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Apresentacao

Observar é aplicar a aten¢io a um
fenomeno ou problema, capti-lo,
retrati-lo, tal como se manifesta.

(RUIZ, 1986, p.53).!

O Programa Observatério da Educacio® representa uma in-
teressante parceria entre a Capes, o INEP e a SECADI. Foi instituido
pelo Decreto Presidencial n° 5.803, de 08 de junho de 2006, com o
objetivo de fomentar estudos e pesquisas em educacio, que utilizem
a infra-estrutura disponivel das Instituicdes de Educacio Superior -
IES e as bases de dados existentes no INEP. O programa visa propor-
cionar a articulacio entre pds-graduacio, licenciaturas e escolas de
educacdo baésica e estimular a producio académica e a formacio de

recursos pés-graduados, em nivel de mestrado e doutorado.

O Observatério da Educacio tem como finalidade contri-
buir para a criacdo, o fortalecimento e a ampliacio de Programas

! RUIZ, Joao Alvaro. Metodologia cientifica: guia para eficiéncia nos estudos. Sdo
Paulo: Atlas, 1996.

2 Com o objetivo de complementacio das informacdes a respeito do Programa de
fomento do Observatério da Educacio que visa ao desenvolvimento de estudos e
pesquisas na 4rea de educacio consulte http://portal.inep.gov.br/web/observato-
rio-da-educacao/finalidades.

> sumario


http://www.planalto.gov.br/ccivil_03/_Ato2004-2006/2006/Decreto/D5803.htm
http://portal.inep.gov.br/web/observatorio-da-educacao/finalidades
http://portal.inep.gov.br/web/observatorio-da-educacao/finalidades
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de Pos-Graduacio stricto sensu na temadtica da educacao, bem como
das 4reas de concentracio em educacio nos Programas de diferen-
tes dreas do conhecimento. Visa, também, a formacio de recursos
humanos capacitados para atuacio nas dreas de gestdo de politicas
educacionais, avaliacio educacional e formaciao de docentes. Além
de promover a capacitacido de professores e a disseminacio de co-
nhecimentos sobre educacio, fortalece o didlogo entre a comunida-
de académica, os gestores das politicas nacionais de educacio e os

diversos atores envolvidos no processo educacional.

O Programa de fomento do Observatério da Educacio im-
pulsionou “a observacio” organizada, metddica, sistemética do con-
texto educacional e de processos, de diferentes naturezas (gestio,
ensino e aprendizagem, avaliacio, entre outros) que ocorrem nesse
contexto, por meio de pesquisas desenvolvidas em diferentes re-
gides brasileiras, envolvendo e agucando o interesse pela pesquisa
em educacdo de professores e alunos da pds-graduacio, da gradua-
cdo, professores da educacio bisica, profissionais que atuam na es-
cola: diretores, coordenadores pedagdgicos, funciondrios; gestores e

secretdrios municipais e estaduais, entre outros envolvidos.

O livro Projetos do Programa Observatério da Educacdo e o mo-
vimento de ensinar e aprender apresenta um conjunto de relatos, re-
flexdes e anilises a respeito de dados de pesquisas desenvolvidas e
vinculadas a esse Programa tendo como foco a formacio docente
inicial e continuada; processos de ensino e de aprendizagem; pra-
ticas colaborativas entre professores e alunos — futuros professores
— que se encontram em formacio; praticas pedagdgicas utilizadas
em sala de aula e suas implicacdes nos resultados do IDEB - Indice
de Desenvolvimento da Educacdo Bisica, entre outras questdes e

aspectos relacionados ao ensinar e ao aprender.



Projetos do programa observatério da
educagdo e o movimento de ensinar e aprender

O Capitulo I - Construindo e tecendo redes de prdticas e trabalhos
colaborativos, de autoria de Patricia Sandalo Pereira; Abigail Fregni
Lins e Mercedes Carvalho apresenta a organiza¢io de cada ntcleo
e o caminhar das pesquisas no desenvolvimento do projeto de pes-
quisa em rede, intitulado “Trabalho colaborativo com professores
que ensinam Matemadtica na Educacio Bésica em escolas publicas
das regides Nordeste e Centro-Oeste”. Os resultados apontados nas
investigacdes evidenciaram que aprendemos muito com todos os
membros do projeto e pudemos alcancar, ao longo dos trés anos,
um verdadeiro processo de copesquisa e cotrabalho. Mudou, por cer-
to, para todos do projeto a concepcio do pesquisar, do ensinar e do

aprender Matematica.

O Capitulo II - Principios e prdticas da organizacdo do ensino
de matemdtica em um projeto interinstitucional, de autoria de Manoel
Oriosvaldo de Moura; Elaine Sampaio Araujo;, Wellington Lima
Cedro e Anemari Roesler Luersen Vieira Lopes. Discute sobre o
ensino de Matemadtica a partir dos fundamentos e resultados do
projeto “Educacio Matemdtica nos anos iniciais do Ensino Funda-
mental: principios e priticas da organiza¢io do ensino”, desenvol-
vido em rede por quatro institui¢cdes e coordenado pelo Grupo de
Estudos e Pesquisas sobre a Atividade Pedagogica (GEPAPe/USP).
Com a preocupacio voltada as relacdes entre o desempenho escolar
dos alunos, representados pelas avaliacdes externas, e a organizacio
curricular de Matemitica, os autores apresentam a organiza¢io e
resultados do referido projeto, defendendo que o curriculo deve ter
em seu cerne o movimento légico-histérico do conceito, de forma
a possibilitar a apropriacio, em contetido e forma, das experiéncias
sociais da humanidade. Nesse sentido, os nexos conceituais confi-
guram-se como fundamento para a organizacio das atividades de
ensino que, em seu nucleo, possuem como problema desencadeador
tais conceitos, para o desenvolvimento do pensamento teérico.
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O Capitulo III - A¢des e estratégias relacionadas as praticas pedago-
gicas utilizadas em sala de aula e sua implicacdo na qualidade da educacdo,
de autoria de Maria Teresa Ceron Trevisol; Mo6nica Piccione Gomes
Rios; Naidi Carmen Gabriel e Sherlon Cristina De Bastiani apresenta
resultados de uma pesquisa vinculada ao Programa de Pés-Graduacio
em Educacio da Unoesc (PPGEd/Unoesc), intitulado “Indicadores de
qualidade do ensino fundamental na mesorregido oeste de Santa Ca-
tarina: estratégias e acdes na rede publica municipal de ensino (2010-
2014)”, que teve como objetivo avaliar a potencialidade e o alcance
das estratégias e acoes deflagradas pelas redes e escolas piblicas muni-
cipais de Ensino Fundamental da mesorregiio oeste catarinense, no
periodo de 2010 a 2014, visando a melhoria da qualidade educacional
apontada nos indicadores de desenvolvimento da Educacio Basica.
Nesse capitulo identifica-se as acdes e estratégias implementadas pe-
las escolas, que constituiram a amostra da investigacio realizada, no
que se refere a pratica pedagoégica, com o propésito de analisar, por
um lado, a diversidade e a natureza das acdes e estratégias no tocante
a oferta de uma educacio de qualidade no Ensino Fundamental, e, por

outro, as potencialidades das medidas adotadas.

O Capitulo IV - Prdticas colaborativas em grupo de pesquisa vi-
venciado por professores e futuros professores que ensinam matemdtica,
de autoria de Renata Prenstteter Gama; Barbara Cristina Moreira
Sicardi Nakayama; Marilia Yuka Hanita e Paulo Henrique de Quei-
roz analisa e discute o processo de constitui¢cdo de praticas colabo-
rativas vivenciado por professores e futuros professores no Gru-
po de Estudos e Pesquisa sobre Priticas Formativas e Educativas
em Matemitica (GEPRAEM). O capitulo foi produzido a partir do
projeto de pesquisa “Rede colaborativa de praticas na formacdo de
professores que ensinam matematica: multiplos olhares, didlogos e

contextos”, que pertence ao Programa Observatério da Educacio na

11



Projetos do programa observatério da
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modalidade de rede. O capitulo analisa as memorias das reunides
do GEPRAEM para evidenciar as praticas desenvolvidas nas reu-
nides e as producdes dos anos de 2013 e 2014 dos professores da
Educacio Bisica e dos licenciandos bolsistas do projeto citado, para

compreender o processo de praticas colaborativas.

O Capitulo V - O ensino de matemdtica como atividade: contetido
e forma do processo formativo docente, de autoria de Andréa Maturano
Longarezi; Fabiana Fiorezi de Marco e Patricia Lopes Jorge Franco
apresenta dados referentes ao projeto “Didatica Desenvolvimental
no contexto da Escola Publica Brasileira: condi¢cdes e modos para um
ensino que promova o desenvolvimento” alocado na Universidade
Federal de Uberlandia e no ambito do GEPEDI- Grupo de Estudos e
Pesquisas em Didatica Desenvolvimental e Profissionalizacio Docen-
te, a producio de conhecimento didatico em processo de investigacio
e intervencio pedagdgica em escolas de Ensino Fundamental, Médio
e Superior. O capitulo apresenta, de forma problematizadora, alguns
dados construidos e analisados no contexto do ensino fundamental
do ciclo II, especificamente, em classes de estudantes de 8° e 9° anos,
bem como, o movimento dos motivos de uma professora de mate-
matica em sua atividade de ensino; a discussio do processo didatico-
-formativo dessa professora na sua relacio com o trabalho educativo.

E, por fim, o Capitulo VI - Atividades de ensino e de pesquisa:
unidade dialética na formacdo de professores de matemdtica, de autoria
de Maria do Carmo de Sousa analisa investigacdes desenvolvidas no
projeto “Produtos educacionais no Mestrado Profissional em En-
sino de Fisica e Matemadtica: itinerdrios de desenvolvimento, im-
plementacio e avaliacio, a a partir da rede de pesquisa participante
Escola-Universidade” e como essas podem contribuir para que li-
cenciandos e professores da Educacio Basica tenham a oportunida-

de de teorizar sobre suas praticas matemadticas e praticar o ensino
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de Matemitica enquanto elaboram, planejam e avaliam atividades de
ensino, na perspectiva da Atividade Orientadora de Ensino (AOE).
O capitulo discute como atividades de ensino e de pesquisa podem
vir a se configurar unidade dialética na formacio de professores de
Matemitica. As Atividades de ensino e de pesquisa desenvolvidas
por estudantes, professores da educacdo bésica e da pés-graduacio
sdo vivenciadas e promovidas pelos Programas de Pés-Graduacio,
especialmente, pelos Mestrados Profissionais. Neste contexto, ha
énfase na parceria compartilhada entre aqueles que pensam e fazem o
ensino de Matematica.

As pesquisas desenvolvidas pelo Programa do Observatério
da Educacio, apresentadas nesse livro, objetivam revelar que se faz
necessirio a observacio continua e diferenciada da educacdo. As
pesquisas relatadas revelam, por um lado, possibilidades a serem
verificadas nos processos de formacio de professores, seja na for-
macdo inicial e/ou continuada; nos processos educativos; na orga-
nizacdo de processos de ensino e de aprendizagem diferenciados da
maneira tradicional, colocando alunos e professores como partici-
pes dos processos; bem como, por outro lado, a chamada de atenco
sobre as acOes e estratégias que sio organizadas pela escola, por seus
profissionais e pelo entorno escolar — secretarias municipais e esta-
duais de educacio - para que essas nao se direcionem somente para
o alcance de indices de avaliacdes padronizadas, mas por processos
educativos de qualidade que se revertam na construcdo de seres hu-
manos/alunos com condi¢des mais adequadas de viver, de perspec-

tivar o futuro e agir diante dele.

Desejamos uma 6tima leitura e oportunidade de conhecimento
de Projetos desenvolvidos no 4mbito do Observatdrio da Educacio!

As organizadoras do livro!
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Construindo e tecendo redes de
praticas e trabalhos colaborativos

Patricia Sandalo Pereira
Abigail Fregni Lins
Mercedes Carvalho

Introducdo

Neste capitulo, apresentamos e discutimos o nosso projeto de
pesquisa Trabalho colaborativo com professores que ensinam Matemdtica
na educacdo bdsica em escolas piiblicas das regides Nordeste e Centro-Oes-
te, desenvolvido entre 2013 e 2016, com o objetivo de propiciar, por
meio de praticas colaborativas, a reflexdo de todos os membros do
projeto acerca do trabalho didético/pedagdgico e desencadear acdes
educativas voltadas para a sala de aula. Nosso projeto foi financiado
pela Coordenacio de Aperfeicoamento de Pessoal de Nivel Supe-
rior (CAPES), no ambito do Programa Observatério da Educacio
(OBEDUC).

O OBEDUGC, criado pelo Decreto Presidencial n° 5.803, de

oito de junho de 2006, deu-se como resultado da parceria entre a

14
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trabalhos colaborativos

CAPES, o Instituto Nacional de Estudos e Pesquisas Educacionais
Anisio Teixeira (INEP) e a Secretaria de Educacio Continuada,
Alfabetiza¢do, Diversidade e Inclusido (SECADI), com o propésito
de fomentar a producio académica e a formacio de profissionais
com pds-graduacio stricto sensu em Educacio, além de apresentar-se
como politica publica de formacdo e desenvolvimento profissional
de professores da rede piblica’. Um dos objetivos do OBEDUC ¢é
fortalecer o didlogo entre as Universidades, as politicas nacionais de
Educacio e todos os envolvidos no processo educacional. Ademais,
visa proporcionar articulacio entre cursos de p6s-graduacio, licen-
ciaturas e escolas de Educacio Bisica, como forma para estimular
a producio académica e a formacio de recursos pds-graduados em

nivel de mestrado e doutorado.

O nosso projeto foi aprovado na modalidade em rede e con-
tou com a participac¢io de trés instituicdes de ensino - Universidade
Federal de Mato Grosso do Sul (UFMS), Universidade Estadual da
Paraiba (UEPB) e Universidade Federal de Alagoas (UFAL).

As trés coordenadoras dos respectivos ntcleos, UFMS
(Campo Grande), UEPB (Campina Grande) e UFAL (Maceid),
optaram pelo trabalho colaborativo, pois entendiam que o didlogo
entre Universidade e Escola Bésica pode contribuir, sobremaneira,
para estreitar as distancias entre esses locus de construcio de conhe-
cimentos. Sendo assim, partiram do principio pelo qual se justificou
a elaboracio do projeto, isto é, desenvolver o trabalho colaborati-
vo entre a Universidade e a escola a fim de possibilitar aos profes-
sores da Educacio Bisica repensarem as suas praticas pedagdgicas
nas aulas de Matematica e favorecerem a aprendizagem dos alunos;

aos graduandos vivenciarem o cotidiano escolar; e aos pesquisado-

! Essas informagdes foram extraidas no site da CAPES, disponivel em: http://www.
capes.gov.br/educacao-basica/observatorio-da-educacao. Acesso em: 16 de jan. 2014.

15


http://www.capes.gov.br/educacao-basica/observatorio-da-educacao
http://www.capes.gov.br/educacao-basica/observatorio-da-educacao

Construindo e tecendo redes de prdticas e
trabalhos colaborativos

res profissionais e em formacio desenvolverem investigacdes que
apontassem caminhos para a qualidade do ensino dos contetudos

matematicos.

A opcio por trabalhar colaborativamente foi fundamentada
teoricamente em Ibiapina (2008), pois a autora afirma que o traba-
lho colaborativo:

[...] amplia as possibilidades de os professores
conhecerem formalmente os significados in-
ternalizados, confronti-los e reconstrui-los por
meio de um processo reflexivo que permite a
tomada de consciéncia dos conhecimentos que
ja foram internalizados e a consequente redefi-
nicio e reorientacio dos conceitos e das praticas
adotadas nos processos educativos por eles me-
diados (IBIAPINA, 2008, p.45).

Os membros de nosso projeto, doutores, estudantes de dou-
torado, estudantes de mestrado, professores em formacio de Ma-
temdtica e Pedagogia, professores em exercicio de Matemaitica e
Pedagogia totalizaram 46, conforme Tabela 1:

Tabela 1 - Os nucleos e os numeros de membros

NUCLEOS UFMS  UEPB UFAL
Coordenadoras Institucionais 01 01 01
Estudantes de mestrado 04 04 01
Estudantes de doutorado - - 01
Professores em exercicio 07 08 03
Professores em formagao 04 08 03

Total por Nucleos 16 21 09
TOTAL 46

Fonte: Autoras
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No ano de 2013, realizamos as seguintes atividades, confor-
me previstas no projeto: primeiro semestre - organizacio dos nu-
cleos para a selecdo dos bolsistas (estudantes de mestrado e douto-
rado, professores em exercicio e em formacio); segundo semestre
- organizac¢do dos grupos de trabalho colaborativos. Apds a consti-
tuicdo dos grupos de trabalho colaborativos em cada nicleo, foram
realizadas reunides, momento em que estudamos sobre trabalho,
praticas e pesquisa colaborativa, curriculo de Matemaitica e orga-
nizamos as acdes para iniciarmos o trabalho de campo em marco
de 2014. Os grupos também foram desenhando as suas pesquisas
(teses, dissertacdes, trabalhos de conclusdo de curso e projetos de
iniciacdo cientifica) que pretendiam desenvolver na segunda etapa
do projeto. As reunides tiveram a seguinte dinimica: foram grava-
das em dudio e em todas as reunides um dos componentes ficava
responsavel pela transcricio para ser encaminhada a coordenacio
do projeto, além do texto base para a leitura que fundamentava as
discussdes, havia a tarefa em que os componentes redigiam sinteses
(individuais) das reunides. Realizamos em Maceid, Nicleo UFAL, o
I Seminério Anual do Observatério da Educa¢io que reuniu todos
os membros das trés Universidades que compunham o projeto, mo-
mento em que compartilharam e trocaram ideias sobre os seus pos-
siveis projetos de pesquisa. Como resultados, todos puderam dis-
cutir sobre o que entenderam por trabalho colaborativo, pesquisa
colaborativa e praticas colaborativas, a partir das leituras realizadas
em seus nucleos.

No ano de 2014, as atividades realizadas foram reunides de
estudos em cada nicleo com os seus integrantes; reunides técnicas
entre os coordenadores dos ntcleos; coleta dos dados via instrumen-
tos elaborados; sistematizacio e anélise dos dados coletados. Demos

continuidade as reunides que ji aconteciam desde o primeiro ano do
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projeto, sendo este um momento em que estudamos sobre trabalho,
praticas e pesquisa colaborativa, curriculo de Matematica e jd iamos
organizando as ac¢des no decorrer do ano. Fizemos duas reunides
técnicas para organizacdo do II Semindrio Anual, aproveitando a
participacio das coordenadoras dos nucleos em bancas de qualifica-
¢o e defesas de mestrado, respectivamente, na UEPB e UFAL. Rea-
lizamos em Campina Grande, Niucleo UEPB, o II Seminirio Anual
do Observatério da Educacio que reuniu todos os membros das
trés Universidades que compunham o projeto, momento em que
compartilharam e trocaram ideias a partir da apresentacio de seus
projetos de pesquisa que estavam em andamento. Como resultados,
todos puderam aprofundar-se mais em suas pesquisas e esclarecer
duavidas, com a presenca da palestrante Profa. Dra. Ivana Maria Lo-
pes de Melo Ibiapina em nosso II Semindrio, pois a referida pro-

fessora é o principal referencial teérico utilizado em nosso projeto.

No ano de 2015, demos continuidade as atividades: reunides
de estudos em cada nicleo com os seus integrantes; reunides téc-
nicas entre as coordenadoras dos nucleos; coleta dos dados via ins-
trumentos elaborados; sistematizacio e analise dos dados coletados.
Também aconteceram reunides que ja vinham ocorrendo desde o
primeiro ano do projeto. Fizemos duas reunides técnicas, sendo
uma para a organizac¢do do III Semindrio Anual e outra para fazer
um levantamento das publicacdes que seriam elaboradas ap6s o tér-
mino de nosso projeto, aproveitando a participacio das coordena-
doras dos nicleos em bancas de defesa de mestrado. Realizamos, em
Campo Grande, Nuicleo UFMS, o III Seminario Anual do Observa-
tério da Educacio, que reuniu todos os membros das trés Univer-
sidades que compunham o projeto, momento em que compartilha-
ram os resultados alcancados em suas pesquisas. Como resultados,

todos puderam aprofundar os conhecimentos adquiridos a partir
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das leituras realizadas em seus nicleos e contamos com a presenca
da palestrante Profa. Dra. Ivana Maria Lopes de Melo Ibiapina em

nosso Il Semindrio, que avaliou cada uma das pesquisas realizadas.

Desse modo, com o desenvolvimento de nosso projeto, ob-
jetivamos ampliar a producdo de conhecimento no campo educa-
cional que possa subsidiar o desenvolvimento de acdes escolares
voltadas a Educacio Matemitica, visando as melhorias do ensino e

da aprendizagem matematica.

Trabalho colaborativo e de pesquisa em nosso
projeto OBEDUC em rede

Peixoto e Carvalho (2007) afirmam que a principal diferenca
entre trabalho cooperativo e colaborativo estd no nivel da autonomia
de cada participante e no controle sobre acdes dele ou dela no gru-
po. Expresso em outros termos, optar por cooperacio ou colabora-
¢do dependeri da maturidade dos participantes, de suas autonomias e
de suas competéncias sobre o tema a ser trabalhado ou proposto. De
acordo com Peixoto e Carvalho, se n6s optarmos por um trabalho
colaborativo e iniciarmos uma tarefa especifica, o desenvolvimento
da autonomia e a capacidade de trabalhar em grupo serd a mesma
meta que em uma abordagem cooperativa. Porém, a diferenca é que
a colabora¢io d4 maior liberdade para os participantes. J4, de acor-
do com Ibiapina (2008), em um trabalho colaborativo os professores
trabalham interagindo com os pesquisadores, desenvolvendo teorias
sobre as suas praticas. Em outras palavras, em um trabalho colabora-
tivo, os participantes sio considerados copesquisadores e, neste pro-
cesso, a colaboracio ocorre no estabelecimento de interacdes entre

as multiplas competéncias de cada participante: os professores com a

19



Construindo e tecendo redes de prdticas e
trabalhos colaborativos

sua potencial andlise de praticas pedagdgicas e os pesquisadores com
o potencial organizacional dos passos de pesquisa. A interacio entre
esses potenciais representa a qualidade da colaboragio, com pouca
opressio e relacio forte que engrandece o potencial de colaboracio.
Neste sentido, o trabalho colaborativo, de acordo com Ibiapina, prové
condicdes para os professores refletirem sobre as suas praticas e sobre
os seus valores e crengas, fazendo que questionem os aspectos do seu
trabalho profissional. Em sintese, para a autora, essa é uma pritica al-
ternativa de questionar a realidade educacional, na qual pesquisadores
e professores trabalham juntos na implementacio de mudancas e na
solucio de problemas compartilhando responsabilidade na tomada de
decisdes e no fazer pesquisa.

Ainda de acordo com Ibiapina (2008), a ideia de colaboracio
entre pesquisadores e professores ao desenvolver conhecimento so-
bre pratica de ensino vem da sabida distancia entre o mundo da pes-
quisa e a prética profissional. Dessa forma, para pesquisar de modo
colaborativo significa investigar um assunto de pesquisa proposto
pelo pesquisador, mas que motiva o professor a repensar a sua pra-
tica, se for o caso, muda-la.

Seguimos o pensamento de Ibiapina em nosso projeto de
pesquisa em rede OBEDUC UFMS/UEPB/UFAL, pois a nossa ideia
principal era o de alcancar, a partir de uma abordagem colaborativa,
coprodugdo de conhecimento, pesquisa interativa, formacio de profes-
sores, reflexdo e desenvolvimento profissional dos 46 membros do

projeto.

Noés entendemos que o trabalho colaborativo envolve mo-
vimentos complexos; leva tempo para entendé-lo, uma vez que
a sua realizacio envolve opcdes de acdes formativas a auxiliar os

membros do projeto a valorizar o pensamento e a construcio de um
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ambiente discursivo, de autonomia e de mutuo respeito. Com isso,

[...] o processo de aprendizagem construido de
modo colaborativo oferece potencial ajuda para o
pensamento tedrico e pritico, assim como forta-
lece o ensino, abre formas para o desenvolvimen-
to profissional e pessoal para os pesquisadores e
para os professores (IBIAPINA, 2008, p. 31).

Além de Ibiapina (2008), seguimos as linhas de pensamen-
to de Jaworski (2008) e de Fullan e Hargreaves (2000). Jaworski
(2008) enfatiza o desgarro que necessitamos enfrentar com rela-
¢30 ao aspecto hierdrquico quando se desenvolve pesquisa ou tra-
balhos de pesquisa com professores de Matemitica. Enfatiza que,
para podermos estabelecer um didlogo frutifero e construtivo entre
académicos educadores matemaiticos, formadores de professores de
Matematica e professores de Matematica em exercicio, é necessirio
dar-se voz a todos, de forma igualitdria, e que a todos seja provida a
nocio de igual pertenca ao longo do processo. Fullan e Hargreaves
(2000) também enfatizam esses aspectos, de forma geral, a todos os
profissionais da educacio, em especial, a possibilidade e a necessida-

de de estabelecer ambientes colaborativos nas escolas.

Ap6s esta breve exposicio sobre como foi idealizado o nosso
projeto OBEDUC em rede, a seguir, apresentamos a organizacio de

cada nucleo e a dindmica do desenvolvimento das pesquisas.

Organizacao dos Nucleos

Ntcleo UFMS, coordenado por Dra. Patricia Sandalo
Pereira: Inicialmente, estava prevista a participacio de dezesseis

membros, sendo quatro mestrandos, sete professores da Educacio
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Basica, quatro académicos de Matemadtica e a coordenadora institu-
cional. Diante da impossibilidade de ter-se vagas para quatro orien-
tandos de mestrado no mesmo ano, a insercio ocorreu da seguinte
maneira: um mestrando no primeiro ano, dois no segundo ano e
um no terceiro ano. Desde o inicio de nosso projeto em 2013, no
Nucleo UFMS, todos os membros participavam juntos e partiram
de uma perspectiva colaborativa, conforme o nosso projeto foi
aprovado. J4, a partir de 2014, com a entrada de outros dois mes-
trandos, os membros foram divididos em subgrupos. Cada subgru-
po foi composto pelo pesquisador em formacéo, pela orientadora,
pelo professor de Matematica em exercicio e pelos professores de
Matemaitica em formacio, de modo a potencializar as nossas acdes
de trabalho. Em 2015, tivemos o ingresso de mais um mestrando e
uma doutoranda, além do que ja estava previsto em nosso projeto.
Isso ocorreu devido a oferta de duas vagas para o mestrado e da
aprovacio do curso de Doutorado em Educacio Matemitica, onde

havia uma vaga sob nossa orientacio.

Nucleo UEPB, coordenado por Dra. Abigail Fregni
Lins: Na UEPB, o grupo foi formado por 20 membros ao longo dos
trés anos de projeto, divididos em quatro equipes, cada uma delas
composta por um estudante de mestrado em Educacio Matematica,
dois professores de Matemdtica em formacio e dois professores de
Matemitica em exercicio. Cada equipe com a sua prépria pesqui-
sa/trabalho, sendo elas: Calculadoras e Argumentacio Matemitica;
Robdtica e Educacio Matematica; Prova e Demonstracio Matema-
tica e GeoGebra; Deficiéncia Visual e Materiais Manipuldveis na
Educacio Matemitica.

Nucleo UFAL, coordenado por Dra. Mercedes Carva-
lho: Na UFAL, o grupo de trabalho foi composto por nove mem-

bros. Durante o primeiro ano, o professor de Matemaitica do 6° ano
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e professores de Matemitica e Pedagogia em formacio acompanha-
ram a pedagoga que atuava no 52 ano do Ensino Fundamental a fim
de observar qual tratamento metodolégico dado aos conteudos ma-
temadticos e como se dava a aprendizagem dos alunos. No segundo
ano do desenvolvimento do projeto, a professora de Matematica foi
acompanhada pelos professores de Matematica e Pedagogia em for-
macio e pela pedagoga do 5° ano e observaram como a pesquisa,
de forma colaborativa, estaria contribuindo com a pratica docente.

O caminhar das pesquisas do Nucleo UFMS

Para a realizacio de nosso projeto de cunho investigativo
qualitativo, primeiramente, estabeleceu-se uma parceria com os
professores da Educacio Bésica. Sendo assim, assumimos a consti-
tuicdo de um grupo de trabalho colaborativo como estratégia me-
todolégica. Nesse tipo de trabalho, “os formadores e professores
podem, colaborativamente, elaborar tarefas de ensino ou analisar
episddios de aulas, os quais podem ser registrados em videos ou nar-
rados pelos préprios participantes” (FIORENTINI, 2013, p. 3).

Nas reunides desenvolvidas no grupo, os problemas eram
trazidos e discutidos pelos professores. A busca de literatura era rea-
lizada por todos integrantes do grupo. Partindo das leituras, eram
planejadas algumas tarefas e acdes a serem desenvolvidas na escola.
Os professores registravam as informacdes e impressdes que tive-
ram acerca da aplicacio das atividades desenvolvidas em sala de aula

e traziam para o grupo.

Os encontros eram realizados quinzenalmente na sala do La-
boratério do Grupo de Pesquisa Formacio e Educacio Matemati-
ca (FORMEM), na unidade VII da Universidade Federal do Mato
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Grosso do Sul. Esses encontros colaborativos oportunizaram aos
membros do grupo compartilhar um pouco de si, acreditar em si e
perceberem que a interacio possibilitava discutir as suas necessida-
des. Segundo Ibiapina (2008):

[...] investigadores e professores tanto em pro-
cessos de producio de conhecimentos, quanto de
desenvolvimento interativo da prépria pesquisa,
haja vista que o trabalho colaborativo faz com que
professores e pesquisadores produzam saberes,
compartilhando estratégias que promovem de-
senvolvimento profissional. Nessa perspectiva, é
atividade de coproducio de conhecimentos e de
formacio em que os pares colaboram entre si com
0 objetivo de resolver conjuntamente problemas
que afligem a educacio (IBIAPINA, 2008, p. 25).

Nesse viés, foi realizado um trabalho colaborativo no grupo,
possibilitando aos membros uma formacio continuada, visando a me-
lhoria de suas praticas pedagdgicas e profissionais. Espacos de forma-
¢do de trabalho conjunto, entre professores de Matemaitica em exerci-
cio, estudantes de mestrado e doutorado, e professores de Matematica
em formacio, proporcionam aos futuros professores socializagdes com
os alunos da Educacio Bésica e com professores mais bem prepara-
dos e motivados. Tudo isso contribuiu para o inicio de seus percursos
profissionais, pois ji vivenciaram o convivio da comunidade escolar.
Também, nesse contexto, as angustias e as incertezas foram partilha-
das e discutidas, buscando-se ajuda e apoio mutuo, de modo que esse
empenho conjunto possa levar aos alunos sucesso no aprendizado.

Para desenvolver esses trabalhos, foi estabelecida uma rela-
¢do de respeito, confian¢a e didlogo, com o intuito de conduzir cada
participante a conversar, negociar e analisar as situacdes envolvidas

na comunidade escolar.
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Ibiapina (2008) evidencia a virtude do pesquisador ao atuar
em dois campos, o da pesquisa e o da formacdo. A autora esclare-
ce que o processo de investigacido na acio possibilita a reflexio e a
colaboracio entre as participantes e a pesquisadora. Logo, com essa
énfase, as possibilidades de reflexdo de cada membro sdo de grande
importincia para a andlise do grupo, pois demonstram as diversas
formas da postura reflexiva profissional, compreendendo as ideias
e as atitudes adquiridas no decorrer da formacdo do grupo, visando

a emancipacio, possibilitando, assim, uma valorizacio intelectual.

Com a divisao em subgrupos, a partir de 2014, os pesquisado-
res em formacio puderam realizar as atividades de pesquisa, uma vez
que o objetivo em comum que mobilizava esses subgrupos era apenas
um. Seria diferente se as acdes fossem realizadas no grupo geral, onde
haveria varios objetivos comuns e varias questoes. Ressaltamos que a
formacio dos subgrupos nio foi para romper com o grupo geral, haja
vista que os subgrupos reuniam-se uma vez por més para dialogarem

sobre as acdes e compartilharem as suas experiéncias.

O caminhar das pesquisas do Nucleo UEPB

No Ntcleo UEPB, os trés anos de nosso projeto de pesquisa
colaborativo foram organizados em trés etapas, tendo nelas reunides
gerais e de equipe de forma semanal (entre 2 e 4 horas) ao longo dos
anos de 2013, 2014 e 2015, seguindo dinidmica e fundamentacio de
Ibiapina (2008). Cada uma das quatro equipes foi formada por um
mestrando, dois professores de Matematica em exercicio e dois pro-

fessores de Matemadtica em formacao, totalizando 20 membros.

Durante o ano de 2013, as quatro equipes, compostas por
cinco membros cada, realizaram estudos, leituras, debates sobre tra-
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balhos cientificos (teses e dissertacdes), teorias e autores com rela-
¢do a sua proépria temdtica.

Ja durante o ano de 2014, as quatro equipes elaboraram qua-
tro propostas didaticas, baseadas nas temadticas de cada equipe, a se-
rem aplicadas em escolas publicas do Ensino Fundamental e Ensino
Médio nas cidades de Campina Grande e Areia, ambas localizadas

no estado da Paraiba.

No ano 2015, as propostas didaticas foram aplicadas e, pos-

teriormente, analisadas.

