envolver os
alunos em suas aprendizagens e em seu trabalho; 5) Trabalhar em equi-
pe; 6) Participar da administracio da escola; 7) Informar e envolver os
pais; 8) Utilizar novas tecnologias; 9) Enfrentar os deveres e os dilemas

éticos da profissio; 10) Administrar sua prépria formacio continua.

Dentro dessas familias de competéncias, o autor busca contri-
buir como um fio condutor para representar os caminhos do oficio
do professor, porém, ndo é um inventario definitivo e nem estavel,
mas sim orientado pela diversidade de conhecimentos mobilizados no

processo de ensinar.

Tardif (2007), em estudos sobre os saberes da docéncia, pontua
que a prética docente integra diferentes saberes, em que a temdtica do sa-

ber envolve conhecer as competéncias, as habilidades e o saber-fazer do
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oficio docente. O saber docente encontra-se relacionado a realidade so-
cial, organizacional e humana, na qual o professor encontra-se inserido.
Sao os saberes sociais que se originam das relacdes humanas de acordo
com o momento histérico se manifestando por meio das relagdes multi-

facetadas entre professor e aluno.

Com base na compreensio de que no existe um saber especifico
que marca as bases de constituicdo da docéncia e que, tal como lembra o
autor, os saberes do professor sio plurais, oriundos de multiplas fontes
de aprendizagem, ele enumera quatro saberes. Os saberes da formacio
profissional s3o definidos como saberes constituidos a partir das institu-
cionais de formacio de professores. Os saberes disciplinares sio os saberes
que dispde a sociedade e correspondem aos diversos campos do conheci-
mento. Os saberes curriculares sio os saberes que os professores devem
aplicar, como os métodos e os contetidos. Por fim, os saberes experienciais

s30 os saberes baseados no exercicio da pratica docente (TARDIF, 2007).

Pensando a formacdo inicial e continua a partir da anilise das
préticas pedagdgicas, Pimenta (1999) desenvolve uma pesquisa a par-
tir de sua pratica com alunos de licenciatura e destaca a importancia da
mobilizacio dos saberes da experiéncia para a construcio da identidade

profissional do professor.

Neste estudo, sdo identificados trés tipos de saberes da docéncia:
a) da experiéncia, que seria aquele experienciado em toda a sua vida es-
colar em que permite o aluno dizer quais foram os professores que lhes
foram significativos, além disso sabem ser professor pela experiéncia
socialmente acumulada através dos meios de comunicacio; b) do conhe-
cimento, que abrange a revisio da funcio social da escola num contex-
to contemporaneo; e c) dos saberes pedagdgicos, aquele que abrange a
questdo do conhecimento juntamente com o saber da experiéncia e dos
contetdos especificos e que serd construido a partir das necessidades pe-

dagodgicas reais. Pimenta (1999) enfatiza ainda a importancia de que a
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fragmentacio entre os diferentes saberes seja superada, considerando a
pratica social como objetivo central, possibilitando, assim, uma ressigni-
ficacdo dos saberes na formacio dos professores.

«

De acordo com Fiorentini (2001, p. 27) “[...] os saberes da ativida-
de profissional, adquirem sentido no préprio contexto da pratica docen-
te [...]”, dai a importancia da articulacdo teoria e pratica ainda durante a
formac@o inicial, ser de suma importincia buscar meios de fazer a essa
articulacdo, pois dessa forma conseguird experiéncias praticas com a in-

tencio de propor direcionamentos sobre o aprender a ensinar.

Para a profissiao docente faz-se necessirio que o professor dete-
nha um conhecimento profissional que abarque nio apenas os saberes
pedagdgicos, mas que também envolva um repertério de saberes como
pontuam Nacarato e Mengali e Passos (2017, p. 35):

« Saberes de conteddo matemitico. E impossivel
ensinar aquilo sobre o que nio se tem um dominio
conceitual;

+ Saberes pedagégicos dos contetidos matematicos.
E necessario saber por exemplo, como trabalhar com
os conteudos matemdticos de diferentes campos:
aritmética, grandezas e medidas, espaco e forma ou
tratamento de informacio. Saber relacionar esses
diferentes campos entre si e com outras disciplinas,
bem como criar ambientes favoriveis a aprendiza-
gem dos alunos;

« Saberes curriculares. E importante ter claro quais
recursos podem ser utilizados, quais materiais estdo
disponiveis e onde encontra-los; ter conhecimento e
compreensio dos documentos curriculares; e, princi-
palmente, ser consumidor critico desses materiais, e
especial, do livro didatico.

Frente a essa constatacio, coloca-se a importincia do professor

vivenciar esses saberes ainda na formacio inicial e articuld-los, pois para
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ensinar, é preciso ter, com base na visio dos autores, conhecimento dos
mecanismos que envolvem a escola, a dinamica do trabalho docente e do
processo de ensino e aprendizagem. Temos ciéncia de que o aporte tedrico
citado nesta secio pode ser, por vezes, divergente em termos de concep-
¢Oes e terminologias da tipologia dos conhecimentos e saberes necessarios
a docéncia, contudo, é preciso reconhecer o contributo de cada um dos
autores para pensarmos formas de apropriacio da natureza do trabalho do
professorado. Dentre os autores que referenciamos, a proposta de apro-
fundamento e, consequente, andlise de dados é a perspectiva de Maurice

Tardif, sendo esta a apresentada mais detalhadamente a seguir.

SABERES DA DOCENCIA NA PERSPECTIVA
DE MAURICE TARDIF

O exercicio da profissio docente mobiliza uma multiplicidade de
saberes que estdo intrinsicamente ligados a pessoa do professor e a sua
atividade profissional. Ao longo do caminho pessoal e escolar, o futuro
professor vivéncia uma série de experiéncias que proporciona interiori-
zar conhecimentos, crencas, valores, essas aprendizagens recorrentes da
histéria pessoal e constituidas no ambiente escolar sio incorporadas a

profissio docente quando este inicia sua carreira.

Tardif (2007) considera que o futuro professor constrdi suas pro-
prias crencas sobre a atividade profissional ainda na condicio de aluno,
portanto, carregada das marcas da sua individualidade, da sua formacio
inicial, da sua cultura e do seu tempo. Assim, os saberes docentes sio as
competéncias, os conhecimentos, as habilidades e as atitudes mobilizadas

e utilizadas pelos professores em todas as suas tarefas didrias.

Esses saberes sio articulados ao trabalho docente e possuem uma
relacdo indissocidvel com formacio da identidade profissional. Sendo

assim, nio podem ser compreendidos distanciados do contexto viven-
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ciado pelo professor, mas devem ser situados no contexto mais amplo do
estudo da profissio docente, de sua histdria e de sua situacio dentro das
escolas e na sociedade.

Tardif (2007, p. 36) define o saber docente “[...] como um saber
plural, formado pelo amdilgama, mais ou menos coerente, de saberes
oriundos da formacio profissional e de saberes disciplinares, curriculares
e experienciais”. Considerando que os saberes sio provenientes de dife-
rentes fontes e que os professores estabelecem diferentes relacdes “com”
e “entre” eles, 0 autor propde quatro categorias de saberes: 1) Saberes da
formacdo profissional: Os saberes profissionais (das ciéncias da educacdo
e da ideologia pedagdgica) sio um conjunto de saberes transmitidos a par-
tir das institucionais de formacio de professores, apresentam-se como
doutrinas, concepcdes e normativas que orientam o saber-fazer. Esses
saberes sdao constituidos no contexto da formacio inicial e continuada
por meio das disciplinas ou de uma concepcio de ensino e, desta ma-
neira, nio se apresentam como saberes unificados, mas variados e hete-
rogéneos; 2) Saberes disciplinares: Correspondem aos diversos campos
do conhecimento produzidos a partir da formac3o inicial e continuada,
dispde dos saberes sociais definidos e selecionados pela instituicio e in-
corporado a pratica docente; 3) Saberes curriculares: Correspondem aos
discursos, objetivos, contetidos e métodos a partir dos quais a instituicio
escolar categoriza e apresenta os saberes sociais por ela definido e se-
lecionados como modelos da cultura e de formacio erudita; 4) Saberes
experienciais: Podem ser chamados de saberes experienciais ou prati-
cos, pois sdo constituidos a partir da experiéncia e por ela validados,
incorporado a prética no cotidiano da profissio docente sob a forma de
habitus e de habilidades, de saber-fazer e de saber-ser. Esses saberes nio
sdo sistematizados em doutrinas ou teorias, sdo saberes praticos que nio
superpde a pratica, mas se incorporam a ela (TARDIF, 2007).
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Ponderando a categorizacio dos saberes produzidas por Mauri-

ce Tardif, articulamos com as especificidades dos saberes constituidos
e mobilizados no processo do ensino de Matematica. O quadro a seguir

ilustra este ensaio:

Quadro 3. Saberes da docéncia e a articulacao com saberes matematicos

TARDIF

CATEGORIZAGAO DEFINICAO ARTICL[LAQAO COM A
DOS SABERES 5 EDUCAGCAO MATEMATICA

Saberes da
formagao
profissional

Saberes
disciplinares

Saberes
curriculares

Saberes
experienciais

S&o constituidos
a partir das
instituicoes de
formacéao de
professores.

Sao os saberes que
dispde a sociedade
e correspondem aos
diversos campos do
conhecimento.

Sao os saberes
que os professores
devem aplicar, como
os métodos e os
conteudos.

Baseados no
exercicio da
pratica docente.

Fonte: Fonte: Os autores (2018).
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Conhecimento especifico
de contelido matematico
(NUmeros, Algebra, Geometria,
Grandezas e Medias,
Probabilidade e Estatistica)
e conhecimento pedagdgico
para o ensino (Tendéncias em
Educacao Matematica).

Relaciona-se a areas do

conhecimento, portanto,

a Matematica enquanto
disciplina escolar.

Parametros Curriculares
Nacionais; Base Nacional
Comum Curricular; Curriculo
de Matematica para os
anos iniciais; Livro didatico
de Matematica; Materiais
Curriculares, entre outros.

A Matematica no cotidiano
pessoal; Praticas do ensino de
Matematica vivenciadas na
Educagdo Basica; Vivéncias
do ensino de Matematica
proporcionado em diferentes
espagos formativos (disciplinas
de Matematica na licenciatura
em Pedagogia, programas de
ensino, pesquisa e extensao,
bem como estagios.



Deste modo, entendemos que os saberes docentes relacionados ao
ensino de Matematica sio plurais, heterogéneos e advém de diferentes
fontes a partir da correlacio destes com as concepcdes, crencas e filoso-
fias pessoais do professor dos primeiros anos. Consta nesta pluralidade
as vivéncias relacionadas 2 Educacio Matematica, as experiéncias escola-
res de contetidos e metodologias, os conhecimentos adquiridos no curso
de Pedagogia, especificamente, nas disciplinas que abordam questoes re-

ferentes aos contetidos e seu ensino.

As vivéncias nos diversos espacos de formacio em Matemaitica
como projetos de extensdo, producio de pesquisas, estagios curriculares
sdo determinantes para a constitui¢cdo do professor que ensina Matematica
nos anos iniciais. Concordamos com Tardif (2007, p. 54) ao considerar o
saber do professor como “Saber plural, saber formado por diversos saberes
provenientes das instituicdes de formacdo, da formacio profissional, dos
curriculos e da pritica cotidiana, o saber docente é, portanto, essencial-
mente heterogéneo.” Dai a necessidade de diferentes espacos que venham
proporcionar ao futuro professor a producio e a mobilizaco dos saberes
essenciais para o processo de aprender a ensinar Matemadtica. A descons-
trucio de crencas negativas e a ressignificacio dos saberes sio possiveis em
espacos que coloque o futuro professor em condi¢do de aprender questdes

ligadas ao conhecimento matematico e de suas propriedades.

Tardif (2000), pondera ainda algumas caracteristicas dos saberes
profissionais, como: Sio temporais, pois muito do que os professores
sabem sobre o ensino foi, gradativamente, construido ao longo de sua
prépria histéria de vida. Sio plurais e heterogéneos, uma vez que, o pro-
fessor se apoia em sua experiéncia de vida e de cultura escolar, em seus
conhecimentos curriculares e se baseia em seu proprio saber. Sio perso-
nalizados e situados, ou seja, sdo saberes indissocidveis da pessoa, de sua

experiéncia e situagao de trabalho.
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Os saberes experienciais adquirem certa objetividade a partir
dos confrontos da pratica profissional e das relacdes partilhadas com
os pares, destaca ainda que, a pratica cotidiana pode proporcionar uma
relacio critica com os outros saberes (TARDIF, 2000). Neste sentido, a
formacio docente nio é simplesmente reproducio de conhecimentos,
mas estd em constante construcido de saber, pois a partir da interlocu-
¢do dos saberes, das competéncias, das experiéncias e da estreita rela-
¢do entre a teoria e a pratica escolar que o professor constroi saberes e

se constitui enquanto docente.

Pondera-se, ainda, a necessidade da formacio inicial dar-se em
conjunto com os professores em exercicio, considerando-os formadores
dos futuros docentes em parceria com professores universitarios. Pontu-
a-se também que, é imprescindivel os contetidos especificos estarem ar-
ticulados com o cotidiano escolar, buscando a indissociabilidade entre a
teoria e a prética docente (TARDIF, 2007). Esses fatos, tém sido o dpice
da proposta que realizamos no espaco formativo onde se deu a pesqui-
sa, professores e futuros professores compartilhando saberes essenciais a

docéncia no ambiente escolar.

No préximo capitulo, apresentaremos os pressupostos metodo-
légicos e elementos percorridos que contribuiram para a constituicio

do objeto de anilise.
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4. TRAVESSIAS: CONHECENDO O
GRUPO DE PRATICAS COLABORATIVAS
EM EDUCACAO MATEMATICA NOS
ANOS INICIAIS

“E o tempo da travessia: e, se ndo ousarmos fazé-la,
teremos ficado, para sempre, a margem de nds mes-
mos” Fernando Pessoa.

Atravessamentos e resisténcias... iniciar um caminho significa ter
que, mesmo pelos desafios do percurso, continuar a caminhar com forca.
O “tempo da travessia”, colocado pelo poeta Fernando Pessoa, reporta-
-nos ao trabalho empreendido no campo de configuracio deste trabalho.
Precisdvamos “ousar fazé-1a”: atravessar!

A opcio metodolégica de uma investigacdo suscita, nos pesquisa-
dores iniciantes dividas perante a multiplicidade das tipologias e rétulos
que uma pesquisa poderia vir a ter. Como todos, nio queriamos ficar “a
margem de nds mesmos” ... a possibilidade de levantar um referencial te-
érico, com pesquisas nos bancos de dados da CAPES e da BDTD, coloca-
ram-nos em contato com trabalhos de vertentes semelhantes as nossas,
isso impulsionou a defesa de um posicionamento tedrico e metodolégico

“«, L .
da “travessia’, o qual destacaremos a seguir.

O estudo se inscreve no campo da pesquisa qualitativa em edu-
cacdo conforme os pressupostos de Bogdan e Biklen (1994). Optamos
por essa abordagem por acreditarmos que a investigacio se enquadra as
caracteristicas pertinentes a esse foco:

Na investigaco qualitativa a fonte direta de dados é o
ambiente natural, constituindo o investigador instru-
mento principal: a investigacio qualitativa é descri-
tiva e os dados recolhidos sdo em forma de palavras
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e nio de numeros apenas; os investigadores qualita-
tivos interessam-se mais pelo processo do que sim-
plesmente pelos resultados ou produto (BOGDAN;
BIKLEN, 1994, p. 47).

A pesquisa com tal enfoque metodoldgico oportuniza, ao pesqui-
sador, o contato direto com a situacio e o ambiente investigado, neste
caso, o contexto do “Grupo de Préticas Colaborativas em Educacio Ma-
temadtica nos anos iniciais” (GPCEMai), vinculado a Universidade Fede-
ral de Mato Grosso do Sul - UFMS, Campus Navirai, ambiente onde a

producio de dados foi realizada.

O direcionamento desse estudo deu-se a partir da pesquisa-acao,
essa abordagem ndo possui carater positivista, mas pressupde “[...] a inte-
gracdo dialética entre sujeito e sua existéncia; entre fatos e valores; entre
pensamento e a¢io; e entre pesquisador e pesquisado” (FRANCO, 2005,
p. 488). Em estudos sobre a pedagogia da pesquisa-acio, Franco (2005, p.

485-486) pontua que existem pelo menos trés conceituacdes diferentes:

a) quando a busca de transformacio ¢é solicitada pelo
grupo de referéncia a equipe de pesquisadores, a pes-
quisa tem sido conceituada como pesquisa-acio co-
laborativa, em que a fun¢io do pesquisador serd a de
fazer parte e cientificizar um processo de mudanca
anteriormente desencadeado pelos sujeitos do grupo;
b) se essa transformacio é percebida como necessa-
ria a partir dos trabalhos iniciais do pesquisador com
o grupo, decorrente de um processo que valoriza a
constru¢do cognitiva da experiéncia, sustentada por
reflexdo critica coletiva, com vistas 4 emancipagio
dos sujeitos e das condicdes que o coletivo considera
opressivas, essa pesquisa vai assumindo o cardter de
criticidade e, entdo, tem se utilizado a conceituacio
de pesquisa-acdo critica;

c) se, ao contrdrio, a transformagio é previamente
planejada, sem a participacdo dos sujeitos, e apenas
o pesquisador acompanhari os efeitos e avaliard os
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resultados de sua aplicacio, essa pesquisa perde o
qualificativo de pesquisa-acio critica, podendo ser
denominada de pesquisa-acio estratégica.

Acreditamos que essa investigacdo tem carater de “pesquisa-acao
&

estratégica”, pois no itinerario do estudo “pesquisa e a¢do” se deram jun-

tas a partir de uma necessidade observada em que levamos em conside-

racio as vivéncias dos pesquisadores inseridos no contexto colaborativo.

Ao se referir a pesquisa-acdo, Franco (2005, p. 489) realca que a
metodologia abordada deve possuir cariter formativo e emancipatério,

além disso faz-se necessario contemplar alguns principios:

« a acio conjunta entre pesquisador-pesquisados;

« arealizacio da pesquisa em ambientes onde aconte-
cem as proprias praticas;

« a organizacio de condi¢bes de autoformacio e
emancipacio aos sujeitos da acio;

« a criacio de compromissos com a formacio e o de-
senvolvimento de procedimentos critico- reflexivos
sobre a realidade;

« 0 desenvolvimento de uma dinamica coletiva que
permita o estabelecimento de referéncias continuas
e evolutivas com o coletivo, no sentido de apreensio
dos significados construidos e em construgio;

« reflexes que atuem na perspectiva de superacio
das condicbes de opressio, alienagio e de massacre
da rotina;

- ressignificacoes coletivas das compreensdes do gru-
po, articuladas com as condi¢des sociohistéricas;

« 0 desenvolvimento cultural dos sujeitos da agdo.

Trabalhos anteriores desenvolvidos também no GPCEMai
como, por exemplo, a tese de doutorado de Ciriaco (2016) e a disser-
tacio de mestrado de Zortéa (2018) tiveram resultados significativos
na pesquisa-acio estratégica que empreenderam com professoras que
ensinam Matematica integrantes do grupo. Nas investigacdes que de-
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senvolveram, ambos levantaram cuidadosamente a necessidade de es-
tudos com a Matemitica nos anos iniciais, planejaram a acdo formativa
voltada a essa necessidade que aclamava por mudanca e se colocaram
como colaboradores do processo de professores aprenderem a ensinar

nos anos iniciais da carreira.

Ciriaco (2016) menciona que a pesquisa-acdo estratégica contri-
buiu, de maneira significativa, com mudancas e superacio de dificulda-
des que professores participantes do grupo possuiam, uma vez que o
foco central do estudo era a reflexdo e a a¢do colaborativa dos sujeitos
que entraram num movimento de tomar para si a responsabilidade com

a sua propria formacio e com a formacao de seus pares.

Reportamos aos trabalhos anteriores, justamente para elucidar que
tal abordagem em contextos colaborativos, assim como o GPCEMai, fo-
ram validadas em pesquisas. Em outras palavras, queremos enfatizar que a
defesa da pesquisa-acdo estratégica em grupos colaborativos nasce, como
afirma Cirfaco (2016), pela necessidade de se fincar estacas e demarcar um

campo metodoldgico da pesquisa com professores da Educacio Biésica.

A modalidade em pauta aproxima-se expressivamente da inves-
tigacdo que nos propusemos a realizar, pois desejivamos uma acio de
cunho colaborativo entre os futuros professores e professores em exer-
cicio, justamente por entendermos que o espaco dialégico do grupo pode
favorecer a mobilizacio de saberes da docéncia por parte dos académicos
de Pedagogia ao ressignificarem suas aprendizagens ligadas a Educacio
Matematica por meio do compartilhamento de experiéncias das docen-
tes e de suas proprias praticas pré-profissionais quando do momento de

relatarem suas intervencoes na realidade escolar.

Tendo vista as caracteristicas de um grupo de natureza colabora-
tiva, cumpre salientar que o GPCEMai foi fundado em 2013 em decor-

réncia de trabalhos cooperativos realizados por meio de acdes extensio-
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nistas com professores da rede municipal de Navirai, bem como a partir
da investigacio que culminou na tese de doutoramento em educacio de
seu fundador: Klinger Teodoro Ciriaco.

No momento de producio de dados, ano letivo de 2018, o grupo
era constituido por vinte e cinco integrantes, sendo: onze professoras
dos anos iniciais (licenciadas em Pedagogia), dez estudantes da licencia-
tura em Pedagogia, trés mestrandas, sendo duas do Programa de Pés-
-Graduacio em Ensino e Processos Formativos da UNESP/Ilha Solteira-
-SP e uma do Programa de P6s-Graduacio em Educagio Matematica da
UFMS/Campo Grande, dois professores/formadores da UFMS.

