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PREFACI

Prefaciar uma obra é sempre motivo de alegria, principalmente
em se tratando de uma coletanea organizada pelos Professores Marcia
Cristina de Costa Trindade Cyrino e Enio Freire de Paula, pelo que
representam para o Gepefopem e o compromisso com a formagao de
professores, reconhecendo-os como protagonistas de suas praticas.
E também privilégio, visto que tenho acesso aos textos antes do
publico leitor.

As investigacdes em formacao de professores crescem a cada
ano; raro é o programa de pds-graduagdo que nao tenha a linha
de pesquisa em formagao docente; a cada evento da Sociedade
Brasileira de Educacdo Matematica (SBEM) ou da Associacdo
Nacional de Po6s-Graduagéo e Pesquisa em Educacdo (Anped), o
volume de trabalhos submetidos é sempre assimétrico em relagéo
as demais tematicas. Séo indicios de que a comunidade se mobiliza
para compreender, refletir e apontar caminhos para as diferentes
instancias de formagao docente.

O campo da Educagao Matematica € muito amplo, e multiplas
sdo as perspectivas tedricas adotadas — este e-book é uma das
evidéncias dessa multiplicidade. Desde os anos de 1980, muitos s&o
0s construtos que emergiram, e o leque de possibilidades investigativas
aumenta a cada década.

Embora tenhamos muitas criticas a dicotomia formacéao inicial-
formacdo continuada, essa ainda ¢ uma nomenclatura familiar aos
pesquisadores. Isso ndo significa que a maioria deles ndo conceba a
formagdo como um continuo; essa nomenclatura é para diferenciar a
formacéo na graduacéo (inicial) da formacéo na pratica (continuada).



Nesse sentido, tenho adotado a nomenclatura ‘formagao académica’
para referi-me aquela que ocorre na graduagao, visto que o professor
se pbe em formacao desde que inicia sua escolarizacdo, pois vai se
apropriando de modos de ser professor e de ensinar mateméatica. A
formagao académica é apenas uma etapa desse processo formativo.

A tematica da formacdo ndo se esgota, pois novas
problematizagbes sempre surgem, e se faz necessario realizar
investigacdes para construir repertérios de questbes, possibilidades
de reflexdo e de atuacao na formagéo.

Aprecio o texto de Antdnio Novoa, “O regresso dos professores”™
no qual ele traz uma secao intitulada “Uma boa noticia: Estamos
de acordo quanto ao que é preciso fazer”. Parafraseando-o, me
pergunto: e nés, formadores de professores que ensinam matematica,
em que estamos de acordo? Penso que grande parte da literatura
publicada nos Ultimos anos e das discussdes no ambito do GT7 da
SBEM (Formagao de professores) e do GT19 Educagdo Matematica,
da Anped, vém apontando alguns consensos. Entre outros: 1) Ja
sabemos que a formagao inicial é apenas uma etapa da trajetoria
profissional dos professores. 2) As licenciaturas em matematica nao
privilegiam a matematica escolar. 3) As disciplinas voltadas a formagao
do professor para atuar na educacao infantil e nos anos iniciais tém
carga reduzida e ndo garantem a formacdo matematica necesséria ao
ensino, e o professor egresso dos cursos de Pedagogia traz sérias
lacunas conceituais. 4) Os projetos de formagao continuada, em sua
maioria, ainda s&o pautados na racionalidade técnica: privilegiam
cursos, impdem perspectivas tedricas, ndo valorizam a pratica dos
professores, e esses nao sao ouvidos em suas necessidades. 5)
Ha auséncia de disciplinas — na licenciatura em Mateméatica e na
Pedagogia - voltadas ao ensino de matematica na Educacéo de Jovens
1 NOVOA, A. O regresso dos professores. In: Conference on teacher professional

development for the quality and equity of lifelong learning, Lisbon, Portugal, 2007.
Proceedings... Lisbon, 2007.



e Adultos. 6) Muitas tecnologias digitais ainda n&o foram incorporadas
na formacao docente. 7) Os professores especialistas, licenciados em
matematica, desconhecem a matematica ensinada nos anos iniciais.