O ano de 2016 foi dedicado as defesas, fechamentos e publi-
cacoes.

O caminhar das pesquisas do Nucleo UFAL

O Niucleo UFAL selecionou oito membros, um doutorando,
um mestrando, um professor da escola bésica, um coordenador e um
diretor e trés estudantes da Licenciatura em Matemadtica. Também

buscou envolver o Instituto de Matematica e o Centro de Educacio.

Esse grupo desenvolveu atividades em duas escolas publicas,
uma de Ensino Fundamental I e outra de Ensino Fundamental II e
Ensino Médio, com vistas a observar a dinamica das escolas e pro-
por oficinas de apoio pedagdgico, tanto para os alunos quanto para
os professores e, principalmente, estabelecer e fortalecer o dilo-
go entre o pedagogo que leciona Matematica no 5° ano do Ensino
Fundamental e o professor de Matematica que leciona no 6° ano do

Ensino Fundamental II.

A escolha das escolas basicas deu-se porque a escola do En-
sino Fundamental [ e a do Ensino Fundamental II sdo vizinhas e
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grande parte dos alunos egressos do 5° ano da escola de Ensino Fun-
damental I matricula-se na escola vizinha do Ensino Fundamental

I1, o que favoreceu o acompanhamento da maioria desses alunos.

Empregamos diferentes instrumentos de coleta dos dados,
tais como gravacio das aulas em video, visto que as imagens foram
utilizadas nos momentos de formacio dos professores por acredi-
tarmos que a medida em que se vé, hd a possibilidade de repensar
a prética; gravacio em 4udio, pois as reunides foram gravadas e,
posteriormente, transcritas, assim os dados dessas reunides foram
utilizados como instrumentos de andlise; questiondrios e atividades
dos alunos, os quais foram usados para analise dos trabalhos, como

balizar o planejamento das formacoes.

Ao pensar no didlogo Escola/Universidade é salutar contem-
plar a participacio de todos os atores envolvidos, pois é na escola
que a teoria podera ou ndo ganhar status e o professor, por sua vez,

podera contribuir com o seu conhecimento.

Nessa perspectiva e pensando nos saberes docentes (TAR-
DIF, 2000, 2002), afirmamos que o professor tem uma histéria de
vida profissional que nos possibilita entender como ele constréi
o seu saber, buscando desvelar as suas histérias e as suas praticas.
Aproximar, também, o futuro professor da escola em um contexto
diferente do estdgio, em que ele também é participe no projeto, pos-

sibilitando a todos compreender e repensar as suas agoes.

Consideracdes finais

Podemos afirmar enfaticamente que a implantacio do Pro-
grama OBEDUC na CAPES provoca e problematiza novos rumos

27



Construindo e tecendo redes de prdticas e
trabalhos colaborativos

nas politicas educacionais de formacio de professores e pesquisa-
dores de nosso pais ao proporcionar intera¢io e trabalho de forma
conjunta, ao integrar estudantes de graduacio, de pés-graduacio
e professores em exercicio em um mesmo projeto, em um mesmo

processo, com um mesmo objetivo.

Acreditamos que o Programa OBEDUC da CAPES di-se, e
pode ser entendido, como uma 4rea de estudo para politicas educa-
cionais da educacio superior de nosso pais, tanto em nivel gradua-
¢do quanto em nivel pés-graduac¢io, como para o desenvolvimento

profissional de professores.

A participacdo nele foi experiéncia unica e enriquecedora aos
professores em formacio e em exercicio, terem tido a oportunidade

de inserc¢do ativa em um projeto envolvendo pesquisa na educacio.

Os resultados comprovam a vital importincia de apoio go-
vernamental para recursos financeiros de atividades no desenvol-
vimento pré-profissional e profissional de professores, assim como

recursos financeiros de atividades na pesquisa.

O Programa OBEDUC da CAPES, em especial a modalidade
em rede, proporciona intera¢io entre pesquisadores profissionais,
coordenadores dos projetos, sendo algo que sabemos niao ocorrer
de forma frequente. Sdo muitos os pesquisadores profissionais que
passam por toda a sua vida académica e de pesquisa de forma solo,
jamais interagindo com outros colegas pesquisadores, a trocar ideias
e experiéncias, a passar por um processo de pesquisa de forma con-
junta, coletiva e colaborativa. Somos também solitdrios na maior par-
te de nossa vida académica. E como se precisissemos de sorte para
agrupar-nos em uma equipe de pesquisadores profissionais e traba-

lharmos de forma conjunta. Apesar de ndo ser foco em nosso artigo
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discutir o processo de pesquisadores profissionais, coordenadores ou
colaboradores de Projetos OBEDUC, entende-se ser algo necessario
a ser exposto, explorado, discutido e debatido. Certamente, este é
outro ganho do Programa OBEDUC da CAPES, o de proporcionar
interacdo entre pesquisadores profissionais brasileiros, um processo
que nos faz refletir sobre nossas as proprias praticas, entendendo-
-nos como formadores de professores e de pesquisadores. Hd muito
a discutirmos, refletirmos e mudarmos nessa vertente. Por isso, lute-
mos para que o Programa OBEDUC da CAPES tenha continuidade.
Almejamos que o Programa OBEDUC da CAPES, apesar da crise
financeira e politica brasileira que passamos no momento, no seja
de forma alguma descartado, pois a interacdo e a aproximacio que
o Programa OBEDUC oferece entre professores em formacio e em
exercicio, pesquisadores em formacio e em exercicio, é algo mais
que necessario e vital aos crescimentos e desenvolvimentos profis-
sionais, académicos e cientificos de nosso pais.

Noés, pesquisadoras educadoras matematicas coordenadoras
deste projeto de pesquisa em rede, podemos afirmar que foi o pro-
cesso de fazer pesquisa mais interessante, motivador e significativo
que jamais estivemos envolvidas. Aprendemos muito com todos os
membros do projeto e pudemos alcancar, ao longo dos trés anos, um
verdadeiro processo de copesquisa e cotrabalho por estabelecermos
interacdes entre as multiplas competéncias de todos os membros
do projeto, no qual cada um de nés teve o mesmo tempo e oportu-
nidade de fala. Também notamos, a olhos nus, os beneficios para as
escolas envolvidas, assim como o desenvolvimento profissional e
pessoal dos professores de Matematica e Pedagogia em formacio e
em exercicio envolvidos em nosso projeto. Mudou, por certo, para
todos do projeto a concep¢do do pesquisar, do ensinar e do aprender

Matematica.
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Introducao’

Apesar de a alfabetizacio matematica, letramento matemati-
co ou numeramento, ser considerado um processo essencial para o
sucesso escolar, a insercio no mundo do trabalho e o pleno exerci-
cio da cidadania no complexo mundo em que vivemos, é notdrio o
pouco investimento que tem recebido a Educacio Matemaitica nos
anos iniciais, no que se refere a formacio docente, quer das politicas
publicas, quer dos préprios educadores. Sabemos, também, a impor-
tancia do combate a uma persistente visdo de que o conhecimento

matematico pertence a uma minoria, cujo acesso requer elaborados

! Uma versdo desse texto foi apresentada no XIV CIAEM-Conferéncia Interameri-
cana de Educacién Matemdtica, Chiapas, México, 2015.
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esquemas intelectuais. Associado a essa concep¢do tem-se a adocio
de uma metodologia de ensino que desconsidera o movimento de
producdo cultural dos conceitos, focalizando o ensino apenas no as-
pecto operacional de determinados contetidos matematicos.

As consequéncias dessa compreensio do conhecimento ma-
tematico e de seu ensino, desprovidos da unidade légico-histérica,
se apresentam ndo apenas nos baixos indices de desempenho escolar
nessa drea de conhecimento, mas também, na manutencio de uma
légica de formacio docente que, igualmente, se mostra deficitiria e
que pouco tem contribuido para o desenvolvimento profissional dos
professores e, consequentemente, para a aprendizagem das criangas.

Os resultados publicados pelo Instituto Nacional de Estudos
e Pesquisas Educacionais Anisio Teixeira (INEP, 2004) nos mos-
tram que o Brasil nio tem problemas em rela¢io ao acesso a es-
cola, uma vez que a maior parte das criancas em idade escolar estd
matriculada, o problema reside na questio da aprendizagem. Em-
bora os dados do Indice de Desenvolvimento da Educacio Basica
(IDEB) indiquem a melhoria, em alguns municipios, dos indices de
desempenho escolar, ainda hd um longo caminho a ser percorrido
para que o Brasil atinja metas que revelem niveis de apropria¢io do
conhecimento matematico considerado satisfatério. Alguns destes
resultados nos mostram numeros que indicam os baixos niveis de
proficiéncia dos estudantes nos contetddos escolares basicos: “Ma-
tematica: 52% dos estudantes apresentaram desempenho conside-
rado critico ou muito critico. Por outro lado, pouco mais de 6% dos
estudantes apresentou o desempenho considerado adequado para a
quarta série” (INEP, 2004, p.26, grifo no original).

Assim, poderiamos nos perguntar: o que ha por tras dos nu-

meros que indicam o baixo desempenho dos estudantes brasileiros
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em Matematica? Vamos mal em Matematica por que? O que ocorre
no ensino de Matemadtica nessas escolas? E, talvez o mais impor-
tante: esses nimeros podem subsidiar encaminhamentos para uma
proposta de ensino que tenha a participacdo dos professores?

Estas questdes nos remetem para uma determinada concepcio
de educacio, de conhecimento, de Matematica, de organizacao do en-
sino e de formacdo docente que orientou o projeto interinstitucional
denominado “Educacdo Matemdtica nos anos iniciais do Ensino Fundamen-
tal: Principios e praticas da organizagdo do ensino” desenvolvido no ambito
do Observatério da Educacio (OBEDUC), financiado pela Coordena-
¢io de Aperfeicoamento de Pessoal de Nivel Superior (CAPES), entre
os anos de 2011 a 2015. Foi desenvolvido na perspectiva de pesquisa
formativa em quatro nucleos, localizados em universidades brasileiras,
quais sejam: Universidade Federal de Santa Maria (UFSM), Universi-
dade de Sao Paulo (USP) campus de Sdo Paulo e campus de Ribeirdo
Pretos (USP/ Sao Paulo) e Universidade Federal de Goids. Envolveu
professores das redes publicas das quatro cidades onde estio localizados
os nucleos; estudantes dos cursos de Licenciatura em Matematica e Pe-
dagogia e professores das institui¢des envolvidas; além de pds-graduan-
dos da drea de Educacio e Educacio Matematica. O projeto teve como
principal intuito investigar as relacdes entre o desempenho escolar dos
alunos, representados pelos dados do INEP e a organizacio curricular
de Matematica nos anos iniciais do Ensino Fundamental.

Tomando por base o aqui exposto, este capitulo tem por ob-
jetivo discutir sobre a organizacio do ensino de Matematica para os
anos iniciais do Ensino Fundamental, a partir dos fundamentos e
alguns resultados do projeto citado. Assim, inicialmente explicita-
mos os principios tedricos que amparam a pesquisa; posteriormente
explicitamos, de forma breve, as acdes desenvolvidas e, finalizando,

trazemos algumas reflexdes sobre o tema proposto.
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O ensino de Matematica na perspectiva
histérico-cultural

A formacio docente tem se constituido em um dominio pri-
vilegiado de reflexdo cientifica, organizado em torno do debate en-
tre diferentes modelos. Em relacio ao ensino de Matemadtica, mui-
tas sdo as contribui¢des tedricas e metodoldgicas apresentadas nos
mais importantes féruns de discussdes sobre pesquisa em educacio
(Sociedade Brasileira de Educa¢io Matemdtica - SBEM; Encontro
Nacional de Didatica e Pratica de Ensino - ENDIPE; e Associa¢io
Nacional de P6s-Graduacio e Pesquisa em Educacio - ANPED),
evidenciando o ensino de Matemdtica como um “problema” ainda

atual.

Diferentes autores (FIORENTINI, 2005; MIGUEL, A., 2005;
SANTOS, 2008; LOPES, 2008; entre outros) partem do pressuposto
de que a formacio dos profissionais da educacio tem como objetivo
desenvolver uma atitude reflexiva e critica em relacdo a sua prati-
ca e ao seu papel como mediadores no processo de apropriacio do
conhecimento, bem como, desencadear mudancas significativas na
sua atividade profissional. Com esse mesmo entendimento temos
nos debrucado no estudo dos processos de aprendizagem no ambito
da organizacio do ensino, em particular na irea da Matematica, a
partir dos fundamentos da teoria histérico-cultural. E nesse espaco

conceitual que se localiza nosso projeto.

Em pesquisas anteriores investigamos a questio da Mate-
matica na Educacio Béasica (MOURA, 2001, 2007; MOURA et al.,
2010; ARAUJO, 1998, 2003, 2007; CEDRO, 2004, 2008; CEDRO;
MOURA, 2007; LOPES, 2009), tendo um olhar voltado a organi-
zacdo do ensino de Matemaitica e a formacdo docente, apoiados na

teoria histérico-cultural.
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A teoria histérico-cultural tem em Vygotski seu mais co-
nhecido expoente. A discussdo sobre a relacio entre aprendizagem
e desenvolvimento, a formacio das funcdes psicoldgicas superio-
res, a mediacdo cultural e a Zona do Préximo Desenvolvimento?,
sdo algumas das questdes que mais se tem discutido em educacio.
Entretanto, autores como Luria, Leontiev, Elkonin, entre outros,
também contribuiram para o desenvolvimento da chamada psicolo-
gia soviética, alicercando a teoria histérico-cultural. A contribuicio
desses autores é bastante vasta, incluindo, entre outros aspectos, o
estudo sobre a funcio da linguagem e as caracteristicas dos proces-
SOS nervosos, a teoria da atividade e a psicologia do jogo. Em termos
educacionais, Davidov (1982), ao apresentar os tipos de generaliza-
¢do do pensamento, a partir de atividades de estudo, tem sido um
autor de referéncia dessa teoria para compreendermos o fenémeno

da aprendizagem e desenvolvimento em situa¢des de ensino.

Nesse sentido, uma das principais questdes discutidas por
essa teoria refere-se a compreensio sobre o pensamento empirico
e 0 pensamento tedrico e suas relacdes com a formacio dos con-
ceitos. Para tanto, os autores que se dedicaram a isso (Vygotski,
Leontiev, Davidov, entre outros) vdo buscar na logica formal e na
légica dialética os fundamentos sobre a génese e desenvolvimento
dos conceitos. A compreensiao proposta pela logica tradicional de
que a formacio dos conceitos ocorre a partir de uma intensificacio
dos tracos comuns a certo nimero de objetos e a soma desses tracos
define o conceito, é superada por Vygotski (1995) ao defender que
o conceito s6 aparece quando os tracos abstraidos sio novamente
sintetizados e essa sintese torna-se instrumento do pensar. Ou seja,

tal processo demanda uma operacio intelectual coordenada pela

? Algumas obras de Vygotski, de diferentes origens de traducio, fazem mencio a
Zona de Desenvolvimento Proximal, Zona de Desenvolvimento Préximo ou ainda
Zona de Desenvolvimento Iminente.
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linguagem, que se constitui como o meio pelo qual produzimos as
operacdes mentais, controlamos o seu curso e as canalizamos em
direcio a solucio do problema. Esse processo é estruturador e reve-
lador de um tipo particular de pensamento: o tedrico.

Ao considerarmos que os conceitos sdo criacdes histéricas,
nas quais os conhecimentos estio objetivados no plano mental, a
apropriacdo deles, a0 mesmo tempo, estrutura e revela uma forma

de pensamento, no caso o tedrico.

No contexto pedagdgico acreditamos que a atividade orien-
tadora de ensino assume o papel como media¢io entre um conceito
ja produzido e seu processo de apropriacio. Nesse sentido, a ativida-
de orientadora de ensino (AOE) é compreendida como:

[...] aquela que se estrutura de modo a permitir
que os sujeitos interajam, mediados por um con-
teudo negociando significados, com o objetivo
de solucionar coletivamente uma situacao-pro-
blema [...] A atividade orientadora de ensino
tem uma necessidade: ensinar; tem acdes: define
o modo ou procedimentos de como colocar os
conhecimentos em jogo no espago educativo; e
elege instrumentos auxiliares de ensino: os re-
cursos metodolégicos adequados a cada objetivo
e acdo (livro, giz, computador, dbaco, etc.). E,
por fim, os processos de andlise e sintese, ao lon-
go da atividade, sio momentos de avalia¢do per-
manente para quem ensina e aprende (MOURA,
2001, p. 155, grifos no original).

Ao lidar com os conceitos nessa dimensio, a AOE configu-
ra-se como o campo de possibilidades para o desenvolvimento do
pensamento tedrico, para quem ensina e para quem aprende. Isto
porque partimos da premissa de que o ensino configura-se como
unidade formativa do professor e do aluno (MOURA, 2001).
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O desenvolvimento da pesquisa formativa

A compreensio do ensino como unidade formativa alimen-
tou nosso interesse em desenvolver uma pesquisa que teve como
objeto de investigacio a organizacio do ensino de Matematica nos
anos iniciais do Ensino Fundamental, orientados pela teoria hist6-
rico-cultural. O nosso objetivo central foi o de investigar as relacdes
entre o desempenho escolar dos alunos, representado pelos dados
do INEP e a organizacdo curricular de Matematica nos Anos Iniciais
de Ensino Fundamental.

Nossas acoes se pautaram em:

+  caracterizar as escolas publicas de abrangéncia das insti-
tuicoes envolvidas, no que diz respeito ao desempenho
dos alunos dos anos iniciais em Matematica nas provas
do Sistema Nacional de Avaliacio da Educacio Bésica
(SAEB), em especial da chamada PROVA BRASIL (Ava-
liacio Nacional do Rendimento Escolar - ANRESC)?;

+ investigar aspectos relativos ao ensino de Matemadtica
nos anos iniciais do EF em escolas publicas de abran-
géncia das instituicdes envolvidas visando identificar
possiveis indicadores de qualidade bem como problemas
e dificuldades relativos ao ensino e aprendizagem, a or-

ganizacdo do ensino e ao trabalho docente;

* Lembramos que a PROVA BRASIL é uma avaliacio censitria que envolve os alu-
nos da 42 série/5°ano e 82série/9°ano do Ensino Fundamental das escolas ptblicas
das redes municipais, estaduais e federal, com o objetivo de avaliar a qualidade do
ensino ministrado nas escolas publicas. Participam desta avaliacio as escolas que
possuem, no minimo, 20 alunos matriculados nas séries/anos avaliados, sendo os
resultados disponibilizados por escola e por ente federativo.
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+  investigar quais as implicacdes dos resultados das avalia-
coes oficiais (SAEB/PROV A BRASIL) nas acdes escola-

res por parte de gestores e professores;

+ contribuir para o aprofundamento tedrico-metodolé-
gico sobre organizacio curricular para os anos iniciais
do Ensino Fundamental, através do desenvolvimento de
uma proposta curricular de educacio Matemitica na in-
fancia, assentada na teoria historico-cultural;

+ aproximar a pds-graduacio e a graduacio das escolas de
educacdo bidsica através da criacio de grupos colabora-
tivos envolvendo professores supervisores e/ ou coor-
denadores pedagdgicos de escolas publicas de diferentes
desempenhos nas avaliacdes; alunos da graduacio e da

pés-graduacio e professores universitarios;

+ oportunizar a socializacdo e troca de experiéncias sobre
Educacio Matemitica entre professores e futuros pro-
fessores dos anos iniciais do Ensino Fundamental;

+ fortalecer linhas de pesquisa da drea de educacio Mate-
madtica com enfoque nos anos iniciais do Ensino Funda-
mental, congregando pesquisadores de diferentes insti-

tuicdes e programas de pos-graduacio.

Ao se adotar a pesquisa formativa como procedimento me-
todolégico, como se defende neste trabalho, é necessirio destacar
pelo menos duas questdes. A primeira delas é de que a preocupacio
central no é se os resultados sdo susceptiveis de generalizacio, mas
sim a de que outros contextos e sujeitos a eles podem ser generaliza-
dos. A segunda diz respeito ao rigor conceitual da pesquisa no sen-
tido de que se objetiva construir conhecimento e nio dar opinido
sobre determinado contexto.
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A importancia de congregar pesquisadores de diferentes ins-
tituicdes e programas de pds-graduacio do Brasil, como forma de
fortalecer e ampliar linhas de pesquisa da drea de Educacio Mate-
matica com interesse voltado aos anos iniciais do Ensino Funda-
mental fez com que a pesquisa se realizasse como nucleo em rede.
Nesse sentido, contou com quatro ntcleos: USP (Sdo Paulo); USP
(Ribeirido Preto), UFG e UFSM.

O desenvolvimento da pesquisa aconteceu em duas etapas
encaminhadas de forma concomitante nos quatro ntucleos.

12) Pesquisa sobre aspectos relacionados ao ensino de Matemé-
tica nos anos iniciais do Ensino Fundamental nas seguintes cidades: Sao
Paulo (Nucleo USP- Sdo Paulo), Pirassununga (Ntucleo USP-Ribeirdo
Preto), Goidnia (Nicleo UFG) e Santa Maria Nucleo UFSM).

Para isso foram utilizados os bancos de dados do INEP (IDEB,
Censo Escolar, SAEB e PROVA BRASIL) bem como aplicada uma
pesquisa junto a professores, coordenadores e/ou supervisores e

gestores de escolas publicas das cidades citadas anteriormente.

A coleta desses dados teve por finalidade investigar e analisar
o desempenho dos alunos nas avaliagbes em Matematica, a estrutu-
ra das escolas nos seus mais diferentes aspectos; a organizacio do
ensino, a proposta curricular de Matemadtica e o trabalho docente.

22) Pesquisa formativa.Esta etapa foi desenvolvida em gru-
pos colaborativos em escolas publicas envolvendo: professores, su-
pervisores e/ ou coordenadores pedagégicos; alunos da graduacio e

da pés-graduacio e professores universitarios.

A definic¢do das escolas onde foram organizados esses grupos

atendeu basicamente a dois critérios. O primeiro referente a im-
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portancia do compartilhamento de conhecimentos e experiéncias
entre professores com diferentes realidades escolares. Assim, esses
grupos contaram com escolas que apresentavam diferentes indices
de desenvolvimento. O segundo referente a necessidade de intera-
¢do entre as diversas a¢des de ensino, pesquisa e extensio de cada
universidade. Portanto, foi dada prioridade aquelas escolas publicas
que se constituiam como campo de estdgio dos cursos de Licencia-
tura em Matemaitica e Pedagogia.

Os grupos organizados, a partir dos resultados obtidos na
primeira etapa relativos aos aspectos atuais do ensino de Matemati-
ca, participavam de encontros formativos, sendo responsaveis pelo
desenvolvimento de uma proposta curricular de Educa¢ao Matema-
tica para os anos iniciais do Ensino Fundamental a partir do plane-
jamento, desenvolvimento e avaliacio de atividades orientadoras de

ensino na perspectiva de uma pesquisa formativa.

Partindo do entendimento segundo o qual a pesquisa for-
mativa envolve colaboracio, reflexio, acio, (trans)formacio e me-
diacdo, criou-se uma dinamica de pesquisa em que eram realizados
encontros sistematicos semanais nos quais a pratica da sala de aula
(registrada por meio da gravacio em video), nomeadamente a das
atividades de ensino de Matemitica, configurava-se como o objeto
principal de andlise para a elaboracio das atividades de ensino e para
a organizacio de uma proposta curricular de alfabetizacio Matema-

tica com o seguinte programa:

+ estudo dos fundamentos tedricos e metodoldgicos dos
modelos curriculares para os anos iniciais do Ensino

Fundamental;

+ estudo dos contetdos matemdticos para os anos iniciais
do Ensino Fundamental,;
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+ organizac¢do de atividades orientadoras de ensino de for-
ma colaborativa, tendo como base os - pressupostos da

teoria histérico-cultural;

« desenvolvimento das atividades orientadoras de ensino
junto aos alunos dos anos iniciais do Ensino Fundamen-
tal;

o andlise das acoes realizadas.

De modo geral todos os nicleos mantinham encontros sis-
temdticos nos quais eram desenvolvidas as aches previstas, o que
incluiu estudos tedricos sobre: Avaliacoes Externas do Sistema Edu-
cacional Brasileiro; Teoria Historico-Cultural; Atividade Orienta-
dora de Ensino; contetiddos matematicos dos anos iniciais do Ensino
Fundamental. Também foram organizadas atividades orientadoras
de ensino, bem como projetos de iniciacio cientifica, de mestrado e
de doutorado.

No desenvolvimento do projeto, a intencionalidade de apro-
ximar a universidade (pds-graduacdo e graduacio) das escolas de
educacio basica, através da criacio de grupos colaborativos envol-
vendo professores e/ ou coordenadores pedagdgicos de escolas pu-
blicas e alunos da graduacio e da pés-graduacio e professores uni-
versitarios, foi alcancada.

Nesse sentido, as acOes realizadas no projeto por meio da
organizacio de grupos colaborativos com diferentes participantes
- professores universitirios, professores da rede publica de ensi-
no, alunos de graduacio e pés-graduacio, articulando o ensino, a
pesquisa e a extensdo, apresentou resultados positivos no que diz
respeito, em especial, a formacao dos futuros professores. Podemos

citar aqui alguns dos principais avancos obtidos com a pesquisa: va-
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loriza¢do do trabalho colaborativo no ambiente escolar para a or-
ganizacdo do ensino; apropriacio do conteido matemitico voltado
a pratica pedagdgica; percepcio de que estd ocorrendo a substitui-
¢do do curriculo pelos descritores: influéncia da PROVA BRASIL
na pratica pedagbgica; compreensio de que principios e propostas
sobre o conhecimento matemadtico nas avaliacdes externas indicam
uma perspectiva empirica, utilitarista; constatacio de que a pratica
docente normalmente resumiu-se a uma preparacio paraa PROVA
BRASIL. Tais resultados mostram a importancia que um determi-
nado projeto assume na aproximacao entre universidade e escola de
Educacio Bisica, proposta politico-pedagdgica que pode ser adota-
da como meta por cursos de licenciatura.

Outra acio desenvolvida pelos nicleos relaciona-se a carac-
terizacdo das escolas publicas, no que diz respeito ao desempenho
dos alunos dos anos iniciais em Matematica nas provas do SAEB e
PROVA BRASIL. Nesse sentido, destacou-se a necessidade de apro-
fundar estudos sobre a relacio entre as politicas publicas, os indices
de avaliacio externa e a qualidade do ensino. O objetivo de inves-
tigar aspectos relativos ao ensino de Matemadtica nos anos iniciais
do Ensino Fundamental, visando identificar possiveis indicadores
de qualidade bem como problemas e dificuldades relativos ao ensi-
no e aprendizagem, a organiza¢io do ensino e ao trabalho docente,
apontou para a necessidade de compreender o uso dos instrumentos

de avalia¢cdes externas nas interfaces internacional, nacional e local.

As acoes desenvolvidas permitiram observar mudancas con-

ceituais por parte dos participantes relacionadas a:

a) compreensido da constitui¢io e funcionamento de um
grupo de pesquisa de natureza coletiva (divisdo das acdes,

papel de cada membro - alunos de iniciacio cientifica,
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professor da Educacio Bisica, estudantes de pds-gradua-
¢do, pesquisadores);

b) anilise do ensino como processo e nio apenas produto
(producio das atividades de ensino, relatos do trabalho
desenvolvido, anilise dos dados do INEP);

¢) producio de atividades de ensino considerando o seu
movimento conceitual (estudos tedricos de contetidos
matemdticos, da perspectiva histérico-cultural, mapas
conceituais, discussio de atividades de ensino);

d) visualizacdo, junto 2 rede municipal e/ou estadual de
Educacio, do desenvolvimento do trabalho educativo na
perspectiva histérico-cultural e explicitacio, por meio

de relatos, dos aspectos positivos de tal trabalho.

Olhar para os ntimeros das avaliacdes externas em conso-
nancia com a pratica, por meio das atividades de ensino, resultou
em uma compreensio das aproximacdes e distanciamentos entre as
metas educacionais proclamadas pelas politicas publicas e as real-
mente alcancadas na realidade escolar. Pensar a Matematica como
producio cultural, e a partir deste entendimento analisar a relacio
entre os instrumentos de avaliacdes externas e o curriculo, sobre-
tudo o impacto das politicas na organizac¢io do ensino, possibilitou,

assim, comecar a compreender “o que hé por tris dos nimeros”.

Algumas consideracdes finais

A resposta a pergunta que norteou a pesquisa: ‘o que ha por
tras dos nimeros que indicam o baixo desempenho dos estudantes

brasileiros em Matematica?”, nos conduziu a identificar a organiza-
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¢ao do ensino como elemento determinante dos resultados obtidos
pelos estudantes. Considerar a organizacio do ensino como elemento
central implica, no nosso entendimento, sustentado pela perspectiva
histérico-cultural, assumir a educacio como atividade. Ou seja, o cur-
riculo deve constituir-se como atividade. A tese que assumimos é de
que o curriculo deve ter em seu cerne o movimento 16gico-histérico
do conceito, de forma a possibilitar a apropriacio, em contetdo e for-
ma, das experiéncias sociais da humanidade. Nesse sentido, os nexos
conceituais configuram-se como fundamento para a organizacio das
atividades de ensino que, em seu ntcleo, possuem como problema de-
sencadeador tais conceitos, para o desenvolvimento do pensamento
teérico. Entio, temos uma questio: curriculo para qual sociedade? A
formacio de curriculo que defendemos relaciona-se a perspectiva de
uma sociedade na qual a igualdade é ponto de partida e de chegada. Na
qual a escola se apresenta como mediadora cultural para o desenvolvi-
mento, pelas novas geracdes, das maximas possibilidades elaboradas
pela humanidade. Quais as caracteristicas essenciais para serem de-
senvolvidas a partir do curriculo que estamos propondo? Uma delas
relaciona-se com a compreensio do sujeito das acdes que desenvolve
e os motivos para tal (como planeja, como organiza as a¢des e como
avalia de forma auténoma, tendo o coletivo como referéncia); a outra
caracteristica diz respeito a compreensio de que o conceito carrega a
histéria do desenvolvimento humano, ou seja, o modo geral de acio
(Vygotski, 1995). Portanto, o ensino deve criar as condi¢des para que
o sujeito se aproprie dos conceitos. E essa apropria¢do, certamente,
incidird no desempenho dos estudantes nio somente nas avaliacdes
externas, mas, sobretudo, no préprio processo de aprendizagem nas
situacdes escolares. Com isto, concebemos um novo modelo de ava-
liacio externa, que é externa a escola, mas nio ao processo de ensino
e aprendizagem.
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Como forma de concretizar essa concep¢ao, propomos o cur-
riculo como atividade, no qual se definem como principios:

o 0s eixos articuladores do curriculo sdo os nexos concei-
tuais.

+ a analise do processo histérico estabelece as bases para
o desenvolvimento desses nexos conceituais, porque a
Histéria é a histéria das necessidades/problemas que a
humanidade enfrentou e das solu¢des apresentadas, no
qual se revela o processo humano de criagio do conheci-
mento que, no movimento dialético de anilise e sintese,
tem sua validade conferida pela pratica social, que é sin-

tetizada no conceito.

+ o problema desencadeador se faz presente, representan-
do as possibilidades de desenvolvimento dos nexos con-

ceituais na atividade de ensino.

+ o curriculo deve ser organizado em niveis de complexi-
dade do conceito.

o a Atividade Orientadora de Ensino se constitui como

principio teérico-metodoldgico.

+ o curriculo geral é organizado pelos objetos de ensino a
partir dos quais as escolas organizam seus “curriculos”
(selecao de contetidos, atividades de ensino especificas,

etc.).

Finalizando, ressaltamos que o desenvolvimento do projeto
acontece em consonancia com a perspectiva tedrica assumida, se

da de forma coletiva, na qual parceiros com diferentes experién-
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cias compartilham seus saberes, resultando em uma sintese coletiva
objetivada em atividades de ensino de Matematica desenvolvidas
com os estudantes dos anos iniciais do Ensino Fundamental nas
escolas participantes do projeto. Neste sentido, todas nossas a¢des
voltadas a pensar no curriculo de Matemadtica para os anos iniciais
do Ensino Fundamental assumem a dimensio de pesquisa, uma vez
que as perguntas sobre os processos de ensino e aprendizagem se
apresentam como orientadoras a organizacio curricular. Ou seja,
nessa légica de organizacio do ensino se articulam a dimensio de
extensdo (formacio de professores), de pesquisa (desenvolvimen-
to dos conceitos) e de ensino (estudantes de Ensino Fundamental,
graduacio e pés-graduacio).
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Introdugao

Na educacio bdésica, desde 2007, o desenvolvimento educa-
cional das escolas e redes publicas de ensino ¢ aferido pelo Indice
de Desenvolvimento da Educacio Basica (Ideb) (NARDI: SCHNEI-
DER; RIOS, 2014). O Ideb constitui, nessa década do século XXI,
o indicador de maior impacto na qualidade da educacio basica por
expressar, quantitativamente, o quio as escolas, o municipio, o es-
tado e o pais avancaram em suas metas educacionais definidas pelo
Estado. Se por um lado o Ideb implica avanco no que tange a pos-
sibilidade de aferir os resultados da aprendizagem por meio de um
padrido comum em 4mbito nacional, por outro, hé de se considerar
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que pode vir a constituir um polarizador das praticas pedagdgicas
no cotidiano escolar. Como um indicador quantitativo, os condi-
cionantes intra e extraescolares que afetam os processos de ensino e
aprendizagem correm o risco de serem renegados, o que compro-
mete a defini¢do e redefinicio das politicas publicas em educacio,

em prol da qualidade da educacio.