Dos dez futuros professores inseridos no grupo, quatro compde a
escrita dessa investigacio como colaboradores da pesquisa. A caracteri-

zacdo desses colaboradores é apresentada no quadro abaixo:

Quadro 4. Caracteriza¢io dos colaboradores® da pesquisa.

SEMESTRE DA DISCIPLINA DE
LICENCIATURA “FUNDAMENTOS E
QUANDO METODOLOGIAS DO
INGRESSOU NO ENSINO DE MATEMATICA”
GPCEMAI CURSADAS?®
Larissa 36 anos 5° Semestre Sim (1)
Amanda 35 anos 3° Semestre °
Frederico 20 anos 5° Semestre Sim (1)
Alice 41 anos 7° Semestre Sim (I, 11)

Fonte: Fonte: Os autores (2019).

® Os nomes dos colaboradores sio ficticios para garantir os aspectos éticos da pesquisa
em educacio.

¢ Na licenciatura em Pedagogia ofertada pela UFMS, Campus Navirai, as disciplinas de
contetidos e metodologias do ensino de Matematica estdo dispostas a partir do 5° semestre
e a grade curricular comporta duas ofertas, sendo estas: “Fundamentos e Metodologias do
Ensino de Matematica I” e “Fundamentos e Metodologias do Ensino de Matematica IT”.
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Como podemos observar, os futuros professores estavam em di-
ferentes semestres no momento que participaram do grupo, vale ressal-
tar ainda que no inicio da investigacio nem todos tinham cumprido as
disciplinas que abordam questdes referentes 4 Matematica. Amanda, por
exemplo, embora no inicio nio houvesse cursado nenhuma disciplina ja
no segundo semestre do ano letivo (2018.2), esteve matriculada em “Fun-
damentos e Metodologias do Ensino de Matematica I” (disciplina relativa
aos processos de abordagem de contetidos matematicos na Educacio In-
fantil), momento em que a colaboradora participava do GPCEMai.

As reunides ocorreram de marco a dezembro de 2018, em uma
periodicidade quinzenal, nas dependéncias da Funda¢io Universidade
Federal e Mato Grosso do Sul - UFMS Campus Navirai — o grupo teve
10 sessdes de discussdes com duracio de, aproximadamente, 3 horas de

estudos. A dinamica das reunides assim se desenvolveram:

A) Estudos tedricos que versaram sobre temdticas
especificas da Educacdo Matemaitica com énfase na
resolucdo de problema (tendéncia elegida pelo grupo
para estudos em 2018);

B) Propostas de tarefas planejadas pelos futuros pro-
fessores a partir dos conteidos matemadticos que as
professoras estavam trabalhando em sala de aula e
que almejavam problematizar com os alunos dos
anos iniciais, apoiadas nas bases tedricas discutidas e
apresentadas no GPCEMai para validar as ac¢des;

C) Intervengio dos licenciados de Pedagogia na ten-
tativa de implementar o que fora planejado no am-
biente do grupo, bem como o registro da pratica por
meio de fotografia e videogravacio;

D) Apresentacio e discussio dos registros das ativida-
des realizadas em sala de aula nas sessdes do GPCEMai.

Destacamos que a participacio dos futuros professores ocorreu,
no decorrer desta pesquisa, em todas as etapas da dinamica, incluindo a

proposta e a intervencio das atividades na escola.
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Focamos as nossas andlises nos instrumentos disponiveis no de-

correr do processo investigativo, como:

1°) Interacdes propiciadas pelas reunides: todas as sessdes foram
audiogravadas, no sentido de retomarmos pontos relevantes a fim de

contribuir para interpretacio e, posterior, anilise dos dados;

2°) Observacio e relatério da dinamica do grupo e das interven-
cOes realizadas em sala: o contato direto com o espaco natural da inves-
tigacdo proporciona realizarmos observacio sistemadtica com os olhares
voltados a colher o maior niimero de situacdes que proporcionou res-
pondermos os aspectos centrais da pesquisa. Liidke e André (1986, p. 26)

consideram que:

[...] a observacio possibilita um contato pessoal e es-
treito do pesquisador com o fenémeno pesquisado, o
que apresenta uma série de vantagens. Em primeiro
lugar, a experiéncia direta é sem diivida o melhor tes-
te de verificacdo da ocorréncia de um determinado
fenomeno. “Ver para crer”, diz o ditado popular.

As autoras salientam que a observacio direta estreita a relacio do
observador com o objeto de pesquisa, proporcionando a compreensio e
a interpretacdo do fato investigado. Neste sentido, ndo medimos esfor-
cos para a verificacio da realidade investigada tanto no que se refere ao

espaco das reunides quanto as intervenc¢des em sala de aula.

3°) Entrevista inicial: propomos um total de 16 questdes aos fu-
turos professores, envolvendo pontos relacionados com a sua trajetéria
enquanto estudante, motivos pela escolha em cursar Pedagogia, relacio
com a Matemadtica enquanto estudante da Educacio Basica e como fu-
turo professor, motivacio em participar do GPCEMai; expectativas em
relacio ao vinculo com o grupo, experiéncias com atividades de docéncia
no ensino de Matemadtica ao longo da licenciatura, conteiidos matemati-
cos do Ensino Fundamental, entre outros.
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5°) Entrevista final: abarcamos questdes relacionadas ao proces-
so vivenciado no contexto colaborativo, com a intencio de esclarecer as
possiveis contribui¢des ocorridas a partir da interacdo dos futuros pro-

fessores junto ao grupo.

Bogdan e Biklen (1994, p. 134) esclarecem que “[...] a entrevista
é utilizada para recolher dados descritivos na linguagem do préprio
sujeito, permitindo ao investigador desenvolver intuitivamente uma
ideia sobre a maneira como os sujeitos interpretam aspectos do mun-
do”. Para melhor acuidade no momento da entrevista, utilizamos como
ferramenta a gravacio direta, no sentido de captarmos todas as expres-

soes orais dos entrevistados.

Utilizando dos instrumentos de producio de dados e com base no
aporte tedrico ilustrado nos capitulos anteriores, a anilise ocorrera na
tentativa de compreensio da entrelinha dos dizeres das vozes dos futuros
professores, sejam nas entrevistas ou ainda nas interacdes propiciadas
nos didlogos das sessdes do grupo colaborativo elegidos para aprecia¢io
do leitor. Objetivamos, na travessia da descricio e analise dos dados, tra-
zer apontamentos e reflexdes da trajetéria pré-profissional dos estudan-
tes de Pedagogia, suas crengas e saberes que construiram a partir das vi-
véncias nas aulas na Educacio Bésica enquanto alunos e, posteriormente,
nas relacdes que se estabeleceram com este campo do conhecimento na
licenciatura. Evidenciamos pontos centrais das enunciacoes, dos senti-
mentos, anseios, duvidas construidas ao longo de suas trajetérias de vida,

além dos destaques as expectativas frente ao GPCEMai.

A anilise foi realizada na perspectiva da anlise de contetido de Bar-
din (2011), para quem, esta envolve fases ou etapas primordiais ao pro-
cesso de pensar um objeto de estudo. Segundo a autora, a andlise de con-
teudo ocorre a partir de trés fases essenciais: A primeira fase, a pré-andlise,
é identificada como o primeiro contado com o material a ser explorado,
escolhe-se os documentos, formulam-se as hipéteses e ocorre a elaboracio

dos indicadores que orientardo a andlise.
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A segunda fase, é a exploracdo do material, se da pela transcricio de
entrevistas e das questdes anotadas, em seguida, sao escolhidas as unida-
des de codificacio, adotando procedimentos de codificacio que compre-
ende o processo pelo qual os dados sio transformados sistematicamen-
te e agregados em unidades. Ainda nesta fase, ocorre a categorizacio,
compreendida como uma operacio de classificacio de elementos. Bardin
(2011) apresenta os critérios de categorizacio, ou seja, escolha de catego-
rias (classificacdo e agregacdo). Na perspectiva da anélise do contetido, as
categorias s3o vistas como rubricas ou classes que agrupam determina-

dos elementos reunindo caracteristicas comuns.

A terceira e ultima fase da andlise de contetido é denominada tra-
tamento dos resultados — a inferéncia e interpretacdo. O pesquisador procura-
ra tornar os dados brutos em significativos e vélidos. Esta interpretacio
deveri ir além do contetido manifesto dos documentos e informacoes a
que se recorreu durante a producio do trabalho, pois interessa ao pes-
quisador o conteudo latente, o sentido que se encontra por tris do ime-
diatamente encontrado (BARDIN, 2011).

O esforco posto neste percurso levantou, nos pesquisadores, o re-
memorar das experiéncias vividas [das quais também fazemos parte], o
que trouxera, sem duivida, um exercicio de reconhecer o outro e a si mes-
ma para nio ficar a margem. Adentramos o itinerario da andlise de dados
colocando em xeque a rigidez com que relatérios de pesquisas sdo apre-
sentados em nosso pais, razio pela qual optamos por apresentar uma es-
crita mais sensivel aos olhos e ao tratamento das informacdes comparti-
lhadas com o leitor. Findamos este capitulo metodoldgico afirmando ser
preciso literalizar a ciéncia... 0 que o tentaremos fazer a partir de agora.
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5. DO SINGULAR AO PLURAL -
FORMAGCAO, DOCENCIA E LENTES
LITERARIAS QUE AUXILIAM A
DESCRICAO E ANALISE DE DADOS

“Entenda os seus medos, mas jamais deixe que eles su-
)
foquem os seus sonhos.” Alice no Pais das Maravilhas.

Conhecer aspectos “de” e “sobre” Educacio Matemitica nos anos
iniciais e suas abordagens metodolégicas com base nas acdes de geren-
ciamento do GPCEMai é foco da dinamica instituida nos processos de
colaborac¢do vivenciados por nds enquanto integrantes deste grupo de

trabalho colaborativo.

Desse modo, a se¢io que se seguird pretende apresentar ele-
mentos constituintes da descri¢do e andlise de dados que culminaram
na elaboracio do presente estudo. Para tanto, o itinerdrio de producio
fez-se com base nas percepcdes de aprendizagens pré-profissionais dos
futuros professores, ao serem questionados sobre experiéncias escolares,
na licenciatura e expectativas de vincula¢do ao GPCEMai. Na sequén-
cia, apresentam-se a dindmica e intera¢des propiciadas pela negociacio
de significados no ambiente colaborativo vivenciado durante o ano de
2018, bem como as aprendizagens compartilhadas e possibilitadas pela
colaboracdo. Por fim, é problematizado, por meio de uma entrevista fi-
nal, o que o grupo contribuiu para a aprendizagem dos futuros professo-
res no que respeita a mobilizacdo dos saberes docentes.

AS ENTRELINHAS DA TRAJETORIA PRE-PROFISSIONAL
DO SABER ENSINAR NARRADA POR DIFERENTES VOZES

Neste eixo analitico, trazemos apontamentos e reflexdes da traje-

téria pré-profissional dos estudantes de Pedagogia, bem como as crencas
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e saberes que construiram a partir das vivéncias de aulas na Educacio
Bisica enquanto alunos e, posteriormente, nas relacdes que se estabele-
ceram com este campo do conhecimento na licenciatura.

A RELACAO COM A MATEMATICA NA EDUCAGAO BASICA

Trabalhos anteriores como, por exemplo, os de Makarewicz
(2007) e Calson (2009) evidenciam a existéncia de crencas e concepcdes
dos futuros professores carregadas de filosofias pessoais, adquiridas pela
experiéncia escolar enquanto aluno da Educacio Basica, que podem mar-
car, significativamente, tanto para aspectos positivos quanto para nega-
tivos, a forma como a Matemitica pode vir a ser incorporada na futura

pratica docente.

De modo comum, estes estudos parecem entrar em um consen-
so de que é preciso conhecer, de forma mais detalhada, como s3o tais
experiéncias e que sentimentos sdo latentes ainda na memoria daqueles
que ingressam em cursos de licenciaturas e, particularmente, que irdo
ensinar conteidos matematicos. Na nossa interpretacio, em concor-
dancia com os autores, isso representa possibilidades de ampliagdo do
trabalho na formacdo inicial de modo a oferecer condicdes e orientacdes
que venham, de certa forma, contribuir para que os estudantes se sintam
motivados para aprender, rompendo com crencas que limitam a cons-
trucdo do conhecimento profissional. Buscar estratégias para superacio
de algumas limita¢des formativas que envolvem o aspecto afetivo, social
e cognitivo implica considerar a “Voz” dos futuros professores, ouvir o
que eles tém a dizer, em nosso entender, é primordial, para estabelecer

o caminho que se quer trilhar, neste caso o processo de AprenderEnsinar.

Ao falar sobre a trajetdria escolar, em geral, os futuros profes-
sores mencionaram ter uma relacio traumdtica com a Matemdtica e,

consequentemente, COmo saldo deste processo, trazem COHSigO marcas
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e crengas arraigadas sobre o que seja ensinar e aprender. As lembran-
cas mencionadas pelos estudantes aparecem com uma certa semelhanca,
principalmente, no que respeita ao direcionamento da dindmica das au-

las pelos seus professores:

Olha, as minhas experiéncias com a Matematica
nunca foram boas [...]. [...] tirei nota, o basico para
passar, as vezes, nem compreendia muito bem a ati-
vidade, entendia ali na hora para fazer a prova, mas
nio aprendia de fato, tem coisas que eu nem lembro
mais. [...] assim a Matemdtica era usada como forma
de castigo, por isso traumatizava, ndo era uma coisa
assim que se ensinava para apreender, nio era feita
de forma justificada, nio era gostoso, nio tinha nada
de interessante naquilo, para mim, era passada como
forma de castigo, de punicio (Alice, entrevista inicial

concedida em 22/03/2018).

Traumética. E... eu estou com essa idade de 36 anos
e nio gosto de Matemitica! [...] A gente ndo podia
contar nos dedos, tinha que ser mentalmente ou es-
conder para contar, ela falava [referindo-se a sua pro-
fessora do ensino bésico] para memorizar, entio, se
contissemos nos dedos, ela batia, ndo podia (Larissa,
entrevista inicial concedida em 23/03/18).

Olha, minha escolariza¢o bésica foi bem precaria por-
que eu iniciei com oito anos e estudei s6 até o quinto
ano, me lembro vagamente das aulas de Matematica.
[...] Lembro da tabuada, que tinha que ficar deco-
rando, tipo “5x5” para ver o tanto que vocé decorou,
eu acho que isso me marcou muito porque é aquela
pressio, nio é?! Vocé tinha que decorar para chegar
14 e acertar e falar para ela [a professora] (Amanda,
entrevista inicial concedida em 25/03/2018).

Como observamos, rememorar processos da infancia e do como

a Matematica aparece neste contexto, nio fora algo positivo para as trés

89



futuras professoras entrevistadas. De como comum, expressaram senti-
mentos negativos e, até mesmo, traumatizantes em que a disciplina apa-
rece, na histéria de vida, como “castigo”, “punicdo”, pautada em proces-
sos de memorizacao, repeti¢des, mecanizacio e desprovida de nenhum
significado, de sentido as atividades mentais realizadas. Entendemos que
aprender é um movimento que ocorre gradualmente com os alunos en-
volvidos em tarefas com possibilidade de construcio de conhecimento,
0 que nio parece, ao que as narrativas indicam, ter sido parte do reper-
torio experiencial destas estudantes na escola quando criancas. Aprender
implica envolvimento e construcio de sentidos, elementos estes percep-
tiveis em ambientes cuja emoc¢do, didlogo e a interacio social sio funda-

mentais a compreensio de um determinado conceito.

A aprendizagem é um processo de descoberta, de
construcio pessoal e de significados compartilhados,
que sdo obtidos a partir da informacio e da experi-
éncia, filtrados pelas percepcdes, sentimentos e pen-
samentos, bem como da negocia¢io com os outros
(BRITO, 2011, p. 34).

Na visio de Brito (2011, p. 34), ao descrever processos da apren-
dizagem matematica, o conhecimento “[...] escolar construido pelo sujei-
to usa formas significativas préprias a partir do estabelecimento de elos
significativos entre o novo material e os elementos ja presentes na cultu-
ra cognitiva [...]”, caracteristicas pouco presentes nos itinerérios forma-
tivos de Alice, Larissa e Amanda, uma vez que as afirmacoes destacadas,
quando do momento da entrevista, fazem mencio ao trabalho excessivo
e repetitivo com a Matematica e sua a¢do coercitiva, repressora e, muitas

vezes, excludente.

A preocupacio recai quando levamos em consideracio que o
processo de tornar-se professor, em geral, estd relacionado a crencas
e maneiras de fazer construidas durante a escolarizacio. Como afirma

Tardif (2007), os saberes e conhecimentos mobilizados no exercicio pro-

90



fissional tém forte influéncia da trajetéria escolar. Os depoimentos nos
inquietam com marcas negativas do que seja AprenderEnsinar Matema-
tica, pois as experiéncias escolares dessas futuras professoras nio foram
de fato “possibilidades de aprendizagem”. Nacarato e Mengali e Passos
(2017, p. 24) esclarecem que “[...] ndo h4d como separar as crencas dos
diferentes saberes que compde o repertério de saberes profissionais”.
Para as autoras, a forma como um professor leciona “[...] traz subjacente
a ele a concepcio que ela tem de matematica, de ensino e de aprendiza-
gem” (NACARATO; MENGALI; PASSOS, 2017, p. 24). Justamente ao
deparar, frequentemente, com tais acontecimentos, na licenciatura em
Pedagogia, especificamente, acreditamos ser preciso reforcar a necessi-
dade de romper com sistemas de crencas negativas e criar estratégias (ou
espacos) de formacao que possam contribuir para a desconstrucio e res-
significacio dos saberes docentes, ainda na graduacio.

No caso especifico de Frederico, diferentemente das demais, re-
lembra o ensino de Matematica na Educacio Bésica sem muitos deta-
lhes, mas garante que gostava das aulas e que até desejava ser professor

desta disciplina:

No Ensino Fundamental, eu até tinha sonho de ser
professor de Matemdtica, até o nono ano foi tranqui-
lo, eu gostava muito, porém... [fala baixinho com a
pesquisadora, ao ser entrevistado]: “posso comentar do
Ensino Médio?". (...) Eu pude perceber que era muito
corrido, quem entendeu da primeira vez entendeu,
quem ndo entendeu tinha que se virar. Foi assim
meio terrivel, mas eu conseguia fazer. Gracas a Deus...
nunca reprovei, nunca fiquei de exame, porém, pude
perceber que mudou drasticamente do Ensino Funda-
mental para o Ensino Médio. Ai, eu ndo quis mais ser
professor de Matematica [risos]. (Frederico, entre-
vista inicial concedida em 22/03/2018).

O futuro professor nio deu énfase no ensino de Matematica nos

primeiros anos, suas respostas aparecem de maneira generalista, sem
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questionamentos e sem reflexdes de como fora ensinado os contetidos
matematicos: “[...] a Matemdtica ¢ importante na vida de todas as pessoas, €
importante saber somar, multiplicar até mesmo para usar no dia a dia’. A fala
de Frederico evidencia uma concepcio reduzida da Matematica escolar,
subtraindo-a ao produto de “fazer célculos e utilizagio em atividades corri-
queiras”. Contudo, em suas lembrancas do Ensino Médio, coloca em xeque
a mudanca “drastica” que parecer ter ocorrido entre a relacio professor/
aluno que tinha nos anos iniciais, bem como a transposicio dos conteidos
de maneira mais compreensivel em um clima de trabalho harmonioso. Se
tais concepcdes nio forem problematizadas, podem acompanhar o futuro
professor em suas praticas em sala de aula, o que contribui para praticas
distantes de possibilidades de aprendizagem, pautadas na supervalorizacio
do algoritmo e em célculos formais sem a explora¢io das multiplas repre-
sentacoes matematicas das criangas, da forma como o Capitulo 2 explora a

resolucdo de problemas nesta investigacio.

As vozes de Alice, Amanda, Larissa e Frederico, apontam para a
necessidade de ampliar as possibilidades de questdes que tratam a Mate-
matica ainda na formacgo inicial de modo a ressignificar os saberes que
foram apropriados durante o percurso escolar na perspectiva de descon-
truir crengas e atitudes negativas frente ao conhecimento matematico,
haja vista que consideramos ser papel da formacdo de professores pro-
mover praticas que permitam ampliar o universo pedagogico, conceitual

e curricular deste componente.

Em sintese, pelo caminho adotado para tentar reconstruir lem-
brancas do percurso escolar, as vozes que aqui ecoam trazem sinais do
que foram construidos ao longo da trajetéria de cada estudante, ainda
que os ouvimos individualmente, as vozes se cruzam num itinerario bas-
tante semelhante, marcado por um modelo de ensino reduzido a proce-
dimentos de cilculos e memorizagio e, até mesmo, com praticas pedagd-
gicas que se valeram da Matematica como objeto de disciplinarizacio dos

corpos (castigo e/ou punicio).
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Sem duvida, para nés, que trabalhamos na perspectiva colabo-
rativa, superar tais visdes e traumas é um desafio, contudo, os dados
levantam indicadores de que com base na cultura de colaboracio e de
negociacio de significados dos sentidos atribuidos a Educacio Mate-
matica nos anos iniciais, poderemos tentar romper com o siléncio das
aulas e valorizar o didlogo e o protagonismo dos futuros professores
nas interacdes que a resolucio de problemas pode oferecer aqueles que

se aventuram no AprenderEnsinar.

A riqueza de ouvir os estudantes de Pedagogia nos leva a pensar es-
tratégias que venham romper com crencas negativas que implicam na cons-
trucdo dos saberes que poderio vir a se mobilizar na posicio de professores.