E Anténio Névoa nos instiga: Sdo consensos discursivos?
Talvez, sim. Penso que ainda nao temos conseguido fazer aquilo que
acreditamos ser necessario fazer. Novamente, concordo com o autor
sobre algumas agbes urgentes e necessarias no plano das praticas.
Algumas delas ja sdo conhecidas, e as tenho defendido: 1) passar a
formacéo para dentro da formacéo, ou seja, ha urgéncia da parceria
entre formadores e professores, entre universidade e escola; nao é
possivel continuarmos em dois mundos separados; os académicos
precisam assumir que tém muito a aprender com os professores e que
esses sao produtores de conhecimento; 2) afirmar que os professores
precisam ser reconhecidos nao é suficiente, precisamos promover
acbes para valorizé-los: divulgar as boas préaticas, aquilo que eles
fazem de melhor, € nao apenas apontar lacunas e o que falta a eles; 3)
elaborar pesquisas que avaliem programas de politicas publicas, pois
muitos deles sao extintos, sem que a comunidade tenha se pronunciado
sobre sua efetividade; 4) divulgar praticas diferenciadas na graduagao
para incentivar outros cursos, outros formadores; 5) incentivar praticas
compartilhadas na escola ou em grupos de dimensao colaborativa; 6)
colocar-se a escuta dos professores, de modo a organizar formagoes
gue atendam as suas necessidades.

O momento de incerteza que estamos vivendo, quer no plano
politico, quer nas politicas publicas, principalmente, as curriculares,
voltadas a implementacdo da Base Nacional Comum Curricular,
requer dos formadores de professores uma vigilancia epistemoldgica,
como reivindicava Paulo Freire, colocando-nos como parceiros dos

professores, e ndo como colonizadores de suas praticas.



Os textos desta coletdnea apontam para algumas dessas
direcbes, quer seja com reflexbes tedricas, quer seja com dados
empiricos. Tenho certezade que asreflexdes produzidas pelos diferentes
autores trardo contribuigdes para novas préaticas de formagao docente.

Profa. Dra. Adair Mendes Nacarato

Universidade Sao Francisco
Margo de 2020
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APRESENTACAT

A formacgéo de professores que ensinam matematica (PEM) tem
sido apontada como um campo intenso de estudos. Sua amplitude
engloba acdes investigativas relacionadas a diversos elementos
constituintes dos movimentos complexos, dinamicos, experienciais e
temporais da constituicao da identidade profissional desses profissionais,
aos quais, se articulam uma multiplicidade de condicionantes. Dentre
eles, (i) aspectos de trajetérias formativas (entre os quais estao as
disciplinas, os cursos, as instituicoes e sua participagao nos processos
de formacéo inicial e continuada), (ii) compreensdes de Matemética nos
mais diversos contextos e suas articulacdes com os demais campos
do conhecimento, (iii) a autonomia e individualidades e (iv) praticas
letivas/profissionais, as quais entendemos visceralmente conectadas
ao seu compromisso politico enquanto PEM.

Ao elegermos a formagdo de PEM enquanto temética
investigativa € pertinente compreendermos também que nos
referimos a um contingente amplo de individuos com formacdes
académicas e vivéncias profissionais distintas, perpassando por
experiéncias na Educagado Bésica e/ou no Ensino Superior, em
diversas especificidades (como a Educacao de Jovens e Adultos —
Ensino Fundamental ou Médio, a Educacao Profissional, a Educacéo

Especial e a Educacgéo a distancia).

Uma vez elencadas essas particularidades, pesquisadores
e formadores atuantes em programas de formacao de PEM se
enveredam em investigacdes das mais variadas teméaticas nas quais
PEM estejam presentes. Esse fato exemplifica as vastas dimensoes
tedricas, metodoldgicas e epistemoldgicas pertinentes enquanto lentes
investigativas do/no processo de compreensao desses universos.



Frente a esse caleidoscoépio investigativo a respeito da formacao
de PEM, no presente livro compartilhamos reflexdes de investigagoes
desenvolvidas por varios colegas pesquisadores brasileiros.

O livro esta organizado em sete capitulos cujos objetos de
pesquisas estdo intimamente vinculados a discusséo da formacéo de
PEM em diversos contextos formativos.

Leila Pessba Da Costa e Regina Maria Pavanello, abrem o
livro com o capitulo A formagéo da e na docéncia de professores que
ensinam Matematica nos anos iniciais da Educagéo Basica, no qual
apresentam um recorte de seus estudos relacionados a formacéo de
PEM atuantes nos anos iniciais do Ensino Fundamental. As autoras
problematizam questoes a respeito dos processos de formacao da
e na docéncia e suas possibilidades de articulagdo enquanto meios
possiveis para melhor compreendé-los.