O conceito de qualidade é histérico e polissémico. Porém, no
contexto educacional assume uma dimensio social, nio podendo,
portanto, a qualidade da Educacio Bisica ser reduzida ao rendimen-
to escolar. Para Dourado, Oliveira e Santos (2007, p. 13):

A melhoria da qualidade da educacio efetivar-
-se-4 por meio da criacio sistemas nacionais de
avaliacdo da aprendizagem e pela garantia de in-
sumos crescentes nas escolas, tais como: livros
textos, equipamentos, laboratdrios e formacio
pedagbgica.

Em face do compromisso com a constru¢io de uma educacio
bésica de qualidade, esse texto tem como objetivo identificar acdes
e estratégias pensadas e implementadas por profissionais que atuam
em escolas publicas municipais de Ensino Fundamental que com-
poem a amostra do Programa Observatério da Educacio (Obeduc),
ap6s a divulgacdo dos dados do Ideb, no periodo 2010-2012, no que
se refere as praticas pedagdgicas utilizadas em sala de aula e que po-
dem implicar em processos de ensino e de aprendizagem da Lingua
Portuguesa e da Matematica mais efetivos. Estas acdes e estratégias
podem estar relacionadas com a busca da qualidade educacional pelo
fato da escola estar refletindo sobre acdes que implementadas po-

dem provocar melhorias nas praticas pedagdgicas das escolas.

A amostra do Programa Observatério da Educacio é com-

posta por professores de dezoito municipios do oeste catarinense,
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a saber: Calmon, Caxambu do Sul, Concérdia, Dionisio Cerqueira,
Entre Rios, Formosa do Sul, Galvao, Ibiam, Itapiranga, Joacaba, Le-
bon Régis, Linddia do Sul, Palmitos, Santa Terezinha do Progres-
s0, Sao Lourenco do Oeste, Sio Miguel do Oeste, Vargem Bonita e
Videira.

O Programa Observatério da Educacao — (Obeduc/ Capes),
vinculado ao Programa de P6s-Graduacio em Educacio da Unoesc
(PPGEd/Unoesc), foi intitulado “Indicadores de qualidade do ensi-
no fundamental na mesorregiio oeste de Santa Catarina: estraté-
gias e acdes na rede publica municipal de ensino (2010-2014)” e tem
como objetivo geral avaliar a potencialidade e o alcance das estra-
tégias e acOes deflagradas pelas redes e escolas publicas municipais
de Ensino Fundamental da mesorregiio oeste catarinense, no pe-
riodo de 2010 a 2014, visando a melhoria da qualidade educacional
apontada nos indicadores de desenvolvimento da Educac¢io Basica.
Dos municipios pesquisados foi alvo da pesquisa uma escola de cada
municipio, conforme critérios definidos.

Em uma abordagem qualitativa, entre os procedimentos
para a coleta dos dados, em acordo com o objetivo e metodologia
definidos, utilizou-se questiondrio concedendo voz aos professores
e gestores escolares, com o propésito de analisar em que medida
as acOes desencadeadas pelos gestores escolares contribuem para a
melhoria da qualidade dos processos de ensino e aprendizagem e

sua implicacio no [ndice de Desenvolvimento da Educacio Bésica

(Ideb).

As questdes formuladas, considerando os municipios pes-
quisados, consideraram as dimensdes constantes no Projeto, a sa-
21 - u isi u 6gi a uca-
ber: I - Infraestrutura fisica, recursos pedagdgicos e gestao educa

cional; Dimensdo II - Formacio dos profissionais do magistério da

50



Acbes e estratégias relacionadas as prdticas pedagdgicas utilizadas
em sala de aula e sua implicagdo na qualidade da educagéo

educacio bésica; Dimensdo III - Praticas pedagdgicas para o ensino
e aprendizagem em Lingua Portuguesa e Matematica.

Para efeito desse texto, optou-se pela andlise das respostas
dos questionarios relacionadas a dimensao III atinente as praticas
pedagdgicas para o ensino e aprendizagem em Lingua Portuguesa
e Matematica relativas ao eixo de Organizacio Didatico-pedagdgi-
ca. Objetiva-se, neste texto, identificar as acdes e estratégias imple-
mentadas pelas escolas, que constituiram a amostra da investigacio
realizada, no que se refere a pratica pedagdgica, com o propésito de
analisar, por um lado, a diversidade e a natureza das acdes e estra-
tégias no tocante a oferta de uma educacio de qualidade no Ensino

Fundamental, e, por outro, as potencialidades das medidas adotadas.

Nesse eixo, foi perguntado as 18 escolas dos 18 municipios
amostra da pesquisa quais as estratégias e acoes foram implementa-
das apés a divulgacio do resultado do Ideb nos anos de 2009 e 2011,
sendo o questiondrio aplicado sempre no ano seguinte a divulgacio
desse indice, a saber, 2010 e 2012. Os dados advindos da aplicacio
dos questiondrios forneceram informacdes para elaboracio de dois
quadros-sintese sendo no primeiro, o apontamento de Ac¢des/estra-
tégias implementadas pela escola ap6s divulgacio do Ideb 2009 e o
segundo apresenta as Acdes/estratégias implementadas pela escola
ap6s divulgacio do Ideb 2012. Os referidos serdo apresentados na
analise dos dados.

Os processos de ensinar e aprender: objetivos
da a¢do educativa

A escola constitui o espaco de educacio formal, podendo esta

estar voltada para a dominacio, que supde a adaptacdo do ser, em
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funcio de uma visio de homem e mundo acabados, ou para a liber-
tacdo, que supde a insercio do ser no mundo, em func¢io de uma vi-
sdo de inacabamento. A educacdo que estd voltada para a dominacio
tem como consequéncia a formacio de cidadios passivos, por outro
lado, a educacio voltada para a libertacio contribui para a formacio
de cidadaos participativos e autonomos. A pedagogia da autonomia
“fundada na ética, no respeito a dignidade e a prépria autonomia
do educando” (FREIRE, 2001, p. 11), implica que a escola assuma
sua funcio sécio-politico-pedagdgica, o que requer problematizar
os processos de ensino e aprendizagem.

O que se observa, porém, com a escola, nessas duas décadas
do século XXI, é um desalinho quanto a sua funcio, pois aos poucos
a escola teve de ser responsavel por abranger e solucionar questdes
de ordem familiar como ensinar moralidade, ética, higiene, orga-
nizagdo e até mesmo ter acOes praticas nessas dreas €, quando ndo
bem resolvidas, informar a familia. Aqui se observa uma inversio
de funcdes entre o que a escola necessita proporcionar aos alunos
e 0 que cabe as familias proporcionar aos seus filhos. Quando a fa-
milia ou a escola ndo assumem suas funcdes no processo educativo,
a aprendizagem e o desenvolvimento dos alunos sio afetados. A
perspectiva de articulacdo familia/escola é, pois, fundamental nesse
processo, salvaguardando as respectivas responsabilidades. Para Sa-
viani (1944, p. 18) “[...] a escola é uma institui¢io cujo papel consiste

na socializacio do saber sistematizado”.

Paralelo a estas questdes, evidencia-se uma preocupacio com
o conteudo significativo, com o que é necessario para participar da
sociedade atual e pergunta-se: O que é importante aprender? Que
técnicas, capacidades e habilidades sdo exigidas agora? Que valores
devem ser construidos? “Acrescente-se a essas, as questdes: Qual o

papel da escola frente as novas demandas educacionais? Qual re-
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lacdo entre Educacio e Tecnologia? Quais saberes e competéncias
s30 necessarios ao cidadio do século XXI?” (SBC, 2007, p. 17 apud
SOARES; SEVERINO, 2014, p. 272).

Cabe a educacio escolar, nos anos iniciais da educacio basica,
contribuir para os alunos desenvolverem as habilidades e compe-
téncias em leitura, escrita e interpretacio, saberes essenciais para
a continuidade dos estudos e, sobretudo, para a formacéo cidada e
profissional. Dessa forma, a escola propicia o acesso ao saber ela-
borado a construgio e reconstrucio do conhecimento e a producio
de saberes. As praticas pedagdgicas da educacio bésica necessitam,
pois, considerar o contributo escolar, que tem como primado o
aprender a ler e escrever. Além disso, é preciso também aprender
a linguagem dos ndimeros, a linguagem da natureza e a linguagem

da sociedade.

Saviani (1944) ressalta a importancia do ler, escrever, contar
como mecanismos elementares para ler o mundo, pois, por meio
destes é que a continuidade dos estudos serd possivel. Um processo
de alfabetizacio consolidado nos primeiros anos do Ensino Funda-
mental favorecerd a aprendizagem nos anos seguintes que engloba

os saberes dos diversos componentes curriculares.

Sobre o processo de alfabetizacdo, Freire (2001, p. 91) ques-
tiona: “Como alfabetizar sem conhecimentos precisos sobre a aqui-
sicdo da linguagem, sobre linguagem e ideologia, sobre técnicas e
métodos do ensino da leitura e da escrita?” Tal questionamento co-
loca em pauta as praticas pedagégicas dos professores que atuam no

ensino fundamental.

No ano de 2008 foi implantada a Provinha Brasil que corres-

ponde a uma avaliacio em larga escala elaborada pelo Instituto Na-
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cional de Estudos e Pesquisas Pedagdgicas - Anisio Teixeira (INEP)
e distribuida pelo Ministério da Educacio (MEC) e pelo Fundo
Nacional de Desenvolvimento da Educacio (FNDE). A Provinha
Brasil, de cariter diagnéstico, aplicada aos alunos matriculados no
20 ano do ensino fundamental, tem como objetivo monitorar a alfa-

betizacio nas escolas publicas brasileiras.

Em 2012, o governo federal implantou o Pacto Nacional pela
Alfabetizacio na Idade Certa (PNAIC), tendo como objetivo prin-
cipal alfabetizar todas as criancas até os 8 anos de idade. Decorrente
do PNAIC, a partir de 2013, instituiu-se a Avaliacdo Nacional de
Alfabetizacio (ANA), aplicada para todos os alunos do 3° ano do

ensino fundamental da rede publica.

Essas duas avaliacdes integram as atuais politicas puablicas de
avaliacio da educacio bésica que tém como propésito a melhoria da
qualidade da educacio no Brasil. No entanto, Gatti (2007, p. 1) tece

a seguinte critica:

A questdo a se analisar é: se as avaliacdes exter-
nas por si melhorassem a qualidade da educacio,
seriamos o pais com melhor desempenho dos
alunos no mundo. Nio nos faltam avaliacoes,
que se repetem e se superpdem, e nio nos fal-
tam dados sobre escolas, diretores, professores,
alunos. Ja dispinhamos de avalia¢cdes desse tipo
em meados dos anos 1970, estudos do ECIEL
(Programa de Estudos Conjuntos de Integragio
Econémica Latino-Americana) de grande porte
avaliando determinantes dos niveis de escolari-
dade escolar obtidos pelos alunos com diferentes
caracteristicas pessoais e socioeconomicas.

A quantidade de avaliacdes em larga escala aplicadas no en-

sino fundamental, em nivel nacional, de fato, remetem as criticas
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tecida pela autora, pois além da Provinha Brasil e da ANA, hd a
Prova Brasil, o que coloca em questio a efetividade e o uso dessas
avaliacoes. De todo modo, a problematiza¢io da qualidade da edu-
cacio, além de outras dimensdes, remete as praiticas pedagdgicas dos

professores que atuam no ensino fundamental.

Qualidade educacional e a avaliagcao da
aprendizagem escolar

A década 1990 marcada por reformas com destaque a Lei de
Diretrizes e Bases da Educacio Nacional (Lei n® 9.394/96), é consi-
derada por Dias Sobrinho (2002) a década da avaliacdo. A partir da
década de 1990, a qualidade da educacio no Brasil vem sendo aferida
por meio do desempenho dos alunos nas avaliacdes padronizadas.
Em 1990 foi criado o Sistema Nacional de Avaliacio da Educacio
Basica (SAEB).

No entanto, foi na primeira década do século XXI, em 2007,
que se criou o Indice de Desenvolvimento da Educacio Basica
(Ideb), decorrente do Plano de Desenvolvimento da Educacio Ba-
sica (PDE). No ensino fundamental a avaliacio centrada no desem-
penho dos alunos, geradora de indicador de qualidade, é a Prova
Brasil. A Prova Brasil é aplicada aos alunos matriculados no 5° e 9°
ano do ensino fundamental, nas disciplinas de portugués (foco em
leitura) e matematica (foco em resolucio de problemas). O resul-
tado da Prova Brasil e o fluxo escolar compdem o célculo do Ideb.

Os resultados desta prova apesar de terem melhorado ao lon-
go dos anos, ainda indicam um déficit de aprendizagem na leitura,
interpretacio e na solucio de problemas. Nesse contexto, questiona-

mos: para que avaliar? O que avaliar? Como avaliar? Estas provas sdo
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as formas mais eficazes de apresentar a real situacio de um sistema
de ensino, das suas escolas e seus alunos? Para Esteban (2008, p. 2)

a relacdo linear entre exame — instrumento de
coer¢do, certificacio e exclusdo — e aprendiza-
gem reduz aprendizagem a desempenho e ava-
liacdo a controle. Essa relacio nao traz nada de
novo, pois, apesar de amplamente criticada tem
primazia nas préticas escolares e nas politicas
publicas, embora nio venha conseguindo ofere-
cer contribuicdes significativas para a ampliacdo
da face democratica da escola.

As avaliacdes em larga escala, com destaque a Prova Brasil,
foco desse estudo, centradas no desempenho dos alunos, tém poten-
cial para induzir as praticas pedagbgicas que ficam polarizadas pela
obtencdo de resultados. Nesse contexto, emergem os questiona-
mentos: por que devo ensinar estes conhecimentos para os alunos?

Que importancia terdo em suas vidas?

A partir das reflexdes até aqui apresentadas, ressaltamos que
as diferentes representacdes acerca da avaliacio escolar, ha algum
tempo, vém demonstrando a necessidade de se repensar as praticas
pedagogicas. Para tanto, é necessirio que professores e gestores es-
colares tenham espaco para formacio continuada e em servico, com
temdticas que atendam as suas necessidades prementes, o que re-
quer considerar a realidade das unidades escolares. Nesses espacos,
é possivel que se problematize as praticas pedagdgicas e que se com-
partilhe as certezas e as incertezas relacionadas ao cotidiano escolar,
com destaque as aprendizagens relacionadas a leitura, interpretacio

e solucio de problemas.

A avaliacio seja da aprendizagem, do rendimento ou com a
finalidade de diagnosticar algo (mesmo sendo uma de suas reais fun-
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¢des) ndo pode ser pensado fora do contexto social, politico, cultural
e conjuntural, ou seja, a revelia do conjunto dos fatores intra esco-

lares e tampouco dos fatores externos ligados ao sistema ou escola.

Nesse sentido Dourado e Oliveira (2009) abordam as con-
cepeoes acerca da qualidade da educac¢io, bem como as perspectivas
e os desafios tidos no sistema educacional. Os autores ressaltam a
articulacdo da educacio e informam que a mesma possui dimensdes
e espacos sociais diferentes. Todavia, é a prépria educacio um agen-

te social constitutivo e constituinte das relacdes sociais.

Dessa forma, a palavra qualidade estd carregada de significa-
cdes e conceitos e, dessa forma falar em qualidade educacional nos
remete as dimensdes intra e extraescolares, complexidade da temé-

tica da qualidade no campo educativo.

Sendo assim, a qualidade denota a existéncia de mudancas
conceituais, que se alteram conforme o tempo, 0 espaco e as exi-
géncias sociais. Dessa maneira, entendemos que o compromisso a
ser assumido pelas escolas, em prol de uma educacio de qualidade
precisa considerar esse aspecto, pois a qualidade social educacional
estd muito mais para representacdes sociais e politicas do que a de-
terminacio de padrdes.

Muiltiplos sio os fatores que permeiam a compreensio de
uma escola de qualidade. No Brasil, por exemplo, existe um padrio
de qualidade, mas nio se tem a existéncia de um padrio social. Ao
contrario, o cendrio é amplamente divergente e praticamente au-
sente de articulac6es normativas. Diante disto, Dourado e Oliveira
(2009, p. 203) indagam: “como avancar para a construcio de indi-
cadores comuns, se o contexto nio é comum?” Se nio existe uma

igualdade de ideias, possivelmente, nio seria concebivel assegurar
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educacdo de qualidade para todos. E este é um dos tantos outros
questionamentos referentes a educacio, bem como a qualidade
atribuida a ela. Questionamentos estes que explicitam o complexo
cendrio nacional no viés educacional. Exemplo de tamanha com-
plexidade é a inquieta¢do gerada sobre o fato de a temitica da qua-
lidade social educacional ainda se fazer pouco presente nas varias
acdes governamentajs. Mesmo sem programas, projetos ou acoes
governamentais condizentes com a qualidade da e na educacio, ela

continua seguindo seu rumo.

Dourado e Oliveira (2009, p. 206) apontam que para produ-
zir uma escola de qualidade socialmente referenciada, é necessério,
antes de tudo, estabelecer a defini¢io de dimensdes, fatores e con-
dicdes de qualidade.

Em outras palavras, a qualidade da educacio nio pode so-
mente ser circunscrita com base em médias, estatisticas e nimeros.
Ela ocorre mediante o complexo processo da educacio aliado as
margens de conjuntos de valores. Tal processo dar-se-4 por dimen-
sOes intra e extraescolares, conforme algures cita subentendida em
quatro planos: o plano do sistema — condi¢cdes de oferta do ensino:
diz respeito a garantia de instalacbes gerais adequadas aos padroes
de qualidade, definidos pelo sistema nacional de educacio; o pla-
no de escola — gestio e organizac¢io do trabalho escolar: trata-se da
estrutura organizacional compativel com a finalidade do trabalho
pedagdgico; o plano do professor — formacio, profissionalizacio e
acio pedagobgica: relaciona-se ao perfil docente (titulacdo/qualifica-
cio adequada ao exercicio profissional, por exemplo); e por dltimo,
mas n3o menos importante, o plano do aluno - acesso, permanéncia
e desempenho escolar: refere-se ao acesso e condi¢des de perma-
néncia adequadas a diversidade socioecon6émica e cultural e a garan-

tia de desempenho satisfatério dos estudantes.
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A segunda dimensio, a extraescolar, pressupde dois niveis.
Inicialmente, o espaco social — o qual tem relacio, especialmente,
a dimensdo socioecondmica e cultural dos sujeitos envolvidos; or-
ganizacio adequada da escola visando lidar com a situacio real dos
estudantes, além de acdes e programas motivacionais que contri-
buem para a permanéncia dos estudantes no espaco escolar. Poste-
riormente, a dimensio extraescolar adota como nivel as obrigacées
do Estado — as quais podem ser compreendidas como os direitos dos

cidadios e as obrigacdes do Estado.

De acordo com os autores, Dourado e Oliveira (2009) ao Es-
tado cabe, por exemplo, a ampliacio da obrigatoriedade da educacio
bésica, a definicdo de padrdes de qualidade que incluam a igualdade
de condigdes para o acesso e permanéncia na escola, além da imple-
mentacio de programas suplementares como o livro didatico, me-
renda escolar, transporte escolar, entre outros.

Cabe destacar que as dimensdes ressaltadas anteriormente
necessitam ser consideradas de maneira articulada na efetivacio de
uma politica educacional direcionada a garantia de escola de qua-
lidade para todos, em todos os niveis e modalidades. Esta qualida-
de para todos deve estar amparada numa perspectiva de dimensio
socioecondmica e cultural, uma vez que o ato educativo se reflete
num contexto e disposicdo sociais. Porém ¢é necessério aliar/com-
binar estas ressalvas as politicas publicas que tém (ou deveriam ter)
o papel de criar estimulos e fatores que motivem e satisfacam os
sujeitos do processo educativo a se identificarem com suas escolas.
Desta maneira, seria possivel a producdo de uma escola de qualidade
e a partir dessa a realizacio de uma avaliacio com equivalente con-
gruéncia a partir da énfase atribuida por Freitas et al. (2009, p. 10)

[...] postulamos a existéncia de trés niveis inte-
grados de avaliacio da qualidade de ensino: ava-
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liacio em larga escala em redes de ensino (rea-
lizada no pafs, estado ou municipio); avaliacio
institucional da escola (feita em cada escola pelo
seu coletivo); e a avaliagio da aprendizagem em
sala de aula, sob responsabilidade do professor.

De acordo com a abordagem do autor é necessario que reco-
nhecamos que as avaliacdes em larga escala podem oferecer indica-
dores quantitativos relacionados ao cenario educacional. Demons-
tra que o Brasil vem superando, a passos lentos, o problema do fluxo
e, acima de tudo, de forma desigual de estado para estado. O mesmo
pode se dizer sobre a Repeténcia. Sendo assim, o Ideb constitui um
indicador de qualidade, proveniente de avaliacio externa, articulado
a outras andlises qualitativas e quantitativas que considerem os con-
dicionantes intra e extraescolares que afetam os processos de ensino
e aprendizagem, tem sua real importincia. Porém, a critica reside
no fato do Ideb ser considerado o indicador de qualidade, exclusivo,
desconsiderando os outros condicionantes que implicam a qualida-
de da educacio e, em decorréncia, polariza as praticas pedagdgicas,
sobretudo, de Lingua Portuguesa e Matematica, para a obtencao de
resultados que incidam em um Ideb elevado. Nessa direcio, Freitas
et al. (2009) propde, em uma concepgdo de educacio emancipatoria,
a articulacio entre a avaliacdo da aprendizagem, a avaliacio institu-

cional (interna) e a avaliacio das redes de ensino (externa).

Pensar a educacdo significa pensi-la enquanto processo,
desvelando caracteristicas intrinsecas como a construcio coletiva,
exigida a reflexdo sobre seus significados e finalidades. Desse modo,
entendemos que a avaliacio nao se di em um vazio conceitual, mas
sim, é dimensionada por um modelo tedrico de mundo, de socieda-

de e de educacio.

Nessa perspectiva de entendimento, é certo que
o atual exercicio da avaliacdo escolar nio estd
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sendo efetuado gratuitamente [...] estando a
atual pratica de avaliacdo educacional a servigo
de um entendimento tedrico conservador da so-
ciedade e da educagdo, para propor rompimen-
to dos seus limites, temos de necessariamente
situd-la num outro contexto, ou seja, temos de
opostamente, colocar a avaliacio escolar a servi-
co de uma pedagogia que entenda e seja preocu-
pada com a educac¢io como mecanismo de trans-
formacdo social (LUCKESI, 1991, p. 28).

Verificamos, sobretudo nesse século XXI, uma caracteristica
que de imediato se evidencia e polariza a pratica dos educadores é
a que as avaliacoes da aprendizagem que integram os processos de
ensino e aprendizagem, passam a ser direcionadas por uma espé-
cie de pedagogia dos exames. Nesta pedagogia, todas as atividades
docentes e discentes estdo voltadas para um treinamento de reso-
lucdo de provas, a partir de virios contetdos trabalhados de forma
fragmentada. Essas praticas procuram ser justificadas pela busca da

qualidade da educacio.

Estas justificativas criam novos fetiches peda-
gobgicos que se caracterizam por sua debilidade
conceitual, como no caso de termos como “qua-
lidade da educacio”. Por outro lado, sdo estabe-
lecidos instrumentos que legalizam a restricio a
educacio: este é o papel conferido ao exame (...)
o exame nio indica realmente qual é o saber de
um sujeito. (BARRIGA, 2001, p. 54).

Podemos constatar esta ideia a partir das reflexdes realizadas
no dmbito do Programa Observatério da Educacio’. Na experiéncia

! Pesquisa “Indicadores de qualidade do ensino fundamental na mesorregido oeste
de Santa Catarina: estratégias e acdes na rede publica municipal de ensino (2010-
2014)”, do Programa de Pés-Graduacio em Educacio/Mestrado em Educacio da
Unoesc, vinculada ao Programa Observatério da Educacao/Capes. Parceria entre a
Capes, o INEP e a Secretaria de Educacio Continuada, Alfabetizacio e Diversidade
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de acompanhamento da aplicacio da Prova Brasil/Saeb* evidenciamos
nas respostas dos professores que participaram do referido acompanha-
mento, expectativas geradas com a realizacio da prova: Serd que estes
instrumentos de avaliacio constituem a melhor forma de avaliacio do
aluno? E como ficam os contetdos pedagdgicos? O que percebemos
é que as escolas estio sendo condicionadas a trabalhar a partir de um
curriculo comum: a matriz de referéncia dessa avaliacio. O monitora-
mento da qualidade da educacio por meio dessas avaliacoes tende a cau-
sar grandes ajustes curriculares, pois a matriz dessas provas passa a ser
desenvolvida na escola como contetidos, isso sem contar o fato de que

hé estimulacio & concorréncia entre escolas pelo melhor desempenho.

As avaliacdes causam estranheza ja que colocam em ques-
tionamento o aprender como um processo histérico social. Assim,
faz-se necessirio encontrar o ponto de equilibrio entre os dois pi-
lares, para que seja possivel ao primeiro ser regulado, sob forma
de uma estrutura avaliativa que niao condene nem limite o ensino
emancipatério e formativo, abrindo o debate as novas politicas de

avaliacdo da educacio.

E importante ressaltar que avaliacio do sistema cria certa
tensdo ao desenvolver priticas de professores, ji que sob a bandeira
da melhoria da qualidade de educacio criam-se mecanismos de con-

trole e autocontrole do trabalho pedagégico.

(SECAD)/MEC. Edital n° 38/2010/CAPES/INEP, de 24 de junho de 2010.

% Artigo publicado nos anais da XI Anped-sul em 2012, escrito com base nos Rela-
térios de acompanhamento da Prova Brasil/Saeb 2011 que foram elaborados a par-
tir da composicio de sete equipes que realizaram a cobertura da aplicacio da Prova
Brasil/Saeb 2011 em 18 municipios da mesorregifo oeste de Santa Catarina e que
foram distribuidas da seguinte forma: Equipe 1 (Calmon, Ibiam e Videira) Equipe 2
(Joagaba, Vargem Bonita), Equipe 3 (Formosa do Sul, Caxambu do Sul, Lindéia do
Sul e Concérdia), Equipe 4 (Itapiranga, Dionisio Cerqueira e Sao Miguel do Oeste)
Equipe 5 (Palmitos e Santa Terezinha do Progresso), Equipe 6 (Sio Lourenco do
Oeste, Galvio e Entre Rios).
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Podemos verificar também, como distor¢cbes mecanismos
que ditam a polarizac¢do das praticas pedagogicas, que, as funcdes e
motivacdes da avaliacao no sistema educacional visam a mensura-
¢do, com reflexos nos processos de ensino e aprendizagem. Nesse
sentido, de acordo com Afonso (2002, p. 44): “A avaliacdo dos sis-
temas educativos aparece doravante associada a responsabilizacio
pelos resultados escolares dos alunos, sendo estes obtidos sobretu-
do, pela utilizacdo de testes estandardizados. ” Em outras palavras,
a mensuracio é buscada por meio de testes padronizados em que se
julga de quem é a responsabilidade frente aos resultados obtidos.

Conforme afirma Freitas et al. (2009, p. 65)

[...] a avaliacio de sistema é um instrumento
importante para monitora¢io das politicas pu-
blicas e seus resultados devem ser encaminha-
dos, como subsidio a escola para que, dentro de
um processo de avaliacdo institucional ela possa
consumir estes dados, validd-los e encontrar for-
mas de melhoria. A avaliacdo institucional fard a
mediacio e dard, entio subsidios para a avaliacdo
de sala de aula, conduzida pelo professor.

Nessa perspectiva de articula¢io, as estratégias de acdo acor-
dadas na unidade escolar pelo gestor junto aos professores e a co-
munidade, pode ser um caminho para que as praticas pedagdgicas
estejam a servico dos processos de ensino e aprendizagem, incidin-

do na melhoria da qualidade da educacio.

Anadlises

O questiondrio aplicado aos professores, diretor das escolas e
secretdrios da educacio das escolas pesquisadas possibilitou eviden-

ciar estratégias de acio desencadeadas pelos respectivos municipios e
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unidades escolares ap6s a divulgacio do Ideb nos anos de 2009 e 2011.
As tabelas 01 e 02 que seguem permitem visualizar as a¢Oes e estra-

tégias implementadas pelas escolas e as correspondentes ocorréncias.

Tabela 1. Sintese das acdes/estratégias apontadas pelas escolas (professores,
diretor escolar e secretdrio da educacio) apés a divulgagio do Ideb.

Acdes/estratégias implementadas ap6s divulgagao do Ideb 2009

AcOes/estratégias? Ocorréncia
Realizar aulas de reforco escolar para alunos com

= . 9
dificuldade de aprendizagem
Revisar a proposta pedagogica/curricular 3

Levantar elementos junto a comunidade para sub-

sidiar o planejamento do ensino / Conhecer mais

sobre os educandos e seus familiares / Tracar 3
coletivamente metas tendo em conta as dificulda-

des de aprendizagem

Realizar planejamento pedagdgico 2
Realizar estudos sobre curriculo escolar / dificul- 5
dades de aprendizagem

Desenvolver projetos interdisciplinares / escoli- 5
nhas de esporte e danca

Organizar oficinas para atendimento escolar em 1
tempo integral

Efetuar planejamento de ensino diario 1
Realizar reunides com pais para tratar sobre a 1
aprendizagem dos alunos

Orientar a pratica pedagdgica 1
Focar em competéncias e habilidades como escri- 1
ta, leitura, interpretacdo e raciocinio

Implantar classes de correcdo de fluxo 1
Implantar sistema apostilado 1

Fonte: Dados coletados na pesquisa.

* Apontaram ag¢Oes neste eixo 11 municipios, totalizando 28 acdes que sdo apresen-
tadas na Tabela 1.
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Apbs a divulgacio do Ideb de 2009, conforme Tabela 1, cons-
tatou-se que dentre as acdes/estratégias elencadas pelos pesquisados
se sobressaiu a relacionada a realizacio de aulas de reforco para os
alunos que apresentaram dificuldades de aprendizagem. Consideran-
do que nio houve, paralelo a aplicacio do questionirio, momentos
de observacio in loco nas escolas que constituiram a amostra desta
investigacdo, nio é possivel precisar de que forma as atividades de
refor¢o ocorreram, pois dependendo da perspectiva ou modelo de
ensino e de aprendizagem que norteia a acio pedagdgica da escola,
alternativas de “reforco” podem objetivar a repeticio/ reproducio das
respostas e, nem sempre, a efetiva retomada de aspectos ou questdes
que ndo foram compreendidas ou aprendidas. E, nesse sentido, cabe
destacar a importincia do planejamento de atividades e da organiza-
¢do dos recursos metodolégicos necessarios para favorecer o proces-
so do aprender de contetdos, questdes em que ndo houve a devida
compreensio. Esta afirmacdo possui sentido se o processo de ensinar
e de aprender possui como propésito “o aprender” que implica a com-
preensdo, o dominio do conhecimento e nio o ensino voltado para

a reproducio, a logica das respostas obtidas por meio de simulados.

Na sequéncia, sobressairam as acdes voltadas para o curri-
culo, incluindo a construc¢io da proposta pedagdgica e a elaboracio
dos planos de ensino, em uma perspectiva participativa. Conforme
aponta Veiga (2004, p. 38):

o projeto pedagdgico, ao se constituir em pro-
cesso participativo de decisdes, preocupa-se em
instaurar uma forma de organizacio do trabalho
pedagégico que desvele os conflitos e as contra-
dicdes, buscando eliminar as relagdes competiti-
vas, corporativas e autoritdrias, rompendo com
a rotina do mando pessoal e racionalizado da
burocracia e permitindo relacdes horizontais no
interior da escola.
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Chama a atencdo que, nesse quesito, tenham sido citados es-
tudos relacionados ao curriculo escolar e as dificuldades de apren-
dizagem. Essa acdo pode sinalizar a compreensio de que a escola
verifica necessidade de se buscar aporte tedrico, em processo, para

que as ac¢des efetivadas tenham, potencialmente, éxito.

Entre as acdes elencadas foi possivel constatar que hd a coe-
xisténcia de paradigmas, ao que se refere ao curriculo, pois houve
referéncia a implantacio de sistema apostilado, o que sinaliza o en-
gessamento do curriculo; e o desenvolvimento de projetos interdis-
ciplinares, o que aponta para um curriculo inovador. O desenvolvi-
mento de projetos interdisciplinares viabiliza a interdisciplinaridade
e pode contribuir para os professores desenvolverem atitude inter-
disciplinar. Fazenda (2003, p. 8) reitera que “a interdisciplinaridade
ndo se ensina nem se aprende, apenas, vive-se, exerce-se e, por isso,
exige uma nova Pedagogia, a da comunicac¢io”, com possibilidades

de promover o didlogo no cotidiano escolar.

Cabe destacar que as perspectivas de ensino que implicam
o desenvolvimento de projetos interdisciplinares “[...], envolvem,
sair dos limites fixos das previsibilidades disciplinares e lancar-se
nas zonas movedicas das incertezas; pois é ai que reside o multiplo
e com ele o poder criador do nao previsivel ou, no dizer de Gilles
Deleuze e Felix Guattari (2006, p. 33 apud SILVA; PINTO, 2009,
p. 03) de “todo tipo de devires”. Ndo obstante, necessario ai se faz o
rigor, inerente ao ensino sério e compromissado; livre, contudo, da

clausura limitante da fixidez disciplinar.