A RELAGAO COM A MATEMATICA NO ENSINO SUPERIOR

Como afirmado nos estudos de Tardif (2007), a trajetdria pré-
-profissional dos professores possui uma bagagem de conhecimentos,
crencas e representacdes sobre a pratica docente. De acordo com o autor,
essa bagagem permanece firme mesmo apés a formacio inicial: “Os alu-
nos passam através da formacao inicial para o magistério sem modificar
substancialmente suas crencas anteriores a respeito do ensino” (TAR-
DIF, 2007, p. 69). Para este autor, o que estd em jogo ¢ o lugar em que se
movimentam os saberes e crencas e como eles se entrecruzam. Portan-
to, é essencial que os estudantes tenham oportunidade de construirem e
mobilizarem os seus saberes, indispensavelmente no ambiente que irdo
exercer a sua profissio “a escola”. Ao olhar para as especificidades dos
licenciandos em Pedagogia que colaboram com esta producio e que car-
regam sentimentos negativos sobre o que é EnsinarAprender Matematica,
fica evidente que estes carecem de vivéncias, no contexto da formacio
inicial, que tratam o processo de ensino e aprendizagem matematica
como objeto da formacio docente, os quais em confronto com as crencas
negativas poderio reconstruir saberes e validar a partir da prépria prati-

ca compartilhada entre os pares.
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Ingressar em um curso de licenciatura e, consequentemente, ser
professor nem sempre é opcio inicial ou a escolha acertadamente pri-
meira por parte dos estudantes do Ensino Médio ou daqueles que regres-
sos aos estudos apds alguns anos. Ou seja, a carreira docente é, como ja
destaca a pesquisadora Bernadete Angelina Gatti em um dos relatérios
das pesquisas encomendadas 4 Fundacio Carlos Chagas’, pouco atrativa.
Buscamos saber de Alice, Amanda, Larissa e Frederico os motivos que os

levaram a ingressaram no curso de Licenciatura em Pedagogia:

Na verdade eu queria cursar Psicologia, mas aqui nio
tem e seria muito dificil estar me deslocando para ou-
tro lugar para fazer. Entdo, eu vim fazer Pedagogia,
mas nio era bem o que eu queria. Agora eu vejo que
me identifico, eu quero ser professora! (Alice, entre-
vista inicial concedida em 22/03/2018).

Eu tenho Licenciatura em Ciéncias Sociais, entio,
para dar complemento no meu curso, resolvi fazer
outra graduacio dando continuidade na édrea de
educacio (Amanda, entrevista inicial concedida
em 25/03/2018).

Como eu ji tenho uma formacio em Letras, quis
complementar a minha formacao, poderia ter op-
tado por fazer uma pés-graduacio, mas acho que a
graduacio aqui [referindo-se 2 Universidade Fede-
ral de Mato Grosso do Sul - UFMS] é mais comple-
ta e eu sentia que precisava de algo a mais na minha
formacio (Larissa, entrevista inicial concedida em
22/03/2018).

Era o curso mais préximo da cidade que eu mora-
va, Mundo Novo, 14 tinha Biologia, porém Biologia
nio é o meu foco. Também porque eu quero poder
ajudar as criancas que vém de outros lugares como

7 “A atratividade da Carreira Docente no Brasil (2009)” - Estudo realizado pela Fundacio
Carlos Chagas sob encomenda da Fundacgo Victor Civita. Disponivel em: < http://www.
zerohora.com.br/pdf/15141177.pdf>.
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as criancas do Paraguai ou mesmo as indigenas na
questio do idioma (Frederico, entrevista inicial
concedida em 22/03/2018).

Para Alice, cursar Pedagogia ndo foi um desejo, mas a inica opcio
naquele momento, na sua fala posterior indica: “Agora, vejo que me identi-
fico, eu quero ser professora’, o que nos dé indicios de que em seu percurso
de formacdo docente fora construindo uma identidade profissional, nes-
te caso a docéncia. Amanda e Larissa ji possuem uma licenciatura e afir-
mam o desejo de complementar a formacdo que possuiam até entdo. Ja
Frederico, como vimos no trecho destacado aqui, mencionou que a Pe-
dagogia era o curso mais préximo de sua residéncia, porém, deu énfase
no desejo de “ajudar as criangas que vém de outros lugares’, com destaques
para o trabalho com o ensino da lingua. De modo comum, nio podemos
afirmar que cursar Pedagogia, ser professor e professora, fora a tnica
opcio dos entrevistados ou mesmo que fora o desejo de ser professor,
mas, concordamos com Freire (1991, p. 58), ao afirmar que “[...] nin-
guém comeca a ser professor numa certa terca-feira as 4 horas da tarde...
Ninguém nasce professor ou marcado para ser professor [...]”, vamos
nos constituindo no oficio da carreira, no exercicio da reflexibilidade,
enfim, em uma autonomia que se quer fazer como pratica de liberdade

em um processo de educa¢io como forma de humanizacio dos sujeitos.

O processo de constituir-se professor/professora se faz no cami-
nhar da formacio inicial, no confronto de saberes e crencas, na cons-
trucdo de conhecimento, no compartilhar entre os pares. Faz-se na ati-
vidade da docéncia, na reflexdo da prépria pritica e com ela segue em
movimento espiral desenvolvendo habilidades do “saber-fazer”, chegan-

do a um “saber-ser” conforme posto por Maurice Tardif (2007).

Reportando especificamente ao lugar que a Matemadtica ocupa
na licenciatura em Pedagogia, os estudantes foram questionados sobre

como se sentiram quando souberam que o curso contemplava disciplinas
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da drea. Em resposta, fora unanime que nio se atentaram para tal per-
cep¢io, ou seja, a op¢ao pelo ingresso poder-se-ia ter ocorrido com base
na visio inicial de que em uma carreira da drea de Humanas, a Matema-
tica ndo estaria presente. [lustra tal afirmativa a fala de Frederico: “a prin-
dpio eu até pensei em desistir (...) porque na minha concepcdo era fazer contas,
ndo ¢?! Entdo, eu tive muito medo sim, tive medo, fiquei preocupado, abalado
lembrando dos cdlculos [...]” (entrevista inicial concedida em 23/03/2018).

Na mesma légica, as manifestacoes de Larissa e Alice representam

certa aversdo a disciplina:

Eu pensei em desistir, na verdade naquele semestre
que eu fiz essa disciplina (se referindo a disciplina de
“Fundamentos e Metodologias do Ensino de Matema-
tica I”) foi o mais tenso, assim, talvez por causa do pro-
fessor que é exigente, entdo, acredito que minha de-
dicagdo para essa disciplina foi bem exclusiva, mas eu
me sai bem e gostei de um monte de coisa, um monte
(Larissa, entrevista inicial concedida em 23/03/2018).

(...) eu falei: “Caramba serd que a gente vai ter que
fazer problemas? Serd que a gente vai ter que fazer
contas, essas coisas?” Entdo, eu fiquei com um pouco
de receosa. N3o fui bem na prova da Matematica II
(...) eu fiquei do mesmo jeito que eu ficava, sempre
que tenho que fazer coisas com Matematica, fico com
diarreia, tenho frio na barriga, eu passo mal, tenho
dor de cabega, (...) entdo, assim, é bem complicado
(Alice, entrevista inicial concedida em 22/03/18).

Larissa indica que ficou receosa ao saber das disciplinas voltadas
a Matematica, reacdo advinda das experiéncias anteriores, mas, aos pou-
cos, foi entrando no movimento de aprender e afirma ter “gostado de um
monte de coisa’ (se referindo as aulas de “Fundamentos e Metodologias do
Ensino de Matemitica I”). Esse sentimento tem indicios de que ela pode
ter adquirido, no contexto das aulas, boas experiéncias, o que contribui

para promocao de atitudes positivas frente a disciplina e a construcio de
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principios estruturados de sua futura pratica profissional. Concordamos
com Ciriaco e Pirola (2018, p. 154), quando os pesquisadores destacam,
em referéncia o papel das crencas de autoeficicia na licenciatura, que:
“Grande parte das dificuldades dos sujeitos (futuros professores) pode
ser amenizada se no curso de Pedagogia tentarmos aproximar mais as
alunas das perspectivas tedrico-metodoldgicas mais atuais [...]". Os auto-
res destacam ainda que o trabalho pedagégico, a partir da comunicacio
matematica e da resolucio de problemas, sio fundamentais para o envol-
vimento do estudante no processo de aprender a ensinar. Um ambiente
cercado pela comunicacio, pelo didlogo e negociacdo de significados se
torna propicio & aprendizagem matemadtica de modo mais auténomo e
critico (CIRIACO; PIROLA; 2018).

Alice rememora as preocupacdes que teve em compreender a
Matemitica no Ensino Superior, inicialmente, a ideia de “fazer contas’,
marcas da sua histéria de vida na Educacio Bésica que, como mencio-
nado pela estudante, a disciplina na escola fora sempre utilizada como
instrumento de “punicio” ou como forma de “castigo”. Em se tratando
de formacdo inicial, para o exercicio da docéncia, os futuros professo-
res ndo estdo diretamente envolvidos com a pratica pedagdgica, o que
impossibilita niveis de reflexdo sobre a atuacio de si em contextos reais
praticos se estes ficaram restritos ao campo disciplinar dos semestres da
licenciatura. Entendemos que este é um dos grandes desafios da forma-
¢do de professores que ensinam Matematica, haja vista o pouco tempo
destinado a estrutura de abordagem do conhecimento matematico no
curso de Pedagogia. Neste sentido, suas crencas e concepcdes do que seja
EnsinarAprender estdo, como vimos, fortemente atreladas a experiéncia
que tiveram com seus professores na escola (MAKAREWICZ, 2007).

Os estudos de Nacarato e Mengali e Passos (2017) elencam que
crengas pessoais podem interferir no modo em que as alunas de Peda-

gogia “olham para a pritica de aula de matemadtica e para a producio dos
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alunos”. De fato, essa afirmacio nos parece pertinente, pois, infelizmen-
te, mesmo Alice tendo vivenciado novas experiéncias, as mudancas ndo
se mostram visiveis quando ela relata as sensacdes de sofrimento cau-
sadas pela Matematica escolar, a0 menos neste comeco do ano de 2018

[quando fora entrevistada pela primeira vez].

Acreditamos que transformacdes ocorrem gradativamente com
a juncio de variadas experiéncias nos multiplos lugares de formacio,
ao que incluimos o espaco de um grupo colaborativo, por exemplo.
Cirfaco e Teixeira (2014, p. 159), destacam que os cursos de Pedagogia

necessitam trabalhar

[...] referenciais tedrico-metodologicos dos con-
teudos bdsicos de Matematica e de seu ensino, de
maneira que possibilite aos futuros professores re-
fletirem sobre o ensino dos conteddos dessa area,
tanto na Educacgo Infantil quanto nos Anos Iniciais
do Ensino Fundamental.

Para n6s, com base na leitura critica do quadro teérico adotado nes-
te estudo em dados de pesquisas anteriores (CURI; 2004; CALSON, 2009;
BAUMANN, 2009; ALMEIDA; 2009), a maior parte dos “traumas”, crencas
e concepcdes negativas ligados a Educacio Matemadtica, poderia ser ameni-
zada se fossem articuladas a¢des de ensino, pesquisa e extensio na Univer-
sidade direcionando o pedagogo ao conhecimento especifico, pedagdgico e
curricular de contetido de da matéria de ensino (SHULMAN, 2014).

Amanda, que no momento da entrevista estava iniciando a disci-
plina de “Fundamentos e Metodologia do Ensino de Matematica I” (lin-
guagem matematica na Educacio Infantil), ao ser questionada sobre seus
sentimentos destaca:

[...] foi através de outros académicos que fiquei sa-
bendo que teria a disciplina, para mim é interessante
agora nesse quarto semestre porque vai me dar um
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apoio tirando os tabus do passado. E legal, vou apren-
der, mas tem aquele: “Como que eu vou conseguir
adquirir esses conhecimentos? Como que vai ser o
meu desenvolvimento na disciplina? O que eu vou ter
dificuldade? Tem toda essa apreensio, toda essa ten-
sdo sobre a disciplina e os conhecimentos (Amanda,
entrevista inicial concedida em 25/03/2018).

Embora Amanda se demonstrasse entusiasmada e curiosa em
relacdo a disciplina que iria cursar, quando do momento da realizacio
da entrevista, é inegdvel sua preocupacio com as questdes de ter que
aprender a ensinar Matemadtica na Educacio Infantil e anos iniciais do
Ensino Fundamental.

Dando continuidade ao roteiro de questdes que objetivaram re-
tratar o lugar da Matematica na formacio inicial, solicitamos que os es-
tudantes que ja haviam cursado todas as disciplinas da grade curricular da
Pedagogia da UFMS-Campus Navirai (eram duas: “Fundamentos e Me-
todologias do Ensino de Matemitica I” e “Fundamentos e Metodologias
do Ensino de Matemitica II”) falassem sobre como foi essa experiéncia.
Para este fim, deixamos em aberto o direcionamento da pergunta, assim
poderiam relatar as questdes que mais marcaram o processo. Frederico,
destacou que foram trabalhos, pelo professor formador, “[...] nimeros e
operacdes, grandezas e medidas, espaco e forma, isso sim foi trabalhado
digamos assim, foi trabalhado e explicado a ponto de que foram discu-
tidos varios textos” (entrevista inicial concedida em 22/03/2018). Para
Alice, as disciplinas cursadas nio foram suficientes para contemplar os
vérios campos do ensino de Matematica, ela atribuiu ao curto periodo de

tempo para serem trabalhados uma 4rea extensa:

N3o, s6 em parte, eu acho que nio é o suficiente. Tra-
balhar Matemadtica, os conceitos e como ensinar é
complicado. Teria que ter mais aulas, um tempo maior
de aula, de aula de atividades priticas, como eu posso
dizer “fazer na pratica”. Sabe... é valido, mas ndo é su-
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ficiente, nio contempla tudo que deveria comtemplar.
[...] Eu estava comecando a gostar! Ah... eu até brin-
quei: “estou comecando a achar interessante a Mate-
matica”. Estava comecando a me despertar um interes-
se que até entdo eu ndo tinha interesse nenhum (Alice,
entrevista inicial concedida em 22/03/2018).

Com base na afirmacio acima, podemos inferir que trabalhar os
conhecimentos tedrico-metodolégicos aliados com a pritica, no sentido
da resolugdo de tarefas matematicas especificas, que possibilite “aprender
fazendo” sio destaques mencionados por esta académica de Pedagogia
como sendo elemento crucial 4 sua formacio matemdtica e formacio
para o ensino na escola, quando do momento de sua insercio na carreira.
Além disso, o curto tempo da graduacio para a construcio dos saberes
matematicos é destacado por Alice como um empecilho, acrescentamos
ainda as crencas e experiéncia que, em geral, foram negativas e dificul-
tam a relacdo com o campo. Nos reportamos a algumas falas de Alice que
foram pronunciadas na entrevista inicial: “nunca tive boas experiéncias’,
“eu entedia na hora para fazer a prova, mas ndo aprendia de fato’, “decorava
0 método para chegar ao resultado, mas ndo aprendia” (excertos entrevista
inicial concedida em 22/03/2018), sdo indicativos/experiéncias no cons-
tituir-se professora que ensinard Matemdtica e que s6 serdao rompidas

em confronto de suas experiéncias na pratica docente.

Concordamos com Ortega (2011), ao mencionar que mesmo oS
estudantes que nio possuem experiéncias na docéncia, ainda assim tra-
zem marcas, crencas, conhecimentos advindos da sua trajetéria pessoal
na vida em sociedade, portanto, a importancia de entendermos que os
futuros professores possuem saberes docentes resultados da vivéncia
pessoal de cada pessoa e que no decorrer da formagao inicial novos sabe-
res vao sendo construidos apoiado nos saberes que até entdo possuia. Por
essa razdo, dar destaques as “vozes” daqueles estio em formacao inicial

trona-se basilar ao trabalho de pesquisa descrito aqui.
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Larissa pontuou que vivenciou experiéncias boas na disciplina,
“Fundamentos e Metodologias do Ensino de Matemitica I”, e que esse
fato a motivou desenvolver seu trabalho de conclusio de curso na drea

de Educacio Matematica.

[...] eu decidi por conta dessa disciplina fazer o meu
TCC na drea da Matematica. Como eu participei do
PIBID durante algum tempo e na nossa ultima in-
tervencio trabalhamos a questio da Geometria e eu
acredito que nesse sentido conseguiria me sair bem
explicando esse contetido (Larissa, entrevista inicial
concedida em 23/03/2018).

Ter oportunidade de vivenciar diversos espacos em que o ensi-
no de Matematica foi objeto de reflexdo permanente (no programa de
iniciacio a docéncia e na licenciatura) colocou Larissa em movimento
de atitudes mais favoraveis ao conhecimento “de” e “sobre” contetdos
matemadticos, como citado a questio da Geometria, a partir de suas in-
tervengdes na escola parceira do PIBID. Isso, sem duivida, demonstra que
a existéncia de outros espacos/tempos de aprendizagens, para além da
disciplina obrigatéria na licenciatura, parece ser indicativo de construcio
de saberes relevantes a constituicio de uma identidade e familiaridade

com a Educacio Matemadtica nos anos iniciais.

As vozes dos futuros professores aqui destacadas, afirmam a neces-
sidade de pensarmos num contexto de formacio inicial que oportunize
trabalhar tanto os conteudos especificos quanto as atuais tendéncias me-
todoldgicas do ensino, criando possibilidade dos estudantes se envolverem
em tarefas com o objetivo de romper com crengas negativas e proporcio-
nar a construcio de atitudes mais positivas, como ainda de mobilizacio de

saberes docentes, ainda que nas experiéncias pré-profissionais.

A partir da leitura teérica da andlise de dados adotada neste traba-

lho, podemos inferir que as estruturas do padrio de aula de Matematica
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(mecinica, excessiva em exercicios) e das formas de organizacio da dis-
ciplina, experienciada pelos futuros professores colaboradores da pes-
quisa, nio se modificam apenas com base na formacio inicial. Existem,
na nossa interpretacio, outros fatores contributivos para que mudancas
significativas possam ocorrer, a estes estamos compreendendo o espaco
do grupo colaborativo como uma possibilidade, razio pela qual o préxi-

mo item tentard retratar as expectativas de vincula¢io ao Navirai.

EXPECTATIVAS COM A VINCULAGCAO
NO GRUPO COLABORATIVO

Assim como a trajetéria pré-profissional, as expectativas frente a
participacio no grupo também se assemelham. O que os futuros profes-
sores desejam em um ambiente formativo que aborda questdes ligadas
a Matematica, ainda que durante seus percursos de formac3o inicial na
licenciatura, mesmo nio sendo este algo que respectivamente faz parte

da estrutura curricular obrigatéria do curso de Pedagogia?

Sabemos que as questdes burocriticas avaliativas da graduacio
como, por exemplo, as atividades decorrentes das disciplinas, os estdgios
obrigatérios, o trabalho de conclusio de curso e virias outras demandas
que sdo obrigatdrias para a obtencio do titulo de licenciado em Pedago-
gia j4 ocupam grande parte da rotina dos estudantes. Entendemos que o
primeiro passo para que haja mudancas é reconhecer, muitas vezes, que
pouco sabemos e foi nesse movimento de querer aprender mais que os
estudantes motivaram-se a vinculacio e passaram, entio, a integrar o GP-
CEMai. As expectativas dos futuros professores sao narradas nos proxi-

mos excertos. Sobre a aproximacio com o grupo, Frederico mencionou:

[...] no primeiro semestre eu passei e o pessoal esta-
va na reuniio [se referindo ao GPCEMai], na minha
mente eu até pensei assim: “esse pessoal, o que eles
tém na cabeca para estarem reunidos uma hora des-
sas para discutir Matemidtica?”. Eu tinha uma mente
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muito fechada para Matemitica, porém, hoje eu me
sinto muito orgulhoso em falar que estou fazendo
parte do grupo. [...] Entdo, eu quero ver como sio as
praticas das professoras, a questio dos estudos tedri-
cos que serdo discutidos, também para que eu possa
me sentir mais tranquilo e confiante na hora que eu
estiver na sala de aula trabalhando Matemitica, tem
também por questdo da experiéncia de na sala de aula,
conhecer mais [..] (Frederico, entrevista inicial
concedida em 22/03/2018).

O futuro professor destacou que o seu interesse maior em fazer
parte do grupo estava no desejo de aprender o que ele tem mais dificul-
dade, principalmente, ao se referir ao ensino de Matematica no Ensino
Fundamental I. Além disso, viu a participa¢io no grupo como uma pos-
sibilidade de aprender com as professoras em exercicio e estar realizando

intervencdes nas aulas de Matemadtica em turmas dos anos iniciais.

Ja para Alice:

Eu paro para pensar no que eu estou fazendo aqui...
j é diferente! Entio, j4 no é mais uma obrigacio, eu
quero ser uma professora diferente, ser uma “boa” pro-
fessora, principalmente, na irea que eu tenho mais di-
ficuldade, porque ensinar aquilo que eu sei é ficil, mas
e aquilo que nio sei? Entio, é essa minha questio em
estar aqui, aprender para poder ensinar melhor (Alice,
entrevista inicial concedida em 22/03/2018).

Como podemos verificar, a adesdo ao processo da vivéncia co-
laborativa, para Alice, ocorre de forma natural, ou seja, o ponto que a
move a colaboragdo é a possibilidade de poder aprender mais no campo
da Educacio Matemitica. Dentre os futuros professores, esta é uma das
que ja tinha cursado as duas disciplinas ofertadas pelo curso de Peda-
gogia, aquelas responsédveis pela abordagem da Matematica na Educa-
¢do Infantil e nos anos iniciais do Ensino Fundamental. Alice buscou o
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GPCEMai com o objetivo de complementar a sua formacdo na drea em
que acredita ter maior dificuldade: a Matemadtica. Menciona ainda que
sua participacio no grupo nio estd atrelada ao sentimento de obriga-
¢do, mas, sim, pelo desejo de aprender para ensinar melhor seus futuros
alunos, isso quando comparado com seus saberes experienciais enquan-
to aluna da Educacio Biésica, devido aos traumas, medos e dificuldades
que teve, os quais carrega forte resquicios atualmente. Essa sensacio de
buscar aprender o que nio se sabe, o que para Alice causa medo, ji é um
indicio de que ela tem consciéncia de suas fragilidades e, mais que isso,
que sabe que podera aprender a ensinar Matemaitica de forma diferente

com a qual teve contato na escola em sua infincia.