Andressa Florcena e Maria Raquel Miotto Morelatti, no
Capitulo 2 intitulado Os saberes docentes e as tendéncias da
Educacéo Matematica empregadas na pratica de duas professores
dos anos iniciais do ensino fundamental, tecem algumas discussoes
a respeito das convergéncias e divergéncias entre recomendagoes
preconizadas pelo campo da Educacdo Matematica e a pratica de
ensino de duas PEM atuantes no quinto ano do Ensino Fundamental.
Nesse processo, a influéncia das experiéncias anteriores a formacao
docente é sinalizada como um dos elementos que interferem em suas
escolhas pedagdgicas.

Veridiana Rezende e Fabio Alexandre Borges, no capitulo 3
Professores que ensinam matematica nos Anos Iniciais em formagéo
e suas estratégias diante de problemas do campo conceitual aditivo,
discutem a formacao inicial do PEM por meio de um olhar para as
estratégias e impressdes de académicos em Pedagogia diante
de problemas do campo conceitual aditivo. A pesquisa envolveu



estudantes dos cursos de licenciatura em Matemética e Pedagogia
e destaca a necessidade de ampliar as discussoes referentes aos
processos de ensino e aprendizagem de Matematica, no ambito da
Licenciatura em Pedagogia.

No Capitulo 4, Disciplina Laboratério de Ensino no Curso
de Licenciatura em Matematica-UFPel: contributos a formacao de
professores, Anténio Mauricio Medeiros Alves e Thais Philipsen
Grutzmann problematizam a perspectiva do Laboratério de Ensino
de Matematica vinculadas as experiéncias desenvolvidas em
uma disciplina de carater tedrico-pratico ofertada em um curso
de Licenciatura em Mateméatica, com foco no estudo de conceitos
pertinentes aos anos iniciais do ensino fundamental. A existéncia de
disciplinas dessa natureza é compreendida como uma possibilidade
estratégica para a superagéo de dificuldades e formacéo de (futuros)
professores criticos e investigadores.

Na sequéncia, Mauricio Rosa, Rosana Piovesan Pinheiro e Paula
Etiele Sarmento Schuster, no capitulo 5, Cyberformagao imersiva em
tecnologias digitais de realidade virtual e de realidade aumentada:
teorizando a forma/agdo com professores que ensinam matematica,
discutem a concepcdo de Cyberformagcdo e em particular a
Cyberformagéo Imersiva e a partir dela, articulam aspectos especificos
— COMO a concepcao e os aspectos de Realidade Virtual e Realidade
Aumentada — evidenciados na formagao de PEM.

No capitulo 6, Formacdo do professor de matematica para a
Educacéo de Jovens e Adultos: perspectivas da Educacdo Matematica
em produgbes da area, Adriano Vargas Freitas nos traz um recorte
de uma pesquisa de estado da arte em periédicos a respeito da
tematica Formagao/atuagao do professor/alfabetizador da Educagéo
de Jovens e Adultos (EJA). Dentre os resultados, o autor sinaliza
que uma das razbes para pequeno nUmero de estudos referentes
a Educacdo Matematica no contexto da EJA, encontrados nessa



empreitada investigativa, advém do reconhecimento tardio da EJA
como modalidade de ensino.

No capitulo final, A formagdo de professores que ensinam
matematica: 17 anos de pesquisas do Gepefopem, Enio Freire de
Paula, Renata Viviane Raffa Rodrigues, Paulo Henrique Rodrigues e
Marcia Cristina de Costa Trindade Cyrino discutem os movimentos
da producdo académica de artigos publicados por membros do
Grupo de estudos e pesquisas sobre a formagao de professores
gue ensinam matematica (Gepefopem). A partir das especificidades
e das caracteristicas evidenciadas pelas produgbes, os autores
identificam os eixos tematicos das investigagbes e problematizam as
acdes desenvolvidas no dmbito do grupo evidenciando-o como um
importante espago formativo.

O livro redine multiplos olhares a respeito da formacéo de PEM,
por meio da discussao de investigagbes ja realizadas e uma ampla
revisdo de literatura a respeito de dessa tematica. Tais reflexdes,
apresentam colaboracdes significativas para o campo da Educagao
Matematica brasileira, especialmente aos interessados na diversidade
envolta aos contextos formativos de professores que ensinam
matematica. Desejamos uma boa leitural
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INTRODUCAO

Este trabalho é um recorte de estudos relativos a formagao de
professores para o ensino de matematica nos anos iniciais do Ensino
Fundamental, nos quais se considerou ser o professor um profissional
do ensino e que, como tal, deve ser formado e preparado para o
exercicio profissional dessa fungao. O que parece ser 6bvio?, mas ndo
¢! Embora as pesquisas apontem diferentes questoes subjacentes a
essa formagao, nos debrucaremos sobre 0 que aqui denominamos da
formacéo da e na docéncia.