Ocorre, contudo, que tanto ciéncia e mundo do trabalho se
reconfiguram na contemporaneidade, exigindo-se agora da escola
um novo perfil de sujeito do saber. As novas habilidades e com-

peténcias necessirias para o desenvolvimento da ciéncia e para as
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complexidades do mundo do trabalho e da producio nio mais se
compatibilizam com a manuten¢io do velho modelo de escola, que

tdo bem serviu aos propdsitos estabelecidos em momentos anterio-
res (SILVA; PINTO, 2009, p. 03).

Mesmo que identificado como uma das acdes e estratégias
implementadas pelos pesquisados apontem o desenvolvimento de
projetos interdisciplinares (02 ocorréncias) cabe a coleta de dados
complementares como o planejamento das atividades do professor e
a observacio, em sala de aula, com o intuito de verificar como ocor-
re a interdisciplinaridade pois, evidencia-se resultados de pesquisas,
como a efetuada por Silva; Pinto (2009, p. 17) que “a dimensdo in-
terdisciplinar” constitui um “discurso obrigatério, como alvo a ser
alcancado, como projeto de um fazer, mas nio como pratica efetiva

que o dizer possa traduzir”.

Essa distor¢io pode encontrar suas raizes na pro-
pria formacio docente: quem aprendeu a “pensar
por pedacinhos”, como nos diria Eduardo Galea-
no, pode ser capaz de fazer pensar e fazer ser o
conhecimento de outra forma? Mas a respon-
sabilidade pode ainda recair sobre as condicdes
em que o professor executa sua tarefa: isolado e
solitariamente, sem vivenciar situacdes coletivas
de troca e aprendizado com os docentes das de-
mais disciplinas, sendo reduzido a executor de
projetos que sio decididos em instancias acima
daescola [...]. (SILVA; PINTO 2009, p. 17)

Consoante as perspectivas interdisciplinares foram geradas
acoes relativas a implantacio de escola de esporte e danca, o que

sinaliza atencdo para o desenvolvimento integral do aluno.

A realizacio de reunides com os pais, a fim de discutir a
aprendizagem dos filhos, foi outro aspecto mencionado, o que pode
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contribuir para a articulacio entre a familia e a escola. A presenca
dos pais na escola pode vir a ser um incentivador para os alunos, a
medida que traz um componente de afetividade importante para o

sucesso escolar.

Entre as acdes apontadas, destacam-se duas que tém aproxi-
macio direta com o Ideb, considerando os resultados da Prova Bra-
sil e o fluxo escolar que o integram. Tais acGes referem-se a focar
em competéncias e habilidades como escrita, leitura, interpretacio
e raciocinio e implantar classes de corre¢io de fluxo.

Vale ressaltar que, na composicio da nota do Ideb a distor-
cdo série-idade, medida por meio da taxa de aprovacio/reprovacio
(também chamada de taxa de rendimento) é um fator de multiplica-
¢do, desta forma, quanto mais a taxa de rendimento se distanciar do
100% (fator de multiplicagdo 1), mais a média padronizada podera
baixar, tornando a nota do Ideb menor. Na sequéncia, a Tabela 02,
sistematiza as acOes e estratégias implementadas pelas escolas (pro-
fessores, diretor escolar e secretario da educacio) apds a divulgacio
do Ideb de 2011.

Tabela 2. Sintese das acdes/estratégias apontadas pelas escolas (professores,
diretor escolar e secretario da educacio) ap6s a divulgacdo do Ideb.

Acdes/estratégias implementadas ap6s divulgagao do Ideb 2011

Ac¢Bes/estratégias* Ocorréncia
Ofertar aulas de refor¢o escolar aos alunos com difi- 7
culdade de aprendizagem

Implementar projetos de trabalho/ dificuldade de 5
aprendizagem

Realizar planejamento pedagogico 4

* Apontaram ag¢oes neste eixo 15 municipios, totalizando 47 acdes que sdo apresen-
tadas na Tabela 2.
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Acdes/estratégias implementadas ap6s divulgagao do Ideb 2011

Ac¢Bes/estratégias* Ocorréncia

Revisar a proposta pedagogica/curricular 3

Realizar aulas diferenciadas/diversificada

3
Implantar classes de correcdo de fluxo 3
Realizar atividades extraclasse / campeonatos e jogos 3

Encaminhar para especialistas de saude alunos que
demandam atendimento

w

Interagir com os pais em favor da aprendizagem

Realizar atividade de incentivo a leitura

Realizar viagens de estudo

Prestar suporte didatico pedagdgico ao professor

Realizar simulados para suprir defasagem

= ININININW

Organizar as a¢8es pedagogicas

Realizar planejamento de ensino pautados na linha
de trabalho na unidade

Fortalecer atividades que incluam novas tecnologias

Implementar grupos de estudo para professores

Implantar sistema apostilado

RN RSN (I RSN

Fortalecer os conselhos de classe

Fonte: Dados coletados na pesquisa.

Ap6s a divulgacio do Ideb de 2011, conforme Tabela 2, evi-
dencia-se, novamente, que a acio que sobressaiu refere-se a realiza-
¢do de aulas de reforco para os alunos que apresentaram dificulda-
des de aprendizagem, coincidindo com a acdo desencadeada apds a
divulgacio do Ideb de 2009.

Consoante ao ano de 2009, sobressairam, na sequéncia as
acoes voltadas para o curriculo, ao que se refere 2 implementacio de
projetos de trabalho, realizacio do planejamento pedagdgico e revi-
sdo da proposta curricular, ainda que nio tenha havido referéncia a

construcio coletiva.
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Outra ac¢io desencadeada, comum ao ano de 2009, foi a reali-
zacdo de grupos de estudo com os professores e apoio pedagdgico, o
que denota a valoriza¢io da formacdo em servi¢o, o que tem poten-
cial para desencadear reflexdo. Em acordo com Névoa (1995, p. 25)

[...] a formacio deve estimular uma perspectiva
critico-reflexiva, que fornega aos professores os
meios de um pensamento auténomo e que fa-
cilite as dindmicas de autoformacio participada.
Estar em formac¢do implica um investimento
pessoal, um trabalho livre e criativo sobre os
percursos e os projectos proprios, com vistas a
constru¢do de uma identidade, que é também
uma identidade profissional.

A interacio com os pais, ainda que nio tenha sido aponta-
da a forma, foi aspecto mencionado como estratégia de a¢do, o que
aponta para a articulacdo familia/escola.

Ressalta-se como acdo citada, desencadeada pela divulgacio
do Ideb 2011, o encaminhamento de alunos para especialistas de
satide. Essa acdo tem implicacio direta nos processos de ensino e
aprendizagem, pois ha dificuldades de aprendizagem que necessi-
tam do trabalho pedagdgico articulado ao trabalho de especialistas,

a fim de que possam ser superadas.

Uma estratégia especifica relativa a divulgacio do Ideb de
2011, ainda, refere-se 4 metodologia. Nesse quesito foram citadas
realizacOes de aulas diversificadas e diferenciadas, de viagens de es-
tudo, de atividades de incentivo a leitura, e o uso das novas tec-
nologias. O uso das TIC nos processos de ensino e aprendizagem
coaduna com a afirmacio de Mendes e Almeida (2011, p. 53):

O curriculo, dentro desse cenirio, passa a ser
mais dindmico e provoca uma contextualizacio
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maior com a realidade da sala de aula, da escola
e das experiéncias de vida dos alunos; o traba-
lho com as disciplinas supera o isolamento, pois
¢ muito dificil manter o trabalho dos alunos
focando apenas os conteidos de determinada
disciplina, ji que as informagdes sdo variadas,
os temas de estudo se tornam mais abrangentes
e envolvem conhecimentos de distintas dreas,
saberes da prética e do cotidiano, estratégias de
aprendizagem, atitudes e valores.

Ainda, nesse aspecto, foram citadas como acdes desenca-
deadas, a realizacdo de atividades extraclasse, de campeonatos e de
) )
jogos, o que denota a valorizacio das atividades desportivas que im-

plicam a aprendizagem e o desenvolvimento dos alunos.

Assim como as acOes desencadeadas apds a divulgacio do
Ideb em 2009, observa-se nas acdes desencadeadas apés a divulga-
¢do do Ideb 2011, a coexisténcia de paradigmas. Se por um lado,
conforme visto acima, hd acdes que apontam para a¢des atinentes
a um curriculo em uma perspectiva critica, houve referéncia a im-
plantacdo de apostilas, implantacio de classes de correcio de fluxo
e realizacdo de simulados para suprir defasagens. Observa-se que
a pratica pedagbgica e avaliativa que tenha como foco o resultado
das avaliacdes em larga escala, no caso a Prova Brasil e o respectivo
Ideb, podem caminhar na contramio das aprendizagens e da qua-
lidade sociocultural da educacio. Nesse sentido, cabe a reflexdo a
partir do que assevera Esteban (2008, p. 02)

a relacdo linear entre exame — instrumento de
coer¢do, certificagdo e exclusio - e aprendiza-
gem reduz aprendizagem a desempenho e ava-
liacdo a controle. Essa relacio nao traz nada de
novo, pois, apesar de amplamente criticada tem
primazia nas préticas escolares e nas politicas
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publicas, embora nio venha conseguindo ofere-
cer contribuicdes significativas para a ampliacdo
da face democratica da escola.

Convergéncias das acles e estratégias
desencadeadas pelas escolas, a partir da
divulgacao do Ideb de 2009 e 2011:
algumas consideracdes

Considerando os dados apresentados e que constituiram a
sistematizacio da Tabela 01 e 02 evidenciou-se convergéncias entre
as acdes e estratégias desencadeadas pelas escolas pesquisadas con-
siderando a busca de uma condicio de qualidade da educacio e dos
processos oportunizados pela escola. Nesse sentido, com o prop6si-
to de analisar e avaliar algumas das acOes e estratégias elencadas nas

tabelas, estas foram organizadas em naturezas, a saber:

a) acdes/estratégias desenvolvidas com os alunos visando

processos de aprendizagem mais efetivos;
b) acdes/estratégias desenvolvidas com a equipe escolar;

c) acdes/estratégias desenvolvidas com os pais e/ou res-

ponsaveis pelos alunos.

No que se refere as acdes/ estratégias desenvolvidas com os
alunos evidenciou-se que a oferta e a realizacio de aulas de reforco
escolar constituiram acdes e estratégias mais utilizadas nos munici-
pios pesquisados como acio voltada a suprir, amenizar ou resolver
as dificuldades de aprendizagem. Esta acio foi citada nos dois anos
de coleta de dados, demonstrando ser uma acdo de boa aceitacio e

que teve continuidade.
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Tanto nos dados explicitados na Tabela 01 quanto na 02, ve-
rificou-se a ampliacdo de a¢des e estratégias direcionadas aos alunos
visando processos de ensino e de aprendizagem mais atrativos e que
favorecessem a construcio de competéncias e habilidades, como fo-
ram: o desenvolvimento de projetos interdisciplinares; a realizacio
de atividades com o propésito de incentivar a leitura, a construcio
de competéncias e habilidades como escrita, leitura, interpretacio e
raciocinio; realizacio de atividades extraclasse como escolinhas de
esporte e danca; campeonatos e jogos; oficinas e aulas diferencia-
das. Observou-se que houve uma ampliacio das acdes e estratégias
desta natureza se comparado os dados divulgados apés o Ideb 2009
em relacio aos dados divulgados em 2011. Os dados evidenciam a
preocupacio das escolas e dos profissionais pesquisados em relacio
a organizacio de atividades, metodologias envolvendo diferentes
recursos pedagdgicos, inclusive a utiliza¢do das tecnologias, como
possibilidade de efetivacido dos processos de aprendizagem e de en-
volvimento dos alunos nas atividades promovidas pelas escolas, seja
no periodo regular ou extracurricular.

Cabe destacar algumas reflexdes em relacio a acio/estratégia
voltada para a “realizacio de atividades de incentivo 2 leitura” (02
ocorréncias); a “Focar em competéncias e habilidades como escri-
ta, leitura, interpretacio e raciocinio” (01 ocorréncia) consideran-
do os dados de um artigo “Concepcdes de leitura inerentes a Prova
Brasil” que relata uma investigacdo realizada por Juchum; Gabriel
(2008). O artigo possui o propésito de ajudar professores e outros
profissionais que atuam na educacio escolar a entender por que um
ndmero tio elevado de alunos conclui o ensino fundamental sem
um dominio real das competéncias leitoras. As autoras colaboram,
inicialmente, na reflexio a respeito do ato de ler que é entender um

texto e, ultrapassa a dimensio do ato mecanico de decifracio de sig-
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nos graficos, mas ¢ antes de tudo um ato de raciocinio (COLOMER
e CAMPS, 2002 apud JUCHUM; GABRIEL, 2008).

Além deste ato de raciocinio a leitura é

[...] o processo no qual o leitor realiza um tra-
balho ativo de compreensio e interpretacio
do texto, a partir de seus objetivos, de seu co-
nhecimento sobre o assunto, sobre o autor, de
tudo o que sabe sobre a linguagem etc. Nao se
trata de extrair informacio, decodificando letra
por letra, palavra por palavra. Trata-se de uma
atividade que implica estratégias de selecio, an-
tecipacdo, inferéncia e verificacdo, sem as quais
nio é possivel proficiéncia. E o uso desses pro-
cedimentos que possibilita controlar o que vai
sendo lido, permitindo tomar decisdes diante de
dificuldades de compreensdo, avancar na busca
de esclarecimentos, validar no texto suposicoes
feitas. (BRASIL, 1998, p. 69-70 apud JUCHUM,;
GABRIEL, 2008)

A leitura ndo é um processo preciso que envolve uma per-
cep¢do exata, detalhada e sequencial, com identificacdo progressiva
de letras, silabas, palavras, estruturas, dentre outros. Ela envolve o
uso parcial de pistas minimas disponiveis, selecionadas a partir das
expectativas do leitor. Assim, para que haja compreensio, os co-
nhecimentos do leitor precisam preencher os vazios da informacio
que lhe di o emissor. Mas, como nem todos os leitores possuem
os mesmos conhecimentos prévios, as mesmas experiéncias, é evi-
dente que havera diferencas na compreensio de um mesmo texto.
(JUCHUM; GABRIEL, 2008, p. 05)

Assim, contata-se que a compreensdo das questdes da Prova
Brasil ndo consiste num simples ato de identificacdo de informacdes,

mas numa construcio de sentidos com base em atividades inferen-
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ciais. Para compreender bem cada texto proposto pela Prova Brasil,
o aluno tem que sair dele, ou seja, é necessario que saiba relacionar
conhecimentos, experiéncias e acdes num movimento interativo e
negociado. O aluno precisa reconstruir a intencionalidade do autor
por meio das sinalizacGes, percebendo as marcas textuais e mobili-
zando conhecimentos que construiu na sua histéria de sujeito e de

sujeito leitor.

Se, como estabelecem os Parimetros Curriculares, cabe a
escola a formacio de leitores competentes é necessario trabalhar
para que os alunos consigam realmente compreender o que leem,
alterando assim os resultados ruins obtidos pela grande maioria
dos alunos brasileiros. O que nos faz pensar que, para a formacio
de leitores competentes, é necessario investir nos varios atores en-
volvidos nesse processo, sendo eles: alunos, professores e a prépria
forma como a escola trabalha a leitura. Tudo isso porque a leitura é
uma atividade interativa altamente complexa de producio de senti-
dos que requer a mobilizacdo de um vasto conjunto de saberes (JU-
CHUM; GABRIEL, 2008, p. 12). Consideramos que a compreensio
deste conjunto de elementos que envolvem o ato de ler e as compe-
téncias de leitura constituem ac¢do e estratégia a ser implementada
pela escola, os profissionais que nela atuam, sem deixar de consi-
derar a importancia da familia como promotora da motivacio e de
modelo de leitura de textos e do mundo.

No que se refere as acdes/estratégias desenvolvidas com a
equipe escolar evidenciou-se a preocupacio das escolas e de seus
profissionais com a realizacio da revisdo da proposta pedagégica da
escola e o planejamento pedagdgico didrio das atividades apresen-
tadas ao aluno. Estas acdes revelam uma acio reflexiva dos diferen-
tes profissionais, demonstram que as escolas buscam refletir sobre

a prética pedagbgica e, a0 mesmo tempo, pensar em melhorias na
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conducio de suas atividades didrias, bem como, adequar os proces-
sos de ensino. Esta acdo se repete nos dois anos da coleta, demons-
trando que, possivelmente, representou uma acio eficiente e teve a
sua continuidade.

Nesse sentido, cabe destacar este movimento oportuno de
interacio e de discussdo envolvendo o coletivo da escola, pois a Es-
cola deve se constituir uma “comunidade de aprendizagem”. Segun-
do Flecha e Tortajada (2000, p. 34) as comunidades de aprendiza-
gem partem de um conceito de educacdo integrada, participativa e
permanente. Integrada, porque se constitui na acio conjunta dos
componentes da comunidade educativa com a intencio de oferecer
respostas as necessidades educativas de todos os alunos. Participati-
va, porque depende da correlacio entre o que ocorre na sala de aula,
em casa e na rua. Permanente, porque em virtude dos avancos do
conhecimento o individuo requer uma formacio continua. Se os
processos educativos possuem um cariter continuo e permanente
as aprendizagens dos individuos nao podem reduzir-se as que ocor-
rem na escola, por isso o ambiente familiar e social das pessoas pos-

sui papel essencial em sua formacio.

Cada vez mais a perspectiva é de que a Escola seja autorizada
e se autorize a gerir a trajetéria dos processos educativos; do perfil de

escola e de aluno que deseja construir.

Outra acgdo e estratégia evocada pelos participantes e que
converge nos dados relativos a 2009 e 2011 se refere a “Levantar ele-
mentos junto & comunidade para subsidiar o planejamento do ensi-
no / Conhecer mais sobre os educandos e seus familiares / Tracar
coletivamente metas tendo em conta as dificuldades de aprendiza-

», o«

gem”; “Implementar projetos de trabalho/ dificuldade de aprendiza-

gem”. O planejamento e o encaminhamento destas questdes deman-
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da dos profissionais envolvidos a valorizacio dos conhecimentos e
saberes do cotidiano dos alunos, considerando-os pré-requisitos
para os processos do aprender, e a possibilidade da organizacio de
projetos interdisciplinares.

Mangini; Bianchetti (2014) no artigo “Trés perspectivas de
andlise dos saberes: multidisciplinaridade e interdisciplinaridade”
enaltecem uma perspectiva transformadora dos processos de conhe-
cimento, promovendo o didlogo entre os saberes e ndo a sua frag-
mentacdo. Nesse sentido, ressaltam a compreensio de Boaventura de
Sousa Santos, que enfatiza que para alcancar a justica e a democracia
entre os saberes, é preciso desenvolver acdes que reconhecam, res-
peitem e tolerem os saberes populares e, sobretudo, que promovam o
didlogo e o intercambio com vistas & construcio de novas racionalida-
des. Assim, depreende-se que a perspectiva transformadora se inclina
mais para a horizontalidade entre essas formas de saber, embora, em
ultima instancia, defenda um nivel de senso comum mais elaborado e

aprimorado com o auxilio do conhecimento cientifico.

O diferencial da perspectiva transformadora é
que, por meio dela, se percebe, no conhecimento
comum, o seu potencial para conduzir (ou ini-
bir) mudangas nas esferas politica, econdmica,
social e cultural. Por isso é um conhecimento
que nio pode ser ignorado. E possivel aventar
que a relagdo desse conhecimento com a cién-
cia é diferente da relacio com a tecnologia, de
cuja media¢io espera-se a solu¢io de problemas
praticos. O educador, comumente, é desafiado a
dialogar com esses saberes ou até mesmo inte-
gra-los, de modo a estabelecer acordos provisé-
rios e promover as mudancas necessarias. Nao é
tarefa fécil, pois é preciso proceder sem desres-
peitar o saber popular e sem impor o saber téc-
nico. (MANGINI; BIANCHETTI, 2014, p. 94)
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Afinal, se houver este trabalho colaborativo entre os profis-
sionais da escola maior é a probabilidade do planejamento e execu-
¢do de projetos interdisciplinares que podem favorecer o processo
do aprender, em diferentes dimensdes, inclusive da leitura.

No que se refere as acdes/ estratégias desenvolvidas com os pais
e/ ou responsdveis pelos alunos considera-se importante destacar a acio
ou estratégia explicitada por mais de uma escola e que diz respeito
a inter-relacdo entre a escola e a familia. As seguintes a¢des foram
assinaladas: “Conhecer mais sobre os educandos e seus familiares”,
“Realizar reunides com pais para tratar sobre a aprendizagem dos
alunos”, e “Interagir com os pais em favor da aprendizagem”. Por
meio destas acOes e estratégias evidencia-se a necessidade de apro-
ximac3o entre Escola e Familia; de intensificar, por meio de acdes
efetivas a interacio destes responsiveis pelo aluno, de modo que se
envolvam e participem do processo educativo.

Cabe destacar que a promocio dessas acdes enunciadas pe-
los pesquisados, 2 medida que promovem o didlogo entre a escola
e a familia, contribuem para que os alunos concebam a escola com
outro olhar, como um espaco de afetividade em que familia e escola
estejam imbuidas de propdsitos comuns e ndo concorrentes. Nesse

sentido, salienta Paro (1998, p. 2):

Se a escola deve preparar para alguma coisa,
deve ser para a prépria vida, mas esta entendida
como o viver bem, no desfrute de todos os bens
criados socialmente pela humanidade. E aqui ja
hd um segundo aspecto, coroldrio do primeiro,
a ser considerado: ndo basta a escola “preparar
para” o bem viver, é preciso que, ao fazer isso,
ela estimule e propicie esse bem viver, ou seja, é
preciso que a escola seja prazerosa para seus alu-
nos desde ja. A primeira condi¢do para propiciar
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isso é que a educacio se apresente enquanto rela-
¢3o humana dialdgica, que garanta a condicio de
sujeito tanto do educador quanto do educando.

Conclusoes

Considerando o objetivo deste texto que buscou identificar
as acOes e estratégias, no que se refere a pratica pedagdgica, imple-
mentadas pelas escolas que constituiram a amostra da investigacio
realizada, com o propésito de analisar, por um lado, a diversidade
e a natureza das acOes e estratégias no tocante a promocio de uma
educacio de qualidade no Ensino Fundamental, e, por outro, as po-
tencialidades das medidas adotadas evidenciou-se a impossibilida-
de de medir, efetivamente, se as acdes e estratégias implementadas
pelas escolas implicaram na qualidade educacional, mas é possivel,
afirmar, no entanto, que o fato de a escola ter se proposto a pensar
sobre a¢oes e estratégias passiveis de serem realizadas configura-se
em uma atitude que tem potencial 4 melhoria dos processos educa-
cionais e que, por consequéncia, podera resultar em melhorias qua-
litativas e quantitativas para a aprendizagem dos alunos ou mesmo

para o bem-estar dos profissionais que atuam na escola.

E importante ressaltar que os sujeitos pesquisados, em geral,
reconhecem que as acdes e estratégias que entendem repercutir na
melhoria da qualidade da educacio nio tém o Ideb como o seu inico
propulsor, ainda que algumas escolas estejam mais polarizadas pelo
indice. No conjunto, percebe-se que as opinides tendem a associar
as acOes e estratégias encampadas & melhoria na aprendizagem
dos alunos e a melhoria no indice oficial como caminho para a

construcdo de uma educacio de qualidade.
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Desenvolver acdes e estratégias em prol da melhoria dos
processos de ensino e aprendizagem constitui desafio constante do
cotidiano escolar, ndo sé pela sua complexidade, mas, sobretudo,
pelas dificeis condicdes, internas e externas a escola, de desenvolvi-

mento do trabalho pedagégico.

Considera-se importante que cada escola busque entre os
pares exercitar de forma sistemadtica a autoavaliacido, de modo que
possam conhecer os ganhos e as dificuldades que emergem da rea-
lidade em que esto inseridos. Afinal, se a Prova Brasil e o Ideb tém
sido fator mobilizador no espaco escolar, em funcado da visibilidade
e da pressio que exercem para o alcance das metas oficiais, nio é
possivel afirmar que se nio houvesse a Prova Brasil e, consequen-
temente, o Ideb, as escolas deixariam de se mobilizar pela melhoria
da qualidade da educacio. A gama de a¢des e estratégias propostas é
uma evidéncia dos esforcos que as escolas tém despendido para, no

contexto atual, gerar condicdes para essa melhoria.

Nesse sentido, possibilitar aos pesquisados a oportunida-
de de posicionarem-se e avaliar o fazer da escola, é uma iniciativa
importante e que necessita ser replicada, pois sdo esses atores
do contexto escolar que acompanham e vivenciam os desafios
do cotidiano escolar visando a construcao de uma educacio de
qualidade. Quem atua na linha de frente da educacio tem autoridade
para falar de educacio, expressar angustias, certezas e incertezas, es-
pecialmente em se tratando de um debate sobre a melhoria da qua-

lidade da educacio.

Analisar os elementos que implicam a “qualidade da educa-
¢30” nio é uma tarefa ficil e desprovida de desafios, pois ora sio
possiveis de serem transpostos, ora se constituem obsticulos que,

por vezes, necessitam ser problematizados no coletivo, de modo que
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se possa vislumbrar horizontes e possibilidades. E nesse sentido,
analisar as questdes que envolvem a pratica pedagdgica desenvol-
vida nas escolas é muito importante, pois é a partir dos caminhos
que sio delineados, do consenso por um percurso tedrico e pritico
orientador das a¢des escolares que se podera obter melhores desem-
penhos em avaliacées como a Prova Brasil.
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Introducdo

O capitulo foi produzido no 4mbito do projeto de pesqui-
sa “Rede colaborativa de praticas na formacio de professores que
ensinam matemdtica: multiplos olhares, didlogos e contextos”, que
pertence ao Programa Observatério da Educa¢io na modalidade de
rede. Este projeto, desde 2013, estd sediado na Universidade Federal
de Sao Carlos - UFSCar - e conta com dois ntcleos (Universidade
Federal do ABC - UFABC e Pontificia Universidade Catélica de Sao
Paulo - PUCSP).

Este projeto busca compreender os multiplos olhares e con-
textos trazidos pelos formadores, professores em servico (especial-
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mente os iniciantes) e licenciandos, enquanto dialogam e problema-
tizam em rede sobre as diferentes:

1. praticas docentes para melhorar o ensino de matematica;
2. praticas de insercdo e sustentabilidade na docéncia;

3. conhecimentos sobre, na e da prética no processo for-
mativo.

Estas praticas partem do pressuposto da importancia da re-
flexdo, da escrita e do didlogo a partir da praitica docente, além de ter
como principios norteadores a colabora¢io e a autonomia na ela-
boracido de recursos didéticos para o processo de desenvolvimento
profissional docente.

Para este artigo foram analisadas as memorias das reunides
do Grupo de Estudos e Pesquisas sobre Praticas Formativas e Edu-
cativas em Matemadtica (GEPRAEM) para evidenciar as praticas de-
senvolvidas nas reunides e as producdes dos anos de 2013 e 2014
dos professores da Educacio Bésica e dos licenciandos bolsistas no
ambito do projeto OBEDUC-UFSCar para compreender o processo
de priticas colaborativas.

A seguir sio apresentados os referenciais tedricos e metodo-
légicos dessa pesquisa desenvolvida na drea de formacio de profes-
sores, em especial com referenciais sobre aprendizagem da docén-
cia, reflexdes compartilhadas e parceria na formacio de professores.
Por fim, a partir da metandlise estruturada em categorias, a andlise
de dados trata das aprendizagens no ambito interno e externo do

grupo de estudos e pesquisa.
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Formacao de professores e as aprendizagens
docentes

Os estudos sobre formacdo de professores, atualmente, tém
reconhecido a complexidade da prética docente, o que leva a neces-
sidade do aprender continuo em um mundo em constantes mudan-
cas. A concep¢ido de aprendizagem docente também tem se alterado
ao longo do tempo: nio consiste apenas em acimulo de conheci-
mentos, mas compde-se também de apropriacdes significativas e
autogeridas pelo professor.

Alguns autores - dentre os quais Marcelo Garcia (1999),
Guarnieri (2000), Mizukami et al. (2002) - apontam como principal
responsavel pela aprendizagem do professor o exercicio da pratica
docente. Sustentam que é no exercicio da profissdo que se consolida
o processo de vir a ser professor, caracterizando-se por uma vasta
gama de aprendizagens nas quais se mesclam diferentes tipos de sa-
beres. E na realizacio do trabalho docente que o professor vai, ao

longo da carreira, aprendendo e se desenvolvendo.

Day (1999), entretanto, chama-nos a atencio ao dizer que
os professores aprendem naturalmente ao longo da carreira, mas
o fato de esta basear-se apenas na experiéncia ird, em dltima andli-
se, limitar o desenvolvimento profissional. O autor, considerando a
complexidade da pratica, afirma que para os professores continua-
rem a desenvolver-se profissionalmente tém de envolver-se em di-
ferentes tipos de reflexdo, na investigacio e na narrativa, ao longo
de sua carreira, e ser apoiados para enfrentarem os desafios que tal

empreendimento implica.

Para Bolzan (2002), a reflexdo sobre a pratica ganha relevan-

cia se for realizada de maneira compartilhada e continua:
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Refletir sobre a pratica pedagdgica parece ser
um dos pontos de partida, pois compreender o
processo de constru¢do de conhecimento peda-
gogico de forma compartilhada implica com-
preender como se constitui esse processo no
cotidiano escolar, local de encontros e desen-
contros, de possibilidades e limites, de sonhos e
desejos, de encantos e desencantos, de atividade
de reflexdo, de interacio e de mediacdo nessa
construcido que ndo é unilateral, mas acontece
a medida que compartilhamos experiéncias, vi-
véncias, crencas, saberes, etc. numa ciranda que
nio se esgota, ao contrario, se desdobra, se mo-
difica, se multiplica, revela conflitos e se amplia.
(BOLZAN, 2002, p. 27)

Além disso, no seio de um grupo, a “construcio compartilha-
da de conhecimento favorece a autonomia dos participantes, possi-
bilitando a eles irem além do que seria possivel, se estivessem traba-
lhando individualmente” (BOLZAN, 2002, p. 63). Essa prtica, numa
visdo vygostskiana, pode levar o individuo a realizacio de atividades
com mais autonomia, devido ao fato de ter participado de uma ativi-

dade colaborativa ou de ter recebido apoio ou estimulo externo.

Fiorentini (2004) justifica que a colaboracio e a pesquisa
colaborativa vém ganhando cada vez mais importancia, devido aos

desafios e aos problemas crescentes da sociedade atual:

O trabalho colaborativo e a pesquisa colaborati-
va, entre professores de diferentes instituicdes e
niveis de ensino, tém surgido no mundo inteiro
como uma resposta as mudangas sociais, politi-
cas, culturais e tecnoldgicas que estdo ocorrendo
em escala mundial. Mudancas essas que colocam
em xeque as formas tradicionais de educacio e
desenvolvimento profissional e de producio de
conhecimentos. (FIORENTINI, 2004, p. 72)
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No caso dos professores que participam dos grupos de es-
tudos colaborativos, as aprendizagens desenvolvidas sdo associa-
das diretamente a dimens3o coletiva, pois os grupos de estudo e de
reflexdo sobre a pritica podem ser considerados como pequenas
comunidades constituidas por pessoas engajadas, nas quais ocor-
re, mediante participacio, um tipo de aprendizagem que Wenger
(2001) caracteriza como aprendizagem social. Esta consiste na ne-
gociacio de significados, na construcio e no compartilhamento de

conhecimentos, cujo ponto de partida é a pratica social.

Wenger (2001) aponta que o tipo de afiliacio a uma comu-
nidade de pratica depende do compromisso mutuo e vice-versa. As
pessoas afiliadas ndo supdem necessariamente homogeneidade e
nem um resultado do desenvolvimento, “cada participante de uma
comunidade de prética encontra um lugar e adquire uma identi-
dade prépria que vai se integrando e definindo cada vez mais por
meio do compromisso da pratica” (p. 103). A pritica como fonte de
coeréncia da comunidade é a negociacio de uma pritica conjunta,
que inclui aspectos instrumentais, pessoais e interpessoais. Por tlti-
mo, temos o desenvolvimento do repertério comum, com rotinas,
palavras, instrumentos, relatos, gestos, simbolos, géneros, acoes e
concepcdes produzidos na comunidade, combinando aspectos de

participacio e reificacdo.

Esta negociacio de uma prética conjunta se relaciona com os
saberes dos professores que, segundo Tardif (2000), possuem carac-
teristicas que ele classificou em trés categorias: Temporais - adquiri-
dos através do tempo, tanto de vida quanto de exercicio profissio-
nal; Plurais e heterogéneos - provém de diversas fontes: histéria de
vida, cultura escolar anterior e/ou universitéria, pratica pedagégica,
etc.; heterogéneos, por serem ecléticos e sincréticos; e Personalizados e

situados — raramente formalizados, foram apropriados, ressignifica-
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dos, subjetivados na relacio entre pessoas, experiéncias e situagdes
de trabalho, estando por isso imbuidos e ganhando sentido no tra-
balho.