Regada de curiosidades e incertezas, Amanda comenta o que a le-

vou a integrar-se no GPCEMai:

[...] pelas minhas dificuldades com a Matematica e
para desconstruir esses tabus de olhar assim: “como
eu nio vou conseguir?”, “eu vou terminar Pedago-
gia e ndo vou conseguir lecionar?”. Porque eu nio
tenho aqueles conhecimentos aprimorados ou eu s6
tenho aquele conhecimento bésico. Entdo, ficar sé
naquelas duas disciplinas que vio ter de Matema-
tica, no vai me ajudar tanto. Ai o grupo veio para
complementar, ainda mais, contribuir mais dentro
da minha formacio, [...] (Amanda, entrevista ini-
cial concedida em 25/03/2018).

Amanda que estava iniciando os primeiros passos na licenciatura
vé no grupo uma possibilidade de somar na sua formagdo. Reconhece as
suas fragilidades e busca no grupo um apoio que, possivelmente, poderia

complementar as disciplinas ofertadas pela Pedagogia.

As expectativas de Larissa sdo expressas com esperanca:

Eu espero que ele possa contribuir, espero e tenho
certeza que vai contribuir bastante nesse meu proces-
so inicial de formacio, e contribuir também no meu
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trabalho de pesquisa do meu TCC. Justamente na
questio da metodologia de sala de aula, como eu devo
trabalhar tais contetidos, e como tem professoras
que, ja s3o atuantes na area, eu acho que o conheci-
mento que elas tém acabam colaborando bastante na
com nds académicos, em nosso processo de forma-
cdo. [...] estou esperancosa, eu ainda espero desmiti-
ficar muita coisa ainda porque eu preciso realmente
de seguranca para tratar de certos assuntos (Larissa,
entrevista inicial concedida em 23/03/2018).

Ao buscarmos conhecer as perspectivas dos futuros professores
frente a sua vincula¢io no grupo, encontramos elementos que nos per-
mitiram responder a seguinte pergunta: “O que os futuros professores
buscam em um ambiente que discute questdes que, até entio, nio os
causava boas sensacdes?”. Para tanto, fizemos destaques de algumas vo-

zes ecoadas durante a primeira entrevista:
Alice: “aprender para poder ensinar melhor”
Amanda: “desconstruir esses tabus”.

Larissa: ‘questdo da metodologia de sala de aula, como eu
devo trabalhar tais contetidos”

Frederico: “eu quero ver como € a prdtica das professo-

» o«

ras”, “estudos teéricos

» o«

, “experiéncia de sala de aula”

Como verificamos nos excertos anteriores e no destaque das falas
mencionados acima, cada integrante possuia expectativas singulares com
a vinculacio no GPCEMai, porém, nos parece que as respostas levam
a mesma direcio: AprenderEnsinar Matematica compartilhando experi-
éncias de sala de aula com professoras que estdo em atividade docente,
aproximarem-se de questdes tedricas e metodoldgicas para, assim, terem
um desenvolvimento melhor quando tornarem-se professores.

Os estudos de Ciriaco, Morelatti e Ponte (2017), sobre as contri-
buicdes da constituicio de um grupo colaborativo em Educa¢io Mate-
matica [neste caso o GPCEMai em 2013], evidenciou que o espaco de
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colaborac¢io mediado pelo compartilhamento de experiéncias é ambien-
te propicio para auxiliar no processo de aprender ensinar, ainda ressal-
tam os autores que é preciso se pensar um terceiro espaco formativo que
possibilite a interacio entre os pares, a0 que entendem ser este 0s grupos
colaborativos. Seguindo na mesma linha de raciocinio, para nés, o grupo
que fora o contexto dessa pesquisa é também, com concordéincia com os
autores, este terceiro espaco em que as vozes de diferentes participes se
encontram e passam do singular ao plural em uma ampla relacio como

saber em busca de objetivos comuns.

A DINAMICA DE ESTUDOS ADOTADA PELO GRUPO

No primeiro encontro do GPCEMai foi discutida a proposta de
trabalho para o ano de 2018, dando énfase nas caracteristicas que se
constitui o grupo colaborativo. Embora o grupo tenha sido constituido
no ano 2013, como ji destacado em outros momentos deste texto, os in-
tegrantes variam de um ano para outro, ou seja, nem todos participaram
das acdes de estudos nos anos anteriores, o que faz das primeiras sessoes
de cada inicio de ano letivo um processo de retomada e explicacoes de

como ocorre a dinamica dos encontros.

Neste sentido, foi explicado que no direcionamento ocorreriam:
a) Estudos tedricos que versaram sobre tematicas especificas da Educa-
¢io Matemdtica com énfase na resoluciio de problema; b) Elaboracio de
tarefas a partir dos contetdos que as professoras estdo trabalhando em
sala de aula, apoiadas nas bases tedricas discutidas e apresentadas para
validar as propostas; ¢) Desenvolvimento e registro das tarefas desen-
volvidas em sala de aula e; d) Apresentacio e discussdo dos registros das
tarefas realizadas em sala de aula nas sessdes do GPCEMai, bem como

retomada da proposta inicial reelaborada, se for o caso.

Ainda neste primeiro encontro, foram apresentados alguns tipos
de registros que poderiam ser utilizados ao longo do ano, tais como: vi-

deogravacio, narrativa escrita e/ou fotografia e assim retomamos o pri-
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meiro ponto (estudos tedricos) em um movimento ciclico. Além disso,
orientamos que as reunides seriam gravadas em dudio e destacamos a
fidelidade e ética do trabalho colaborativo diante os dados e discussoes
apresentados no grupo.

O quadro 5 ilustra os assuntos e pontos debatidos no GPCEMai:

Quadro 5. Textos discutidos pelas professoras no grupo colaborativo.

ASPECTOS DOS SABERES DA DOCENCIA

TituLo DINAMICA SABERES DA SABERES SABERES SABERES
DO TEXTO DO GRUPO FORMACAO DISCIPLINARES | CURRICULARES | EXPERIENCIAIS

Mai O trabalho Oliveira Reflexdes sobre o Discusséo sobre Resolugéo de Professoras
colaborativo e o e Passos trabalho colabo- a fragilidade problemas e futuros
desenvolvimento (2017) rativo, desafios, dos cursos de iniciais do Ensino - tendéncia professores

profissional de um dilemas e saberes formacdo. Futu- a
grupo de professo- no processo de ros professores Matematica. Pro- | sobre suas pra-
res dos anos iniciais: formacéo de rememoraram postas de tarefas ticas de ensino.
olhar para resolugéo professores. traumas advin- desenvolvidas em | Discusséo sobre
de problemas. dos da Educacéo sala de aula. a necessidade
Basica e os de valorizar

sentimentos de as estratégias

ter que ensinar desenvolvidas

Matemética nos na resolugio e

anos iniciais. néo apenas o

resultado.
Jun. C i Ges sobre & Debates e Reflexdes sobre Professoras
diferentes tipos de (2001) os diferentes tipos i Ges sobl v os e futuros

problemas de problemas, caracteristicas a importancia livros didaticos. professores
caracteristicas e dos dados de do ensino de apresentaram
fungées no ensino um problema Matemética nos estratégias para
de Matematica. matematico. anos iniciais. resolver alguns

Planejamento de Formas de problemas

tarefas a serem ensinar/aprender propostos.
i i Planejamento

sala de aula. de tarefas

com base na
resolucio de

problemas.
Jul Comunicagdo em Candido Apresentagao Reflexdes sobre Discussao sobre o Trabalho com Professoras
matematica (2001) da proposta de acomunicagio | ensino dos niime- nimeros relatam
tarefa envolvendo em Matematica ros decimais nos decimais a partir dificuldades da
diferentes tipos de na educacio anos iniciais uti- | da metodologia comunicagio
problemas. Refle- basica. lizando o género de resolucao em aulas. Futu-
x3es sobre recursos textual encarte de |  de problemas. ros professores
de comunicagio P : c do do
nas aulas de papel da comu- e discutem
Matematica. nicagao nas aulas o papel da
Planejamento de de matematica. oralidade, da
tarefas envolvendo escrita e das
os recursos de representacées
comunicagao. pictéricas
nas aulas de
Matematica.
Nov. © pensamento Canavarro | Discussdo sobreo | Mobilizagdo de | Definicdo do con- Formas de Experiéncias
algébrico na (2007) i [¢ i ceito de Algebra; desenvolver o dos integrantes
aprendizagem da do pensamento abordados na Aspectos do pensamento do grupo com
Matematica nos i isciplina de lgébrico a partir | este conceito na
primeiros anos “ e i da arif i a0 Ba-
ias do i e i e sica e agora no
Ensino de Mate- padrées; do pensamento grupo a partir
matica” no curso Pensamento funcional. de uma oficina
de Pedagogia funcional. em que abor-
e na formagao/ damos alguns
atuacao das aspectos das
professoras. propriedades
do pensamento
algébrico.

Fonte: Os autores (2019).
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Abrimos o segundo encontro do GPCEMai com discussdes do
texto de Oliveira e Passos (2017) e, como combinado, duas integrantes

conduziram o debate: a professora IV e a futura professora Amanda.

Neste texto, as autoras investigaram os desafios, dilemas, saberes
e aprendizagens que emergem no processo de formacio continuada de
professores dos anos iniciais ao estudarem e utilizarem a metodologia da
resolucio de problemas nas aulas em um ambiente de formacio na pers-
pectiva de trabalho colaborativo. A discussdo gerou reflexdes no grupo

sobre os cursos de formacio docente.

A professora IV mencionou a fragilidade dos cursos ofertados pe-
las Secretarias de Educacio do Estado de Mato Grosso do Sul. Em sua
fala esclarece: “uma formacdo que no forma nada, e que estd longe da
realidade do professor, formacio para cumprir horas”. Nacarato (2013)
considera que esses modelos de formacio, na maioria, desconsideram
os saberes, os conhecimentos e as necessidades dos professores. Partem
de uma formacio técnica, em que o professor é entendido como mero
aplicador de teorias orientadas por especialistas, o que vai ao encontro

da fala da professora integrante.

No trabalho investigado por Oliveira e Passos (2017), cada en-
contro da formacio foi planejado e discutido a partir das necessidades
levantadas pelo grupo, fato este que possibilitou a producio coletiva dos
saberes. Para a professora IV, o GPCEMai /UFMS assemelha-se com a

experiéncia que lera no artigo debatido:

Nao é diferente do nosso grupo, pois construimos
coletivamente outras ideias, novas praticas e novas
aprendizagens. Quando discutimos e planejamos co-
letivamente e, depois compartilhamos com o grupo
nossas praticas podemos ver onde falhamos, onde
acertamos, o que podemos melhorar. E um choque ver
a nossa pratica em sala de aula, mas vocé pode junto
com o grupo construir novas aprendizagens e melho-
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rar suas aulas num processo de colaboracio Professora
IV — (Sessdo GPCEMai / UFMS, 26 de maio de 2018).

Nesse excerto, encontramos indicios de que a professora compre-
ende o GPCEMai como um modelo de formacio que possibilita os inte-
grantes discutir, planejar, mobilizar, refletir e ressignificar os saberes da

docéncia validados ela colaboracio entre os pares.

Aos poucos comegamos a ouvir a voz timida de outras professoras
e de alguns licenciandos na discussio, isso porque, as caracteristicas co-
laborativas nio aparecem logo nos primeiros encontros, mas se constroi
a0 longo do processo. De acordo com Boavida e Ponte (2002), o conceito
de cooperar e colaborar, em geral, é utilizado como sin6nimo, para se re-
ferir a praticas em grupos. Porém, mesmo que ambos tenham o prefixo
(co), que significa “acio conjunta’, o verbo operar esté relacionado a rea-
lizacao de uma operacio muitas vezes simples que nio ocorre a partir de
negocia¢io conjunta. Ja o verbo trabalhar exige uma série de atividades
(pensar, preparar, refletir, formar, desenvolver diversas acdes) negocia-
veis visando objetivos comuns (BOAVIDA; PONTE, 2002).

Neste sentido, cumpre salientar que trabalho em grupo comeca
cooperativo, ou seja, as pessoas se ajudam de modo pratico sem gran-
des dimensdes reflexivas e comprometidas, mas, no decorrer do tem-
po, a partir da vivéncia, os atores passam a desenvolver uma postura
mais investigativa e comprometida com o processo, o que faz deste
ambiente um espaco colaborativo, tal como a cultura ja instituida em

nossas reunides atualmente.

Com o debate, uma das futuras professoras mencionou sobre as
dificuldades e medos em saber que terd que ensinar Matematica nos anos
iniciais e rememorou seus saberes enquanto aluna da Educacio Basica,

expondo angustias decorrentes de sua relacdo com esta disciplina:

Eu nem queria participar do grupo com medo,
vergonha de errar, de ser avaliada. Mas eu preci-
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so participar para eu nio levar para meus alunos
a matemadtica como eu aprendi na infincia. Quero
ser uma professora diferente, que nio cause trau-
mas nos meus alunos. Se eu nio buscar aprender,
eu vou ficar nervosa em sala as criancas e vou passar
essa inseguranca para eles. Por isso eu estou partici-
pando do grupo, porque eu preciso aprender e aqui
parece um espaco que eu posso errar. (Alice - Sessio
GPCEMai /UFMS, 26 de maio de 2018).

Tardif (2000) considera que o futuro professor constrdi suas pro-
prias crencas sobre a atividade profissional ainda na condicio de aluno,
isso devido ao longo periodo que fica imerso na escola. Neste pensa-
mento, a formacio inicial ndo consegue abalar, nem modificar, as cren-
cas e concepgdes sobre o ensino da maioria dos estudantes, tio pouco

suas experiéncias anteriores vinculadas a escola.

Para Curi (2004), a constituicio do conhecimento dos professo-
res tem influéncias tanto de sua formacao escolar como da sua formacio
académica. Portanto, quando professores tem pouco conhecimento dos
conteidos matematicos que devem ensinar, em geral, eles demostram
inseguranca e evitam ensinar. Entendemos que diante da necessidade de
ensinar o que, muitas vezes, nio se sabe, é preciso investir em estratégias
que venham superar essa insuficiéncia em relacio aos saberes considera-
dos imprescindiveis & docéncia. Neste contexto, enxergamos o ambiente
do trabalho colaborativo do GPCEMai como espaco em que os futuros
professores interagem com professores em exercicio para estudar, com-

partilhar e ressignificar os saberes docentes.

Percebemos que Alice reconhece suas fragilidades ao tentar en-
sinar Matematica e busca para a sua formag¢io um espaco que ela possa

“errar”, compartilhar seus medos e aprender com os demais integrantes.

8 O erro aqui é compreendido como o ato de ressignificar o conhecimento “de” e “sobre” os
conceitos matematicos, formas de compreensio de suas estruturas, propriedades e aplica-
cOes concretas/abstratas.
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Cirfaco (2016), em sua pesquisa de doutorado, considera a necessidade
de um espaco na formacdo inicial, estrategicamente pensado como sen-
do um lugar em que professores universitarios, professores da Educacio
Bisica e futuros professores se encontrem para compartilharem e refle-
tirem sobre a pratica pedagégica. Um espago que possibilite o professor

em formacio vivenciar teoria e pratica mediadas pela colaboracio.

Para o terceiro encontro, contamos com a colaboragzo da professora
V e do futuro professor Frederico para mediar as discussdes com base no
texto de Stancanelli (2001). Neste trabalho, a autora apresenta reflexdes,
explora e analisa diferentes tipos de problemas que podem ser propostos
aos alunos, com a finalidade de romper com crencas inadequadas sobre o

que é, como resolvé-los e sobre o que é pensar e aprender Matematica.

Neste capitulo do livro que iniciamos a discussdo, Stancanelli
(2001) faz uma abordagem importante sobre as diferentes formas que
um problema é apresentado as criancas dos primeiros anos de escola-
rizacdo, dentre as quais, a autora destaca: 1) problemas convencionais;
2) problemas sem solucio; 2) problemas com mais de uma solucio; 3)

problemas com excesso de dados; e 3) problemas de légica.

Ao analisarmos um problema convencional, a profa. mencionou
“muitas vezes nds professores aplicamos apenas problemas convencionais “sur-
real”, longe da realidade dos alunos, além de serem tdo fdceis, que ndo exige que
a crianga pense.” Frederico apontou um problema convencional em que o
enunciado trazia o seguinte: Ricardo comprou 3 pacotes de figurinhas. Em
cada pacote hd 4 figurinhas. Quantas figurinhas Ricardo tem ao todo? Para
Frederico é “um problema desse ndo coloca a crianca a pensar, a crianca ndo
precisa nem buscar estrategias... € s6 multiplicar” Ainda foi refletido que nos
livros didaticos, tradicionalmente, é habitual localizar problemas con-
vencionais que n3o exige uma leitura atenciosa para interpretacio e nem
para a sua resolucio, pois, o enunciado é simples, além disso os dados

aparecem em ordem e totalmente explicitos.



Frederico apresentou um problema com mais de uma solucio pro-

posto por Stancanelli (2001):

Figura 1. Exemplo de situacio-problema com mais de uma solucio.

B) Isso € wmn cérbero.- Cada vez que uma das suas cabegas estd doeendo, ele tem
que tomar quatre comprimidos. Hoje as suas trés cabegas tiveram dor. Mas o
frasco jd estava no fim e ficou faltando comprimidos para uma cabega.
Quantos comprimidaos haviam no frasco?!

Fonte: Stancanelli (2001, p. 104)

Com base no enunciado, Frederico mencionou “¢é um texto atrativo,
que envolve a crianga, que desperta a curiosidade na crianca em buscar estraté-
gias para solucionar/...]". Problemas nio-convencionais necessitam de um
processo de resolucio em que a crianca interpreta, pensa, organiza os
dados e busca estratégias para chegar ao resultado, portanto, possibilita a

aprendizagem do aluno.

Foi levantado ainda que, muitas vezes, os professores nio levam

esse tipo de problema para a sala, isso porque imaginam que as criangas
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ndo vio conseguir resolver ou porque sio problemas que necessitam de

uma maior intera¢do entre professor e aluno, o que demanda tempo.

Sobre isso, uma das futuras professoras relatou:

Em um dos meus estigios obrigatérios propomos
um problema como este, mas quando a professora
da turma olhou ela disse que os alunos nio conse-
guiriam resolver uma situa¢io assim. Noés insisti-
mos e colocamos como desafio para ser feito no fim
da aula. A professora se surpreendeu com o entu-
siasmo da turma em resolver e, ainda mais com as
maneiras que cada um chegou ao resultado (Leila -
Sessio GPCEMai/UFMS, 16 de junho de 2018).

Com base nas discussdes geradas nesta sessio, consideramos que
o grupo tem atingido instincias importantes, e também do curso de Pe-
dagogia como um todo. [lustra tal assertiva o fato de que, como mencio-
na a estudante, as reflexdes suscitadas no GPCEMai na secio anterior
a levaram a propor, no estigio, uma regéncia baseada em resolucio de
problemas, ou seja, parece que, 20 menos ao que os dados produzidos in-
dicam, que esta futura professora tem constituido mais autonomia, bem

coOmo seguranga para propor tarefas matemadticas.

O ambiente do grupo colaborativo é, neste entendimento, um
componente transversal da formaco do professor que ensina Matematica,
pois gera, na interacdo com o outro, a ampliacio do repertério didético-
-pedagdgico e, quicd, conceitual, em termos de saberes disciplinares, uma
vez que, em tese contribui 4 seguranca dos integrantes quando estio em si-
tuacdes de sala de aula. Para finalizarmos esta secio, convidamos o grupo a
elaborar tarefas envolvendo a resolucio de problema. Organizaram-se em
dois subgrupos em que estudantes e professoras discutiram e desenvolve-

ram tarefas a serem realizadas em sala de aula com alunos do 3° e do 4° ano.

Iniciamos o quarto encontro com apresentacdes de tarefas elabo-
rados pelos futuros professores em encontros anteriores que refletiram
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muitas das reflexdes debatidas e ressignificadas pelo GPCEMai. A futura
professora Larissa mencionou que as tarefas foram pensadas para turma
de 4° ano com o objetivo de trabalhar o sistema monetario na perspec-
tiva da resolucdo de problemas e que se tratava de um problema com
excesso de dados em que os alunos recorreriam a um encarte de super-
mercado. O problema proposto foi o seguinte:

Figura 2. Tarefa elaborada pelos futuros professores, 2018.

NAO CONVENCIONAL - EXCESSO DE DADOS

o Sepunda-fiira & 14h00min a mie de Femando pediu

que ele fizesse uma compra no supermercado C.

Vale, dew-lhe: -

* Era para ele comprar | pacole de fralda para sua inma
de | ano ¢ | molho de tomate para fazer a
macamonada do jantas. Sabendo que o jantar serd as.
20h00min, quante cle gastou a0 ledo na compea?
Sera que ele voltou com troco. Se voltou qual o
valor?

Fonte: Dados do planejamento de tarefas do GPCEMai (2018).

Discutimos sobre o sistema decimal e de como trabalhar em sala
de aula, além disso, sobre as estratégias que os alunos poderiam recorrer
para resolverem. Outro aspecto refletido foi o excesso de dados contido
no problema, fato que exige selecionar as informacdes relevantes, pois

nem todas que estdo disponiveis no texto sio necessarias na resolucao.