\

A formagédo da docéncia estd relacionada a formacéao
profissional, a preparagao inicial desse profissional para o exercicio
de uma determinada fungao que, no nosso caso, € a formagéo do
professor que atuara nos anos iniciais do Ensino Fundamental (EF),
mais especificamente em nosso caso, no ensino da Matematica.

A formacéo na docéncia, por sua vez, refere-se aos processos
formativos, institucionalizados ou n&o, dos quais esses profissionais se
utilizam, depois de formados, no decorrer de sua atuagao.

Assim posto, este trabalho tem como objetivo evidenciar
questdes sobre o imbricamento dessas perspectivas que permeiam a
formacao docente e a possibilidade de sua articulagao.

A FORMACAO DA DOCENCIA
Os processos formativos da docéncia tém assumido, ao longo
dos anos, diferentes caracteristicas em fungdo das necessidades

2 O termo é aqui utilizado como referéncia o texto de Ribeiro, Sobre o Obvio (1988), que
imputa aos cientistas a fungdo de revelar a obviedade do 6bvio.



econdmicas, sociais e politicas que vao se estabelecendo no
desenvolvimento da sociedade e que influenciam direta e indiretamente
a formacao docente, desencadeando politicas publicas no sentido de
adequa-la aos desafios imputados ao sistema.

A partir da década de 90 do século passado, apés a efetivagao
da expansédo da educacéo basica em instituicbes publicas, o foco da
discussao tem se voltado para a qualidade desse processo e de todos
os agentes envolvidos, incluindo aqueles envolvidos na formagao
de professores, a qual é garantida na Lei de Diretrizes e Bases da
Educacao Nacional (9394/96).

Contudo, como apontado por Cury (1997), o complexo e
polémico processo de construgao da LDB/96 resultou numa polifonia,
como observado por Névoa (2009, p. 204) “[...] ha um excesso
de discursos, redundantes e repetitivos, que se traduzem numa
pobreza de préticas”. Praticas essas, que em geral, ainda vem sendo
marcadas por um modelo de racionalidade técnica que se traduz
no ensino inicial da teoria para, posteriormente, se voltarem para as
técnicas que seréao aplicadas. Esse tipo de formacgao, de uma forma
ou de outra, tem se perpetuado no processo de aprendizagem da
docéncia nos cursos de formagao.

Historicamente observa-se que a formacao docente se pautou,
como apontou Saviani (2009, p. 148-149), em dois modelos: um que
privilegiava uma cultura geral e o dominio especifico dos contelidos
pertinentes a disciplina a ser ministrada e, outro, que enfatizava
a importancia do efetivo preparo pedagdgico didatico, ou seja,
dicotomizava-se a relagéo teoria e pratica, privilegiando-se ora um, ora
outro desses aspectos.

No entanto, nenhum desses modelos vistos separadamente,
da conta da formacéo desse profissional, pois a articulacdo entre a



teoria e a pratica sdo dois aspectos indissociaveis e necessarios a
formacgéo da docéncia.

Assumimos neste trabalho que essa formagao tem um
papel importante na melhoria da qualidade da educagao, mas nao
queremos, concordando com Gatti et al (2011, p. 15), “[...] reforcar
uma ideia, corrente no senso comum, de que o(a) professor(a) é o
Unico elemento no qual se deve investir para melhorar a qualidade
da educagéo”. Ao contrario, existem outros elementos igualmente
importantes para o alcance deste objetivo, como as condicdes de
trabalho desses profissionais, as formas de organizacao do trabalho
escolar, entre outros.

Gatti et al (2008, p. 100) evidenciam algumas caracteristicas
dos cursos de formacao de professores no Brasil, entre elas que 26%
das disciplinas encontradas referem-se a Fundamentos Tedricos
da Educacéo dos quais apenas 3,4% referem-se a Didatica Geral.
Observam ainda que o grupo denominado Didaticas Especificas,
Metodologias e Praticas de Ensino, ou seja, aquele formado pelas
disciplinas focadas no “como ensinar”, representa 20,7% do total
com apenas 7,5% das disciplinas com foco no “que ensinar” (GATTI
etal 2008, p. 101).

Essa pesquisa demonstra ainda que a énfase na formacéo
geral acaba por reduzir a relacdo teoria-pratica comprometendo
a base formativa (GATTI et al 2008, p. 103) que nao consegue ser
suplementada pelos estagios curriculares obrigatérios.