Neste sentido, o autor (TARDIF, 2000) afirma que os sa-
beres sdo construcdes sociais, porque os seus contetidos, formas e
modalidades sio inerentes a pessoa e a histéria de uma sociedade
na educacio formal e na ndo formal. No caso dos grupos, os saberes
normalmente sio compartilhados, considerando-se que isto “estd
relacionado com a pessoa e a identidade deles, com a sua experiéncia
de vida e com a sua histdria profissional, com as suas relacdes com
os alunos em sala de aula e com os outros atores escolares na escola,
etc.” (TARDIF, 2008, p. 11).

Também podemos considerar que o compartilhar de saberes
ocorre de forma continua e promove diversos tipos de reflexdes,
coletivas e/ou investigativas, que podem auxiliar o professor a lidar
com insegurancas, ansiedades, percepc¢des da realidade enfrentada,
(re)signiﬁcagc”)es ou novos conhecimentos e com o questionamento
de pressuposi¢des e de premissas da sua prética docente, sinalizando
para a concepcio de aprendizado “da” pritica (COCHRAN SMITH;
LYTLE, 1999). Isso acontece porque, segundo estas autoras, o
aprendizado “da” pratica tem

origem no ensino através da investigacio ao
longo da vida profissional, presumindo que
professores iniciantes e experientes precisam
participar de trabalhos intelectuais semelhantes.
Ao trabalhar juntos em comunidades, tanto os
professores novatos quanto os mais experientes
apresentam problemas, identificam discrepan-
cias entre teorias e praticas, desafiam rotinas
comuns baseiam-se no conhecimento de outros
para construir um enfoque gerativo e tentam
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tornar visivel muito do que é considerado dado
no ensino-aprendizagem. (COCHRAN SMITH;
LYTLE, 1999, p. 292)

Essas reflexdes nos grupos de estudos possuem uma natureza
diferenciada, por realizarem-se de forma coletiva e/ou investigativa
sobre a pratica docente, constituindo-se em uma influéncia mutua
entre o individuo e o seu entorno. Pensando no grupo como peque-
na comunidade de pratica, Wenger (2001) sinaliza que o centro da
teoria social de aprendizagem reside na aprendizagem como par-
ticipacdo social, nio se referindo apenas a eventos locais de com-
promisso com certas atividades e com determinadas pessoas, mas
também a “um processo de maior alcance consistente em participar
de uma maneira ativa nas praticas das comunidades sociais e em
construir identidades em relacio com estas comunidades” (WEN-
GER, 2001, p. 22).

No caso da nossa pesquisa, o grupo de estudos e pesquisa
GEPRAEM desenvolve um projeto em rede do Programa Observa-
tério da Educacio (OBEDUC) integrando professores da Educacio
Bisica e futuros professores, em um processo de integracio entre
ensino, pesquisa e extensdo, no intuito de estabelecer parcerias for-

mativas e investigativas.

Em relacio ao conceito de parceria no ambito da formacdo
de professores, Foerste (2013) aponta para a existéncia de trés tipos

de parceria: a colaborativa, a dirigida e a oficial.

Para o autor, a parceria colaborativa tem como objetivo
principal “[...] garantir em alguma medida a indissociabilidade do
bindmio teoria e pratica nos cursos de formacio de profissionais
de ensino, e é vista como um movimento a servico da profissiona-
lizacdo do professor”. (FOERSTE, 2013, p.114). A parceria dirigida,
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chamada pelo autor de “a mais tradicional”, existe hi muito tem-
po, mas s6 recebeu esse nome a partir da década de 1980, quando
o poder publico, visando criticar a academia, cunhou esse nome.
Segundo o autor, esse tipo de parceria “[...] é compreendida como
uma estratégia da racionalidade técnica de que sdo impregnados os
cursos nas universidades, e as escolas sdo vistas como recurso a ser
utilizado na formacdo inicial de professores” (FOERSTE, 2013, p.
114). Ainda segundo o autor, a parceria que decorre da integracao
da universidade com a escola basica nos moldes tradicionais é uma
concepcio reprodutora de estigio ou formacao pratica do professor.
Assim, nesse modelo o saber académico se sobrepde aos saberes da
experiéncia, advindos da pratica docente.

O dltimo tipo de parceria ¢, segundo Foerste (2013), a al-
ternativa criada pelo Estado para promové-la, que é a oficial. Para
o0 autor, essa pratica é relativamente nova e é derivada diretamen-
te da burocracia estatal na busca de solu¢des mais adequadas para
a execucdo dos propésitos de reformas educacionais por meio de
decretos e/ou resolucdes. Nesse tipo de parceria, segundo o autor,
nio é preciso muito esforco para perceber que o governo define
previamente tarefas e as distribui entre as institui¢des que sio desig-
nadas a participar da parceria oficial. Programas publicos desse tipo
requerem montantes bem menores de recursos, porque no seu eixo
principal estd a descentralizacdo das acdes e das responsabilidades.

Foerste (2013) sugere que nem a parceria dirigida e muito
menos a oficial “ddo conta de construir e implementar transfor-
macdes significativas”. Para ele, uma outra concepc¢io de parceria é
demandada para que essa transformacio aconteca: a parceria cola-
borativa, que no seu entendimento, “cria condi¢cdes para serem es-
tabelecidas negociacdes concretas que identificam objetivos comuns

e respeitam interesses especificos de cada instituicdo, considerando
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basicamente a universidade e a escola” (FOERSTE, 2013, p. 117).
E nesta perspectiva que temos proposto estruturar as praticas do

projeto em desenvolvimento.

Aspectos metodoldgicos da pesquisa

Este capitulo apresenta uma pesquisa que tem como objetivo
compreender o processo de constituicio de praticas colaborativas
vivenciado por professores e futuros professores no grupo de pes-
quisa (GEPRAEM) que desenvolve um projeto de observatério da

Educacao.

Diante desse objetivo, foi realizada uma pesquisa sobre os
documentos oficiais do projeto OBEDUC - nicleo UFSCar, em de-
senvolvimento (projeto, relatérios parciais de resultados e memo-
rias das reunides) e as producdes dos professores da Educacio Basica
e licenciandos dos dois primeiros anos do projeto OBEDUC (2013
e 2014).

Esta anilise documental foi desenvolvida em trés etapas,
sendo que a primeira foi pautada por um resgate de documentos
oficiais; a segunda pela selecio de producdes no e pelo grupo dos
professores da Educacio Bésica e licenciandos e, por ultimo, foi feita

a triangulacio dos documentos.

Praticas de grupo de pesquisa na perspectiva
da colaboracao

A anilise dos dados a seguir procurou identificar as prati-
cas do GEPRAEM para selecionar as producdes dos participantes
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e buscar compreender o movimento de formacio e aprendizagens
docentes compartilhadas no e pelo grupo de pesquisa.

1. Praticas desenvolvidas no GEPRAEM

Nesta etapa da pesquisa, pudemos identificar as principais
praticas as quais os professores da Educagido Bésica e/ou licencian-
dos (Matematica ou Pedagogia) vivenciaram nos grupo de pesquisa.
Essas priticas, apesar de ndo serem excludentes, foram sistematiza-
das no quadro 1, a partir das categorias predominantemente relati-

vas as praticas de Ensino, pesquisa e Extensio.

Quadro 1. Priticas do grupo de pesquisa GEPRAEM (2013 e 2014)

Ensino Participagdo dos membros do grupo na disciplina de
Metodologia de Ensino da Matematica do curso de
Pedagogia

Producdo de relatos de experiéncia da Educagao
Basica

Pesquisa | Andlise e sistematizacdo de bancos de dados INEP e
avaliagdes externas

Producdo e reflexdo coletiva de narrativas
Apresentacgdo e arguicdo de projetos de pesquisa
Publicacdo de resumos e artigos

Producdes de dissertacdes e inicia¢des cientificas
Estudos tedricos

Construgdo coletiva de projeto de pesquisa tematico
Workshop de pesquisa

Extensdo | Palestras
ACIEPE

Organizac¢do de evento compartilhado dos nucleos
(UFSCar; UFABC e PUCSP)

Fonte: Dados organizados pelos autores
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Assim, podemos apontar que as praticas do GEPRAEM se
constituiram de atividades de natureza diversa, se articulando atra-
vés da participacio dos professores e licenciandos nas reunides do

grupo e em outros espacos estimulados pelo grupo.

2. ProducBes dos professores da
Educacdo Basica e dos licenciandos

Considerando a identificacio das praticas do GEPRAEM
(Quadro1) e do objetivo dessa pesquisa, priorizamos as producdes
dos professores da Educacio Bisica e de licenciandos que permane-

ceram no projeto de pesquisa durante os anos de 2013 e 2014.

Assim, selecionamos as producdes de trés professoras da
Educacio Bésica (H, J, T) formadas em Pedagogia e que atuam na
Educacio Infantil e/ou anos iniciais do ensino Fundamental I, duas
licenciandas em Matematica (L, La) do campus Sdo Carlos e uma
licencianda em Pedagogia (N) do campus de Sorocaba. As abrevia-
cdes L, La, N, J, T e H referem-se aos nomes das licenciandas e das

professoras.

No quadro a seguir, apresentamos as produgdes selecionadas:

Quadro 2. Produgio dos professores da Educacio Bisica e licenciandos

(2013 e 2014)
Professoras da Trés narrativas (N) individuais intituladas: “eu
Educac¢do Basica e a matematica” (N1); “eu e o GEPRAEM” (N2);
(0, T, H) “eu e as praticas colaborativas do GEPRAEM"

(N3);

Trés relatos de experiéncias apresentados
em eventos da Educa¢do Matematica (RE);

Trés resumos expandidos para apresenta¢do
de poster (PO).
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Licenciandas Trés narrativas (N) individuais intituladas: “eu
e a matematica” (N1); “eu e o GEPRAEM"” (N2);
“eu e as praticas colaborativas do GEPRAEM"
(N3);

Duas inicia¢des cientificas concluidas (IC);

Matematica e
Pedagogia

(L, La, N)
Trés resumos expandidos para apresentagdo
de poster (PO).

Fonte: Dados organizados pelos autores

Nesta selecio, foram analisados: sete narrativas das licencian-
das e oito das professoras; dois resumos expandidos das licenciandas
e quatro das professoras, apresentados no “I Encontro Comparti-
lhando em Rede Experiéncias Educativas em Matematica: UFSCar,
PUC/SP e UFABC’; trés relatos de experiéncia das professoras (RE)
e duas Iniciacoes Cientificas das licenciandas.

Os dados das licenciandas se concentraram em producdes
com vincula¢des internas ao projeto desenvolvido no grupo de
pesquisa. As narrativas e as iniciacdes cientificas (N, IC) tiveram
discussoes coletiva nas reunides presenciais do GEPRAEM e o re-
sumos expandidos dos posteres (PO) foram socializados no evento
compartilhado da rede.

Houve dois tipos de producdes das professoras, as realizadas
para discussio coletiva (N) e aquelas preparadas para apresentacdes
em eventos. As apresentacdes realizadas em eventos tiveram ob-
jetivos diferentes: os resumos expandidos para posteres (PO) fo-
ram uma demanda do evento compartilhado da prépria rede com
o objetivo de socializar as atividades desenvolvidas com os outros
nucleos da rede, enquanto que os relatos de experiéncia foram pro-
ducdes estimuladas pelo grupo para socializacio em outros espacos
de divulgacido. Destaca-se nos trabalhos apresentados em eventos

o estabelecimento de uma parceria de autoria entre as professoras,

95



Prdticas colaborativas em grupo de pesquisa vivenciado por
professores e futuros professores que ensinam matemdtica

sendo que apenas um resumo expandido possui uma udnica autora
(professora J).

3. Praticas de colaboragdo evidenciadas nas
producdes dos professores e licenciandos

Para compreender a constitui¢io de praticas colaborati-
vas em grupo de pesquisa que integra ensino, pesquisa e extensio,
iniciou-se um processo de triangulacio de dados entre as praticas
desenvolvidas pelo GEPRAEM e as producdes dos professores da
Educacio Bésica e licenciados de Pedagogia e Matematica.

A constituicdo de praticas colaborativas

O processo analitico propiciou a construcdo de duas catego-
rias analiticas sobre a constitui¢do de praticas colaborativas: 1) Um
olhar para as préticas formativas no grupo de pesquisa; 2) Um olhar

para outros espacos formativos fomentados pelo grupo.

Um olhar para as praticas formativas no grupo de
pesquisa

A primeira prética intencional de integracio no grupo GE-
PRAEM foi realizada através da proposta de escrita e socializacio,
ao longo dos encontros, de uma narrativa intitulada “Eu e a mate-
matica”. O primeiro momento visava uma reflexio individual sobre
a sua propria trajetéria pessoal, formativa e profissional com a ma-
temdtica, e o segundo visava propiciar identificacdes e problemati-
zacOes de fatos e experiéncias entre os participantes, através de uma

reflexdo coletiva.
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Nesse primeiro momento, a professora J. nos revela que:

(...) entendi o porqué do meu “fracasso” em ma-
tematica ao realizar a narrativa “Eu e a Matema-
tica”, pois ao escrevé-la compreendi que trago
uma bagagem de professores que nio me fize-
ram encantar por essa ciéncia. (PROF J, N2)

A percepcio de sua propria trajetéria através das narrativas
enquanto instrumento de formacio pode trazer outros movimentos
em relacio 2 formagio continuada e/ou proporcionar novas prati-

cas em sala de aula.

No segundo momento, as licenciandas destacam e observam
primeiramente o pensar sobre as opcdes pelo estudo da matematica,

ou seja,

[...] na narrativa “Eu e a Matemética” na qual
cada um discorreu sobre o que nos levou a cursar
matematica e as experiéncias vividas até agora
que envolvem a Matemitica. (...) essa atividade
foi importante para conhecermos sobre a tra-
jetéria de cada um até chegar a atual profissio,
quais obsticulos, dicas e momentos. (LICEN.
LA,N1)

Podemos visualizar o potencial da escrita narrativa e da discus-
sdo coletiva para o perceber-se enquanto pessoa e também enquanto
grupo, nas aproximacoes e distanciamentos entre as diversas hist6-
rias, que tiveram analisados suas intencionalidades, aberturas e silen-
ciamentos. Essa discussao coletiva se aproxima da relevancia dada a

reflexdo compartilhada e continua apontada por Bolzan (2002).

Outra pratica do GEPRAEM destacada pelos participantes
foi a sistematizacdo e estudos coletivos de dados educacionais. Esta pra-

tica foi composta por atividades que partiram da sistematizacio de
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relatérios e das andlises das préprias avaliacdes externas, disponi-
bilizadas pelas escolas em que os professores lecionavam. Esta pra-
tica contribui para o engajamento e negocia¢des de significado que
possuem a pratica social como ponto de partida (WENGER, 2001).

Nas producdes de uma licencianda de matematica, identifi-
camos aprendizagens para a futura pratica pedagdgica, quando esta
revela que:

Desenvolvemos também um trabalho muito in-
teressante, conseguimos os relatérios pedagdgi-
cos do Saresp (...) fiquei com o 9° ano. Julguei
muito importante para mim que estava cursando
0 6° semestre do curso de Licenciatura em Mate-
matica, pois pude perceber quais os assuntos que
os alunos sentem maior dificuldade e também o
como eles entendem o conteudo e interpretam
as questdes. (LICEN. L, N2)

Os licenciandos também destacaram os estudos no grupo
como relevantes para a escolha de temas e para a escrita dos projetos
de iniciacio cientifica:

O GEPRAEM - Sio Carlos realizou um estudo
qualitativo e quantitativo sobre o Sistema de
Avaliacio do Rendimento Escolar do Estado de
Sao Paulo (SARESP)(...). Um dos resultados desse
estudo indicou a operacio de divisdo como uma
dificuldade dos alunos do Ensino Fundamental, o
qual motivou a realizacio da pesquisa apresenta-
da [Iniciacdo cientifica]. (LICEN. LA, N2)

O interesse por essa pesquisa, estudar o zero,
surgiu a partir da andlise dos relatérios do SA-
RESP feita pelo grupo Observatério da Educa-
¢do. Também devo ressaltar que durante as férias
lemos o livro Investigacdo em Educacdo Matematica,
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de Fiorentini e Lorenzato. Este livro estd sendo
de extrema importancia para meu aprimoramen-
to na escrita de projetos, em especial para a escri-
ta do meu trabalho. (LICEN. L, N2)

Essa pratica de estudos tedrico e metodolégico também foi abor-
dado pela professora T, indicando o perceber do seu processo for-

mativo no grupo.

O grupo proporcionou um crescimento signifi-
cativo em minha formacio pedagbgica através
de estudos e da pratica de pesquisa e de redacio
de textos relacionados 4 minha prética em sala
de aula. (PROF2 T, N2)

Assim, temos praticas de estudo e sistematizacio de dados
educacionais realizados de forma coletiva, o que proporcionou au-
tonomia aos participantes, conforme indicado por Bolzan (2002),
que puderam problematizar e refletir sobre o ensino de matematica

e sobre sua prépria formacio docente.

Neste sentido, iniciou-se uma nova pratica no grupo, a de
socializar as producdes, ou seja, relatos de experiéncias ou projetos
de pesquisa. Esta pratica constituiu-se de dois momentos, sendo o
primeiro constituido por um olhar inicial e individual, no qual cada
participante produz e disponibiliza sua producio para todos do gru-
po, € o segundo durante a reunido presencial, na qual hd dois argui-

dores pré-determinados e uma discussdo geral do grupo.

Nos nossos encontros todos os membros do gru-
po apresentariam seus projetos de pesquisa. Ha-
veria dois arguidores que ficariam responsaveis
por ler e “corrigir” cada projeto apds a apresen-
tacdo deles para o grupo. A partir das apresenta-
¢des, pude ter contato com a infinidade de temas
que podem ser trabalhados dentro de uma tnica
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area, a Educacio Matemadtica, um mais interes-
sante e surpreendente que o outro. (LICEN. N,
N2)

A importancia do trabalho coletivo e colabo-
rativo, pois em cada exposi¢io dos projetos de
pesquisa, TCC e a apresentacio no SHIAM, cada
um que fazia os apontamentos do trabalho do
outro, teve a oportunidade de aprender ainda
mais sobre a elaboracio textual desses tipos de
textos, € o que eu chamaria de aprender colocan-
do a “mdo na massa”. (PROF? J, N2)

Estas praticas do/no grupo tenderam a uma apropria¢io de
atitudes coletivas e colaborativas, nomeadas por Wenger (2001)
como compromisso mutuo e/ou engajamento ao grupo, ampliando
os olhares dos participantes e mobilizando saberes para que estes se

envolvam em processo de pesquisa.

Pudemos identificar que esse processo de envolver-se com o
GEPRAEM, proporcionou aos professores da Educa¢io Basica mo-

mentos de aprendizagens sobre a pratica docente e de valorizacio
do trabalho.

Percebi que se continuasse no caminho apenas
“dar aulas”, sem participar do OBEDUC, correria
o risco de perder o prazer pela educacio e con-
sequentemente, minha inspira¢do na profissao.
(...) Fizemos anlises dos trabalhos dos colegas
de grupo e producio de um trabalho junto com a
H, para apresentarmos no SHIAM, senti minha
pratica mais valorizada. (PROF2 T, N2)

A minha profissio tem muito valor e me senti
valorizada, principalmente em poder comparti-
lhar meus projetos que realizei em sala de aula.
(PROF2 J, N2)
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O grupo de estudos do OBEDUC nos proporcio-
na momentos de trocas de experiéncias nas quais
embasamos novas ideias e novos contextos para
que possamos direcionar e conduzir nosso tra-
balho pedagégico. (PROF, T, H, J, RE2)

Com a participacdo nos encontros tive a opor-
tunidade de adquirir muitos aprendizados, per-
cebi a importancia de me tornar uma professora
reflexiva em todos os sentidos em especial no
ensino da Matemitica. Além do mais, trouxe-
ram contribuicio para minha pritica docente.
(PROF, J, RE)

No caso das licenciandas, foi destacada a formacdo para a futu-

ra profissio e a continuidade de estudos apds o término da graduacio.

Percebi que cresci muito dentro do grupo, tanto
como pessoa tanto como pesquisadora. As tro-
cas de experiéncias e de aprendizados dentro
do grupo ajudaram a me preparar melhor para
o mercado de trabalho e também possibilitaram
uma melhora na minha escrita durante a pesqui-
sa. (LICEN. L, IC)

A participacdo no grupo estd sendo muito rica
para minha formacio. Como destaque, acho que
este é um espaco/momento onde posso tirar di-
vidas e aprender com experiéncias alheias sobre
a profissdo de professora e quais possibilidades
existem para dar continuidade aos estudos apés
a graduacio; além de observar algumas seme-
lhancas com a pratica (relatos dos participantes)
e o estigio supervisionado, que é meu tdnico
contato com os alunos e a escola por enquanto.
(LICEN. La, N2)

Nestes excertos, também podemos identificar as contribuicdes

da participacio de professores da Educacio Basica enquanto formado-
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res, estabelecendo relacdes com a pratica docente de matemitica e pro-
piciando que os licenciando estabelecam articulacées com as disciplinas
de estdgio supervisionado realizado nas escolas. Essas contribui¢cdes nos
remetem ao conceito de parceria colaborativa (FOERSTE, 2013).

Assim, pudemos perceber que esse processo de pesquisa com
caracteristicas colaborativas foi permeado por praticas formativas e
investigativas como: producio e socializacio de narrativas, sistema-
tizacdo e reflexdo sobre dados educacionais, producio e socializacio
de producdes. Estas praticas foram constituidas com o envolvimen-
to e engajamento dos participantes e pdde propiciar momentos de
reflexdo sobre a inser¢do na docéncia para os licenciandos e de sus-
tentabilidade na docéncia para os professores da Educacio Bésica
através da valorizaco da sua pratica pedagdgica.

Um olhar para outros espacos formativos
fomentados pelo grupo

A partir do movimento interno vivenciado no GEPRAEM
de constituir-se com praticas colaborativas e com desenvolvimento
de diferentes pesquisas e de sistematizacoes da pratica docentes nas
escolas, o grupo iniciou um novo processo de fomentar, através do
OBEDUC, a participagdo e organizacdo de eventos cientificos envolven-
do os participantes.

Os participantes indicam aprendizagens neste processo nas
praticas de producio e socializacio no grupo, organizacio e/ou
apresentacio nos eventos cientificos revelando que:

Em 2014 posso considerar que foi de grande
aprendizagem, os encontros vivenciados no
grupo me trouxeram crescimento profissional e
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pessoal, nos oportunizando a participar de even-
tos relacionados a Educacio Matematica. (PROF=
H, N3)

O segundo encontro foi realizado no Obser-
vatdrio da Educacio junto com os grupos dos
trés polos, expus o poster sobre Colaboracio do
Obeduc para os anos iniciais e Educacio Infantil,
no qual eu, a Heli e a Elisabete (integrantes do
GEPRAEM)), relatamos um pouco sobre o quan-
to a nossa participa¢io no grupo refletiu em sala
de aula, algumas pessoas que leram acharam bem
interessante e destacaram as habilidades neces-
sarias que a crianca precisa ter para aprender
Matematica nos anos finais do Ensino Funda-
mental. (PROF= J, N3)

Em 2014 realizamos o I Encontro Comparti-
lhando em rede Experiéncias Educativas em
Matemaitica no qual a colaboragio ocorreu entre
os dois polos da UFSCar para a organizacio do
evento. Cada integrante dos dois polos colabo-
rou no evento da maneira que podia, separando
as tarefas para ndo sobrecarregar ninguém. (LI-
CEN. N, N3)

Os indicios sugerem que a participacio nos eventos pro-
movidos pelo projeto OBEDUC em rede valorizam as producdes e
proporcionam confianca no compartilhar da pesquisa e do trabalho
docente. Essa confianca também surge na afirmacéo da professora J.
sobre as repercussdes em sala de aula de sua participa¢do no grupo
de pesquisa. Também hd narracdes sobre a participacio em outros
eventos cientificos, como:

O 40 Férum de Priticas de Gestao é utilizado
no municipio em que trabalho. Apresentei um
relato de experiéncia sobre como utilizo a Mate-
mitica na Educacio Infantil, frisei bastante a im-
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portancia da minha participacio no GEPRAEM,
pois foi através dela que consegui modificar mi-
nha pratica em sala de aula. As pessoas que ou-
viram o relato ficaram intrigadas, pois também
davam aulas na Educacio Infantil e nunca ha-
viam organizado planos de aula contemplando
conceitos matemdticos e que com minha apre-
sentacdo perceberam que é possivel trabalha-los
de forma prazerosa e envolvente. (PROF2 J, N3)

O II Encontro de Educacio Matemadtica nos
Anos Iniciais, que apresentei, junto comaHea
T, o relato de experiéncia sobre a ACIEPE [ex-
tensdo] que citei no inicio do texto e incluimos
na apresentacio também a colaboracio do grupo
GEPRAEM para a nossa profissio, algumas das
pessoas que nos ouviram também ji haviam vi-
vido uma experiéncia igual 4 nossa, o que nos fez
refletir do quanto é importante a formacio con-
tinuada do profissional docente. (PROF= J, N3)

Estes excertos trazem indicios da valorizacio, pelas profes-
soras, da exposicdo de suas praticas, processo este promovido pela
realizacio de reflexdes e atividades, na perspectiva de articular a
extensdo com a formacdo continuada, processo este vivenciado no

grupo de pesquisa.

Neste sentido, outra pratica promovida foi o oferecimento,
pelos pés-graduandos e professoras formadoras, de extensdo univer-
sitdria (citadas em excerto anterior) em uma perspectiva de desen-
volvimento profissional, com praticas pedagégicas compartilhadas.

As professoras do grupo GEPRAEM que participaram dessa

pratica relataram que:

Podemos dizer que paradigmas puderam ser
quebrados a cada dia de encontro estudamos di-

104



Prdticas colaborativas em grupo de pesquisa vivenciado por
professores e futuros professores que ensinam matemdtica

ferentes pesquisas e documentos que estdo ba-
seados na andlise de producio das criangas e nas
praticas correntes que tém apontado novas dire-
¢Oes no que se refere ao ensino e a aprendizagem
por meio de resolucdes de problemas, com isso,
atividades puderam ser (res)significadas para
serem realizadas com as criancas de Educacio
Infantil, envolvidas com as professoras partici-
pantes. (PROF2 T, H, J, RE1)

A busca por novos conhecimentos foi o que nos
motivou a retornar a Universidade, nio como
perspectiva ou objetivo de produzir certezas de-
finitivas, mas para desmontar verdades estabe-
lecidas, desconstruir e construir o novo, trans-
formando e ressignificando a pratica pedagdgica,
ampliando e aprimorando o conhecimento dos
processos de compreender e aprender os cami-
nhos do raciocinio matematico. (PROF2 T, H, RE)

Meu planejamento pedagégico apds a ACIEPE
[extensdo] comecou a ser elaborado respeitan-
do os saberes das criancas, eram feitas propostas
que as confrontassem para estimula-las a pensar,
por exemplo, como construir um brinquedo; jo-
gos; ou até mesmo situacdes de duvidas que sur-
giam delas. (PROF? ], N3)

Os relatos trazem indicios de que a pratica de integracio en-
tre pesquisa, ensino e extensdo universitdria no projeto OBEDUC
possibilita (re)significacio de saberes docentes, de planejamentos e

de priticas de ensinar e aprender matematica.

Por tltimo, pudemos identificar que o grupo GEPRAEM in-
centiva a participa¢io em palestras oferecidas na universidade e em
qualificacdes/defesas de mestrado produzidos no grupo: “Durante o

decorrer do ano, pudemos participar das qualificacdes para o mes-

105



Prdticas colaborativas em grupo de pesquisa vivenciado por
professores e futuros professores que ensinam matemdtica

trado de companheiros do grupo de pesquisa, 0 que nos inspirou e
nos encorajou a aventurarmos a dar inicio a nosso projeto de pes-
quisa”. (PROF2 H, N3)

A professora T declara que:

O ano de 2014 foi muito produtivo no ambito do
OBEDUC, realizamos muitos estudos e pesqui-
sas que culminaram em encontros que acrescen-
taram muito em nossos trabalhos de pesquisa...
Durante o ano as palestras e as apresenta¢des das
pesquisas, fez com que houvesse fortalecimento
dos grupos de pesquisa. (PROF2 T, N3)

Assim, a andlise contemplou duas perspectivas, sendo a pri-
meira baseada em indicios de aprendizagens vivenciadas nas praticas
internas das reunides do GEPRAEM, e a segunda com indicios sobre

as repercussf)es €m outros espacos e/ Oou momentos externos ao grupo.

No grupo de pesquisa do projeto OBEDUC foram desenvol-
vidas praticas intencionais de integracdo dos participantes, como:
as narrativas, o estudo coletivo de referenciais teéricos e de dados
educacionais e a participacio em eventos e extensoes universitarias.
Também cabe destacar a escrita sobre a pratica docente e a cons-
trucio de projetos de pesquisa com os participantes do grupo. Essa
pratica do grupo respeitou tempos, anseios, temdticas e perspectivas
de participacio ao longo dos anos de 2013 e 2014, nio exigindo par-

ticipacdes simétricas dos participantes.

Consideracdes finais

Os dados apresentam a existéncia de articulacdes entre en-

sino, pesquisa e extensdo na formacio do grupo de pesquisa, sendo
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que os pressupostos da colaboracio horizontal estio centrados nos
didlogos estabelecidos nos diferentes contextos e espacos.

Estes didlogos proporcionam aprendizagens mutuas e singu-
lares no processo de formacio colaborativa pela e com a pesquisa,
reveladas nas producdes dos sujeitos. Em especial, temos aprendi-
zagens nas narrativas a partir do resgate e percepcio das trajetd-
rias de formacio dos participantes, nos relatos de experiéncia dos
professores da Educacio Bésica com a valorizacio e sustentabilidade
na profissio docente e nas iniciacdes cientificas desenvolvidas no
grupo OBEDUC pelos licenciandos, ao aproximar a reflexio e a in-
vestigacdo do processo de ensinar e aprender matematica.

Ao retomar o objetivo do capitulo, a anilise das producdes
dos professores da Educacio Bisica e licenciandos revelou que o
grupo de pesquisa foi se constituindo com praticas colaborativas
intencionais em um movimento interno e externo ao grupo,
composto por fases.

O movimento interno esti composto pela fase de cons-
tituicdo e consolidacao. A constituicio do grupo estd relacionada
com as formas de participacio no grupo, que retine professores em
exercicio com diversas formagdes, pertencentes a niveis e modali-
dade de ensino também diversos, além de vivenciarem diferentes
fases na carreira docente, bem como futuros professores que ensi-

nariao matemadtica na escola Basica.

A fase de consolidacio se articula com as participacdes, refle-
x0es e producdes que nio sio necessariamente simétricas entre os
participantes do grupo, mas hd um movimento fundamental para as
aprendizagens colaborativas em relacio as praticas desenvolvidas,

que objetivam o tornar-se “amigos criticos” (GAMA, 2007), como
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as narrativas enquanto instrumento de formacio e a diversidade de
producdes dos participantes.

As priticas de producio e socializacio desenvolvidas no
grupo de pesquisa, que se evidenciaram como integradoras de
“amigos criticos”, foram as narrativas e as diversas sistematizacdes
de estudos sobre dados educacionais, de apropriacdes tedricas, da
reflexdo sobre a pratica docente e de desenvolvimento de pesqui-
sas. Essas praticas constroem uma nova relacio entre experientes
e novatos, em parceria com seus diferentes saberes que apresen-
tam uma dinamica de reflexdo investigativa, do olhar para si, do
olhar do outro para si e do olhar para o outro, identificada por
Gama (2007).

Também pudemos identificar o inicio de um movimento
externo composto pela fase de exposicao e validacio da pratica
docente. Os indicios apontam para uma (re)significacio da prética
docente, procurando autonomia na construcio de seu préprio ma-
terial diddtico e na producio de relatos de experiéncia que compdem
novos conhecimentos na perspectivas dos préprios professores da
Educacio bésica e podem promover reflexdes a outros professores e

a futuros professores que ensinam matematica.
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O ensino de matematica como
atividade: conteddo e forma do
processo formativo docente”

Andréa Maturano Longarezi
Fabiana Fiorezi de Marco
Patricia Lopes Jorge Franco

Introducao

O Observatério da Educacio alocado na Universidade Fe-
deral de Uberlandia tem possibilitado, por meio de varios projetos
desenvolvidos no ambito do GEPEDI- Grupo de Estudos e Pesqui-
sas em Didatica Desenvolvimental e Profissionalizacio Docente, a
producio de conhecimento diditico em processo de investigacio e
intervencdo pedagdgica em escolas de Ensino Fundamental, Médio
e Superior. Particularmente procurar-se-4 neste texto apresentar,
de forma problematizadora, alguns dados construidos e analisados

" Esse capitulo refere-se a uma pesquisa desenvolvida no ambito do projeto do
OBEDUC “Didatica Desenvolvimental no contexto da Escola Publica Brasileira:
condicdes e modos para um ensino que promova o desenvolvimento”. Os dados
aqui apresentados também foram objeto de pesquisas financiadas pelo CNPq.
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no contexto do ensino fundamental do ciclo II, especificamente, em
classes de estudantes de 8° e 9° anos.