Com base neste pensamento, Larissa mencionou: “eles vdo ter que
interpretar o enunciado, analisar os dados que irdo usar na resolucdo, como por

exemplo as horas mencionadas, a idade da crianga e outros dados que ndo se-
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rdo usados para resolver[...]". Outras possibilidades foram levantadas pelos
integrantes como, por exemplo, utilizar um encarte de outro supermer-
cado sugerindo que os alunos comparem os valores dos produtos, ques-
tionem em que supermercado a compra ficaria mais barata, a diferenca

de preco, entre outros aspectos.

Outro ponto suscitado pelo grupo foi o fato que, em geral, os alu-
nos possuem pouca autonomia diante de um problema como este (com
excesso de dados), limitando-se a esperar a professora dizer qual é a ope-
racio que deve ser feita, porém, temos que criar condi¢des para que os
alunos se envolvam nessas tarefas. Os recursos de comunicacio (orali-
dade, representacdes pictoricas, escrever nas aulas de matematica) men-
cionados por Candido (2001) foram mencionados e debatidos. Neste
contexto, é possivel criar um espaco em que os alunos possam organizar,
explorar e esclarecer seus pensamentos possibilitando maior autonomia

no desenvolvimento das tarefas.

Diante do exposto, neste processo de tatear os dados, podemos
inferir que em rela¢do aos saberes docentes, as discussoes do grupo, num
contexto colaborativo, parecem ter uma contribuicio importante para a
mobilizacio do repertério de saberes, nio apenas privilegiando um tni-
co saber, mas articulando os saberes de formacio, os disciplinares, os

curriculares e os experienciais a futura pratica docente.

Ao considerar a voz de professores em diferentes niveis de carreira,
o contexto do GPCEMai indica que estamos no caminho da aproximacio
do futuro professor do ensino de Matematica e da realidade escolar em
contextos de retroalimentacio da teoria e da pratica em um sentido hibri-
do. As crencas que foram construidas ao longo da escolarizacio sdo pro-
blematizadas o que abre espaco para a ressignificacio dos saberes docentes.
O grupo tem se constituido como um espago favoravel a romper com a
dicotomia teoria e prética, pois possibilita as relacdes partilhadas os pares
permitem a mobilizacio de diversos saberes, os estudantes se veem como

professores e nio apenas meros reprodutores de teorias.

115



O ESPACO DE FORMAGCAO COMPARTILHADA NO GRU-
PO E OS SABERES MOBILIZADOS PELOS FUTUROS PRO-
FESSORES NAS EXPERIENCIAS DE SALA DE AULA?®

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

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

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

As criangas tém que explorar o problema, classificar os
dados, buscar estratégias e nesse movimento acabam ex-
plicando como elas fizeram, como pensaram e entram no
processo de aprender ISSO TUDO E APRENDIZAGEM
MATEMATICA! (Pesquisadora 1).

A partir das discussoes e reflexdes propiciadas no contexto do GP-
CEMai, em 2018, as professoras em exercicio e os futuros professores se
organizaram em 2 (dois) grupos de planejamento de tarefas matematicas
que poderiam desenvolver com as criangas, o foco central fora envolver
aspectos estudados ao longo do primeiro semestre letivo e que seriam
implementados a partir de agosto, todas tendo como base a resolucio
de problema na perspectiva dos autores que constituiram o referencial

tedrico discutido nos capitulos tedricos desta investigacio e que funda-

° Todas as interacdes das vozes recorridas nesta se¢do fazem parte das transcricdes das ses-
sdes de trabalho colaborativo no GPCEMai -UFMS durante o ano de 2018.

116



mentam os estudos do grupo: Smole e Diniz (2001), Candido (2001),
Canavarro (2007) e Stancanelli (2001).

Seguindo a vertente analitica recorrida por nds, é perceptivel, em
vérios momentos da transcricio das gravacoes de dudio das reunides, ou-
vir as vozes dos futuros professores se colocando e colaborando para a efe-

tivacdo do planejamento, assim como na criatividade que essa acio exige.

Ambos os grupos planejaram tarefas e desenvolveram com as
respectivas turmas nas quais as professoras experientes, integrantes do
grupo de trabalho colaborativo, eram responsaveis nas escolas, ou seja,
lecionavam na condi¢do de regentes de classe. Ao todo, durante o segun-
do semestre letivo de 2018, o0 GPCEMai teve a oportunidade elaborar,
discutir, validar, desenvolver e refletir 3 propostas, sendo estas sobre: 1)
situacdes com excesso de dados (problema do campo aditivo); 2) situacdo
com excesso de dados e problema de 16gica (campo aditivo e multiplica-
tivo); e 3) pensamento algébrico (sequéncia, regularidades e padrdes).
Contudo, dadas as especificidades do estudo que desenvolvemos, focali-
zaremos em um dos planejamentos que os futuros professores tiveram a
oportunidade de realizar a intervencio junto as criancas e que, a0 n0sso
ver, foram significativas tanto para as turmas dos anos iniciais quanto

para os Frederico, Amanda, Alice e Larissa.

A figura 2, apresentada na secdo anterior, representa a tarefa N°
1, sendo esta uma das elaboradas pelo grupo e que sera objeto de reflexdo

e apreciacio critica aqui.

Ao compartilharem com o GPCEMai a intervencao desenvolvida
com o 3° ano do Ensino Fundamental em uma escola ptblica da rede

municipal local, Luana' e Alice narraram os detalhes da experiéncia

' Nome de outra futura professora que, embora nio seja uma das colaboradoras da
pesquisa, participara do GPCEMai e fora dupla de Alice no desenvolvimento da tarefa
em sala de aula.
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vivenciada em sala de aula. De acordo com as futuras professoras, foi
necessario fazer um ajuste nos valores dos produtos/itens contidos no
encarte de supermercado que seria adotado para o trabalho, isso porque
a docente da turma Professora I sugeriu que os precos contidos fossem
“arredondados’, ou seja, que fossem colocados ndmeros inteiros, uma
vez que o encarte explora conhecimentos acerca dos niimeros decimais.
A justificativa da professora se fez com base no processo de constitui¢io
da estrutura curricular de Matematica que, na altura da intervencio, ain-
da n3o tinha explorado os nimeros decimais com as criangas do 3° ano,

isso da forma como vinham destacados nos encartes de supermercado.

Alice e Luana contaram-nos que organizaram a turma em dupla e
forneceram o material solicitando que olhassem atenciosamente os pro-
dutos/itens e seus respectivos valores. Na sequéncia, listaram na lousa o
problema com excesso de dados (como intitulado por elas) para que as
criancas pudessem acompanhar: “Foi realizada a leitura do enunciado com a

turma e as criancas iniciaram a resolucdo.”(Luana).

Segundo-feira a mde de Fermando mandouw-0 ir a0 supermercado ©, Vale as
L14hii0min para que fizesse uma compra. Deu-lhe: 15 40, 00, Ele deveria comprar
um pacote de fralda para sua 1rmd de | ano ¢ molho de tomate para fazer a
macarronada do janar. Sabendo que o jantar seria ds 20000min quanto ¢le gaston ao
todo na compra’ Sera que cle voltou com troco. S¢ voltou qual o valor?

Alice mencionou que rapidamente as criancas excluiram os dados
que n3o usariam a resolucdo: “excluiram o hordrio, a idade da irma de Fer-
nando e ja partiram fazer’. O excerto abaixo ilustra acdes desencadeadoras

do processo de interven¢ao realizado:
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Alice: Eles foram em cada item pedido no problema
e somaram os valores. Quando as criancas fizeram
a resolucdo, perceberam que faltaria dinheiro para
a compra de todos os itens, pois elas s6 tinham R$
40,00 reais e a compra total dava R$ 41,00. Elas fa-
laram: “nossa, que molho de tomate caro!’, “ah, ndo dd
para comprar!’ (Compartilhando a intervengdo no GP-
CEMai, 22/09/2018).

Luana: Tiveram umas criangas que vieram questio-
nar: “Pré, mas o valor estd maior, ndo €2 E s6 R$ 40,00 re-
ais e deu R$ 41,00”. Eu falei: “quando vocé vai no mercado
e tem menos dinheiro do que o valor do produto, o que vocé
faz? Ai, elas comecaram a levantar hipéteses.

Ao perceberem as inquietacdes da turma, as futuras professoras

fizeram uma nova questdo ao grupo: “O que vocés fariam se estivessem na

situacdo de Fernando?’. Face a tal problematizacio, cada crianca buscou

uma nova estratégia:

Luana: As criancas nos encheram de respostas: “Na
situacdo de Fernando, eu voltaria para casa e pegava R$
1,00 real com a minha mae’. Uma outra crianca disse: “Eu
deixaria a fralda, pois a comida € para sobrevivéncia”, “Eu
deixaria o molho porque estd caro e minha irmd precisa de
fraldas”, “Eu pediria emprestado”. Achei interessante que
uma delas disse: “Eu pediria um desconto”. (Compartilhan-
do a intervencdo no GPCEMai, 22/09/2018).

Dadas as manifestacdes das criancas, Frederico questionou se Alice

e Luana tinham problematizado a palavra “desconto” e se todas as criancas

a conhecia, se tinha no¢zo do significado deste termo. A professora I, res-

ponsavel pela turma, mencionou: “Um dos alunos veio perguntar: Pré, o que

€ desconto?, muitas delas ndo sabiam o que era, entdo, eu pedi que elas perguntas-

sem para as meninas [se referindo as futuras professoras].” Luana comen-

tou: “falei que era reduzir o valor do produto. Que elas poderiam pedir para que

diminuissem o valor da fralda ou do molho para assim levarem os dois produtos.”
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Embora a palavra “desconto” tivesse sido destacada, ndo fora problemati-
zada no grupo o que poderia ter sido discutido, que tipos de encaminha-

mentos 2 compreensio deste termo poderiam ser abordados.

Na apreciacio critica que fazemos do movimento do grupo, nio
nos eximimos da autoavaliacio deste espaco enquanto meio catalizador
de aprendizagens pré-profissionais, bem como de acdes que possam ter
sido “falhas” no direcionamento das discussdes. No caso do desconto,
perspectivamos, agora ao olhar para a producio de dados, que poderia-
mos ter problematizado as possibilidades existentes na pritica cotidiana
como, por exemplo, os termos percentuais, uma vez que, no comércio
a porcentagem ¢é usual a efetivacio dos descontos. Um caminho possi-
vel, ao olhar para a possibilidade que se abriu seria o futuro professor
explorar, mesmo que nio de forma sistematica, mas com intencionali-
dade, alguns termos do campo da porcentagem como, por exemplo, a
forma da razdo de grandeza do simbolo percentual (1%, 2%, 3%...), ra-
zdo centesimal (1/100, 2/100, 3/100...) e ainda o ndmero decimal (0,01,
0,02,0,03...), com tal direcionamento, as criancas poderiam refletir sobre
quantos % de desconto pedir para que o valor de R$ 40 reais desse para
levar os dois itens necessarios para casa. Temos aqui um caminho rico a
problematizacio que abriria, sem ddvida, um espaco investigativo a re-

solucio da tarefa, como também ao didlogo e a comunica¢io matematica.

Frente aos encaminhamentos das académicas de Pedagogia, a

Professora I (regente do 3° ano), destacou:

Eu até perguntei para elas [Alice e Luana] se foi
proposital o fato do valor que eles [se referindo as
criangas] tinham (na situacio problema) ser menor
que o da compra, porque quando nés elaboramos
nio dava assim, nio é?! Porque o problema era um
problema com excesso de informacio, e desse jeito
até despertou eles pensarem que se vocé vai ao mer-
cado, vocé tem que ter no¢do do quanto vai gastar, o
quanto tem de dinheiro (Compartilhando a interven-
¢do no GPCEMai, 22/09/2018).
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Alice respondeu que os ajustes dos valores foram pensados de ma-
neira que a soma dos produtos solicitados para a compra desse “maior” que
o valor estipulado para a compra, mas que a pergunta: “O que vocés fariam se
estivessem na situacdo de Fernando?”, fora pensada no momento da interven-
cao: “no momento que arredondamos os valores, por exemplo, o molho de tomate
que custava R$ 1,15 (um real e quinze centavos) colocamos R$ 6,00 (seis reais)
¢ a fralda custava R$ 34,39 (trinta e quatro reais e trinta e nove centavos),
arredondamos para R$ 35,00 (trinta e cinco reais), mas a pergunta veio na sala

com a inquietacdo dos alunos de ndo ter dinheiro para comprar tudo’.

Ao compartilhar as experiéncias vivenciadas, aparentemente nas
reunides, as futuras professoras transmitiram uma sensagio agradavel, tan-
to Alice quanto Luana narraram a intervenc¢io com bastante entusiasmo e
seguranca no direcionamento das explicacbes e em respostas aos questio-
namentos dos demais integrantes do GPCEMai. Foi nitido nas expressoes
e falas que o ambiente de trabalho colaborativo do grupo as deixou seguras
a falarem sem medo de serem silenciadas. Tal constatacio corrobora os

dizeres de Nacarato (2013, p. 27), quando a autora destaca que

“[...] os grupos atendem os anseios dos professores,
porque estes tém voz e sdo ouvidos”. Foi no falar e sen-
tirem-se “ouvidas” que as futuras professoras e profes-
soras se tornaram protagonistas do aprender e ensinar.

Nos excertos recorridos nas interacdes iniciais da reunido de
compartilhamento de pritica, ao que as enunciacdes reflexivas expdem,
ocorreu mobilizacio de saberes docentes no direcionamento das condu-
tas em sala de aula. Primeiro que, embora o plano de acio da aula tivesse
sido elaborado coletivamente com professora da turma, quando as estu-
dantes foram rever o encarte de supermercado que utilizariam, decidi-
ram, propositalmente, aumentar os valores de forma que o estipulado na
situacdo-problema nio fosse suficiente para a compra dos dois produtos/
itens. Alice e Luana chamam 2 atencio para um fator importante na sala
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de aula: “as boas perguntas”. Elas poderiam apenas limitar as criancas a
responderem que faltava R$ 1,00 (um real), mas optaram por questionar:
“0 que vocés fariam na situacdo de Fernando?’. Pela fala das futuras professo-
ras, essa ndo foi uma pergunta pensada com antecedéncia, mas sentiram
necessidade de propor e improvisaram, o que para Tardif (2000) refe-
re-se ao saber intuitivo inerente ao trabalho docente. Nesta condicio,
ganha importancia a espontaneidade e a intui¢do, caracteristica proprias
das habilidades do professor, sendo estas personalizadas/situadas/mo-
bilizadas e elaboradas na atividade docente. Assim, “[...] diferentemen-
te dos conhecimentos universitrios, os saberes profissionais ndo sio
construidos e utilizados em funcio de seu potencial de transferéncia e
de generalizacio; eles estio encravados, embutidos, encerrados em uma
situacdo de trabalho a qual devem atender” (TARDIF, 2000, p. 13).

Sem duvida, a pratica das futuras professoras possibilitou a en-
trada em processo de aprendizagem, assim como para as criangas. De
acordo com Tardif (2000), a profissdo docente nio estd pronta e acabada,
pois o ensino perpassa uma série de condicionamentos que pode exigir
do professor um certo “improviso” e “habilidade pessoal” para enfrentar
a situacdo da melhor forma. Esse movimento manifesta em forma de um
“saber-ser” e de um “saber-fazer” pessoais que sdo validados na pritica,

portanto, as experiéncias em sala de aula sdo vistas como formacio.

Sobre a comunicacio nas aulas de Matematica, Alice destacou:

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

122



A fala exposta permite discutir o quanto é fundamental a comu-
nicacio na aprendizagem matematica, percebemos que ambas recorre-
ram as discussdes de Candido (2001, p. 15), para quem a comunicacio
cumpre o papel de “[...] ajudar os alunos a construirem um vinculo entre
suas nocoes informais e intuitivas e a linguagem abstrata e simbdlica da
matemitica [...]". Neste sentido, quando os alunos sdo encorajados a se
comunicarem com os colegas e com o professor, eles terdo possibilidade

de explorar e organizar os seus pensamentos.

E possivel fazer a correlacio das afirmacdes do posicionamento
em sala de aula das futuras professoras com o referencial tedrico estuda-
do pelo GPCEMai. Isso se apresenta quando do momento da proposta
de que é necessirio possibilidades com experiéncias anteriores e vivén-
cias pessoais para que ocorra aprendizagem, além disso, dar oportuni-
dade para as criancas falarem, permite que elas tenham mais confianca
em si mesmas, conhecam outras ideias e aprendam umas com as outras.
Assim, como discutido no texto, os professores incorporam em suas
praticas multiplos saberes oriundos de diversas fontes, esses saberes sio
incorporados a pritica docente e por ela sio validados. Percebemos esse
“saber-fazer” na fala das futuras professoras que, ao irem para a sala de
aula, fizeram conexdo com o que fora compartilhado e refletido no gru-
po. O saldo deste envolvimento resultou em uma postura, ainda que na
formac@o inicial, mais autdbnoma do trabalho docente e possibilitou, as
académicas, momentos reflexivos de aprendizagem do ser professor.

A Professora I mencionou que j4 estd trabalhando com a turma as

estruturas aditivas a partir da resolucio de problema:

Fx¥

Professora I: [...] eu tenho trabalhado com eles nesta perspectiva [ se referindo
a resolucdo de problema], mas ndo € sempre. Essa € uma turminha bem falante,

sempre abro espaco para que eles possam contar como fizeram’”.
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Professora II: Eu quero saber de vocés se vocés acham que essas duas aulas
foram suficiente para discutirem esse problema? Se a turma fosse de vocés, vocés

retomariam esse tipo de problema ou vocés optariam para o tradicional mesmo?

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

assim, eu estranhei essa situacao.
*+* [Sessao do GPCEMai, 22/09/2018] ***

Ao rememorar a prépria pratica, Alice se coloca a refletir sobre
suas acdes, o que podera leva-la 8 mudancas de atitudes em praticas futu-
ras, quando for professora dos anos iniciais. Para nds, o grau de reflexdo
atingido sé fora possivel porque a futura professora estava em situacdes
de compartilhar sua pratica. Concordamos com Ciriaco e Morelatti
(2016) quando ponderam que a interacdo e o ato de compartilhar as an-
gustias e experiéncias abrem caminhos e possibilidades para o desenvol-
vimento profissional, isso porque transformacoes e mudangas, em geral,
nio ocorrem individualmente, mas, sim, na intera¢io com o “eu” e o

“outro”, que formam o “nés” do espaco-tempo do grupo colaborativo.

No espaco do colaborar, a negociacio de significados e sentidos
que a aprendizagem matemadtica representa, por exemplo, sio aspectos
que demarcam pontos divergentes, sob éticas diversas, neste caso a da
“« A . » . . .

experiéncia’ pelo tempo de carreira no magistério de um lado [0 da pro-
fessoras em exercicio] e o das projecdes de mudanca de cultura das aulas

de outro [quando pensamos o direcionamento dos futuros professores].
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F¥

Professora II: Penso diferente, € preciso armar as continhas, se deixarem as
criangas muito soltas, s6 contando como fez pela escrita ou mesmo pelos dese-
nhos, elas chegam na fase adulta sem saber armar uma operagao.

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

tempo para ndo ficarem muito ociosos.
*+**[Sessao do GPCEMai, 22/09/2018] ***

A assertiva de Alice demonstra indicios de que elas [nos referimos
as futuras professoras] se apropriaram de referenciais tedrico-metodo-
légicos diretamente ligados aos saberes para o ensino de Matematica. A
futura professora d4 destaque para a comunicacio nas aulas (CANDIDO;
2001; STANCANELLI, 2001) mesmo ela tendo experiéncias negativas
em relacio ao ensino, muitas vezes, marcadas por praticas nao s6 apenas
desprovidas de significados, mas também de exclusdo, conforme vimos

na secao da relacao com a Matemadtica na Educacio Basica.

Em sintese, os didlogos postos em evidéncia nesta se¢io tiveram
como tentativa demarcar a importincia dos varios espacos na formacio
inicial, os quais possam contribuir de maneira significativa para romper
com crengas negativas em relacio 2 Matemadtica e seu ensino. O espaco
do grupo colaborativo parece ter oportunizado experiéncias positivas

que levaram, principalmente Alice, a se perceber aprendiz, aquela que
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estd inacabada e que podera aprender a aprender e aprender a ensinar o
que durante a sua trajetdria escolar foi visto como fracasso, que desper-
tou em si sentimento de incapacidade.

E possivel observar ainda, no compartilhamento da experiéncia
realizada com a turma do 3° ano, que as futuras professoras mobiliza-
ram diversos saberes em suas priticas, isso porque, de acordo com Tardif
(2007), h4 um efeito acumulativo dos saberes docentes advindos de mui-
tas fontes e quando confrontados em no cotidiano escolar esses saberes
sao selecionados e mobilizados pelos docentes, no caso deste trabalho

pelos futuros professores em suas atividades pré-profissionais

QUANDO AS VOZES SE ENCONTRAM:
UM DIALOGO ENTRE O GRUPO

A vida roda. Toda folha € recomeco depois de uma poda.
(Clarice Freire, 2016, p. 182)

Podar uma folha pode parecer o fim do verde, mas, a0 mesmo
tempo, ser sindnimo do novo, dos recomegos que a “vida que roda” per-
manece possibilidades de aprendizagem, ou melhor, do recomecar com
outro olhar para o velho que, entio, pode parecer novo. Aqui, em ana-
logia com trechos dos poemas de Clarice Freire, destacamos a esséncia
das vozes do encontro no Grupo de Priticas Colaborativas em Educa-
cio Matemadtica nos anos iniciais (GPCEMai). Encontro de vozes, de
vontades, de angustias, medos e incertezas, encontros de pessoas que se
uniram para fortalecer seus “pds de luas nas noites em claro” das acdes

planejadas e guiadas pela colaboracio.