Sob o enfoque tedrico-metodolégico da perspectiva histé-
rico-cultural a investiga¢do empreendida, no lécus apresentado,
teve como objetivo investigar o movimento dos motivos de uma
professora de matemadtica em sua atividade de ensino, bem como,
os motivos dos estudantes no estudo de determinados conceitos
tedricos matematicos no campo da algebra, com vistas a apreender
as acdes didaticas impulsionadoras do desenvolvimento integral' de
estudantes, bem como, do desenvolvimento pessoal e profissional

da professora, ambos, em condicdo de atividade.

A investigacdo ocorreu numa escola ptblica municipal com
uma professora de matematica e 21 estudantes do segundo ciclo
do ensino fundamental, oitavo e nono ano, durante trés semestres
letivos consecutivos. Nesse contexto, buscou-se desenvolver um
estudo didético-formativo com a professora, sob o enfoque de um
ensino impulsionador do desenvolvimento integral dos estudantes.

Nesse texto, particularmente, delimitamos como objetivo a
discussdo do processo didatico-formativo da professora na sua rela-
¢do com o trabalho educativo. Ou seja, a organizacio do ensino de
matemdtica como atividade?, cujo processo, se constituiu em con-
teddo e forma do seu desenvolvimento pessoal e profissional.

! Na perspectiva histérico-cultural, o desenvolvimento integral refere-se a for-
macdo de novas funcdes psiquicas superiores dos sujeitos: atencdo e memoria vo-
luntdrias, raciocinio légico, linguagem, pensamento cientifico/teérico, conceitos,
sentimentos, afetos, emocdes, apropriados ao longo de sua ontogénese e filogéne-
se. Durante a pesquisa, investigamos os motivos dos estudantes para o estudo, na
sua relacio com a formagio do pensamento tedrico/cientifico e conceitos tedrico/
cientificos algébricos. No caso da professora, investigamos os seus motivos para o
ensino de tais conceitos na relacio com o trabalho educativo, portanto, em desen-
volvimento tanto pessoal quanto profissional.

2 Empregamos esse conceito segundo a Teoria da Atividade de Alexis Nikolaevich
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Fundamentacao tedrica

O processo didatico-formativo da professora ancorou-se nos
constructos tedrico-metodolégicos da perspectiva histérico-cultu-
ral, a partir de Vigotski® (1984), no ensino desenvolvimental, em
Davidov (1988), e, mais especificamente, no conceito de atividade e
em sua estrutura interna psicologica, postulada por Leontiev (1978,
1974, 1983). O autor define atividade como sendo “processos espe-
cificos que exercem uma ou outra relacio vital, quer dizer, ativa, en-
tre sujeito e a realidade” (LEONTIEV, 1974, p. 43-traducio nossa).
Para este autor, na atividade existe uma relacio triddica (sujeito-a-
tividade-objeto) que se constitui historicamente na vida em socie-
dade, nos processos de trabalho coletivo e de necessidades humanas
orientadas por finalidades. Nesse enfoque, o objeto é tomado como
algo que realiza a rela¢io do homem com o mundo atendendo a uma

necessidade que lhe é inerente.

Para o referido autor, sio essas relacdes sociais que o homem
estabelece com o mundo, as que desencadeiam as inter-relacoes de
sua atividade, necessidades-motivo-objetivo-objeto corresponden-
tes. Nessa direcio, ele afirma que as necessidades decorrem da ati-
vidade (interna e externa) do sujeito e s6 podem ser objetivadas, na
relacio objetivo-objeto (conteddo) de tal atividade. Na concepgio
leontieviana, por atividade compreende-se um processo psicologi-
camente determinado pelo seu objeto (contetido) corresponder com

Leontiev (1978). Para o autor estar em condicio de atividade significa dizer que o
sujeito estd numa relacdo de correspondéncia entre objeto-objetivo e motivo de
agir em um determinado contexto e rela¢des sociais, capazes de suprir suas neces-
sidades de ordem superior.

* Ao longo dessa producio textual adota-se a grafia dos nomes dos autores russos
usados no alfabeto ocidental (Vigotski, Davidov,), porém nas citacdes e referéncias
respeita-se a grafia de acordo com a obra original do autor (Vygotski/Vigotsky/
Davydov).
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o elemento objetivo que move o sujeito, ou seja, com o seu motivo.
Por isso, ele argumenta que, no objeto se dd a passagem do processo
ao produto subjetivo, como também, no sujeito se efetiva a passa-
gem do processo em seu produto objetivo.

Portanto, acredita-se que a relacio objetivo-objeto (conted-
do) para o qual o estudante precisava direcionar suas acdes (pelo
menos se espera), reside no desenvolvimento integral de sua perso-
nalidade, em especial, as a¢des mentais, nas quais tem lugar a forma-
¢do de conceitos e pensamento tedrico. De forma que, a organizacio
didatica do ensino, para a formacio desses processos, se constitui
na relacio objetivo-objeto (conteido), para o qual, as acdes da pro-
fessora na atividade de ensino precisam estar direcionadas. Os pro-
dutos subjetivos desses processos sio as mudancas qualitativas no
desenvolvimento da professora, nos aspectos didatico-pedagdgicos
do ensino. Os produtos objetivos desses processos sdo as transfor-
macoes da realidade, no e pelo trabalho educativo. Isto é, das re-
laces sociais e concretas entre professor e estudantes, professor
e métodos de ensino, entre os proprios estudantes e destes com o
objeto-contetido do conhecimento.

Na investigacdo, o processo didatico-formativo da professo-
ra organizou-se a partir dos elementos constitutivos da estrutura
interna psicolégica de sua atividade, objeto, necessidade e mo-
tivo, entendidos como elementos de orientacio, que se realizam
mediante os elementos de execucio, acdes operacdes e objetivos
correspondentes.

A partir desses elementos constitutivos, compreende-se que
na estrutura interna psicolégica da atividade de ensino existe uma
necessidade: Promocio da aprendizagem e humanizacio dos estu-

dantes, ou seja, o seu desenvolvimento integral. Existe um motivo:
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Desenvolvimento integral dos estudantes, na relagdo com a forma-
¢do das acdes mentais, pensamento tedrico e conceitos tedricos. E
ainda, um objeto (nio material) que lhe corresponda: A organizacio
didética do ensino que potencializa o desenvolvimento integral do
estudante. Contudo, tais elementos orientadores nao se bastam a
si mesmos. Eles necessitam dos elementos de execucio para que se
objetivem na realidade do sujeito. Desta maneira, os elementos de
orientacdo se relacionam com os de execucio e este dinamismo in-
terno permitem ao sujeito colocar-se em movimento e objetivar-se
na realidade concreta.

Assim, para que tais necessidades pudessem ser objetivadas
na atividade de ensino da professora, a nivel consciente, o processo
didético-formativo considerou os seguintes elementos de execucio:

Acdes: i) Leitura de textos sobre a PHC: educacio, ensi-
no, desenvolvimento, diddtica, l6gica dialética, formacao
das a¢des mentais, pensamento tedrico; ii) Planejamento
didético de a¢oes de aprendizagem envolvendo concei-
tos algébricos, bem como, a confrontacio de conheci-
mentos sobre a didatica e didatica desenvolvimental; iii)

Acdes de autoavaliacio.

Operacdes: i) Dinamicas de estudo participativas e co-
laborativas, pesquisadora e professora; ii) Registros dos

encontros formativos e das aulas.

Objetivos: i) Gerais: Analisar os pressupostos tedri-
cos e metodoldgicos orientadores da organiza¢io do
ensino sob enfoque da PHC e Ensino Desenvolvimen-
tal; ii) Especificos: Identificar os principios da didética

desenvolvimental no processo de ensino; comparar as
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caracteristicas da logica empirica e dialética, tendo em
vista organizar o ensino a partir da logica dialética; e
desenvolver o processo de formacio das acdes mentais
ao organizar intencionalmente o processo de ensino de

conceitos matematicos tedricos/cientificos.

Tendo em vista as inter-relacdes desses elementos internos a
investigacdo apoiou-se na didatica, ciéncia que se ocupa dos funda-
mentos, modos e condi¢des do ensino, sob o enfoque da perspectiva
histérico-cultural e do ensino desenvolvimental de Vasili V. Davi-
dov. As proposicdes de Davidov (1988) sobre a 16gica dialética do
processo de conhecimento que leva & ascensio do abstrato ao con-
creto no pensamento, e vice-versa, para a formacio do pensamen-
to tedrico* e, os postulados de Vigotski (2001) sobre o movimento
do pensamento cotidiano e cientifico®, mediado por instrumentos
e signos, instrumentalizaram o processo formativo da professora,
favoreceram novas apropriacdes tedrico-metodoldgicas e novas ob-

jetivacOes em sua pritica pedagdgica.

* Conforme Davidov (1988, p. 88-90), “O pensamento tedrico se constitui em um
tipo de pensamento que tem por finalidade reproduzir a esséncia do objeto estuda-
do no decurso da formacao das acdes mentais que ocorre no processo intencional
de um ensino para o desenvolvimento”.

5 Para Vigotski (2001, p. 182-3) o pensamento cotidiano ou espontaneo se refere a
forma do pensamento ou dos conceitos cotidianos que se desenvolvem no curso da
atividade pratica do sujeito e de sua comunicacio direta com os que lhe rodeiam.
Ja o pensamento nio cotidiano ou cientifico, se refere a forma do pensamento ou
de conceitos cientificos, de cariter social, que se produz nas condi¢ées do processo
de instrucio, que constitui uma forma singular de cooperacio sistematica do peda-
gogo com a crianca. Porém, para o autor eles nio sio excludentes, ao contrario se
interdependem no processo de desenvolvimento do conceito cientifico. Davidov
(1986, p. 75-76) usa as terminologias “pensamento empirico e pensamento ted-
rico”. Para os dois autores apesar do conteddo desses processos serem distintos,
ambas as formas de pensamento se necessitam mutuamente, e devem ser com-
preendidas em sua unidade dialética.
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Por esse viés didético e dialético, o processo didatico-forma-
tivo docente, esteve consubstanciado pela apropriacio tedrico-me-
todoldgica de um ensino intencionalmente organizado para consi-
derar a base genética em que se forma o conceito, suas caracteristicas
internas definidoras, sem, no entanto, desconsiderar a prética social
dos sujeitos. No caso da professora, considerou-se o trabalho edu-
cativo, suas experiéncias, vivéncias e conhecimentos pedagdgicos ji
desenvolvidos e, com eles, procedeu-se os movimentos de andlise da
sua pratica, mediados pela légica inversa, ou seja, pela logica dialéti-
ca, das abstracdes tedricas as concretas. Assim, a professora pode re-
constituir e reelaborar seus conhecimentos pedagdgicos e diditicos
sobre a organizac¢io do ensino sob uma nova base: a do pensamento
tedrico e conhecimento cientifico.

Procedimentos metodolégicos

A pesquisa desenvolveu-se mediante a perspectiva do ma-
terialismo histérico-dialético e caracterizou-se como pesquisa de
intervencio didatico-formativa. Tal procedimento levou em con-
sideracio as especificidades da realidade educacional brasileira, ao
possibilitar agir de modo tedrico-pratico nos processos de ensi-
no-aprendizagem-desenvolvimento, tanto da professora, quanto
dos estudantes. A apropriacio tedrico-metodoldgica da professora
ocorreu em concomitancia com o processo de sua intervengio junto
aos estudantes.

O procedimento de intervencio diditico-formativo articu-
lou os trés movimentos: pesquisa, ensino e estudo de modo sistémi-
co e inter-relacionados, uma vez que ocorreram simultaneamente.
A organizac¢io da pesquisa relacionou-se com a organizagio do ensi-

no e, esta, por sua vez, com a organizacio do estudo dos estudantes
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(acdes de aprendizagem), na busca por movimentos de apropriacdes
e objetivacdes para-si, no decorrer do processo de investigacio.

Nesse periodo, a professora se envolveu em leituras, estu-
dos, didlogos sobre o aporte teérico-metodolégico da PHC para se
apropriar e se objetivar em sua pratica pedagdgica. Esse movimento
de apropriacio e objetivacdo na realidade do trabalho educativo ge-
raram contradi¢des e conflitos em seu modo de organizar o ensino
e produziram os movimentos de resisténcia na busca pelas supe-
racoes. Ao buscar o modo geral da acio de ensinar, a professora
se aprofundou no estudo sobre os modos e as condicdes da aula,
ou seja, nos elementos diditicos do ensino em sua unidade com a
aprendizagem (Objetivos, conteido, métodos, meios, formas de or-
ganizacio, avaliacio) sob a logica dialética.

Esse movimento se constituiu entre varios confrontos, con-
flitos, reelaboracdes, superacdes que resultaram nas elaboracées das
atividades orientadoras de ensino, (MOURA, 1992), e seus res-
pectivos sistemas de acdes de aprendizagem (produtos objetivos e
subjetivos). Nessas atividades orientadoras de ensino, desenvolve-
ram-se conceitos tedricos algébricos: equacio; equacdo fracionaria
e com coeficiente fracionario; equacdo linear e quadritica; funcio

linear e quadritica.

Portanto, os dados foram produzidos e coletados mediante
a inter-relacio do trabalho educativo e estudos didatico-forma-
tivos, totalizando 15 encontros com a professora em que se pro-
duziram trés atividades orientadoras de ensino com conceitos al-
gébricos. Os registros dos encontros de formacdo, gravados em
dudio, no caderno de campo e em notas reflexivas da professora,
possibilitaram apreender produtos objetivos e subjetivos do seu

percurso formativo.
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Os dados da totalidade do processo formativo da professora,
sob esse enfoque didético e dialético, foram organizados em unida-
des de analise, conforme Vigotski (1991) e representaram o mo-
vimento universal-singular-particular como indivisiveis elementos
da esséncia investigada. Tais unidades se aproximaram dos isolados
de pesquisa, (CARACA, 2002, p.105), pois se constituiram como

recorte da realidade, mas contendo a unidade do todo.

Cada um desses isolados foram expressos por episodios,
“aqueles momentos em que fica evidente uma situacio de conflito
que pode levar a aprendizagem do novo conceito” (MOURA, 1992,
p. 77) Para este autor, os episddios evidenciam as unidades de ana-
lise, por que revelam “a natureza e qualidade das acdes” (MOURA,
2000, p.60) da professora. Esses episédios foram organizados em
cenas que, ao longo do processo, denotaram as manifestacdes da
professora acerca dos motivos formadores de sentido do ensino

(trabalho educativo/organizacio do ensino).

Para os propésitos desse artigo analisamos a Cena B 1.1, do
Episédio B, “O pensamento analitico na construgdo do conceito”, com as
seguintes unidades/isolados de pesquisa: a) compartilhamento/ intera-

¢ces; b) apropriacdes/ objetivacdes; ¢) atribuicdo de sentido.

Nessa anilise, observamos o movimento de conscientiza¢io
da professora das inter-relacdes da estrutura interna de sua ativi-
dade de ensino, no dinamismo sistémico e dialético dos seus ele-
mentos de orientacio e execucio. As unidades de anilise/isolados
de pesquisa revelaram como a professora atribuiu sentido as a¢des
na unidade da atividade pritica e tedrica.

O procedimento de intervencio diditico-formativo, nesse

caso, possibilitou criar as condi¢coes de trabalhar na estrutura interna
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da atividade de ensino, na sua rela¢ido com a atividade de estudo. No
movimento desse processo, foram realizadas acdes analitico-reflexi-
vas, para tomar consciéncia dos motivos-finalidades (acdes-orienta-
das aos contetidos-objetos-objetivos. Desse modo, a professora cons-
tituiu novas necessidades, na estreita relacio com o motivo orientado
e vinculado ao contetdo objetivo de ensinar.

Durante o desenvolvimento desse procedimento, a professo-
ra produziu novas necessidades didatico-formativas, relacionadas a
organizacio do ensino para o desenvolvimento de conceitos mate-
maticos tedricos, especificamente, no campo da 4lgebra. Os encon-
tros ofereceram os instrumentos mediadores e propiciadores para
que ocorresse a apropriacdo da PHC da atividade, didatica e ensino
desenvolvimental. Vale lembrar que as fontes de registros desse epi-
s6dio decorreram dos encontros de formacdo pesquisadora-profes-
sora, do caderno de campo da pesquisadora e das notas reflexivas da

professora.

Analise do Episédio: O pensamento analitico na
construgdo do conceito

Nesse episodio discutimos alguns elementos diditicos im-
portantes na organizac¢io do ensino, capazes de orientar o processo
de formar as acdes do pensamento analitico dos estudantes, tendo
em vista a formacio do pensamento conceitual, no nivel teérico.
Conforme Cedro (2008, p. 209), “é na atividade de ensino que o
professor objetiva os motivos para que os estudantes se mobilizem
em direcio a aprendizagem”. Ou seja, ao organizar o processo de
ensino para formar as acdes mentais com os estudantes, a professora
favorece que eles mesmos formem conceitos e o pensamento tedri-
cos, bem como, possibilita as condi¢des para que o motivo e objeto

de estudar coincidam nessa relacao.
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Na Cena B 1.1, do referido episédio, evidenciamos como as
acoes do pensamento analitico realizadas pela professora, no pro-
cesso didatico-formativo, compdem sua apropria¢io tedrico-meto-
dolégica do ensino e didatica desenvolvimental, como também, se
correlacionam com o movimento da formacio de sentido em sua
atividade de ensino.

Cena B 1.1

N  Sujeito Dialogos

1 Profa. Para o estudante identificar a equagdo de 2° grau, é preciso rever o
conceito de equagdo do 1° grau (linear), para ele entender que tem o
grau, que é o expoente da variavel x. Entdo, depois ele pode comparar,
e isso significa que deve separar as que sdo completas das incompletas.

2 Pesq. Como podemos auxiliar o estudante nessa comparagdo? Quais sdo os
parametros que ele vai usar para comparar e identificar?

3 Profa. Basicamente ele vai ter que ver que tem varidvel elevada ao quadrado,
que é o grau dela, e ainda que tem nimeros que acompanham as va-
ridveis e outros que ndo dependem dela. Geralmente eu trabalhava a
equacdo partindo da sua férmula mesmo, sem trabalhar o significado
dela, isso tudo de forma bem resumida, explicava os exemplos de cada
uma, resolvia algumas com eles, depois pedia para fazerem varios exer-
cicios de cada. Eu achava que isso me ajudava ensinar mais rapido, mas
na verdade, isso ndo ajuda o aluno aprender.

4 Pesq. Entdo, temos que orienta-los para entenderem o significado de cada
um dos tipos de equagdo quadratica. Como vocé acha que poderia-
mos fazer isso? Quais seriam as caracteristicas definidoras desse tipo
de equagdo?

5 Profa. Nos precisamos partir das diferencas delas, para eles irem perceben-
do o que define uma e outra. A gente pode pedir para eles anotarem,
registrarem no caderno.

6 Pesq. Mas, serd que assim os ajudariamos a ver a relacdo entre elas? O que
eles precisam observar para identificar a do 2° grau.

7 Profa. E, eles ainda fazem muito mecanicamente as tarefas. Isso, ndo ajuda
em nada eles entenderem o conceito. Entdo, temos que pedir para eles
irem identificando as caracteristicas essenciais da equagdo do 2° grau,
anotando no caderno para depois eles irem fazendo sozinhos.
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N
8

9

10
11

13
14

15
16

Sujeito

Pesq.

Profa.

Pesq.
Profa,

Pesq.

Profa.
Pesq.

Profa.
Pesq.

Profa,

Dialogos

Por isso, temos que entender que a agdo de ensinar precisa pensar nas
agdes dos estudantes diante do conceito. Sdo as a¢des dos estudantes
as que vao ajuda-los no processo mental. O desenvolvimento de cada
estudante ndo vai ocorrer tal qual a sombra da sua a¢do de ensinar. O
desenvolvimento do pensamento tedrico tem sua logica, seu movimen-
to, que ndo ocorre No mesmo tempo em que o professor instrui, ou
informa sobre algo do conceito. O estudante precisa agir mentalmente
sobre isso, o que requer diferentes a¢des sobre o conceito...

Entdo, a caracteristica essencial da equagdo quadratica, é que ela se
refere ao quadrado da incégnita numa medida de 4rea. A equagdo
que ndo tenha essa caracteristica pode ser qualquer outra, menos,
quadratica. Veja essa situagdo aqui: Qual nimero de solu¢des que
pode ter uma equagdo quadratica?

Entdo, nessa situacdo o que se esta exigindo que o estudante faca?

Ele tem que pensar para resolver isso daqui. Pode ter uma solugdo,
pode ter duas, pode ndo ter nenhuma. A maioria cai na armadilha de
pensar que s6 porque é quadrética, ela tem duas solu¢des. Até nos
vestibulares costuma perguntar isso, muitos respondem logo de cara
desse jeito. E ndo é correto. Porque vai depender muito da condi¢do
dela, da situacdo que ela apresenta, das relagdes entre as variaveis,
se quadrado da soma ou da diferenca, do sinal dela. Isso aqui faz ele
pensar mais um pouco.

Pelo o que vocé acabou de falar vai depender das relacdes que ela
apresenta do seu movimento geral. Poderiamos dizer que o aluno
teria que saber identificar isso dai, ndo é? Mas, ele geralmente erra
nessa resposta porque sé olha o aspecto externo da equagdo. Que
tipo de acdo ele tem que fazer para saber reconhecer as rela¢des in-
ternas da equagdo?

Ah! Ele tem que pensar...

Temos que ajudar o aluno a analisar as relagdes desse todo. £ o cha-
mado pensamento analitico, que reflete sobre o conceito e suas ca-
racteristicas internas dentro desse todo, para entdo, saber identificar
as suas diferentes formas de se manifestar.

Eles tém dificuldade na base de equacdo, & do 7° ano.

No6s podemos partir da definicdo de equagdo quadratica, mas nao
parar ai, porque temos que pedir para eles agirem sobre o concei-
to, pelos procedimentos da atividade mental, analise, identificacdo,
comparacdo, sintese dessas relacdes. Vocé pode perceber que essas
acOes légicas (identificacdo, comparagdo, andlise, sintese) acompa-
nham umas as outras, de forma bem interconectada.

Eu sei, que muitas coisas que eu ensinei até hoje foi de forma muito
mecanica. Mas a gente foi educada assim. Ndo aprendi a pensar sobre
0 conceito e muito menos ensinar o aluno a fazer isso. A gente vé que
0s gregos ndo pensavam assim?! Porque que é tdo dificil para o aluno
entender a linguagem simbélica da equacdo?
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N
18

20

21

22

23

24

Sujeito

Pesq.

Profa.

Pesq.

Profa,

Pesq.

Profa.

Pesq.

Dialogos

Isso acontece porque a gente comega do ensino simbélico da lingua-
gem matematica e fica nela, sem ao menos, fazer com que o aluno
tenha entendimento do seu significado. Eles, os gregos, chegaram na
simbolica, mas pelo processo natural do desenvolvimento do concei-
to, pelo seu uso foram desenvolvendo uma forma abreviada para fa-
cilitar a resolugdo dos problemas. Nés fazemos o inverso, comegamos
da forma abreviada para fazer um uso que a gente ndo entende, nem
como é, nem porque se faz assim? Simplesmente ensinamos a aplica-
¢do, sem que eles entendam o modo de ac¢do geral, o modo de pensar
sobre as propriedades daquele conceito. O conceito matematico tem
a sua propria histéria de desenvolvimento, o conceito passou por va-
rias fases de acordo com seus usos.

Na verdade a gente sabe que o aluno pode pensar diferente, mas a
gente tem medo de sair daquilo ali, o aluno vai para outra escola, e é
tudo do mesmo jeito, como é que a gente fica se ele chega |4 e fala que
ndo viu? A gente foi educada naqueles moldes tradicionais, os livros
didaticos sdo assim, é tudo muito limitado.

Mas vocé acha que é impossivel ensinar de uma forma para que ele
pense sobre o conceito, mesmo tendo essas limita¢des?

N&o, impossivel ndo é, mas é muito dificil.... A gente tem que ensi-
na-los a pensar. Isso ndo é facil, ainda mais quando a gente sempre
pensou, ensinou e fez de um jeito diferente desse.

E realmente, vocé tem razdo, mesmo! Mas nés temos que criar certas
condi¢Bes para isso. Ndo tem como querer que 0 nosso aluno pense, e
reflita sobre o conceito, se nés ndo possibilitarmos as condi¢des para
ele pensar e agir assim com o conceito, isso vai depender muito das
atividades que preparamos para ele fazer. Entdo, podemos dizer que
a forma e o contelido das ag¢bes de aprendizagem, sdo as condi¢des
que vao possibilitar os estudantes construirem o conceito teérico, na
medida em que vdo agindo e resolvendo essas a¢des. Desse modo, po-
demos ver as regularidades do processo dele aprender. E um esforco
seu, muito grande?! E! Vocé esta reelaborando conceitualmente muita
coisa?! Podemos dizer que isso é a praxis, porque vocé estd agindo teo-
ricamente na sua pratica. Vocé estd agindo teoricamente sobre a sua
realidade concreta, e criando as condi¢des para que, aquilo que vocé
planejou mentalmente seja realizado na sua atividade de ensino. Vocé
esta agindo mentalmente sobre sua docéncia.

E, realmente. Nesse processo, entdo vou demonstrando que essa iden-
tificagdo tem relagcdo com outros conhecimentos que eles ja aprende-
ram sobre a fatoracdo e os produtos notaveis, por exemplo...

Como podemos fazer os estudantes pensarem sobre o aspecto inter-
no das equagdes quadréticas? Ou seja, como analisar o processo des-
sa formagdo? Temos que partir do essencial sobre aquele conceito.
Lembremos das caracteristicas necessdrias e suficientes que Talizina
fala. O importante é partir do conceito, das suas caracteristicas inter-
nas e ndo da manifestacdo externa, essa Ultima é a forma de gene-
ralizagcdo empirica e ndo da generalizagdo tedrica. A tedrica, parte da
analise do todo para as partes, por isso, trabalha-se as rela¢des inter-
nas presentes no conceito.
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N  Sujeito Dialogos

25  Profa Poderiamos trabalhar esse conceito construindo com eles a BOA para
eles entenderem o movimento geral da equagdo quadratica, e com
isso, eles podem ver os outros casos particulares, os seus tipos dife-
rentes...

26  Pesq. Entdo, temos que planejar agdes que os facam analisar isso. Pedindo
para eles irem, pelos processos analiticos, reflexivos identificando o
movimento geral, e a partir dele, explicar os movimentos particulares.
Vamos montar um material de apoio (tipo apostila) para que eles se
apropriem do conceito agindo, realizando as a¢des mentais. Essa forma
de pensar o conceito faz com que o pensamento se amplie cada vez
mais, e ndo fique tdo limitado, porque ele néo fica engessado.

27  Profa. Em cada acdo a gente tem que pedir para eles identificarem e compa-
rarem as equagdes pelo seu movimento, observando cada situagdo e
explicando como agiram. Acho que a apostila vai ser um apoio muito
bom.

Durante a preparacio e elabora¢io da atividade orientado-
ra de ensino a professora demonstrou o processo de reelaboracio
de seus conhecimentos sobre o conceito de equa¢io quadritica.
Segundo Aratjo (2003) “para o professor refletir sobre sua prati-
ca fazem-se necessirios referenciais, que atuem como mediadores,
estabelecendo critérios. A existéncia de critérios determina a qua-
lidade da reflexao” (ARAUJO, 2003, p. 96). O episddio em questio
evidencia que a reflexdo realizada pela professora, no encontro de
formacdo, se processou de modo compartilhado e orientado por um
determinado referencial tedrico-metodolégico, tendo em vista atin-
gir determinados objetivos. Dentre eles destacou-se o objetivo de
discutir sobre as a¢des a serem realizadas pelos estudantes para se

apropriarem do conceito de equacio quadritica, no nivel teérico.

Para a concretizacio desse objetivo utilizamos como opera-
coes/condicdes, a dinamica de discussdo colaborativa das leituras
prévias com textos sobre os movimentos de variacio quantitativa
presentes no conceito de equacio quadritica -aquela que contém o
quadrado da incdgnita e se refere 2 medida de drea. Como fazer com
que o estudante identifique os movimentos internos que formam

o referido conceito e nio se detenha apenas nos seus tragos exter-
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nos? Como orientar o estudante por essa identificacdo interna? Tais
questdes colocam a professora em situacdes de anilise sobre modos

de organizar o ensino baseado na légica formal e na lgica dialética.

A professora, inicialmente, referiu-se ao ensino do conceito
de equacio quadratica, mas salienta alguns tracos da légica formal

[...] para ele entender que tem o grau, que € o expoente
da varidvel x. Entdo, depois ele pode comparar e isso
significa que deve separar as que sdo completas das
incompletas. (Trecho, n. 1)

Sabemos que esses tracos se referem as propriedades exter-
nas do conceito e os seus diferentes tipos, geralmente, sem vinculo
entre um e outro e, nesse caso, a professora nao consegue partir dos
elos internos do conceito e daquilo que o qualifica ser o que real-
mente ele é. Segundo Davidov (1988, p. 89), quando o pensamento
se detém somente nos aspectos externos do conceito realiza uma

generalizacdo empirica.

Para ajudar a professora na analise interna do conceito, colo-

camos em pauta outros questionamentos, como:

“Mas, serd que assim os ajudariamos a ver a relagdo
entre elas?” “O que eles precisam observar para iden-
tificar a do 2° grau?” “Entdo, nessa situacdo, o que se
estd exigindo que o estudante faca?” “Que tipo de acdo
ele tem que fazer para saber reconhecer as relacdes
internas da equacdo?” (Trechos n. 6, n. 10, n. 12)

Em cada interlocucio, consideramos o seu modo de pensar
confrontando-o com o seu oposto. Nesse conflito, entre o que sabe
e o que busca conhecer, surgem novas elaboracdes. Entendemos que
as indagacdes e as dividas compartilhadas enriquecem tanto a pro-

fessora como a pesquisadora, porque favorecem a verbalizagdo do
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pensamento para que ele mesmo possa reestruturar-se e reelaborar
seu conteudo interno.

Quando a professora evidenciou o teor das respostas dadas
pelos estudantes as possiveis solucdes de uma equacio quadratica,
ela reelaborou o seu préprio modo de pensar o conceito:

A maioria cai na armadilha de pensar, sé porque ¢
quadrdtica, ela tem duas solucoes. Ate nos vestibula-
res costumam perguntar isso, e muitos, respondem
logo de cara desse jeito... Sdo duas e pronto. E isso,
ndo € correto. Porque vai depender muito da condi¢do
dela, da situacdo que ela apresenta, das relacdes entre
as varidveis, se quadrado da soma ou da diferenca,
do sinal dela. Isso aqui faz com que ele pense mais um
pouco. (Trecho, n. 11)

Por essa andlise, a professora explica que a causa do erro dos
estudantes estd em que eles somente observam os aspectos externos
do conceito, porque ndo atentaram para 0 movimento que o con-

ceito representa.

O didlogo gerado entre teoria, realidade e as suas vivéncias
no ensino desse conceito, fez com que a professora, em seu percur-
so formativo, atribuisse novos significados ao préprio conceito; ou
seja, de que este, expressa um movimento, a ser apropriado pelo
estudante. A questido colocada em jogo pela professora, fez com que
ela mesma refletisse sobre a necessidade de fazer com que o estu-
dante entenda esse movimento interno. Nesse caso, a internalizacdo
do conceito ocorreu mediada por sua caracteristica interna, pelas
relacdes e interaches entre professora, pesquisadora e a realidade
vivenciada. Davidov (1982) esclarece que:

Os estudantes tém de estudar essa conexdo do
geral com o particular e o singular, ou seja, ope-
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rar com o conceito. A assimilacio do material de
estudo envolvida pelo conceito dado se efetuara
no processo de transi¢do do geral ao singular.
(DAVIDOV, 1982, p. 408-409).

No caso do conceito de equacio quadritica, os estudantes
precisam identificar a légica do pensamento algébrico, que opera
com as relacdes entre as grandezas. No caso dado, a varia¢do quan-
titativa refere-se aquelas que contém o quadrado da incdgnita e a
medida de drea. No episddio B, “O pensamento analitico na construcdo
do conceito”, Cena B. 1.1, vimos o compartilhamento/ interaces entre os
sujeitos como um elemento de mediacio importantissimo no pro-
cesso de formacdo conceitual. Nesse processo, ocorrem apropria-
¢bes/ objetivacdes na medida em que a professora organiza a AOE,
com suas respectivas acdes de anilise e reflexdo sobre o movimento
interno da equacdo quadratica. Para essa organizacio, sio funda-
mentais definir as operacdes/condi¢des mais propicias que auxiliem

os estudantes atingirem o objetivo relacionado as acdes propostas.

Nesse percurso, a professora conscientizou-se das relacdes
de interdependéncia entre os processos de ensino-aprendizagem-
-desenvolvimento, quando afirma:

Eu sei, que muitas coisas eu ensinei ate hoje foi de for-
ma muito mecanica. Mas a gente foi educada assim.
Nao aprendi a pensar sobre o conceito, e muito menos
ensinar o aluno a fazer isso. (Trecho, n. 17)

Por esse registro, apreendemos um dos pontos frageis de sua
formacio inicial docente: a insuficiéncia de aprofundamento dida-
tico-pedagdgico sobre o como organizar o ensino, para que o estu-
dante se aproprie de conceitos tedricos. Tal fato, demonstrou-nos
que em sua formacio inicial ela ndo teve o contato com as especifici-

dades de ensinar, aprender e desenvolver-se, pelo desconhecimento
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da unidade dialética e did4tica existente entre esses processos, como
nos esclarece Klingberg (1978, p. 175):

A unidade do ensino e aprendizagem est4 carac-
terizada pela relacio diditica do papel condu-
tor do professor e a autoatividade do estudante
[...] A unidade (didética e dialética) do ensino e
aprendizagem nio estd dada automaticamente
no processo de ensino; porém, esta é uma tarefa
constante para o professor. Para compreender
totalmente a qualidade diddtica da unidade do
ensino e aprendizagem, temos que desarticular
teoricamente as duas partes indissoluveis na pra-
xis do ensino. Aqui partimos da suposi¢do que
compreendemos claramente a unidade do ensi-
no e aprendizagem se primeiro confrontamos
a especificidade daqueles processos que estio
unidos dialeticamente entre si. (KLINGBERG,
1978, p. 175, grifos do original)

Conhecer e dominar a natureza e as especificidades do ensi-
no e da aprendizagem, a nosso ver, se constitui o 4mago da forma-
¢3o de um professor. Dialogar cientificamente sobre a natureza do
campo da diditica, nio somente no ambito da educacio basica, mas
também no a4mbito da educacio em nivel superior, principalmente,
nos cursos de licenciatura, se constituem em necessidades formati-
vas. Puentes e Longarezi (2013) demonstram o lugar marginalizado
que a didética, efetivamente, tem ocupado na pesquisa, docéncia e
ensino no atual contexto educacional brasileiro. Por quanto, enten-
demos que, nesta pesquisa, o processo diditico-formativo docente,
orientado pelos pressupostos da PHC e da TA, fundamenta-se na
compreensio das especificidades didaticas desses processos e suas
relacdes interdependentes. Ou seja, como as a¢des dos sujeitos, nes-
ses processos se influenciam, apresentando uma unidade dialética

indissoluvel.
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Conforme discutimos anteriormente, o processo de apren-
dizagem nio ocorre a sombra do ensino, mas o modo do professor
organizar esse processo, influencia, positiva ou negativamente, o
curso do desenvolvimento de novas formacoes mentais no estudan-
te e também, sua esfera motivacional. Logo, tais processos nio sio
lineares e tao pouco, unidirecionais.

No caso desse Episédio B, “O pensamento analitico na constru-
¢do do conceito”, Cena B1.1, a professora vivenciou um movimento de
internalizaco sobre a natureza desses processos, pois os seus argu-

mentos e registros nos revelaram certa sistematizagéo:

Nio, impossivel nio é, mas é muito dificil... A
gente tem que ensind-los a pensar. Isso ndo é
facil, ainda mais quando a gente sempre pen-
sou, ensinou e fez de um jeito diferente desse.
(Trecho, n. 21)

Pelo movimento formativo realizado percebemos que a pro-
fessora toma consciéncia de que a ela, cabe a atividade de ensinar
os estudantes a pensar sobre o conceito de modo sistemdtico, pois
“nao hd sentido na atividade de ensino se ela nio se concretiza na
atividade de aprendizagem; por sua vez, ndo existe a atividade de
aprendizagem intencional se ela nio se di de forma consciente e or-
ganizada por meio da atividade de ensino”. (MOURA et al., 2010, p.
100). Portanto, nio basta ensinar um conceito, mas como oferecer a
devida orientacio ao estudante, para que ele possa formar interna-
mente o conceito tedrico, na educac¢io escolarizada.

Ao longo das discussdes entre professora e pesquisadora, no
Episddio B, a professora verbaliza um modo de pensar sobre o ensi-
no de conceitos, sob uma nova base. No (trecho, n. 23), ela salientou

a importancia das relacdes entre os conhecimentos e habilidades ja
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adquiridas pelos estudantes, para que eles se apropriem do conceito
tedrico:
Nesse processo, entdo vou demonstrando que essa
identificagdo tem relacdo com outros conhecimentos

que eles jd aprenderam sobre a fatoragdo e os produ-
tos notdveis, por exemplo... (Trecho, n. 23)

Além disso, demonstrou a compreensio de preparar acdes
de aprendizagem, nas quais, os estudantes possam apreender o mo-
vimento de varia¢do quantitativa, em um determinado campo de
variacio (problema algébrico geral). Bem como, apreender o mo-
vimento de definir um valor determinado dentro desse campo de

variacio (problema algébrico particular).

Nesse processo, a professora organizou acdes de estudo a
partir daquilo que constitui o conceito de equacio: senten¢a de um
problema algébrico particular expresso por um sinal de igualdade.
Assim, resolver uma equacio é determinar, entre todos os valores
numéricos da incognita, cada valor que converte a equacio em uma
igualdade justa. As equacdes lineares sio aquelas em que a represen-
tacio geométrica se da pelo segmento. As equacdes quadraticas sao

as que se referem a medida de 4rea. Por exemplo:

Poderiamos trabalhar esse conceito construindo com
eles a base orientadora da acdo, para eles entenderem
o movimento geral da equagdo quadratica e, com isso,
eles podem ver os outros particulares, os seus tipos
diferentes. (Trecho, n. 25)

Em outro trecho, evidenciamos a logica dialética de forma-
¢do do pensamento teérico contido nas acdes de estudo e tarefas

correspondentes dos estudantes:

Em cada acdo a gente tem que pedir para eles iden-
tificarem e compararem as equacdes pelo seu movi-
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mento, observando cada situacdo e explicando como
agiram. Acho que a apostila vai ser um apoio muito
bom. (Trecho, n. 27)

O conjunto de acdes realizado pela professora no percurso
de intervencio diditico-formativo, possibilitou a reflexdo didatica
da unidade dialética do processo ensino-aprendizagem-desenvolvi-
mento. Dentre elas se destacaram: identificar no contetddo escolar
as caracteristicas do conceito a ser formado no estudante; eleger
as acdes de aprendizagem necessirias em cada fase do processo de
apropria¢io; organizar o material, os instrumentos de mediacéo, os
grupos de trabalho; avaliar o percurso percorrido pelos estudantes
e as condicoes em que atuam, tendo em vista alcancar os objetivos

almejados.

Consideracdes finais

O processo de intervencao diditico-formativo desenvolvido
na pesquisa demonstrou que a tomada de consciéncia da professora
de sua condicdo de alienacio, com relacdo ao conceito em seu nivel
tedrico-cientifico, se constituiu uma das condicdes para lutar pela
busca continua de sua superacdo. Essa questdo, de certo modo, foi
abordada na medida em que ela tomou consciéncia da condicio de
negacdo da sua participacdo na producio do conceito tedrico/cien-
tifico no Ambito do seu trabalho educativo.

Ao realizar a andlise critico-reflexiva de sua pratica pedagd-
gica a professora identificou a forma e o contetido do ensino que or-
ganizava para seus estudantes, cujo foco estava mais centrado no de-
senvolvimento de conteddos escolares, do que no desenvolvimento
integral dos sujeitos, no qual tem lugar a formacio do pensamento

130



O ensino de matemdtica como atividade:
conteddo e forma do processo formativo docente

tedrico e de conceitos cientifico/tedricos, por meio das acdes men-
tais. Nesse tipo de planejamento e execucio do ensino, processo e
produto estavam dissociados, o que aumentava a cisdo entre sentido
e significado dessas acdes em sua atividade.

Ademais, a tomada de consciéncia da finalidade de uma dada
acdo no sistema de atividade de que faz parte, na qual, a necessidade
pode ser objetivada e transformada em seu motivo, se configurou
como um enfrentamento ndo somente psicoldgico (formativo). Na
particularidade desse estudo, também, se configurou como peda-
gogico e didatico, uma vez que ocorreu nas condi¢cdes da educacio
escolar. Pois, ao identificar o conceito tedrico/cientifico presente
no contetdo escolar, a professora pode selecionar os métodos mais
apropriados para sua apropriacio, bem como, escolher as formas
de organizacdo da aula e os instrumentos mediadores importantes

nesse processo.

De modo que, refletir sobre os elementos didéticos presen-
tes em uma organizacio de ensino impulsionadora de desenvolvi-
mento, requer pensar no conteudo interno do conceito teérico, no
modo de sua apropria¢io: métodos de ensino, instrumentos, modos
de organizacio da aula, objetivos e avaliacio. Um professor precisa
saber orientar esse processo de apropriacio conceitual e favorecer
as condicOes propicias para o estudante agir no nivel teérico, fazer
generalizacOes tedricas e nio simplesmente empiricas. Por isso, a
professora além de preocupar-se em dominar os contetidos que en-
sina, demonstrou a necessidade de saber como formar nos estudan-
tes as acOes correspondentes, a fim de que estes, pudessem operar
com o conceito.

Portanto, aos professores cabem organizar os instrumentos

propicios capazes de auxiliar os estudantes a descobrirem que todo
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conceito possui um conteido e um modo de acio sobre ele. Para
ser um professor que ensine a pensar teoricamente, deve ser muito
mais do que um conhecedor da matematica. Precisa saber orientar
o estudante na identificacao das caracteristicas internas do conceito,
na descoberta de suas relagdes e movimentos. Além disso, organizar
acoes analiticas e tarefas especificas pelo modo geral de operar com
cada conceito, que vai da descoberta de suas relacdes gerais para as
particulares e do todo para as partes.

O episédio analisado revelou-nos que no processo de in-
tervencio diditico-formativo a professora desenvolveu seu pensa-
mento analitico, mediado pela pratica pedagdgica e por referenciais
tedrico-metodoldgicos consubstanciados pela légica dialética. Nes-
se processo, o confronto e as contradicdes nio foram evitados, ao
contrario, foram eles que a colocaram no movimento de superacio
de um modo de ensino pautado pela légica formal-que prioriza as
féormulas resolutivas algébricas- para a busca de um ensino pautado
na compreensio dos elos internos do conceito.

Por essa ética, julgamos que os resultados desta pesquisa
nio pretendem fechar questdes, mas abrir espacos para novas pro-
posicoes, para confrontacdes e elaboracdes que nos impulsionem
a superar as lacunas formativas na formacio docente, nio somente
no campo da licenciatura em matematica. Consideramos a neces-
sidade de enfrentamentos continuos das contradicdes geradas no
ambito institucional de mais escolas, com vistas a tomar o traba-
lho educativo e a formacio como unidade, enquanto contetido e
forma do desenvolvimento docente. A pesquisa demonstrou que
esse processo se tornou possivel “com” a professora e ndo “para” a

professora.
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Maria do Carmo de Sousa

Introdugao

Ao tratarmos da formacio de professores, na perspectiva
histérico-cultural, compactuamos com pesquisadores como Moura
(2010) quando afirmam que, um dos elementos essenciais para a
formacio desse profissional é compreender que teoria e pritica se
renovam mutuamente porque se constituem unidade dialética. Nesse

sentido:

A busca da organizacio do ensino, recorrendo a
articulacio entre teoria e pritica, é que constitui
a atividade do professor, mais especificamente a
atividade de ensino. Essa atividade se constituird
como praxis pedagdgica se permitir a transfor-
magcio da realidade escolar por meio da trans-
formacio dos sujeitos, professores e estudantes
(MOURA et al,, 2010, p. 89).
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Nessa perspectiva, os professores sio investigadores perma-
nentes do ensino que praticam e praticantes do ensino que teorizam
(RIBEIRO, 1993), considerando-se que, o conhecimento de como
saber ensinar se renova e avanc¢a a medida que a pritica, cotejada
pela teoria, se revé e se inova, a0 mesmo tempo em que, impulsiona
a teoria para as novas sinteses.

O professor que se coloca, assim, em atividade de
ensino continua se apropriando de conhecimen-
tos tedricos que lhe permitem organizar acdes
que possibilitem ao estudante a apropriacio de
conhecimentos tedricos explicativos da realida-
de e o desenvolvimento do seu pensamento ted-
rico, ou seja, as agdes que promovam a atividade
de aprendizagem de seus estudantes. Além disso,
é um profissional envolvido também com sua
atividade de aprendizagem, atividade essa que o
auxilia a tomar consciéncia de seu préprio tra-
balho e a lidar melhor com as contradi¢des e in-
consisténcias do sistema educacional, na medida
em que compreende tanto o papel da escola, da-
das as condi¢des sociais, politicas, economicas,
quanto o seu préprio papel na escola (MOURA
etal., 2010, p. 90-91).

Assim, temos como pressuposto que, ao analisar, estudar, de-
senvolver e avaliar atividades de ensino com os professores, em con-
textos que priorizem o desenvolvimento de pesquisas, como é o caso
dos Mestrados Profissionais e do Observatério da Educacio (OBE-
DUC), podemos ter a oportunidade de, coletivamente, compreender
melhor a unidade dialética que pode ser estabelecida entre teoria e pra-
tica, uma vez que, a atividade de ensino pode compor harmoniosa-
mente conteddos, objetivos e métodos, por sua vez, dimensionados
pelas interaces que desencadeiam entre os trés elementos fundamen-

tais do ensino: o objeto do conhecimento, o professor e o estudante.
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Em dltima instancia, a rede que conecta todos esses elementos e tece
a coeréncia entre eles é alimentada pela visdo de homem, de mundo,
de sociedade e de conhecimento que os professores constroem, conti-
nuamente, enquanto desenvolvem-se, profissionalmente.

Aqui, defendemos que é fundamental para a formacio dos
professores ndo sé saber teoricamente sobre a natureza e a impor-
tancia da atividade de ensino, mas construir este conhecimento ela-

borando-a para torni-la um objeto de estudo.

O conceito de atividade é definido pela Educa¢io Conceitual
(LANNER DE MOURA et al., 2003) como movimento de abstrair o
resultado de acdes, antes mesmo de realizd-las, provocadas por ne-
cessidades reais, advindas da interacio do homem com o meio pela

condicdo de nele viver.

Assim, a atividade serd orientadora quando for capaz de
definir os elementos essenciais da a¢do educativa e respeitar as di-
versas dinidmicas de interacdes que muitas vezes fogem ao controle
do professor (MOURA, 2001) e, serd considerada atividade de pes-
quisa quando for capaz de definir os elementos constitutivos que
permeiam o pensar sobre as elaboracdes decorrentes da andlise das
Atividades Orientadoras de Ensino (AOE), feita pelos envolvidos,
ou, ainda, quando permitir a anélise dos inesperados (Caraca, 1998),
caso estes surjam durante o processo de formar-se pelo conheci-
mento cientifico.

A AOE mantém a estrutura de atividade pro-
posta por Leontiev, ao indicar uma necessidade
(apropriacdo da cultura), um motivo real (apro-
priacio do conhecimento historicamente acu-
mulado), objetivos (ensinar e aprender) e propor
acdes que considerem as condicdes objetivas da
instituicio escolar (MOURA et al., 2010, p. 96).
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A partir destes pressupostos, elaboramos este texto que tem
como objetivo analisar como atividades de ensino e de pesquisa
podem vir a se configurar unidade dialética na formacio de profes-
sores de Matematica. As atividades de ensino e de pesquisa foram
desenvolvidas no 4mbito do Programa Observatério da Educacio,
da UFSCar (OBEDUC-UFSCar) denominado “Produtos educacionais
no Mestrado Profissional em Ensino de Fisica e Matemdtica: itinerdrios de
desenvolvimento, implementacdo e avaliacdo, a a partir da rede de pesqui-

sa participante Escola-Universidade’.

Neste texto, inicialmente, apresentaremos os pressupostos
tedricos e metodolégicos que fundamentaram a investigacio desen-
volvida no OBEDUC-UFSCar. Em seguida, uma atividade de en-
sino, de cunho interdisciplinar que foi elaborada por uma das pro-
fessoras da Educacio Basica, bem como, uma atividade de pesquisa
que foi organizada e vivenciada pelos integrantes do programa. Nas
consideracdes, apresentaremos algumas informagdes sobre as trés
iniciacoes cientificas desenvolvidas por licenciandos e sobre as oito
dissertacdes de mestrado desenvolvidas e defendidas pelos profes-
sores de Matematica da Educacio Basica. Ou seja, apresentaremos

informacdes sobre as pesquisas desenvolvidas.

Pressupostos tedricos e metodoldgicos que
fundamentaram a investigacao

A investigacio desenvolvida no ambito do programa OBEDU-
C-UFSCar, no periodo de 2009 a 2012, intitulada: Produtos educacio-
nais no Mestrado Profissional em Ensino de Fisica e Matemdtica: itinerdrios
de desenvolvimento, implementacdo e avaliacdo, a partir da rede de pesquisa

participante Escola-Universidade teve como caracteristicas: ser longitu-
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dinal e qualitativa e, como objetivo pesquisar, por meio do estudo
longitudinal de uma rede investigativa constituida por mestrandos,
licenciandos e professores de Fisica e de Matematica da escola publi-
ca, o itinerdrio da inovacdo educacional, a partir do desenvolvimento,

implementacio e avaliacdo de produtos educacionais.

Envolveu: a) 11 licenciandos, sendo 05 do curso de Fisica e
06 do curso de Matematica; b) 25 professores da Educacio Bésica,
sendo 12 que formados em Matemaitica e 13 formados em Fisica e
¢) 06 pesquisadores, sendo: 01 da drea de Fisica, 02 do Ensino de

Fisica, 01 da Matematica e 02 da Educacio Matematica.

O primeiro desafio foi escrever um projeto de pesquisa que
contemplasse duas areas: Ensino de Fisica e Ensino de Matemdtica, bem
como, as exigéncias do Programa de Pés-Graduacio em Ensino de
Ciéncias Exatas (PPGECE), considerando-se que, durante o desen-
volvimento da investigacio, dos 12 professores formados em Mate-
mitica, 07 estavam matriculados no Mestrado Profissional e 01, no
Mestrado Académico.

Isso quer dizer que, durante o desenvolvimento da investi-
gacdo, tinhamos que considerar as particularidades e as singulari-
dades de duas dreas de conhecimento, a0 mesmo tempo em que,
as acoes promovidas pelo OBEDUC-UFSCar deveriam subsidiar,
teoricamente, o desenvolvimento das aulas dos professores da Edu-
cacio Bdsica, de forma que pudessem escrever suas teorizacdes, em
diversas modalidades, dentre elas: artigos, relatos de experiéncias,
cronicas, iniciacdes cientificas, produtos educacionais e dissertagdes
de mestrado.

Assim, questdes como: 1) O que é um produto educacional

de Matemitica? 2) Como elaborar um produto educacional de Ma-
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temdtica, de forma que teoria e pratica se configurem em unidade
dialética? 3) O que se deve considerar ara elaborar um produto edu-

cacional? conduziram algumas das a¢des do programa.

Para o desenvolvimento das acdes, definimos que, a meto-
dologia da pesquisa a ser utilizada deveria ser a da parceria colabora-
tiva, de forma que, professores da Educacio Bisica, professores da
universidade e licenciandos pudessem compartilhar, coletivamente,
conhecimentos, no sentido de elaborar atividades de ensino de Ma-
temadtica para a Educacio Bésica, na perspectiva da AOE (MOURA,
2010). Ao mesmo tempo, tais atividades, deveriam contribuir com

as teoriza¢des que seriam feitas pelos envolvidos.

Nesse sentido, as atividades de ensino deveriam desencadear
situacdes de aprendizagem. Poderiam ser elaboradas e planejadas
no formato de jogos, situacdes emergentes do cotidiano ou histéria
virtual do conceito, conforme apontam os estudos de Moura e Lan-
ner de Moura (1998). Tais atividades seriam consideradas produtos
educacionais, uma vez que seriam pensadas e analisadas, coletiva-
mente e permitiriam com que o grupo teorizasse sobre o ensino que
ministraram. Aqui, tanto as atividades de ensino, quanto as ativida-
des de pesquisa estariam em um vir a ser porque iriam se configurar,
na medida em que, licenciandos, professores da Educacio Basica e
da universidade, analisassem, teoricamente, nos diversos espacos,
dentre eles, no grupo de pesquisa e nos eventos académicos, acoes
que envolvessem o planejamento, desenvolvimento e avaliacio de
atividades de ensino sobre os contetidos ministrados pelos profes-
sores de Matemaitica da Educacio Basica. Aqui, o foco das pesqui-
sas envolveria os diversos aspectos que compdem a organizacio do
ensino de Matemaitica pelos professores da Educacio Basica, dentre

eles, o curriculo, os conteudos, a dinimica da sala de aula etc.
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Dessa forma, ao nos referirmos a parceria colaborativa, con-
cordamos com Moura (1999) de que ha a necessidade de compar-
tilhar, portanto, de planejar conjuntamente as acdes. Neste tipo de
parceria ha:

Partilhamento de conhecimentos entre os que
participam, conjuntamente, da elaboracio das
propostas educativas. Este partilhamento vai
muito além do saber fazer. Envolve tomada de
decisio sobre objetivos educacionais e, sendo
assim, implica compromisso e postura ética. As
incertezas, as tomadas de decisao, as reformu-
lagbes dos rumos propostos para o ensino, as-
sentados na reflexdo, sio um modo de aprender
que a formacdo é continua, dada & dinidmica da
incorporacio de novos saberes aos jd existentes
(MOURA, 1999, p. 11).

Ou seja, a parceria colaborativa remeteu-nos a pesquisa parti-
cipante, uma vez que, todos os envolvidos, licenciandos, professores
e pesquisadores foram responsiveis pelo fazer e pelo pensar o en-
sino de Matemadtica. Intencionou-se desenvolver um trabalho com
licenciandos e professores e nio para licenciandos e professores, de
forma a romper com a ideia de que hd aqueles que pensam as acdes

e aqueles que, simplesmente, as executam.

A investigacdo desenvolvida, a partir dos pressupostos ted-
ricos da parceria colaborativa considerou pelo menos dois aspectos
que se fundamentam na pesquisa participante: negocia¢do e didlogo,
0s quais permitiram com que a equipe, a cada encontro, reafirmasse
0 compromisso com a profissionaliza¢ido do professor e com a pro-
ducio de conhecimentos pedagdgicos que dialogavam com as pro-
blematicas presentes nas praticas educativas, tanto dos licenciandos,
quanto dos professores da Educacio Basica. Tais problemaiticas,
bem como os estudos que ocorreram sistematicamente tanto no Ni-
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cleo Interativo de Pesquisa em Educacdo Matemdtica (NIPEM), quanto
no Grupo de Pesquisa Formacdo Compartilhada de professores — Escola e
Universidade (GPEFCom) acolheram “diferentes vozes” e procuraram
considerar “o didlogo com saberes advindos da experiéncia de viver
[...]” de cada um dos integrantes, conforme apontam os estudos de
Schmid (2006, p. 28).

Nesse sentido, pode-se afirmar que, um dos aspectos im-
portantes da pesquisa participante e, consequentemente, das redes
de convivéncia (BOHM, 2005) que procuramos construir, durante o
desenvolvimento da investigac¢do, o didlogo, foi estabelecido entre
pessoas com culturas escolares e académicas diferenciadas, as quais
procuraram colaborar, sistematicamente, a partir de reflexdes que

envolveram o ensino de Matematica.

Dessa forma, o grupo formado por 21 pessoas se constituiu,
ao longo de quatro anos, em “uma espécie de microcosmo da cul-
tura global. Entdo a questdo cultural - o significado coletivamente
compartilhado - estd comecando a aparecer” (BOHM, 2005, p. 45)
nos trabalhos produzidos. Claro que, as diferentes culturas escolares
e académicas fazem parte da cultura global sobre o pensar e o fazer
o ensino de Matemaitica. Logo, nio contem um pensamento Uni-
co. Contém dividas, discordancias e dificuldades. E por este motivo

que, concordamos com Bohm (2005) quando afirma que:

O objetivo do didlogo nio é analisar as coisas,
ganhar discussdes ou trocar opinides. Seu pro-
pésito é suspender as opinides e observa-las -
ouvir os pontos de vista de todos, suspendé-los
e a seguir perceber o que tudo isso significa. Se
pudermos perceber o que significam todas as
nossas opinides compartilharemos um contetido
comum, mesmo se nio concordarmos completa-
mente (BOHM, 2005, p. 65).
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Houve aqui, a intenc¢do em se estabelecer uma “consciéncia
participativa” entre os professores da Educacio Bisica, os licen-
ciandos e os pesquisadores ao analisar “algum modo de sairmos de
nossas dificuldades” (BOHM, 2005, p. 79). Estas dificuldades diziam
respeito a pensar e a fazer o ensino de Matemitica, na Educacio
Bésica.

A partir do estabelecimento do didlogo e das negocia¢des que
foram feitas constantemente, o poder dos professores e dos licen-
ciandos parecia estar crescendo “mais rapidamente do que o niumero
de pessoas que o integravam” (BOHM, 2005, p. 45), rompendo com
a racionalidade técnica que fomenta o desenvolvimento profissio-
nal dos professores, uma vez que, apesar de investimentos gover-
namentais na formacio continuada, os dados estatisticos, disponi-
bilizados pelo INEP (BRASIL, 2003) e pelo Saresp (SEE/SP, 2007)
mostram que o didlogo proposto, no ambito do OBEDUC-UFSCar,
infelizmente ndo ocorre continuamente, entre licenciandos e pro-
fessores da Educacio Basica. Hd aqui, a predominéncia da parceria

dirigida, conforme apontam os estudos de Foerste (2005).

H4 de se chamar atencio para o fato de que, os integrantes
criaram o NIPEM e, consequentemente, o GPEFCom, com o intui-
to de promover o didlogo entre aqueles que ensinam Matemadtica, o
que significa a “comunicacio e redes de convivéncia’, proposto por
Bohm (2005, p. 07). Assim, a equipe, ao elaborar e implementar os
produtos educacionais, portanto, atividades de ensino, na perspec-
tiva da AOE, dialogavam e avaliavam continuamente cada um dos
produtos educacionais que se apresentam nos trabalhos que foram
desenvolvidos. Dessa forma, o projeto do OBEDUC-UFSCar foi se
configurando enquanto projeto formativo para todos os envolvi-

dos, considerando-se que:

143



Atividades de ensino e de pesquisa: unidade dialética
na formagédo de professores de matemdtica

Na AOE, ambos, professor e aluno, sio sujei-
tos em atividade e como sujeitos se constituem
como individuos portadores de conhecimen-
tos, valores e afetividade que estardo presentes
no modo como realizario as a¢des que tém por
objetivo um conhecimento de qualidade nova.
Tomar consciéncia de que sujeitos em ativida-
de sio individuos é primordial para considerar
a Atividade Orientadora de Ensino como um
processo de aproximacio constante do objeto:
o conhecimento de qualidade nova. A ativida-
de, assim, s6 pode ser orientadora. Nesse sen-
tido, a AOE toma a dimensdo de mediacido ao
se constituir como um modo de realizacdo de
ensino e de aprendizagem dos sujeitos que, ao
agirem num espaco de aprendizagem, se modi-
ficam e assim também se constituirdo em su-
jeitos de qualidade nova (MOURA et al., 2010,
p. 218).

Outro aspecto da pesquisa participante que se apresentou
durante o desenvolvimento da investigacio estd relacionado as “di-
ferentes formas de divulgacio dos trabalhos”, os quais “apontam,
também, na direcio de uma democratizacio do conhecimento,
abrindo a possibilidade de colaboracdes diferenciadas na producio
de textos com diferentes linguagens e destinatdrios ou de outros ob-
jetos culturais [...]” (SCHMIDT, 2006, p. 29).

No caso do OBEDUC-UFSCar, licenciandos e professores
da Educacio Bésica e da universidade participaram de diversos
eventos académicos, regionais, estaduais e nacionais para apresen-
tar as teorizacdes que fizeram enquanto elaboravam as atividades
de ensino.
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Atividade de ensino proposta por professores
da Educacao Basica

Como ja afirmamos anteriormente, no contexto do OBE-
DUC-UFSCar as atividades de ensino elaboradas pelos professores
de Matematica, ndo estiveram dissociadas das atividades de pesquisa
vivenciadas por eles. Procuraram considerar: a) o desenvolvimento
histdrico do conceito, ou seja, o légico-histérico do conceito que foi
estudado; b) os momentos dialéticos de sua formacio e c) a vivéncia
na participacio dos sujeitos vinculada a um processo reflexivo-ati-
vo-explicativo, dimensionado pela dinidmica relacional individuo-
-grupo-classe.

Nesse sentido, o l6gico-histérico na sala de aula e, particular-
mente, em atividades de ensino, tem como principal funcio auxiliar
o pensamento tanto daquele que ensina quanto daquele que aprende
a movimentar-se no sentido de encontrar verdades momentaneas, a
partir de definibilidades préprias do conceito.

Aqui a histéria assume o papel de elo de ligacdo entre a cau-
salidade dos fatos e a possibilidade de criacio de novas definibilida-
des do conceito, que permitam compreender a realidade estudada.
H4 a necessidade de se elaborar juizos sobre os conceitos. Nio se
apresentam, aos futuros professores, os conceitos prontos e acaba-
dos. Convida-se licenciandos e professores de Matemadtica a pensar
sobre tais conceitos.

Entendemos que as aulas ministradas nos diversos niveis de
ensino devem ter como objetivo convidar o estudante a humani-
zar-se pelo conhecimento. Devem permitir que haja um encontro
afetivo com o conceito. No caso do OBEDUC-UFSCar, durante

as acoes de formacdo, chamamos a atencio tanto dos licenciandos,
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quanto dos professores de Matemitica, da Educacio Bésica para o
fato de que seria muito interessante que, durante o desenvolvimen-
to de suas aulas, considerassem a histéria dos conceitos que minis-
travam.

Assim, Borges (2011), uma das professoras de Matemitica da
Educacio Basica, integrante do OBEDUC-UFSCar, ao desenvolver
sua dissertacio de mestrado teve como objetivo responder a seguin-
te questdo: “quais sdo as ideias algébricas explicitadas por estudantes da
EJA quando vivenciam, em um espaco ndo formal, situacbes-problema?”
(BORGES, 2011, p.07). Para responder a questio, elaborou e de-
senvolveu quatro atividades de ensino, de cunho interdisciplinar, as
quais foram denominadas de situacdes-problema: 1) Célculo da por-
centagem de antncios publicitirios em uma revista de grande circu-
lacio nacional; 2) Ntimero de ouro; 3) Como medir a altura da casa
usando uma trena e sem usar escada e 4) Pesquisa e resenha sobre o

entendimento de “func@o”. Segundo a professora:

Usamos, na situacio 1, como ponto de partida
para o ensino de Algebra, o conceito de razio e
proporcio, mais especificamente, o de porcenta-
gem e o da regra de trés. Esse conceito é geral-
mente apresentado aos estudantes, no ambito da
educacio formal, no sétimo ano do Ensino Fun-
damental. No caso do cursinho, esses conceitos
fazem parte das situagcdes-problema apresenta-
das aos estudantes da EJA pelas disciplinas de Fi-
sica, Quimica e Biologia. J4 a situacio-problema
2, tem como foco condutor o entendimento de
um ndmero, até entdo desconhecido pelos estu-
dantes (ntimero 4dureo), visto durante uma aula
sobre Arte. Sua relagio com a Algebra vem do
fato de esse nimero poder originar-se de uma
equacio de segundo grau especifica, que expli-
cita certo “movimento” da realidade artistica.
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Esse procedimento contraria o que ocorre, nor-
malmente, com o ensino de equacio do segundo
grau, nas escolas. Geralmente, autores de livros
didaticos apresentam o conceito de equagdo de
segundo grau sem relacioni-lo com nenhu-
ma 4rea do conhecimento. Apresenta-se uma
equacio de segundo grau, descontextualizada,
explica-se como o estudante deve resolvé-la, ob-
tendo-se as raizes, e, em seguida, explica-se o sig-
nificado dos nimeros encontrados. Nem sempre
esses numeros estdo relacionados a algum con-
ceito de outra drea de conhecimento, como, por
exemplo, & Arte, ou, ainda, a0 numero dureo. A
terceira situacio criada tem como eixo condutor
o conceito de semelhanca de tridangulos e Teo-
rema de Tales. Esses conceitos também fazem
parte do curriculo do Ensino Fundamental I e
é bastante usado até o final do Ensino Médio da
educacio formal. J4 a ultima situacio-problema
tem como fio condutor as ideias que fundamen-
tam o conceito de funcio. A dinamica difere das
aulas tradicionais principalmente pela metodo-
logia dialdgica utilizada nas aulas. Geralmente, o
conceito de funcio é definido, nos livros did4ti-
cos, a partir de exercicios que envolvem a Teoria
dos Conjuntos. Os livros convidam os estudan-
tes a resolverem exercicios que envolvem a cor-
respondéncia entre elementos de um conjunto,
ilustrado por diagramas de flechas, que “levam”
um elemento de um conjunto em um elemento
do outro conjunto. No ambito desta pesquisa, a
dltima situacdo-problema foi contextualizada,
de forma que os estudantes puderam construir,
por meio da situacdo proposta, a nocio de de-
pendéncia entre grandezas, observando que as
variacGes em uma grandeza refletiam na outra,
obedecendo a um padrio, conforme indica-nos
os estudos de Caraca (1951) (BORGES, 2011, p.
48-49).
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Segue abaixo, o quadro 01, contendo uma das atividades de-
senvolvidas pela professora Borges (2011), juntamente com o pro-
fessor N., em uma sala de aula de cursinho para estudantes jovens e
adultos.

Quadro 01. Folha contendo Atividade de ensino

Situagdo-problema 3: “Como medir a altura da casa usando uma trena e
sem usar escada?”

Objetivo: Medir a altura do prédio, em uma aula cujo tema girava em torno
dos filésofos pré-socraticos e de suas concepcdes e percepgBes acerca da
ciéncia.