Neste item, redigimos um didlogo que o contexto de formacao per-
mitiu vivenciarmos. As vozes emergiram no grupo a partir do comparti-
Ihamento da intervencio dos futuros professores e dos saberes mobilizados

por estes na acio decorrente do processo de insercio na escolaridade Alice
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e Luana. O intuito nessa narrativa € situar o leitor acerca do movimento
do aprender a ser professor [Sim! Embora os integrantes do grupo estejam
em diferentes etapas da carreira, somos eternos aprendizes].

E na inconclusio do ser, que se sabe como tal, que se
funda a educacio como processo permanente. Mu-
lheres e homens se tornam educéveis na medida em
que se reconhecem inacabados. Nio foi a educacio
que fez mulheres e homens educéveis, mas a consci-
éncia de sua inconclusio é que gerou sua educabili-
dade (FREIRE, 1996, p. 34).

RR¥

Professora II: Vocés acham que todos participaram? Porque pelo que vi nos
videos, foram mais os meninos. Entdo, essas atividades sdo boas se fizer aquele

que ndo participa, participar.

Alice: Ndo, a maioria participou, falou! Tinha uma menina ld atrds que acho
que ela estava com vergonha de falar, porque estdvamos gravando e tal. Eu per-
guntei e ela me mostrou no caderno, mas acho que cada um tem um jeitinho e,
talvez, para ela fosse a primeira vez e quem sabe se for sempre assim, mais para
frente ela comega a se soltar e participar como os outros... Teve uma interagdo
muito grande, eles sdo muito participativos.

Pesquisadora: Gostei muito, muito rico! Eu quero saber de vocés se antes da

participagdo no grupo vocés elaborariam uma aula assim, trabalhariam assim?

Luana: Eu trabalharia como aprendi, totalmente tradicional, convencional,
ndo €?! Eu passaria na lousa umas “continhas”, operagdes”, ndo €?!

Alice: Eu também, bem diferente do que nés fizemos. Eu jd comentei aqui que
eu ndo tive boas experiéncias com a Matemdtica na minha infancia e para eu
falar de Matemdtica, ensinar Matemdtica € muito dificil. Eu fiquei super pre-
ocupada, embora a professora [se referindo a pesquisadora/ mestranda] tenha

mandado mensagem, falando que nés ndo estavamos sendo avaliadas e que era
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para nés vivermos o momento, fiquei com dor de cabega, dor de barriga, dois
dias antes eu jd estava com aquela sensacdo de medo, de ndo dar certo, de ndo
conseguirlll Se for para eu trabalhar as outras disciplinas tudo bem, mas Mate-
mdtica, eu fico mal! Assim, nés jd inhamos discutido tudo aqui junto com as
professoras e pelo que as professoras compartilharam das turmas, a gente jd

conhecia a turma, mas eu fiquei preocupada.

Entdo, assim, eu ndo trabalharia dessa forma antes do grupo, eu me apegaria

nos problemas tradicionais.

Professora I: Mas como assim o problema convencional? Vocés acham que se
trabalhassem os problemas convencionais SERIA MENOS IMPORTANTE?
Daria menos tumulto?

Luana: Acho que NAO LEVARIA ELES A PENSAREM, A INTERPRETA-
REM COMO ESSE.

Alice: E porque assim... eu acho que uma situacdo como essa € mais envolvente,
ndo estd tudo ali certinho, eles ficaram buscando e como a professora [refe-
rindo-se a pesquisadora/ mestrandal falou daria para explorar outras coisas,
envolver outras possibilidades como, por exemplo, o valor abusivo do molho, o
caso do desconto que partiu das estratégias deles. Eu realmente, antes de estar
aqui, nem pensaria em uma situagdo dessas. Eu ndo pensaria: “ah, estd faltando

dinheiro e agora o que vocé pode fazer?”

Professora I: AH, MAS O PROBLEMA CONVENCIONAL TAMBEM LEVA
A CRIANCA A PENSAR|...]

Alice: Sim, pode ser, MAS ESSE TIPO DE PROBLEMA COLOCA ELES
PARA LEREM, ELES TIVERAM QUE EXCLUIR OS DADOS QUE NAO SE-
RIAM USADOQS, eles falam mais, se envolveram bastante. E eu falo que antes de

participar do grupo eu ndo faria uma situacdo dessas.
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Professora I: Bom, mesmo que seja um problema bdsico, as criancas tém
que explorarem, pelo menos ¢ assim na minha turma, eu leio para eles antes
de resolverem, eu explico cada passo. E sempre pergunto como eles fizeram.

Alice: E, e esse problema ndo tinha uma tinica resposta, porque quando per-
guntamos: “O que eles fariam?”, cada um buscou uma solucdo, ndo ficou sé no

“falta um real’, que faltava um real eles jd sabiam fazendo a conta.

Frederico: E legal! Néo teve uma resposta padrdo, e o legal ¢ que a partir do

que cada um falou, apareceu até a ideia de “desconto”.

Alice: Eu aprendi assim: “Arme a continha”, ‘Fagca a conta’. “Estd errado!”
’

“Aresposta é X’e pronto... acabou”. Nunca me perguntaram como eu fiz para

chegar em um resultado! “O que vocé pensou?” E acho que eu correria um sério

risco de repetir isso, mesmo sabendo que isso ndo € legal para a crianca, ndo

saberia como mudar sozinha.

Pesquisadora: O que a Alice estd dizendo € muito interessante, pois como
vivenciamos aulas de Matemdtica totalmente silenciosas e que era exatamente
isso “arme e efetue’, talvez se ndo fosse essa experiéncia de compartilhar aqui
com vocés e as leituras e discussdes que vivemos, correriamos o risco de repetir
praticas silenciosas e desprovidas de significado, porque o maior problema
ndo é trabalhar com um problema convencional, mas o conjunto “aulas si-
lenciosas” em que s6 o professor fala, lista de exercicios ‘arme e efetue”
sem nenhum contexto, o ‘estd errado, faca novamente”, sem nenhuma ex-
plicacdo. Bem, como jd discutimos nos textos da Stancanelli e da Candido,
essa perspectiva favorece o didlogo, a troca de experiéncia, discussdes entre
as criancas, a observacdo e, com isso, favorece o processo de aprendizagem da

Matemdtica, fica um ambiente mais rico.

Sandpra: [sso € muito bacana, neste espago aprendemos muitas coisas que ndo
€ do jeito que aprendemos na escola, ouvimos como as professoras fazem, dis-
cutimos os textos que tém exemplos de como trabalhar e aprendemos muito.
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Luana: E.. até quando eu perguntei para um menino: “Como vocé fez para

chegar no resultado?” Ele me olhou e disse: “Ihhhi, estd errado?”.”

Sandra: Bem assim mesmo, até nés aqui na Universidade quando o pro-
fessor pergunta a gente jd acha que estd errado, jd se embanana tudo para

explicar como fizemos.

Alice: Eu ndo pediria para eles fazerem diferente, tipo por desenho se eles ndo
conseguissem fazer por algoritmo, eu iria fazer que nem a Leila estava contado
do filho dela. Ele ndo sabia fazer a operacdo, s6 por desenho, mas ele ndo admi-

tia levar a resolucdo em forma de desenho com medo da professora.

Professora III: E, 0 armar a continha ¢ importante porque vocé trabalha uni-
dade, dezena e centena. E vocé trabalha com coisas que vdo ser cobradas na
Provinha Brasil eles ndo vdo querer saber, eles ndo vdo querer pensar como
fizeram, mas vdo querer o resultado. [ Entdo, essa forma tradicional como nés
aprendemos, de certa forma foi bom, nés aprendemos de um jeito ou de ou-
tro, foi traumdtico? Foi! Mas...APRENDEMOS]

Luana: Ndo sei até que ponto aprendemos, porque quando cai em concurso
alguma situacdo que temos que pensar para resolver, a gente jd ndo conse-
gue. CALCULOS MECANIZADOS NAO LEVA A GENTE A APRENDER.

Sabe fazer a conta se os dados estiverem todos visiveis.

Professora III: Eu tenho uma turminha de 3° ano e jd cobro, cobro mesmo.
Porque na Provinha Brasil jd é cobrado posicdo dos mimeros, entdo, tem que

ser cobrado em sala.

Alice: Sim, mas depende da fase que a crianca estd, ndo vai ficar com dese-
nho ou s6 deixando eles falarem como fizeram o resto da vida. [é um trabalho
gradativo]. Mas, tem professor que ndo deixa a crianca nem contar nos dedos.

Professora II: Ndo, isso ndo ocorre mais. Antigamente acontecia, mas agora
ndo mais. O nosso combinado € olhar a nossa prdtica e nio a dos outros.
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Professora I: Isso, aos poucos vai trabalhando, depende muito da fase que a
crianga estd. Por isso é importante perguntar e questionar.

Pesquisadora: Bem, focamos em questoes muito relevantes, hein! Eita, cadé o
Klinger [risos]. Como jd viemos discutindo e até mesmo pela fala das meninas
[cdlculos mecanizados ndo leva a gente a aprender], alguém disse isso aqui
no grupo, ndo €?! Recorremos ao texto da Candido quando ela menciona que
[aprender matemdtica exige comunicagdo]. Entéo, o didlogo nas aulas de
Matemdtica tem papel riquissimo na aprendizagem das criancas, mas como ter
um ambiente dialégico, comunicativo? Acho que uma proposta interessante que
estamos estudando € a resolugdo de problema, porque ela permite essa interagdo
de alunos com alunos e dos alunos com o professor. As criangas tém que explo-
rar o problema, classificar os dados, buscar estratégias e, nesse movimento,
acabam explicando como eles fizeram, como pensaram e entram no processo
de aprender. [ISSO TUDO E APRENDIZAGEM MATEMATICA]. Legal
também, que como deu para perceber uma tinica situacdo leva até mesmo a gente
para pensar, que nem o fato do molho ser muito caro, por exemplo, da abertura
para discutirmos outros pontos importantes da realidade social. E na hora de
eles registrarem, o professor pode trabalhar os diferentes tipos de resolverem,
pela escrita. Narrando como fez, por desenhos. Organizar em tabelas, por
algoritmos. Entdo, tudo isso ¢ registro, E RESOLUCAO, E MATEMATICA,
agora esse conhecimento como a Alice falou “¢ gradativo” ou seja precisamos ir
avancando gradativamente, criando estratégias para que as criangas avancem
e nada impede de utilizarmos da resolucdo de problema para trabalharmos a

posicdo dos niimeros decimais, trabalharmos com os algoritmos.

Professora II: E, ndo € que vamos pegar tudo o que discutimos aqui e esque-
cer, mas precisamos ressignificar cada um na sua turma e ver o que ¢ melhor

para eles dependendo da fase.

Pesquisadora: Sim, precisamos sempre refletir a nossa prdtica, se a nossa
maneira de ensinar, de trabalhar estd sendo interessante, se estd levando as

criangas a aprenderem ou ndo. Uma coisa que € muito vdlida em todas as
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fases, bem até no nivel superior ¢ o didlogo nas aulas, nas aulas de mate-
mdtica, entdo, nossa. Sempre ¢ bom quando alguém mostra que tem interesse

pelo o que a gente diz.

E agora? Alguém mais? Vamos para o outro? Quem vai apresentar?

.. [nova vozes sempre surgem e continuaram a surgir] ...

KKK

[Sessio GPCEMai, 27/10/2018]

Aquele calor cd dentro do peito

Se espalha e toma meu corpo inteiro.

E jd ndo sei mais se um dia fui noite ou se foi Sol que veio
primeiro (Clarice Freire, 2016, p. 171).

79

As certezas das noites e dias viram “p6” nas incertezas de um tra-
balho que se quer fazer colaborativo. Afirmamos isso porque, com base
na experiéncia posta neste trabalho, vimos que o “calor dentro do peito”
dos sujeitos participes fora aumentando e diminuindo, em intensidades
oscilantes, durante o percurso formativo trilhado ao longo do ano de
2018. Tal calor, para nés, resume-se nas angustias, medos e incertezas
perante o rompimento da cultura de trabalho docente que antes se fazia
de maneira solitaria, sem reflexdes permanentes e processos reflexivos,
dizemos isso sobre o contexto pesquisado e ora explorado. Tomar “meu
[nosso] corpo inteiro” ¢, sem duvida, expressio/frase que carrega em si
possibilidades de mudanca de estrutura de si e do outro, pois nio saber
“mais se um dia fui [fomos] noite ou se foi Sol que veio primeiro” repre-
senta o movimento espiral que a divida das situacdes adversas presentes
em uma sala de aula, por exemplo, anunciam ao trabalho e saberes do-
centes, com isso movemo-nos em direcio a mudanga, sair da zona de

conforto e colocar as dividas para além do sentimento de “ndo saber”,
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a davida é, sem dtivida [mesmo correndo o risco de sermos prolixos],
o principio da busca pelo conhecimento, o que aqui estamos compre-
endendo ser: o conhecimento do aprender a ensinar Matematica.

Anunciando o término [ou seria o comeco?], reiteramos que par-
timos do pressuposto de que os saberes profissionais dos professores sdo
construidos gradativamente ao longo da sua histéria de vida e dos anos de
carreira. Neste entendimento, a sua pratica estd apoiada no acimulo das
experiéncias de vida, nos conhecimentos curriculares, no seu préprio sa-
ber, sendo esses indissocidveis da pessoa do professor na formaczo inicial e
os diferentes espagos que tal ambiente formativo ocupa podem contribuir
para a mobilizacio e construcio de saberes docentes. A socializacio entre
os pares, o confronto da teoria e da pritica, como também aquisicio de
experiéncias positivas com a Matemadtica pode romper com crencas nega-

tivas que, a priori, interferem na aprendizagem docente.

As experiéncias dos estudantes no espaco/tempo do GPCEMai
foram mostrando caminhos para se constituirem-se professor [Frederi-
co] e professoras dos anos iniciais [Alice, Amanda e Larissa]. As certe-
zas [de nio saberem] deram espaco para as incertezas, sim [incertezas]
porque os jovens estudantes percebem-se “inacabados”, conscientes do
seu inacabamento mergulharam no movimento de busca, afinal, ensinar
exige o reconhecimento do ser inacabado, lembramos, entio, da fala do
PATRONO DA EDUCACAO BRASILEIRA PAULO FREIRE: “Minha
presenca no mundo ndo é a de quem se adapta, mas a de quem nele se
insere. E a posicio de quem luta para nio ser apenas objeto, mas sujeito
da propria historia” (FREIRE, 1996, p. 53). Anunciamos, entdo, o [co-
meco] muito longe do [fim] que a profissio docente possibilita com a
emancipacio do sujeito.
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“PARA ONDE IR?” O MOVIMENTO DAS APRENDIZAGENS/
SABERES DOS FUTUROS PROFESSORES QUE
ENSINARAO MATEMATICA

“Aonde fica a saida?”, Perguntou Alice ao gato que ria.
“Depende”, respondeu o gato.

“De qué?”, replicou Alice;

“Depende de para onde vocé quer ir...”

(Alice no pais das maravilhas — Lewis Carroll)

Em um tempo-espaco secular, publicada em julho de 1865, a obra
da literatura nonsense'! de titulo original “As Aventuras de Alice no Pais das
Maravilhas” suscita em seus leitores sentimentos de incertezas perante os
caminhos e escolhas da personagem protagonista [ou nio] dessa histéria.
Reportamo-nos 2 epigrafe de uma das cenas expostas na leitura do texto
original, a qual o gato toma Alice com uma assertiva direta: “para onde
vocé quer ir’. Sem duvida, refletir sobre direcionamentos de onde quere-
mos chegar com um determinado propdsito torna-se aspecto basilar da
caminhada. Analogicamente ao espaco-tempo do grupo colaborativo, ob-
jeto de anilise dos saberes de futuros professores em relacdo 2 Matematica,
questionarmos “para onde ir?” é o start de um processo reflexivo que visa
avaliar os efeitos do trabalho colaborativo pds-formacio inicial.

Neste contexto, a saida [ou seria a chegada? O inicio...] de uma
carreira, decorrente do término da licenciatura, coloca os jovens profes-
sores frente as perspectivas do guiar-se na jornada do trabalho docente
que, para Tardif (2000), abandona o modelo aplicacionista em detrimen-
to de uma racionalidade produzida por um saber do exercicio profissio-
nal, o qual, para nés, tem, conforme destacado nas interacio do grupo,
em contexto colaborativo, contribuicdes da formacio inicial, desde que

" Em inglés, significa sem sentido, sem nexo. As suas duas principais obras “Alice no
Pais das Maravilhas” e “Alice Através do Espelho” se enquadram completamente nesse
género literdrio.
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mediados pela reflexdo permanente em situa¢des reais de ensino, neste

caso do ensino de Matematica.

“Para onde vocé quer ir” implica reconhecer que existem varios
caminhos, metodologias e praticas no campo a Educacio Matemadtica e
que o direcionamento da reposta a questdo colocada ao “gato” por Ali-
ce [a personagem da histdria de Lewis Carroll], coloca-nos, na analogia
aqui posta, em movimento de mobilizacdo dos saberes docentes em situ-
acdes que levantem o que se aprendeu na dinamica do trabalho colabo-
rativo do GPCEMai-UFMS.

Por essa razio, neste item, discutiremos a partir de uma entrevista
final realizada com os futuros professores (Alice, Amanda, Larissa e Frede-
rico), quais suas percepcdes acerca do movimento que vivenciaram no ano
de 2018. No total, o grupo teve 10 sessdes de trabalho e as intervencoes
realizadas possibilitaram constituir algumas experiéncias com criancas do
30 e 4° ano do Ensino Fundamental, ambos da rede municipal de educacio
de Navirai, interior do Estado de Mato Grosso do Sul (MS), sendo este o

cendrio do “pais das maravilhas” dos licenciandos em Pedagogia.

Cumpre salientar que as questdes geradoras das “Vozes” que aqui
ecoam partiram das reflexdes que fizemos ao ouvi-las no primeiro roteiro
de entrevista, ou seja, para compor o roteiro final, apds o término das reu-
nides do GPCEMai em 2018, retomamos as impressdes das entrevistas ini-
ciais e buscamos, neste instante da pesquisa, resgatar aspectos centrais das
expectativas de vincula¢io ao grupo e os avangos perceptiveis das aprendi-

zagens e mobiliza¢io dos saberes docentes na vivéncia colaborativa.

Como pudemos verificar, na entrevista inicial os futuros profes-
sores narraram suas inquietacdes, traumas e medos frente ao processo
da aprendizagem matematica. Posto isso, quando indagados sobre como
sentem-se hoje, depois de um ano de insercdo no grupo, em relacio ao

atingir de suas expectativas, estes responderam:
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Teve até o episédio do choro, aquela coisa toda (...)
eu sou muito traumatizada ao extremo, mas, hoje,
no grupo VEJO QUE E POSSIVEL! Eu posso supe-
rar! E possivel mudar isso! O percurso vai ser longo
[...]. Durante a vivéncia no grupo, deu para per-
ceber que foi melhorando minha afinidade com a
Matematica, fui criando uma afinidade com ela que
antes eu nio tinha, nio é?! Agora sei que é possivel!
(Alice, entrevista final concedida em 22/12/18).

Ah... estar no grupo me ajudou descontruir aquele
medo que eu tinha de falar em Matemadtica. J4 fa-
lei que minha experiéncia foi s6 na infancia e teve
aquele trauma. Ai entrar na faculdade e ter a disci-
plina de Matematica... eu fiquei apreensiva no ini-
cio, mas ao estar no grupo e cursar a disciplina ao
mesmo tempo foi muito bom. [...] Falo até que foi
“maravilhoso”, o grupo e a disciplina vieram ao en-
contro, mudando minha visio sobre a Matemdtica
(Amanda, entrevista final concedida em 21/12/18).

Agora eu sinto que estou mais preparada, acredito
que com tudo que foi desenvolvido durante os nos-
sos estudos, eu me sinto mais segura para ter que
buscar e ter que dar uma aula nos anos iniciais. Dis-
cutimos até a respeito de dlgebra, a partir da resolu-
¢do de problema, entdo, eu me sinto melhor, mais
confortdvel que antes, com certeza! (Larissa, entre-
vista final concedida em 21/12/18).

A interacio no grupo, os estudos dos textos e irmos
3 escola foi muito bom! [...] Ouvir as professoras re-
latarem as dificuldades que elas encontram e que elas
estdo sempre buscando para poder ensinar, porque
tem alunos que nio aprendem de um jeito, entdo, a
professora precisa buscar outro caminho. Tudo isso
possibilitou a gente ver que nem tudo é perfeito e
que € assim mesmo sempre temos algo para aprender
(Frederico, entrevista final concedida em 21/12/18).
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As respostas fizeram mencdo ao estudo e apropriacio de referen-
ciais teéricos do campo da Educacio Matematica, especificamente da reso-
lucdo de problemas (tema elegido para aprofundamento pelos participes),
o aumento da crenca de autoeficicia em si, ou seja, a capacidade de acre-
ditar que se é “capaz” de ensinar Matemdtica, bem como 4 mudanga para
uma atitude mais positiva frente a futura docéncia neste 4mbito. Tal dado
corrobora as consideracdes de Cirfaco e Pirola (2018), a0 mencionarem
que a aproximacio dos estudantes de Pedagogia as questdes especificas de
estudos no campo da Educa¢io Matematica contribui para o desenvolvi-
mento de atitudes positivas e para o desenvolvimento da autoeficicia em
relacdo 2 Matematica. Os excertos trazem indicios das possibilidades que
o contexto do grupo proporcionou aos futuros professores, o que revela
mecanismos de alteracao na relaciao destes com a forma como viam o co-
nhecimento matematico com base nos saberes experienciais que tiveram
ao longo da Educacio Bésica. Dentre os estudantes de Pedagogia, Alice pa-
rece ter rompido com a “cortina do medo”, sua fala “vejo que é possivel”,
“posso superar” abrem espaco para o trilhar dos caminhos do “para onde
ir” no campo do ensino de Matemitica, resultando em um movimento de

desconstrucio e reconstrucio de saberes matematicos.