Descricdo da aula: Essa aula teve a participagdo do professor N., forma-
do em Biologia. Sua participagdo ndo foi apenas na execugdo, mas tam-
bém na elaboragdo da atividade. O objetivo dessa aula, que faz parte do
“Médulo Agua”, era apresentar aos alunos um pouco da concepc¢do grega
a respeito dos elementos da natureza. Tales de Mileto, por exemplo, con-
siderava a d4gua como substancia Unica de todas as coisas. Para ele, tudo
se originava da agua. Como a filosofia grega estd intimamente atrelada ao
desenvolvimento da Matematica, decidimos estudar, durante a aula, o pen-
samento de alguns filésofos (e matematicos) gregos e também o seu modo
de pensar, que permanece presente até hoje na Ciéncia, na Matemética
e na Educagdo. Segundo EVES (pagina 25), cabem a Tales os créditos pe-
las primeiras dedug8es sistematicas em geometria. No que diz respeito a
Matemadtica, BOYER (2010, pagina 33) compara a importancia de Tales em
relacdo a essa area de conhecimento com a importancia de Homero para a
Literatura. De acordo com ROSEIRA (paginas 41-42) “a Matematica tem um
papel fundamental no desenvolvimento das sociedades modernas, uma
vez que esta presente no cotidiano de tudo e de todos". O autor ressalta a
importancia da contribuicdo de diversas culturas para o desenvolvimento
da Matemética e defende que “a compreensdo das raizes culturais e da
universalidade da linguagem e dos valores da Matemdtica, bem como seu
papel na sociedade, deve chegar a todos os cidaddos.” Esse pensamento
vai ao encontro aos objetivos politicos e pedagdgicos do cursinho. Assim,
durante essa aula, cujo tema era “dgua”, estudamos tanto a concepcado de
Tales sobre este tema, quanto o seu teorema mais importante no contexto
escolar: o do feixe de retas paralelas, que, cortadas por duas transversais,
determinam, sobre o feixe segmentos proporcionais (...). Ao propormos a
situagdo-problema, descobrir a altura da casa sem usar escada, dispondo
de uma régua e de uma trena, os estudantes comegaram a propor ideias.

Fonte: Borges (2011, p. 55-56)
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Durante o desenvolvimento da atividade, a partir dos didlo-
gos ocorridos entre os estudantes, Borges (2011) e o professor N.:
1) desenvolveram-se os conceitos de regularidades e padrdes; 2) le-
vantaram-se hipéteses sobre os erros que foram cometidos pelos
estudantes em relacio ao conceito de medida; 3) desenvolveram-se
questdes que levaram a criacio de leis gerais, portanto de férmulas
para se calcular problemas que envolviam “regra de trés” e 4) desen-
volveram-se os conceitos de razio e de proporcio.

Enrede: Atividade de pesquisa organizada e
vivenciada por licenciandos e professores da
Educacao Basica

Durante quatro anos, licenciandos e professores da Educacio
Bisica tiveram a oportunidade de organizar e vivenciar e ativida-
des de pesquisa que ocorreram em diversos contextos, dentre eles:
1) no NIPEM e GPEFCom; 2) nos Programa de Pés-Graduacio em
Educacio (PPGE) e em Ensino de Ciéncias Exatas (PPGECE); 3) no
Encontro da rede de professores, pesquisadores e licenciandos de
Fisica e de Matematica — Enrede e 4) nos Eventos académicos ocorri-
dos em ambito regional, estadual e nacional, promovidos por diver-
sas universidades. Assim, enquanto participavam destas atividades
tinham a oportunidade de teorizar sobre o ensino de Matematica
que praticavam na sala de aula e, consequentemente, repensar suas
praticas.

A atividade de pesquisa, intitulada: Enrede foi criada pelos
integrantes do OBEDUC-UFSCar, das dreas de Fisica e de Matemi-
tica. Tinha por finalidade ampliar a rede participativa de pesquisa, a

fim de integrar os diversos atores que fazem e pesquisam a Educacdo
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em Fisica e em Matemitica visando a acio conjunta e colaborativa
na elaboracio de produtos pedagdgicos. E, como objetivos especifi-
cos: 1) Refletir com grupos de pesquisa compostos por licenciandos,
professores de Educacio Bisica e pesquisadores sobre como vinha
se configurando as redes de pesquisa participante Escola-Universi-
dade, especificamente aquelas relacionadas ao ensino de Fisica e/ou
de Matemitica; 2) Divulgar os trabalhos e produtos educacionais
que estavam sendo produzidos pelos componentes das redes de pes-
quisa participante, no que diz respeito ao ensino de Fisica e/ou de
Matemitica; 3) Refletir sobre o processo metodolégico da pesquisa
participante e 4) Criar espacos de reflexdes sobre as préticas edu-
cativas que estavam sendo desenvolvidas nas escolas, pelos profes-

sores da Educacdo Bisica que lecionavam Fisica e/ou Matemitica.

O evento foi configurado para receber no méximo 100 pes-
soas. Iniciava-se na sexta-feira, a noite e terminava no sibado, por
volta das 17h. A dinamica envolvia: 1) Mesa redonda, a qual era
composta por dois pesquisadores convidados e 2) Grupos de traba-
lho (GT), os quais eram compostos por dois momentos: apresenta-
c¢do de trabalhos e circulos de discuss3o.

A equipe organizou quatro versdes do evento, conforme

mostra o quadro 02.

Quadro 02. Folha contendo Atividade de Pesquisa

O | Enrede: Perspectiva participativa do/no ensino de Fisica e de Matemdtica
realizou-se nos dias 20/11/2009 e 21/11/2009. Teve como objetivo trazer
a tona e discutir os mais variados temas na area de educacdo, através
da exposicdo de trabalhos académicos, relatos e levantamentos néo s6
da comunidade cientifica, mas também de professores do nivel basico,
licenciandos e outros atuantes ou interessados na area de ensino de Fisica
e Matematica.

150



Atividades de ensino e de pesquisa: unidade dialética
na formagédo de professores de matemdtica

Em 2010, o Il Enrede: Produtos Educacionais no ensino de Fisica e de Matemd-
tica ocorreu nos dias 19/11 e 20/11. Naquele momento, caracterizamos os
produtos educacionais como suportes de ensino adotados pelos professo-
res em suas aulas, os quais incluiam livros, softwares, materiais didaticos,
metodologias de ensino etc visando a mediagdo dos contetdos curriculares
no processo de aprendizagem dos alunos. Compreendiamos que esses pro-
dutos, necessarios ao trabalho do professor, nem sempre foram concebi-
dos em consonancia com o desenvolvimento profissional dos mesmos. Em
alguns casos, pretendeu-se minimizar a mediacdo do professor junto aos
seus alunos, colocando sob suspeita a capacidade docente de interpretar o
curriculo e, consequentemente, propor e construir atividades curriculares.
Entendiamos que era necessario conceber o produto educacional de modo
mais dinamico e participativo. Ou seja, deixar de imagina-lo como algo des-
tinado ao professor, concebido e produzido, no entanto, sem a sua partici-
pacdo. Nesse sentido, o professor necessita ser reconhecido e promovido
a autor ou coautor dos produtos educacionais que utiliza e que adapta as
suas necessidades de trabalho. Mais do que isso, é importante que se estru-
ture uma rede colaborativa entre os professores para a construgdo e reela-
boracdo de produtos educacionais incorporando a experiéncia profissional
docente e as reflexdes que os professores elaboram sobre sua pratica.

Em sua terceira edicdo, o Il Enrede: O curriculo e os Produtos Educacionais no
ensino de Fisica e de Matemdtica: uma combinagdo possivel ocorreu nos dias
25/11/2011 e 26/11/2011. Prop6s-se a discutir as relagdes entre o curriculo
e a producdo educacional voltada a sua operacionalizacdo. Teve como obje-
tivo analisar as relagdes possiveis entre o curriculo e o conceito de “Produto
Educacional”, especificamente no que diz respeito ao ensino de Fisica e de
Matemadtica. Nesse contexto, conforme aponta Macedo (2007), do ponto de
vista do senso comum educacional, predomina a apreensdo dos efeitos bu-
rocraticos e prescritivos do curriculo. Como consequéncia disso, o curriculo
tende a ser vivenciado, pelos seus agentes, de modo dicotdmico enquanto
duas realidades distintas e dissociadas. Num primeiro momento, ele assu-
miria o propdsito prescritivo da a¢do educativa, estando a cargo dos admi-
nistradores e gestores do sistema educacional, a elaboragdo, a regulacdo e a
implementac¢do, num nivel normativo, das politicas curriculares. Como efeito
dessa regulagem centralizadora, o curriculo se cingiria, numa fase posterior,
em ac¢Oes efetivamente realizadas pelos professores, segundo parametros
viabilizados pela pratica e que ndo se condicionam a atitude prescritiva dos
legisladores. Goodson (2011), visando romper com essa dicotomia ao nivel
da andlise da constituicdo curricular, propde considerar o curriculo como
uma construgdo social envolvendo dois niveis interligados: o de prescricdo e
o de interagdo. Nesse sentido, todos sdo atores na elaboragdo do curriculo e
trabalham na conformacao da tradicdo dos gestos e do discurso escolares. O
gue viemos entdo avaliar, refletir e questionar, no Ill Enrede, foi a efetivacdo
da politica curricular, particularmente, a partir da elaboragdo dos produtos
educacionais, sem deixar de considerar o contexto curricular geral em que se
ensejam e ocorrem essas produgdes. Enfim, como os professores também
elaboram o curriculo e, em que medida, a construcao social curricular confi-
gura-se como campo de disputas e tensdes reveladoras de distintas concep-
¢Bes de educagdo e de sociedade.

151




Atividades de ensino e de pesquisa: unidade dialética
na formagédo de professores de matemdtica

A Ultima versdo do evento, IV Enrede: Rede formativa: professores, licencian-
dos e pesquisadores em educagdio compartilhando experiéncias ocorreu nos
dias 09/11/2012 e 10/11/2012. Teve como objetivos especificos: 1) Proble-
matizar a no¢do de rede como metafora para as atividades de formacgdo
compartilhada entre professores, pesquisadores em educagdo e licencian-
dos; 2) Trocar vivéncias e experiéncias de contextos formativos em educa-
¢do estruturados em formato de rede; 3) Divulgar produtos educacionais
elaborados num contexto de rede e/ou voltados aos ensinos de Fisica e
de Matematica realizados de forma participativa e compartilhada e 4) Ar-
ticular redes interdisciplinares entre os ensinos de Fisica e de Matematica.

Fonte: Relatérios do OBEDUC-UFSCar e sites do evento

Algumas consideracdes

Ao respondermos as perguntas que conduziram a investi-
gacio do OBEDUC-UFSCar tivemos a oportunidade de definir e
caracterizar o que seriam os produtos educacionais. Assim, as li-
cenciandas puderam teorizar sobre o que fizeram e materializaram
suas teorizacOes em iniciacdes cientificas, conforme segue abaixo,
no quadro 03.

Quadro 03. Iniciacdes Cientificas desenvolvidas no ambito do
OBEDUC-UFSCar

Autores Titulo da Iniciagdo Cientifica

Silva (2010) | Formagdo de professores e politicas do MEC

Alves (2011) | Analise estatistica de dados do INEP sobre a corre-
lacdo entre o perfil profissional dos professores da
cidade de Sao Carlos que atuam na Educacgao Basi-
ca e, a busca por formacado continuada e inovacao
educacional

Silva (2011) Produtos Educacionais no Ensino de Matematica -
uma ferramenta auxiliar no processo de ensino e
aprendizagem

Fonte: Relatérios do OBEDUC-UFSCar
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J4, os professores de Matematica da Educacdo Basica teoriza-
ram sobre as praticas que desenvolveram, em dissertacdes, de cunho

qualitativo, conforme mostra o quadro 04.

Quadro 04. Dissertacdes desenvolvidas no ambito do OBEDUC-UFSCar

Titulo da Dissertacdo |Produto Conteudo |Recurso
Educacional metodoldgico
Borges | Ideias algébricas expli- | Situagbes | Fun¢do Situagdes
(2011) citadas por estudantes | problemas emergentes
da EJA em espagos do cotidiano

ndo-formais: o caso do
cursinho de Ribeirdo
Preto

Gaspar | O jogo pedagodgico Atividades | Equagdo | Jogos
(2013) enquanto Atividade de ensino
Orientadora de Ensino

na iniciacdo algébrica Jogos
de estudantes da 6°.
série
Gomes | Uma proposta de Atividades | Geome- SituacGes
(2010) ensino envolvendo de ensino | tria fractal | emergentes
Geometria Fractal para do cotidiano
o estudo de Semelhan-
¢a de Figuras Plana
Maga- Producdo de sentidos | Atividades | Geome- SituacBes
Ihdes e de significados de de ensino | tria Espa- | emergentes
(2014) estudantes do ensino cial do cotidiano
médio sobre o con-
ceito de volume de
prismas
Mendes | Da resolu¢do de Quebra- Area de Jogos
(2012) quebra cabegas em —ca)bggas e | figuras Situacoes
sala de aula a aplica- Atividades | planas emergent
" I . gentes
bilidade no cotidiano de ensino do cotidiano

de uma Marmoraria:
0 que os estudantes
do 9°. ano do Ensino
Fundamental falam
e escrevem sobre o
conceito de area
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Autores |Titulo da Dissertacdo |Produto Conteudo |Recurso
Educacional metodoldgico
Paez Formacdo de sentidos | Atividades | Fracdo, SituagBes
(2012) e significados matema- | de ensino | Razdo e emergentes
ticos por meio da leitu- Propor¢do | do cotidiano

ra da obra: O homem
que calculava

Silva Elaboragdes de estu- Atividades | NUmeros | Jogos
Y . .

(2012) dan.tes 190 Z' ano Sol de ensino | Inteiros Situacoes
ensino fundamental emergentes
sobre nimeros intei- do cotidiano
ros e suas operagoes

Vazquez | O ensino de analise Atividades | Andlise Situagdes

(2011) combinatéria no en- de ensino | Combina- | emergentes
sino médio por meio toria do cotidiano

de atividades orienta-
doras em uma escola
estadual do interior
paulista

Fonte: PPGECE e PPGE

Vale a pena chamar a atencio para o fato de que, os produtos
educacionais, propostos no formato de atividades de ensino pelos
professores conduziram a organizacio do ensino de Matematica
que ministraram, a0 mesmo tempo em que os auxiliaram a respon-
der as questdes que conduziram suas pesquisas.

Referéncias

BOHM, D. Didlogo: comunicacio e redes de convivéncia. Sdo Paulo: Palas
Athena, 2005.

BORGES, A. A. A. G. Ideias algébricas explicitadas por estudantes da EJA
em espagos ndoformais: o caso do cursinho de Ribeiriao Preto. 2011. 108 f.
Dissertacio (Mestrado em ensino de ciéncias extas ) — Centro de Ciéncias
Exatas, UFSCar, Sao Carlos, 2011.

BRASIL. Instituto Nacional de Estudos e Pesquisas Educacionais - INEP.
Disponivel em: http://www.inep.gov.br/estatisticas/default.asp. Acesso
em: 08 ago. 2015.

154



Atividades de ensino e de pesquisa: unidade dialética
na formagédo de professores de matemdtica

CARACA, B.]. Conceitos fundamentais da matemdtica. 2. ed. Lisboa: Gradiva,
1998.

FOERSTE, E. Parceria na formagdo de professores. Sao Paulo: Cortez, 2005

MOURA, M. O. A atividade de ensino como a¢io formadora. In: CASTRO,
A.D; CARVALHO, A.M.P (organizadoras). Ensinar a ensinar — Didatica
para a escola Fundamental e Média. Sao Paulo: Editora Pioneira, 2001.

MOURA, M. O. (Org). A atividade orientadora de ensino: unidade entre
ensino e aprendizagem. Rev. Didlogo Educ., Curitiba, v. 10, n. 29, p. 205-
229, jan./abr. 2010.

MOURA, M. O. (Org). A atividade pedagdgica na teoria histérico-cultural.
Sao Paulo: Liber, 2010.

MOURA, M. O. O estdgio na formagdo compartilhada do professor: retratos de
uma experiéncia. Sao Paulo: Feusp, 1999.

MOURA, M. O.; MOURA, A. R. L. Escola: um espaco cultural. Matemadtica
na educaciio infantil: conhecer, (re)criar - Um modo de lidar com as
dimensdes do mundo. Sio Paulo: Diadema/SECEL, 1998.

RIBEIRO, A. C. Formar Professores. Elementos para uma teoria e pratica da
formacdo. Lisboa: Texto Editora, 1993.

SCHMIDT, M. L. S. Pesquisa participante: alteridade e comunidades
interpretativas. Revista Psicologia USP, Sio Paulo, v. 17, n.2, p. 11-41, 2006.

SECRETARIA DE ESTADO DA EDUCACAO. Saresp, 2007. Disponivel
em: http://www.educacao.sp.gov.br/saresp. Acesso em: 08 abr. 2015.

155



Os Autores

Abigail Fregni Lins

Doutora em Educagio Matemitica (Universidade de Bristol - Inglaterra).
Mestrado em Teoria dos Numeros (Universidade de Nottingham -
Inglaterra). Bacharel em Matemética Pura e Licenciada em Matemética
(PUC/SP). Docente do Curso de Licenciatura em Matemitica e do
Programa de Pés-Graduacio em Ensino de Ciéncias e Educa¢ao Matematica
da Universidade Estadual da Paraiba (UEPB). Lider do Grupo de Pesquisa
GITPEM/UEPB). Campina Grande - PB.

Lattes: http://lattes.cnpq.br/2343020017754006

E-mail: bibilins@gmail.com

Andréa Maturano Longarezi

Pés-doutora em Educacio (USP). Doutora em Educacio Escolar (UNESP/
Araraquara). Mestre em Educacio (UFSCar). Licenciada e Bacharel em
Ciéncias Sociais (UNESP/Araraquara). Docente dos Cursos de Pedagogia,
das Licenciaturas e do Programa de Pés-Graduacio em Educacio (PPGED/
UFU) da Universidade Federal de Uberlandia (UFU). Lider do Grupo de

Estudos e Pesquisas em Didatica Desenvolvimental e Profissionalizacio Do-

156

> sumario


http://lattes.cnpq.br/2343020017754006
mailto:bibilins@gmail.com

Projetos do programa observatério da
educagdo e o movimento de ensinar e aprender

cente (GEPEDI/UFU) e participante do Grupo de Estudos e Pesquisas sobre
a Atividade Pedagdgica (GEPAPE USP). Uberlandia - MG.

Lattes: http://lattes.cnpq.br/7536546387037721

E-mail: andrea.longarezi@gmail.com

Anemari Roesler Luersen Vieira Lopes

Pés-Doutora e Doutora em Educacio (USP). Mestre em Educacio Ma-
tematica (UNESP-Rio Claro/SP). Licenciada em Matemética (UNIJUI).
Docente do Centro de Educacio da Universidade Federal de Santa Maria
(UFSM), nos cursos de Licenciatura em Educacio Especial, Matemitica e
Pedagogia; do Programa de P6s-Graduacio em Educacio e do Programa de
Pés-Graduacio em Educacio Matemdtica e Ensino de Fisica (UFSM). Li-
der do Grupo de Pesquisas em Educagio Matemética (GEPAMat/UFSM)
e participante do Grupo de Estudos e Pesquisas sobre a Atividade Pedagé-
gica (GEPAPe/USP). Santa Maria - RS.

Lattes: http://lattes.cnpq.br/7102436522771207

E-mail: anemari.lopes@gmail.com

Barbara Cristina Moreira Sicardi Nakayama

Pés-Doutora e Doutora em Educacio (UNICAMP). Mestrado em Educa-
¢io (UFSCar). Licenciada em Pedagogia (UFSCar). Docente do Curso de
Licenciatura em Pedagogia e Mestrado em Educacio (UFSCar - Campus

Sorocaba). Lider do Ntcleo de Estudos e Pesquisas “Narrativas, Formacio
e Trabalho Docente” (NEPEN/UFSCar).

Lattes: http://lattes.cnpq.br/9746628149674449

E-mail: barbara.sicardi@gmail.com.

157


mailto:andrea.longarezi@gmail.com
http://lattes.cnpq.br/7102436522771207
mailto:anemari.lopes@gmail.com
http://lattes.cnpq.br/9746628149674449
mailto:barbara.sicardi@gmail.com

Projetos do programa observatério da
educagdo e o movimento de ensinar e aprender

Elaine Sampaio Araujo

Pés-doutorado pela Universidade de Aveiro/Portugal. Doutora e Mestre
em Educacio (USP). Docente da Faculdade de Filosofia, Ciéncias e Letras
de Ribeiro Preto (FFCLRP/USP) do curso de Pedagogia e do Programa de
Pés-graduacio em Educacio. Lider do Grupo de Estudos e Pesquisa sobre
o Ensino e a Aprendizagem da Matemitica na Infancia (GEPEAMI/USP).
Vice-lider do Grupo de Estudos e Pesquisas sobre Atividade Pedagdgica
(GEPAPe/USP).

Lattes: http://lattes.cnpq.br/7342839505214436.

E-mail: esaraujo@usp.br

Fabiana Fiorezi de Marco

Pés-Doutora em Educacio (USP). Doutora e Mestre em Educacio Mate-
matica (UNICAMP). Licenciada em Matemitica (UNIFRAN). Docente do
Curso de Licenciatura em Matemadtica; do Programa de Pés-Graduacio em
Educacio (PPGED/UFU) e do Programa de P6s-Graduacio em Ensino de
Ciéncias e Matematica (PPGECM/UFU) da Universidade Federal de Uber-
landia (UFU), Lider do Grupo de Pesquisas em Educacio Matematica (GE-
PEMAPe/UFU) e participante do Grupo de Estudos e Pesquisas em Ensino
de Matematica e Atividade Pedagdgica (GEPAPe/USP). Uberlandia - MG.

Lattes: http://lattes.cnpq.br/3302431723262783

E-mail: fabiana.marco@ufu.br

Manoel Oriosvaldo de Moura

Doutor em Educacio (USP). Mestre em Ensino de Ciéncias e Matematica
(UNICAMP). Licenciado em Matematica (USP). Professor Titular da Facul-
dade de Educacio da Universidade de Sio Paulo (FEUSP) nos cursos de Li-

158


http://lattes.cnpq.br/7342839505214436
http://lattes.cnpq.br/3302431723262783
mailto:fabiana.marco@ufu.br

Projetos do programa observatério da
educagdo e o movimento de ensinar e aprender

cenciatura em Matemdtica e Pedagogia. Docente do Programa de P6s-Gra-
duacio em Educacio (USP). Lider do Grupo de Estudos e Pesquisas sobre
Atividade Pedagégica (GEPAPe).

Lattes: http://lattes.cnpq.br/3536854228318246.

E-mail: modmoura@usp.br

Maria do Carmo de Sousa

Pés-doutoranda em Educacio (USP). Doutora e Mestre em Educacio, drea
de concentracio: Educacio Matemdtica (UNICAMP). Especialista em Ma-
temética (UNICAMP). Licenciada em Matemética (UNISO). Docente do
Departamento de Metodologia de Ensino (DME), no curso de Licenciatura
em Matemitica; do Programa de Pds-graduacio em Educacio (PPGE) e do
Programa de Pds-graduacio Profissional em Educacio (PPGPE) da Univer-
sidade Federal de Sao Carlos (UFSCar). Lider do Grupo de Pesquisa For-
magio Compartilhada de Professores — Escola e Universidade (GPEFCom/
UFSCar). So Carlos — SP.

Lattes: http://lattes.cnpq.br/6637658562543505

E-mail: mdcsousa@ufscar.br

Maria Teresa Ceron Trevisol

Pés-Doutorado (Universidade de Coimbra). Doutora em Psicologia (USP).
Mestre em Educacio (PUC/RS). Licenciada em Pedagogia (FUNOESC).
Docente nos Cursos de Pedagogia e de Psicologia, e do Programa de Pds-
-Graduacio em Educacio da Universidade do Oeste de Santa Catarina
(UNOESC). Lider do Grupo de Pesquisa Cognicio, aprendizagem e desen-

volvimento humano. Joagaba - SC.
Lattes: http://lattes.cnpq.br/4820536127199890

E-mail: mariateresa.trevisol@unoesc.edu.br

159


http://lattes.cnpq.br/3536854228318246
mailto:modmoura@usp.br
http://lattes.cnpq.br/6637658562543505
mailto:mdcsousa@ufscar.br
http://lattes.cnpq.br/4820536127199890
mailto:mariateresa.trevisol@unoesc.edu.br

Projetos do programa observatério da
educagdo e o movimento de ensinar e aprender

Marilia Yuka Hanita

Mestre em Educacio (UFSCar). Licenciada em Ciéncias Bioldgicas
(UFSCar). Integrante do Grupo de Estudos e Pesquisas sobre priticas for-
mativas e educativas em Matematica (GEPRAEM/UFSCar) e do Nicleo
de Estudos e Pesquisas sobre Narrativas Educativas, Formacio e Trabalho
Docente (NEPEN/UFSCar). Sao Paulo - SP.

Lattes: http://lattes.cnpq.br/0426038714104435

E-mail: mah_doim@hotmail.com

Mercedes Carvalho

Doutora em Educacio Matematica (PUC-SP). Mestre em Educacio (PUC-
-SP). Especialista em Supervisio Escolar (USP). Licenciada em Pedagogia
(Fundacio Instituto de Ensino para Osasco) e Bacharel em Administracio
de Empresas (Universidade Sdo Francisco). Docente dos Cursos de Licen-
ciatura em Pedagogia e Matemitica e do Programa de P4s-Graduacio em
Educacio da Universidade Federal de Alagoas (UFAL). Lider do Grupo de
Pesquisa em Educagio Matemética (GPEM/UFAL) e membro do GHE-
MAT/UNIFESP-SP. Macei6-AL.

Lattes: http://lattes.cnpq.br/7632501056879630

E-mail: mbettacs@uol.com.br

Monica Piccione Gomes Rios

Doutora e Mestre em Educacio (PUC/SP). Licenciada em Pedagogia (Fa-
culdade de Educacdo, Filosofia, Ciéncias e Letras Senador Fliquer). Gra-
duada em Quimica (Faculdade de Filosofia, Ciéncias e Letras Oswaldo

Cruz). Docente dos cursos de Pedagogia e das Licenciaturas, e do Progra-

160


mailto:mah_doim@hotmail.com
http://lattes.cnpq.br/7632501056879630
mailto:mbettacs@uol.com.br

Projetos do programa observatério da
educagdo e o movimento de ensinar e aprender

ma de Pés-graduacio em Educacio (PUC - Campinas). Integrante do gru-
po de pesquisa GRAPSE - Grupo de Avaliacio, Politicas e Sistemas Educa-
cionais do PPGE (PUC - Campinas). Campinas — SP.

Lattes: http://lattes.cnpq.br/8794565484100151

E-mail: acinompiccione@yahoo.com.br

Naidi Carmen Gabriel

Doutoranda em Educacgio (UNILASALLE - Canoas/RS). Mestre em Edu-
cacio (UNOESC-Joacaba/SC). Especialista em Psicopedagogia (UNOESC-
-Xanxeré/SC). Licenciada em Pedagogia (UDESC-Florianépolis). Técnica
em Assuntos Educacionais (IFSC - Campus Xanxeré). Membro do grupo

de pesquisa em Metodologias e Praticas Pedagogicas. Xanxeré — SC.
Lattes: http://lattes.cnpq.br/6075155947845934

E-mail: naidigabriel@gmail.com

Patricia Lopes Jorge Franco

Doutora em Educacio (UFU). Mestre em Educacio (UNIUBE). Especia-
lista em Gestio de Pessoas (UFU). Licenciada em Pedagogia e Supervisio
Escolar (UEMG/FEIT). Docente do Curso de Pedagogia da Universidade
Federal de Uberlandia (UFU/Ituiutaba). Membro do Grupo de Estudos
e Pesquisas em Didatica Desenvolvimental e Profissionalizacio Docente
(GEPEDI/UFU). Ituiutaba - MG.

Lattes: http://lattes.cnpq.br/4959619076459770

E-mail: patricia.jfrancol1@gmail.com

161


http://lattes.cnpq.br/8794565484100151
mailto:acinompiccione@yahoo.com.br
http://lattes.cnpq.br/6075155947845934
mailto:patricia.jfranco11@gmail.com

Projetos do programa observatério da
educagdo e o movimento de ensinar e aprender

Patricia Sandalo Pereira

Doutora e Mestre em Educacio Matemdtica (UNESP - Rio Claro/SP).
Licenciada em Matemitica (UFU). Diretora do Instituto de Matemética
(INMA) e Docente do curso de Licenciatura em Matemitica e do Progra-
ma de Pés-Graduaciao em Educacio Matemadtica da Universidade Federal
de Mato Grosso do Sul (UFMS). Lider do Grupo de Pesquisa Formacio e
Educacio Matematica (FORMEM/UFMS). Campo Grande (MS).

Lattes: http://lattes.cnpq.br/9126213537245312

E-mail: sandalo.patricial 3@gmail.com

Paulo Henrique de Queiroz

Mestre em Educacio (UFSCar). Licenciado em Ciéncias Habilitacio em
Matemaitica (Centro Universitirio de Jales - UNIJALES). Docente de
Matemitica da Escola Basica. Integrante do Grupo de Estudos e Pesqui-
sas sobre Praticas Formativas e Educativas em Matemética (GEPRAEM/
UFSCar). Monte - Mor (SP).

Lattes: http:// lattes.cnpq.br/0237821137638209

E-mail: paulohqueiroz.ph@gmail.com

Renata Prenstteter Gama

Doutora em Educaciio, drea de concentracio Educacio Matematica (UNI-
CAMP). Mestre em Educacio (UNIMEP). Licenciada em Ciéncias-Habilita-
¢do plena em Matemdtica (UNIMEP). Docente do Departamento de Metodo-
logia de Ensino, do Programa de Pés Graduacio em Educacio e do Programa
de P6s-Graduacio Profissional em Educacio da Universidade Federal de Sao

Carlos (UFSCar). Lider do Grupo de Estudos e Pesquisa sobre Préticas For-

162


http://lattes.cnpq.br/9126213537245312
mailto:sandalo.patricia13@gmail.com
mailto:paulohqueiroz.ph@gmail.com

Projetos do programa observatério da
educagdo e o movimento de ensinar e aprender

mativas e Educativas em Matematica (GEPRAEM/UFSCar), participante do
Nucleo de Estudos e Pesquisas sobre Narrativas Educativas, Formacio e Tra-
balho Docente (NEPEN/UFSCar) e do Grupo de Estudos e Pesquisas sobre
Professores de Matematica (GEPFPM/UNICAMP). Sao Carlos (SP).

Lattes: http://lattes.cnpq.br/4153572041829838.

E-mail: renatapgama@gmail.com

Sherlon Cristina De Bastiani

Mestre em Educacio (UFFS-Chapecd). Especializacio em Psicopedago-
gia (UNOESC/Capinzal). Licenciada em Pedagogia (UNOESC/Joacaba).
Docente da Rede Municipal de Ensino Fundamental. Atualmente exer-
cendo funcio de Diretora de Ensino na Secretaria Municipal de Educa-
¢do (Joacaba - SC).

Lattes: http://lattes.cnpq.br/2177893071799929

E-mail: sherlondebastiani@gmail.com

Wellington Lima Cedro

Doutor em Educacio (USP). Mestre em Educacio (USP). Docente do Ins-
tituto de Matemadtica e Estatistica da Universidade Federal de Goias (IME/
UFG), no curso de Licenciatura em Matemadtica. Coordenador do Gru-
po de Estudos e Pesquisa sobre a Atividade Matematica (GEmat/UFG).
Membro do Grupo de Estudos e Pesquisas sobre a Atividade Pedagdgica
(GEPAPe/USP).

Lattes: http://lattes.cnpq.br/1123884255260078.

E-mail: wellingtonlimacedro@gmail.com.

163

> sumario


http://lattes.cnpq.br/4153572041829838
mailto:renatapgama@gmail.com
http://lattes.cnpq.br/2177893071799929
mailto:sherlondebastiani@gmail.com
http://lattes.cnpq.br/1123884255260078

Este livro foi editorado com as fontes Crimson Text e Open Sans.
Publicado on-line em: https://repositorio.ufms.br:8443/jspui/


https://repositorio.ufms.br:8443/jspui/

8-85-

e-iﬂﬂm‘ “[”‘S‘T‘W-S
9”788576 1 36026H

A relevancia do Programa do Observatério da
Educacdo (OBEDUC) pode ser constatada pelos
resultados alcancados nas pesquisas apresentadas
nesse livro, por meio dos projetos financiados pela
Capes, o qual se revelou como um caminho possivel de
aproximacdo da escola coma Universidade.

As pesquisas sinalizam, por um lado, possibilidades a
serem verificadas nos processos de formacdo de
professores, seja na formacdo inicial e/ou continuada;
nos processos educativos; na organizagdo de processos
de ensino e de aprendizagem diferenciados da maneira
tradicional, colocando alunos e professores como
participes dos processos; bem como, por outro lado, a
chamada de atencdo sobre as a¢des e estratégias que
sdo organizadas pela escola, por seus profissionais e
pelo entorno escolar - secretarias municipais e
estaduais de educacgdo - para que essas ndo se
direcionem somente para o alcance de indices de
avaliagbes padronizadas, mas por processos educativos
de qualidade que se revertam na constru¢do de seres
humanos/alunos com condi¢Bes mais adequadas de
viver, de perspectivar o futuro e agir diante dele.
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