As “vozes” que permearam a resposta desta questdo apontam, su-
tilmente, as mudancas que a vivéncia no grupo possibilitou, mudancas
essas que poderdo contribuir para romper com as crencas e os traumas
em uma perspectiva futuro de atua¢io de forma mais significativa com
as praticas escolares. Sobre essa questdo, Ortega e Santos (2018, p. 220),
apresentam aspectos sobre a relacio de estudantes de Pedagogia com o
conhecimento matemdtico em uma pesquisa longitudinal, onde os pes-
quisadores destacam que a possibilidade de vivenciar, em diferentes es-
pacos-tempos da formacio inicial, para além da disciplina responsavel
pela Matematica, os estudantes (futuros professores) chegam desmitifi-
car crengas negativas carregadas por suas historias, “[...] o que, de certo
modo caracteriza uma maior aproximacio desses futuros professores
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com a matemdtica, admitindo a possibilidade de uma relacio dos alunos

com essa disciplina distinta daquela que tiveram”.

Em continuidade a entrevista, foram mencionados alguns fatores,
no contexto do GPCEMai, que sinalizam caminhos potencializadores do

AprenderEnsinar Matematica:

No grupo eu consegui falar dos meus medos, falar
dos traumas que tinha em relacio a Matematica,
porque, até entdo, nunca havia falado para nin-
guém! Ah... falei na graduacio, mas me deixou pior
do que se eu nio tivesse falado! Como eu falei antes,
a Matemitica para mim era vista como um “castigo”.
E um trauma que vem de longe comigo, mas hoje
eu venho quebrando esse tabu. Eu chorei no gru-
po o dia que falei, foi um desabafo, foi choro [...].
Quando eu apresentei aquela atividade do texto (...)
tive muita dificuldade de ir na frente e explicar, mas
todo mundo me ouviu com bastante carinho, com
bastante atencio, o grupo di muito apoio! Depois
foram me ajudando a entender e eu consegui [...]
(Alice, entrevista final concedida em 22/12/18).

[...] 0 que eu mais gostei no grupo foi a dinamica
com os estudos dos textos e as atividades. Foi um
“vai e vem”, porque a gente estudava os textos, dis-
cutia, planejava, iamos na escola, depois comparti-
Ihdvamos e discutiamos novamente. Gostei muito
quando estudamos “o desenvolvimento do pensa-
mento algébrico”, as tarefas. [..] eu aprendi bastan-
te! Ir na sala de aula também foi muito bom, mas,
confesso que fiquei um pouco “escondida”, na pri-
meira intervencio, eu nio quis falar muito, foi mi-
nha primeira vez em uma turma de anos iniciais [...]
(Amanda, entrevista final concedida em 21/12/18).

Acredito que as nossas discussdes foram muito impor-
tantes porque todos falavam um pouquinho. Ouvir as
professoras me deixou mais segura, elas ji sdo profes-
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soras experientes e, ainda assim, sentem dificuldade e
falam sobre isso. Entdo, ndo é feio ndo saber, essa bus-
ca vai ser ao longo de toda a carreira como professora
(Larissa, entrevista final concedida em 21/12/18).

[...] A questio do didlogo para mim foi muito im-
portante porque a gente pegou um vinculo. Eu mes-
mo me senti muito a vontade, perguntava as coisas
para as professoras e elas explicavam como poderia
ser feito. Eu estou satisfeito com o grupo, até quero
que a gente continue estudando juntos. O que eu
aprendi no grupo levarei nao sé para minha vida
profissional, mas como pessoa (Frederico, entrevis-
ta final concedida em 21/12/18).

Os dizeres dos futuros professores relevam caracteristicas essen-
cialmente do trabalho colaborativo. Como destaca Fiorentini (2012, p.
62), quando a colaboracio ocorre de modo natural, as pessoas “[...] assu-
mem a responsabilidade de cumprir e fazer cumprir os acordos do gru-
po, tendo em vista seus objetivos comuns [...]”, 0 que neste caso envolve
compreender aspectos da docéncia em Educacio Matemaitica nos anos
inicias. Os relatos destacados nos trechos da entrevista a que recorremos
demonstram ainda a adesio dos futuros professores a cultura colabo-
rativa, pois fica evidente que existiu, neste processo, a voluntariedade,
identidade espontaneidade, vindas do interior de cada um (FIORENTI-
NI, 2012); a lideranca compartilhada e a corresponsabilidade, sem uma
hierarquia entre professores experientes e futuros professores; apoio,
respeito mdtuo e reciprocidade na aprendizagem ao compartilharem
“[...] expectativas, sucessos, achados, angtstias, frustracdes e dilemas da
prética profissional [...]” (FIORENTINI, 2012, p. 63).

Diante disso, o espaco do GPCEMai pode ser compreendido
como um ambiente potencializador da aprendizagem e da mobilizacio
de saberes da docéncia de Alice, Amanda, Larissa e Frederico, o que di-

reciona o desenvolvimento de suas acdes, proporciona aos integrantes
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confianca ao falar, ao expor suas fragilidades, além de possibilidades
para que ocorra, de fato, o envolvimento dos integrantes no protago-
nismo de sua aprendizagem e ainda & superacio das crencas e concep-
cOes negativas em relacio a Matematica, como evidenciado no caso da
futura professora Alice que ao buscar “para onde ir” rompe traumas do
passado ao colocar em negociacio seus limites frente ao trabalho de

intervencio que seria desenvolvido.

Como mencionado por Nacarato (2013) um espaco colaborati-
vo é aquele que proporciona aos integrantes o compartilhar conheci-
mentos, saberes e, até mesmo, as angustias e necessidades, sem medo de
julgamentos e avaliacdes dos pares, afinal o que estd em jogo é o desen-
volvimento profissional, o que pressupde autonomia docente em uma
perspectiva de emancipacio reflexiva. Percebemos, pela fala dos futuros
professores, que este espaco de formacio proporcionou “falar”, “ouvir”,
“dialogar” sob diferentes visdes de um mesmo objeto: a resolucio de pro-
blemas nas aulas. Isso, sem duvida, levou-os a circulacio dos saberes. O
medo de errar parece dar espaco para o AprenderEnsinar Matematica nos

primeiros anos de escolarizacio.

O destaque de Amanda: “Foi um vai e vem, porque a gente estu-
dava os textos, discutia, planejava, iamos na escola, depois compartilhdvamos
e discutiamos novamente”, contribui para a discussdo na medida em que
tal afirmativa revela que as discussdes nao ficaram apenas em conversas
pontuais nos horérios das sessdes do GPCEMai, mas, sim, que estas cria-
ram possibilidades de aprendizagem por meio de estudos teéricos aliados

a pratica pedagdgica e a reflexdo sobre a mesma.

Lembramos que os conceitos matemadticos abordados no grupo,
partiram da proposta que as professoras estavam trabalhando em sala
de aula, assim exploramos questdes sobre o campo conceitual das estru-
turas aditivas (adicio e subtracdo), das estruturas multiplicativas (mul-

tiplicagdo e divisdo) e sobre Algebra nos anos iniciais, ambos com base
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na tendéncia em Educacio Matemaitica elegida para aprofundamento de
estudos em 2018: a resolucio de problemas. Sobre essa experiéncia, os
futuros professores mencionam:

[...] A resolucio de problema permite um monte de
possibilidades para trabalhar com os alunos. Conhe-
cendo os tipos de problemas, a gente pode trabalhar
adi¢do, subtra¢io, multiplicacdo e outros contetdos,
ndo é?! No meu estigio, por exemplo, trabalhei me-
didas e utilizei a resolu¢do de problemas, entio, d
para trabalhar qualquer contetudo. E o que mais ficou
para mim foi a comunica¢do, como perguntar para
os alunos o porqué do resultado, ouvi-los e entender
que cada um tem um jeito de fazer, uns fazem por ris-
quinhos, outros por desenhos, tem uns que ji usam
o algoritmo e monta a continha colocando unidade,
dezena, centena... certinho. [...] Agora, como as pro-
fessoras falaram, eu também acho que ndo da para
ficar s6 fazendo assim. Eles vdo aprendendo e a gente
vai complicando mais para eles irem crescendo [...]
(Alice, entrevista final concedida em 22/12/18).

Achei bem bacana trabalhar a resoluco de problemas
[..] nas propostas de tarefas que nds apresentamos,
quando foram divididos os grupos, tinhamos que
criar algumas atividades para trabalhar multiplicacio
com os alunos, e nds elaboramos varias situacoes en-
volvendo a resolugio de problemas, eu amei [...] (La-
rissa, entrevista final, concedida em 21/12/18).

A questio da Algebra nos anos iniciais ficou bastan-
te marcado em mim, eu sabia fazer para mim, mas
nem sabia que era “desenvolvimento do pensamen-
to algébrico”, quando trabalhado nos anos iniciais e,
muito menos, como trabalhar com os alunos a par-
tir da resolucdo de problemas. Eu acho que até para
as professoras foi novidade, porque naquele encon-
tro fizemos as tarefas, nao é?!... e demorou bastan-
te. Por exemplo, eu pensava que isso (Algebra) era
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visto s6 no 5° ano e eu ji iria querer trabalhar com

P - g . ~
as “incognitas”, a questdo do “X”. Agora vejo que nio
é assim, a gente inicia com a questdo da “sequéncia’,
padrio”, “regularidades”... até chegar a generaliza-
¢do, principios da igualdade [...](Frederico, entre-
vista final concedida em 21/12/18).

A resolucio de problemas, como tendéncia metodoldgica de en-
sino, aparece com bastante forca na fala dos estudantes, apontando in-
dicios de que se apropriaram desta metodologia e perceberam caminhos
possiveis de aprendizagem matematica com vista a tarefas investigativas,
que instiguem as criangas dos anos iniciais a pensarem de forma autén-
tica/auténoma. Além disso, reconhecem a importancia do didlogo e da
comunicacio nas aulas de Matematica, com o objetivo de levar ao “fazer
Matematica”, ndo no sentido tecnicista, mas, sim, de compreensdo das

propriedades envolvidas no processo, de leitura de mundo.

As perspectivas dos futuros professores ao olharem para a expe-

riéncia de realizar intervenc¢des em sala de aula sio destacadas a seguir:

[...] ¢ muito bom a gente aprender a teoria e depois
ir na sala de aula, viver a pratica da sala de aula. A
gente vé que funciona [...] claro que vio surgir v4-
rias questdes, virios questionamentos por parte das
criangas, coisas que a gente nio pensou, mas é pos-
sivel trabalhar dessa forma, ouvindo eles. Deixan-
do eles falarem fica mais gostoso! Isso porque nio
é s6 ir 14 e transmitir, mas trabalhar da forma que
eles se desenvolvam da melhor forma possivel, em
todos os aspectos. [...] Utilizamos o plano de aula
que planejamos com as professoras, mas tiveram
momentos que surgiram questdes que nio estavam
programadas, mas a gente conseguiu trabalhar (Ali-
ce, entrevista final concedida em 22/12/18).

Na primeira intervencio eu fiquei meio apreensiva,
mas na segunda eu pude notar o meu desenvolvimento
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junto com a professora em sala de aula. Na segunda in-
tervencio trabalhamos o pensamento algébrico, nesse
dia a professora trabalhou junto com a gente, acho que
era um contetido novo. Eu consegui acompanhar e as
criancas debateram bastante, questionaram (Amanda,
entrevista final concedida em 21/12/18).

[...] muito melhor que o estigio obrigatério, no esté-
gio obrigatdrio estamos sendo avaliados, nem sempre
o professor nos quer na sala de aula. E nas nossas in-
tervencdes as atividades foram elaboradas junto com
as professoras, elas ji estavam nos aguardando. Hou-
ve 0 envolvimento da professora em todo o processo,
ela colaborou bastante, nds estivamos 2 frente, mas
ela estava ali auxiliando, nos apoiando. Estdvamos a
frente, criando possibilidades de aprendizagem, mas
as professoras estavam nos auxiliando, nos acolhendo
[...]. Ndo era nada técnico! N3o estdvamos “aplican-
do” uma aula! Estdvamos aprendendo juntos com os
alunos e com as professoras (Larissa, entrevista final
concedida em 21/12/18).

[...] Na sala de aula que eu fui com a Amanda, sur-
giram muitas duvidas dos alunos que a gente nio
sabia, entdo, a professora nos ajudou! Mas se formos
nds, os professores, temos que estar preparados, até
mesmo para reconhecer que nio sabemos naquele
momento e que vamos pesquisar e depois trazer. O
tempo na sala de aula é muito valioso, nio é ficil
ensinar, mas é possivel, penso que estamos no cami-
nho certo de “buscar aprender” (Frederico, entrevis-
ta final concedida em 21/12/18).

Como j4 mencionamos, nos primeiros encontros, o grupo foi nu-
mMeroso, a participa¢do maior estava, em termos quantitativos, com as pro-
fessoras em exercicio, mas sabemos dos obsticulos que a carreira docen-
te atravessa com carga hordria excessiva, poucas condicdes de trabalho,
pouco reconhecimento salarial e, ainda perseguicdes politicas decorrentes
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das tensdes do ser professor que ensina Matemitica na escola publica na
contemporaneidade. De certa forma, tais fatores acabam comprometendo
a participacio desses docentes em contextos colaborativos como o que ex-
perienciamos no GPCEMai. Por outro lado, ainda na condi¢io de estudan-
tes, houve uma participacdo significativa dos futuros professores, muitos
destes participavam de projetos de ensino como, por exemplo, o Programa
Institucional de Bolsas de Iniciacio & Docéncia — (PIBID) - e ja possuiam
alguma proximidade com a Educacio Matematica ou até mesmo preten-
diam, em seus trabalhos de conclusio de curso, abordarem questdes liga-
das ao ensino e aprendizagem deste campo (dos colaboradores da pesquisa,
Alice e Amanda nio possuiam proximidade com questdes de Matemitica,
ja Larissa e Frederico, além de integrarem o PIBID, seus objetos de pesqui-

sa, no TCC, estavam ligados 2 Matematica).

Contudo, mesmo com as atividades curriculares do curso de
licenciatura em Pedagogia para cumprir, todos os dez (10) futuros
professores que iniciaram os estudos em 2018 no grupo colaborati-
vo permaneceram ao longo dos encontros. Neste sentido, agucamos a
curiosidade em saber dos estudantes Alice, Amanda, Larissa e Frederico o

que os fizeram permanecer no GPCEMai:

Primeiro porque o grupo é maravilhoso, as pes-
soas sio compreensivas, falam e ensinam de uma
forma bacana que vocé consegue entender, entio,
o grupo é bem aconchegante, colaborativo mesmo!
Também pela questio de querer ser uma professora
diferente dos professores que eu tive na Educacio
Bisica, foi isso que me fez querer ir para o grupo
e permanecer! [...] o grupo é uma porta aberta que
encontrei para eu buscar conhecimento [...] (Alice,
entrevista final concedida em 22/12/18).

A vontade de aprender me fez permanecer e eu per-
maneceria sempre se o grupo continuasse (Amanda,
entrevista final concedida em 21/12/18).
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Olha... primeiro o meu trabalho de conclusio de
curso, que vou pesquisar o desenvolvimento do
pensamento algébrico, entdo, acho que um grupo
de Educacio Matemitica poderia somar e somou
(risos). Depois foi justamente pelo fato de “ndo gos-
tar da Matemadtica”. Eu achava que nio gostava da
Matematica! Tudo que faziamos no grupo, por mais
simples que fosse, era um desafio para mim, e eu en-
contrava ajuda no grupo, entio, eu fiquei (Larissa,
entrevista final concedida em 21/12/18).

Eu fui para o grupo para aprender Matemaitica, no
inicio eu até fiquei preocupado se eu iria permane-
cer, porque no meu pensamento seria mais rigido ou
que as professoras iriam sobrepor ao nosso conhe-
cimento. Eu pensei que poderia falar alguma coisa e
elas falarem: “ndo, ndo ¢ assim, eu que dou aula!’, mas
no decorrer do grupo, principalmente no dia em que
sentamos para elaborar as tarefas, percebi o que era
colaboracio, a gente se ajudando, as professoras nos
ouvindo. Foi o estopim para eu permanecer (Frederi-
co, entrevista final concedida em 21/12/18).

Os excertos aqui apresentados apontam indicios de que os futu-
ros professores encontraram no grupo o apoio de que necessitavam para
enfrentar e superar as dificuldades em Matematica, as quais foram objeto
de exclusio de oportunidades se sentirem-se capazes de desenvolver um
pensamento mais critico e auténomo ao longo da Educacio Bésica, bem
como para que se sentissem bem ao abordar um conteido matematico
em sala de aula. As assertivas da possibilidade de permanéncia em um
ambiente como o do GPCEMai clarificam o que ¢, de fato, a colabora-
cio: E pensar, preparar, refletir, formar, desenvolver diversas acdes que
podem ou nio estar estabelecidas e que sao compartilhadas pelo grupo
afim de um objetivo comum, no caso do grupo que integramos “Aprende-

rEnsinar Matemadtica nos anos iniciais’.

Em suma, as suas falas enaltecem que o ambiente favoreceu o di-

dlogo, o debate, a construcio de saberes e caminhos para uma aula mais
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exploratdria, investigativa e que de fato dé oportunidades as criancas
para o “fazer Matemitica” nos anos iniciais. Vimos no grupo colabora-
tivo uma alternativa de formacio paralela as atividades da licenciatura
em Pedagogia, uma possibilidade de aproximacio de académicos deste
perfil formativo da Educacio Matemadtica de forma menos traumdtica e
que os levou a promogio de atitudes mais positivas e a conhecer como os
contetidos matematicos encontram-se dispostos na Educacio Basica, em
particular, aqueles objeto de reflexdo nas reunides em 2018.

Para nés, como professores e pesquisadores, do campo da Pedago-
gia propriamente dita, instituir espacos coletivos de aprendizagem seja
por meio de propostas de ensino, extensdo e pesquisa é um mecanismo
relevante as duras criticas que esta licenciatura tem recebido da comu-
nidade académica quando o assunto envolve a formacio para o ensino
de Matemitica e/ou a formacio matemadticos dos futuros professores.
Integrar ensino-pesquisa-extensio apresenta-se como uma resposta dig-
na de “Alice ao gato que, risonho, se esquece de que mesmo sozinha, ela
pode agir com base em suas convic¢des formativas no caminho do pais

da maravilhas com autonomia’.

ALICE [UMA FUTURA PROFESSORA] NO “PAIS DAS
MARAVILHAS DA MATEMATICA” - UM “POSFACIO”
NECESSARIO A GUISA DAS CONCLUSOES

Quando acordei hoje de manh3, eu sabia quem eu era,
mas acho que j4 mudei muitas vezes desde entio (Ali-

ce no pais das maravilhas — Lewis Carroll).

Coincidentemente, Alice [nossa futura professora], tem seme-
lhancas que a aproximam da personagem de Lewis Carrol na obra cuja
epigrafe deste posficio anuncia um prendncio de mudancas. Ao acordar
“hoje de manha”, antes da inser¢do no espaco do grupo colaborativo, Ali-
ce “sabia quem era”: uma estudante de Pedagogia com medo da Matema-
tica, que carregava crencas e concepcdes negativas oriundas de seus sabe-
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res da experiéncia da Educacio Bisica, as quais demarcaram, fortemente,

o ensino como forma de repressio dos alunos, aos quais se incluira.

Ao reportarmo-nos aos momentos de vivéncia no GPCEMai, tan-
to pelos dizeres das entrevistas, quanto pelos didlogos da negociacio de
significados da pritica escolar, é notério que Alice mudou “muitas vezes
desde entdo”. Dentre todos os futuros professores, o desenvolvimento de
atitudes e a mobiliza¢do de saberes da docéncia, com base nos referenciais
tedricos que adotamos, esta estudante demonstrara aspectos que demarca-
ram a tese inicial que defendiamos ao longo deste estudo: a de que 0 am-
biente da colaboragio promove a mobilizacio de saberes em contextos de
formacio inicial, o que pode auxiliar, nas experiéncias pré-profissionais, a

constituir-se professor, neste caso professora que ensina Matematica.

A nossa futura professora Alice, com a vinculagio no grupo, viu-
-se imersa em situacdes que para ela eram “estranhas”’, bem como o que
ocorrera com “Alice no Pais das Maravilhas”. As estranhezas advindas do
confronto com as crengas levaram-na a questionar: “E agora? E agora?” Ali-
ce se colocou a chorar... Em um dos encontros do grupo, apds Alice mediar
a discussdo de Stancanelli (2001), desabou-se em ligrimas rememorando
as marcas negativas que vivenciou na Educac¢do Bésica. Tal episddio fora
intenso e forte na histéria do grupo, a emocio e o sentimento negativo
que as reflexdes deste encontro, até entio rotineiro nosso, fez “do dia uma
noite”. Na entrevista final, Alice mencionou: “teve o ‘episédio do choro), chorei
mesmo, desabafei tudo o que vinha guardando’, a personagem de Lewis, em
um determinado momento senta e chora, chora galdes de lagrimas que
formam uma lagoa, capitulo de referéncia “Lagoa de Ldgrimas”, depois de
tanto chorar segue o caminho... Agora [nossa Alice], também tem um ca-
minho a seguir, pois a partir de 1° de janeiro de 2019 ja é licenciada em
Pedagogia, segue na busca de inserir-se na carreira docente no interior do
Estado de Mato Grosso do Sul, na continuidade de seus estudos e também

nos desafios postos, em sua trajetdria, com a Educacio Matemaitica.
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[...] foi no episédio do choro que as professoras ex-
perientes também falaram das dificuldades que
elas enfrentam em ensinar Matematica, “nao sa-
bemos tudo, vamos aprendendo com a sala, com
o grupo’. Entio, eu vi que eu também posso supe-
rar, o caminho é longo, mas eu sei que eu consigo.

Alice no “episédio do choro” e Alice na “Lagoa de lagrimas” es-
tdo mergulhadas nas incertezas e, ao contrario do que pareca ser, foram
tais duvidas que as fizeram lutar e continuar, fora a mola impulsiona-

dora do seguir o caminho...

No préximo item, apresentaremos as consideracdes finais [na
verdade n3o seria bem isso, mas para um texto académico assim chama-
mos {o que é um texto académico?}, para mim/nés serio as reticéncias...]
desse espaco/tempo vivenciado pelos futuros professores, assim como
Alice entendemos que o caminho para a formacio docente é longo, é
um caminho permeado por desafios, enfrentamentos e resisténcias em
uma sociedade que quer fazer “calar’, silenciar a visdo critica e que ainda
coloca-nos [professores] em posi¢io de inimigos, quando na verdade o
processo de libertacdo, por meio da educacio, é o que os colocam [aque-
les que situam-se a frente politicamente] medo, pois conhecendo seus di-
reitos, Alice [tal como qualquer um de nos professores, alunos, cidadaos
brasileiros] poderemos fazer de nossas “lagoas de lagrimas” o caminho
para chegar 3 margem de 14 [ou de c4, tudo é ponto de vista], rompendo
com priticas disciplinadoras que se usufruem do acesso ao conhecimen-

to nas relacoes de poder!

O “Pais das Maravilhas da Matematica” pode e sera para todos...
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6. CONSIDERAGOES FINAIS
[Podemos comecar daqui?]

F¥

Ansiosos estavamos pelo fato de perceber o movimento intenso
que Alice fizera, dentre os futuros professores, a mobiliza¢do de saberes
e aprendizagens pré-profissionais mediadas pela colaboracio em Educa-
¢do Matematica. Muitos pensamentos vieram a mente para tentar colo-
car no papel os sentimentos e a vivéncia de cada integrante do GPCEMai
sem sermos injustos com as “vozes” que permeiam o didlogo e respeito
mutuo que tivemos, também, a oportunidade de viver com todas e todos

aqueles que fizeram deste espaco um dia seu lugar.

Antes de colocar a conclusio no papel, a qual toma corpo e forma
neste momento, virios pensamentos vinham a mente, com eles “batiam na
cabeca” lembrando das miltiplas vozes que ecoaram em nosso texto, desde
a introducio até esta conclusio. Pensamos muito no episédio do choro
da Alice, tal como destacado na ultima secio do capitulo anterior, como
dito 14, lembramos da “Lagoa de ldgrimas” de “Alice no pais das maravilhas’.
Ficamos a pensar no caminhar do “Grupo de Priticas Colaborativas em
Educacio Matemadtica nos anos iniciais” (GPCEMai) [no nosso caminhar],
digo NOSSO porque nés todos caminhamos junto com Alice, cada um
no seu tempo, no seu passo (isso porque o desenvolvimento profissional
é de singular para cada pessoa, mas se constitui nas relacdes plurais), mas
todos caminharam [de alguma forma]. Assim como no capitulo “A Lagoa
de lagrimas”, apGs chorar, e ter como saldo disso a formacio de uma lagoa

salgada, Alice seguiu o caminho e o grupo todo nadou com ela até a praia...

Dito isso, chegamos, assim, ao fim...

Meu coragdo me acordou chorando ontem a noite...

O que posso fazer eu supliquei

Meu coragdo disse

Escreva o livro (Rupi Kaur, Outros Jeitos de Usar a Boca, 2017).
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Tomamos como ponto de partida deste fim préximo, da conclusao,
do ponto final, do defender, do rever, do ver e do partir...chegar... o tre-
cho da poetisa indiana Rupi Kaur porque, tal como ela, pensamos [“cho-
rando”] que a escrita representa dialogar com o “coracdo”, com os desejos
e anseios que a realidade da vida nos apresenta. No caso especifico deste
estudo, a realidade presente de nossos percursos formativos [sim, pois so-
mos PEDAGOGOS!], que fora a mesma formacio inicial de Alice, Aman-
da, Frederico e Larissa, trilhamos percursos formativos préximos e que

“nossos coracdes’, agora pela escrita anuncia esbocos de uma conclusio.

Frente aos questionamentos apresentados, ao longo das proble-
matizacdes postas em apreciacio no livro, concluimos [em parte] o texto
referenciando a potencialidade que grupos colaborativos oportunizam

aqueles que tém a experiéncia de vivenciar tal processo.

No Brasil, nos dltimos anos, conforme verificamos desde o pri-
meiro capitulo, os trabalhos investigativos cresceram expressivamente
a partir dos anos 90 com a temadtica colabora¢io em comunidades do-
centes. Pesquisas neste ambito que buscam correlacionar aprendizagens
de futuros professores sdo poucas, ainda mais quando comparadas com
praticas em cursos de Pedagogia, o que sinaliza para a necessidade de in-
vestimentos em estudos e reflexées no campo da Educacio Matematica
nos anos iniciais do Ensino Fundamental.

Consideramos que o contexto colaborativo foi se constituindo
aos poucos no encontro com diferentes vozes. Errdvamos, acertivamos,
questiondvamos, discordivamos e até chordvamos. Aos poucos, o espa-
¢o tornou-se ambiente de aprendizagem e de sentimentos multiplos, o
“eu” foi-se esvanecendo para dar espaco-tempo ao “Nés”. Ao longo dos
encontros famos nos afirmando com uma postura mais reflexiva tan-
to ao olhar os licenciandos, quanto com um olhar para nossos préprias
préticas como formadores, mulheres, homens, professoras, professores,
pesquisadores... Enfim, como ser “inconcluso” que ainda somos no per-

curso de constituirmo-nos professores-pesquisadores.
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Para o momento, como sujeitos-integrantes-pesquisadores-apren-
dentes do grupo, tem muitas vozes ecoando em nossos ouvidos, vozes de
inquietacdes, de medos e de incertezas frente ao ecrd do computador, o
qual terd a incumbéncia de levar a outros sujeitos, espacos, tempos e luga-
res a experiéncia que vivemos neste grupo colaborativo. Por nio querer
desvencilhar das possibilidades de descoberta com o outro, nao nos vemos

longe da postura investigativa que a pratica colaborativa possibilitou.

“Nado podiamos contar nos dedos!”, ‘Relagdo Traumatica...”, [...] ela
falava para memorizar, entdo se contdssemos nos dedos ela batia.”, “Nao
gosto de matemdtica!”, “Medo da Matemdtica”, “Para ser professor tem que
estar seguro, eu preciso dessa seguranca’, “Lembro vagamente das aulas de
Matemdtica”, “Muita dificuldade’, “Decorar a tabuada’, “pressdo, tinha que

» «

decorar para falar para ela’, ‘Como eu vou conseguir adquirir esses conhe-
cimentos?”, “‘Quero desconstruir os tabus”, “Eu ndo vou conseguir ensinar’,
“Livro diddtico e lousa”, ‘O que eles fazem ld no GPCEMai?”, “Panico”, ‘So-
nho em ser professor de Matemdtica...”, ‘Gragas a Deus eu nunca reprovei’,
“Eu pensei em desistir do curso!”, “Minhas experiéncias com a matemdtica
nunca foram boas, reprovei no segundo ano do ensino fundamental por 0,5
ponto...”, ‘Queria fugir da Matemdtica’, “A tabuada tomada na frente dos
colegas e, as vezes, a diretora tomava a tabuada da gente”, “T'irava nota, o
bdsico para passar, nem compreendia bem a atividade...”, ‘Estudava para
passar entendia na hora para fazer a prova’, “Decorava o método para
chegar ao resultado, mas ndo aprendia.”, “Detesto Matemdtica!”

Nio queremos ser injustos com as “Vozes” de superacio, de busca,
desejos e superagio, estas que ecoam Nossos pensamentos e fazem-nos
outros, diferentes daqueles que comecaram nos primeiros encontros
com GPCEMai. Enfim, destes que hoje se apresentam, nesta conclusio, o
ponto final desta experiéncia. Ou melhor, das reticéncias que a pesquisa
marcou nosso ser e que levaremos por outros caminhos e trajetérias da

A Te 1<) 1 )10 (0) 0 -V Lo YRR
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. e esse tic tac do tempo ... ... ... ... ...
vev vee oo OS “entre-lugares” ... ... oo s v s v e e e e e e
e caminhos da colaboracdo... ... ... ce. vee et et vee et e ee en eue eue ... NOS fazem

querer sermos outros “eus” no “nds” do coragio...

“Agora, eu sinto que estou mais preparada”, “Eu me sinto mais se-
gura em buscar e ter que dar uma aula, por exemplo, dlgebra!”, “As nossas
discussdes no GPCEMai, isso foi importante”, “A dificuldade creio que vai
ser ao longo da carreira’, “A participagdo das professoras me deixou mais
segura”, “Acho que é bem bacana trabalhar com a resolucdo de problemas’,
“E importante ouvir como o aluno chegou ao resultado”, “E uma busca cons-

tante de conhecimento’, “Eu sou a pessoa que vai ser responsdvel pela turma,

eu tenho que estar buscando e me renovando sempre!”, “No estdgio obrigatd-
rio nds estdvamos sendo avaliados e nem sempre o professor nos queria na

sala de aula.”, “As atividades foram elaboradas em conjunto, houve consen-

timento por parte das professoras. Elas jd estavam nos aguardando.”, ‘Sim,

eu cresci!”, “Aqui eu ndo tinha vergonha de falar...”, "Eu achava que ndo
gostava de Matemdtica”, “Nos nos ajudamos!”, “Até eu que ndo sou boa em
Matemdtica sugeria coisas...”, “A gente ndo precisava fazer trabalho com
eles dois, mas nés SOMOS um GRUPO COLABORATIVO...”

Na reticéncias que estudo possibilitou 2 “NOS”, retornamos os
primeiros passos [nossos objetivos de investigacio] que demos quando
pensamos o caminho [ou os caminhos] que seguiriam essa escrita na
tentativa de demarcar o percurso a atingir o que se propunha quando do
momento de relatar a experiéncia do GPCEMai, em projeto de livro, du-

rante a escrita do mesmo e agora na versio final com vista a finalizacio.

A caminhada até o momento do tempo presente, junho de 2020,
foi alimentada pela curiosidade, incertezas, leituras, estudos, encontros
e, PRINCIPALMENTE, desencontros! Somados, chegamos até aqui.

Agora, bem préximo do fim dessa escrita, que parece estar acabando
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[acabando pode significar o comeco, o comeco de novas e outras possi-
bilidades a partir do que nos tornamos nesse caminhar], se faz necessério
olhar o que fora pensado no inicio, pois estamos naquele momento da
narrativa de “encaixar as pecas’, “resolver os impasses criados pelo escri-
tor [ou escritores...espere! SOU UM NOS] ao longo do texto”, “deixar
enigmas em aberto”, “personagens com histérias que precisario ser re-
vistas” ... haja vista que desta primeira poderdo surgir novos enredos, a
continuidade [Em novas aprendizagens do GPCEMai? Talvez!], mas o
central: o que o trabalho trouxe aqueles que estiveram diretamente liga-
dos/tocados com a proposta de trabalho colaborativo.

Sendo assim, ao problematizar os dados produzidos nas traves-
sias dos sujeitos, acreditamos que a escrita levou em consideracio to-
dos os movimentos que os futuros professores percorreram, as acoes
no GPCEMai, as atividades de intervencoes em sala de aula no desen-
volvimento das tarefas, o compartilhar e a reflexibilidade propiciada

pelas interacdes postas em andlise.

Diante das experiéncias possibilitadas aos estudantes de Pedagogia,
foi notdrio a mobilizacio de saberes por Alice, Amanda, Larissa e Fre-
derico, especificamente, na leitura de Maurice Tardif, os saberes expe-
rienciais (baseados no exercicio da prética, aqui entendido como sendo
aqueles ligados as praticas de ensino vivéncias enquanto aluno da Edu-
cacdo Bésica) [mas, que precisam e foram, aparentemente, superadas e/
ou problematizadas]; saberes da formacio profissional (constituidos a
partir do curso de licenciatura/institui¢io formadora), isso porque nas en-
trevistas e nas interaces das sessdes do grupo, foi recorrente a mencio aos
espacos formativos e suas contribuicdes, mesmo que breves, aos processos
formativos; e os saberes curriculares (ligados aos métodos de ensino),
uma vez que ao mediarem as discussdes dos textos, as discussdes, 0s co-
mentarios, as tarefas elaboradas e desenvolvidas com os alunos e a reflexdao
sobre a prépria pratica impulsionada pelo ato de compartilhar, resultaram
na ampliacdo de seus repertérios didatico-pedagdgicos.
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Na leitura que fazemos, os saberes da docéncia foram mobiliza-
dos, no espaco colaborativo, nesta ordem. Os saberes disciplinares,
ligados aos diversos campos de conhecimento, foi pouco recorrente, o
que acreditamos ser um limite do trabalho tendo visto o tempo da inves-
tigacio e da producio de dados. Nesse movimento, os futuros professo-
res se mostraram protagonistas do processo de AprenderEnsinar e de En-
sinarAprender no sentido de autonomia e emancipacio que se percebe no

processo, nio como objeto, mas sujeito que escreve e narra sua histdria.

“Identificar como as préticas de intervencio no contexto escolar
contribuem para a ampliacio do repertdrio didatico-pedagégico dos fu-
turos professores” foi o segundo objetivo elencado. Apés a intervencio
em sala de aula, os estudantes compartilharam com o grupo suas experi-
éncias e foi no compartilhar que manifestaram a mobilizacdo de saberes
docentes, destacados anteriormente, nas acdes desenvolvidas, embora a
elaboracio do plano de aula tenha sido pensado junto com as professo-
ras das turmas, percebemos que os futuros professores estiveram frente
outras questdes que o espaco da docéncia permite, questdes muitas vezes
inesperadas que exigiram [ou melhor possibilitaram] o agir com impro-
viso [que na perspectiva de Tardif, s6 improvisa aquele que sabe, nio
estamos aqui entendendo este termo como sinénimo de senso comum]
e a reflexdo na pratica. Ao estarem em sala de aula recorreram as pers-
pectivas que estudamos no grupo: resolucio de problemas, comunicacio
nas aulas de Matemaitica, didlogo, os diferentes tipos de problemas e os

diferentes tipos de chegar & um resultado.

O espaco escola publica proporcionou que os estudantes colocas-
sem em Xeque os saberes constituidos ao longo de sua formacao, os sabe-
res que foram ressignificados, os novos saberes constituidos na colabora-
cdo. A elaboracio das tarefas foi realizada no grupo e partiu dos estudos
da resolucio de problemas, porém, nas suas intervencdes os estudantes

poderiam ou nio mobilizarem esses conhecimentos, isso porque a prati-
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ca de cada professor é tnica, é singular do sujeito, mas vimos que eles au-
mentaram o repertério didatico-pedagégico, incorporando na docéncia
a comunicac¢do, a negociacio, a oralidade, o didlogo caracteristicas que

estdo imbricadas na perspectiva da resolucio de problemas.

Nosso terceiro e dltimo objetivo teve como base “categorizar sa-
beres da docéncia que sio recorridos no ambiente de colaboragdo”. Por
meio das diferentes vozes que ecoaram ao “olharmos” o ambiente de co-
laboracdo, vimos que os nossos futuros professores mobilizaram e até
podemos dizer que construiram saberes da docéncia, isso porque a cada
experiéncia [seja ela positiva ou negativa], os professores vdo constituindo
saberes. Percebemos que os diferentes saberes foram mobilizados, pois os
futuros professores recorreram a conhecimentos presentes nos saberes da
profissdo, em particular, saberes profissionais de ordem do conhecimento
do campo aditivo e multiplicativo e do pensamento algébrico. Se valeram
também dos saberes disciplinares quando trabalharam a Matematica esco-
lar, e ainda, destacamos que mobilizaram saberes experienciais, advindos
de suas vivéncias com a docéncia possibilitada pela intervencio nas turmas
das professoras experientes. No entanto, diante a mobilizacio dos saberes,
ndo ha como identificar sua fonte, isso porque os saberes se entrecruzam e

se confrontam surgindo a cada experiéncia novos saberes.

Dadas as conclusdes postas ao “gran finale”, as multiplas vozes que
ecoaram nesse texto levaram-nos [como formadores e pesquisadores em
Educacio Matemadtica] a pensar sobre o nosso caminhar... A cada reu-
nido nos fortaleciamos, guidvamos pelas interacdes, pelos gestos, pelas
palavras ditas [e as ndo ditas muito mais] ... assim chegamos a um pro-
cesso coletivo, grupal, de divisio entre os pares: enfim... Colaborativo!
Com ajuda de “desconhecidos” que se tornam alicerces a busca pela vol-
ta... Agora “Alice sai do buraco”, “lembra-se que bateu com a cabeca e retoma

consciéncia’, ela estd forte... pronta para seguir sozinha [ou ndo!!!!!!].
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POSFACIO

Dentro de muito poucas horas

a censura

sobre a nossa capacidade de predizer o futuro
caird

e ndo nos restard prote¢do

leio isto num manual de instrucdes
e penso novamente na hipétese da poesia
(trecho do livro “O poeta nio existe” — Dora Ribeiro)

Em tempo de pandemia, por conta do coronavirus, em que as
relacdes humanas se ressignificam a partir de um cendrio virtual, pen-
sar “espacos” e “tempos” formativos para professoras/es nos impde a
reflexdo sobre as vivéncias presenciais que hoje nos parecem raras —

nostalgicamente falando.

Ler a presente obra nos traz esperanca de que esses valorosos es-
pacos de formagio colaborativos sejam reinterpretados pds-pandemia
como esséncia da organizacio do trabalho pedagégico de professores no
cotidiano escolar a partir de um mundo [a ser] modificado. Af reside a
importancia central desta obra — construida em outro momento (antes
da pandemia) e que nos permite matutar sobre um futuro incerto (pds-

-pandemia) da formacio docente.

Por esse angulo, cabe-nos problematizar que espaco “colaborati-
vo” [e pés pandémico] deverd ser pensado e anunciado? Ouso dizer que
é um espaco formativo em que o curriculo se constitui como conversa

complicada no/do cotidiano escolar — ao som de William Pinar'.

Desse modo, a presente obra — fruto de uma pesquisa-acio — re-
vela-nos a possibilidade de formacio inicial de professores que ensinario

12 Vide: https://www.e-publicacoes.uerj.br/index.php/revistateias/article/view/24376
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matematica em que a esséncia de sua futura a¢io seja regulada por “praticas

escolares colaborativas” que nos permitam lidar com os desafios a devirem.

A obra nos permite vislumbrar uma perspectiva em que os “grupos
colaborativos” na escola se manifestam como dinamica da acio formativa
critica a serem naturalizada na cultura escolar. Vale lembrar que, por ve-
zes, estudos (antes da pandemia) revelaram que a formagio continuada se
apresenta como “momentos de treinamentos /reciclagens” pautada numa
légica instrumental que distancia o professor da natureza critico-reflexiva
da sua acdo docente. Em outras palavras [ja anunciadas por tedricos criti-
cos] a obra nos faz conjecturar que formar professores deverd perpassar
pela nocdo de incompletude da formacio, havendo a necessidade do traba-
lho colaborativo para que professor construa sua a¢io docente por meio da

praxis'?, em que tal formacio tenha como amélgama o “didlogo™“.

Nessa direcio é que, talvez, proporcionaremos a formacio de
professores como “intelectuais”’, resgatando a natureza critica do seu tra-
balho, citedra historicamente constituida de transformacio social. Cabe
sublinhar que tal citedra, de tempos em tempos, foi/é usurpada por con-
testacOes politicas feitas ao curriculo por grupos que atrelam a escola a
interesses conservadores e/ou econémicos do capital — dada a “onda in-
ternacional” de centralizaco curricular que assombra os sistemas de en-
sino com a intencio de massificar as classes populares, em funcdo desses
“grupos” que nada mais sio do que reféns de paises hegemonicos [que su-
balternam e renegam culturas e identidades como forma de dominagio].

Assim, pensar a formacio de professores que ensinam matematica
a partir perspectiva critica — presumida pela ideia de constituico de gru-
pos colaborativos — viabiliza-nos resgatar a supramencionada natureza

do trabalho docente. Para tanto, consubstanciada na Matemadtica como

1 Na perspectiva do materialismo histérico-dialético.

" Didlogo pensada na perspectiva freireana.
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pratica social, como parte integrante da cultura, possibilitadora de uma
educacio que promova transformacio na sociedade [se fazendo presente
no dia a dia das pessoas no enfrentamento da sua realidade].

Assim, assenta-se nesta ideia a importincia desses grupos cola-
borativos como fonte de formacio inicial e continuada de professores
diante da um processo de (Re)Educacio Matemdtica desses (futuros)
professores visando o enfrentamento dos desafios que serdo impostos
devido a uma possivel reinvencio do sistema capitalista.

Em tempos em que se instaura um cendrio de caos (mundo pan-
démico, isolamento social, racismos, violéncia de género, preconceitos
por conta da orientacio sexual, intolerancia religiosa, movimentos an-
tidemocraticos etc.) fortalecer esses grupos colaborativos na formacio
inicial e no cotidiano escolar fundado em entendimento critico da Mate-
matica talvez seja um instrumento que nos permite combater uma apa-
rente “cegueira coletiva” imposta e que infringe diretamente a condi¢do
de vida das classes populares/minorias atentando contra os seus direitos

mais fundamentais — da propria vida/existéncia.
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