A formagéo da docéncia tem sido alvo de diferentes pesquisas
e propostas de reformulacdo em diferentes momentos histéricos. No
entanto, como observado por Gatti (2013), existem evidéncias de que
essa formacdo é precaria e em descompasso com 0s movimentos
emergentes da sociedade, o que faz com que as mudancas nao
alterem significativamente o processo formativo, pois seria necessario



revolucionar as estruturas institucionais formativas e os curriculos
de formagé&o com vistas ao enfrentamento da fragmentacao e da
precariedade em que essa formacao se assenta (GATTI et al, 2011;
GATTI, BARRETO,2009).

A precariedade da formagéao realizada nos cursos de Pedagogia
compromete também o ensino da Matematica nos anos iniciais do
Ensino Fundamental, visto ser esse curso o responsavel pela formagao
do profissional que nele ira atuar.

Apesquisade Curi (2004, p. 70) ja evidenciava que os contelidos
relativos a essa area do conhecimento eram presumivelmente
abordados na disciplina de Metodologia do Ensino da Matematica
com carga horaria reduzida (de 36 a 72 horas), embora fosse extensa
a lista de temas e conteldos previstos para ser desenvolvida nesse
periodo de tempo.

Em pesquisa posterior, Curi e Pires (2008, p.158) observaram
ainda que os estagios séo insuficientes para que os formandos superem
suas vivéncias como alunos da educacéo basica e as praticas de seus
professores que fizeram parte da sua trajetéria.

Apesar das diferentes pesquisas desenvolvidas sobre este
tema, ndo ha dados que superem o quadro acima apresentado, o
que nos faz concluir que a formagao da docéncia nos cursos de
Pedagogia tem um forte aporte no aspecto tedrico com preocupacao
mais focada na formagao geral do professor que atua nos anos iniciais
do Ensino Fundamental do que no desenvolvimento das habilidades
necessarias a docéncia.

Essas habilidades sao abordadas de forma superficial,
enfatizando os procedimentos em detrimento da compreensao do
objeto de conhecimento. Como professoras do curso de Pedagogia,
observamos ainda que parte do tempo de formagao é dedicado mais



a confeccdo de materiais para as aulas que ministrardo nos estagios
curriculares do que nos conceitos que nela deverao desenvolver.

Buscando atender as deficiéncias observadas nessa formacao
da docéncia, alguns programas foram instituidos na ultima década,
tais como o Programa Institucional de Bolsas de Iniciacdo a Docéncia -
PIBID (2007) e, em 2018, o Residéncia Pedagdgica— RP

Com relagdo ao RP ainda nao temos pesquisas e dados
significativos a serem apresentados, contudo, sobre o PIBID, a pesquisa
de Camargo (2015), acerca das implicagbes desse programa no
ambito do curso de Pedagogia, possibilitou uma aproximagéo do futuro
professor com o universo escolar, além da vivéncia da atuacao docente
como apoio da escola e da universidade, bem como contribuiu com
a formacao na docéncia dos profissionais que atuavam na escola. No
entanto, apesar do olhar positivo da pesquisadora sobre o programa,
ela o faz comparando-o com a disciplina de estagio supervisionado,
sem abordar o papel da organizacéo das disciplinas e/ou o contelido
do curriculo proposto para essa formagao.

Esses Ultimos aspectos foram considerados na Resolugao n° 2,
de 1° de julho de 2015 que define as Diretrizes Curriculares Nacionais
para a formagao inicial em nivel superior (cursos de licenciatura,
cursos de formagao pedagoégica para graduados e cursos de segunda
licenciatura) e para a formacéo continuada. Nessa resolugao, além da
ampliacdo da carga horaria em efetivo trabalho académico para, no
minimo, 3.200 (trés mil e duzentas) horas, se estabeleceu ainda que
desse total 400 (quatrocentas) horas devem ser destinadas a pratica
como componente curricular, além de outras 400 (quatrocentas) horas
dedicadas ao estagio supervisionado.

Contudo, considerando os dados das pesquisas apresentadas,
podemos afirmar que a formacéo da docéncia vai além do curso de



graduacéo, o que significa que ela deve ter continuidade no exercicio
da profisséo, na docéncia.

A FORMACAO NA DOCENCIA

Se a formagéo da docéncia deixa lacunas torna-se evidente
que a formacao do profissional em foco deve continuar ao longo da
sua insercao no ambiente de trabalho. Seu percurso formativo nao se
esgota na graduacao, ao contrario, € um percurso de vida, que se refaz
a cada momento.

Essa formagdo na docéncia tem sido alvo de politicas
educacionais e programas do governo federal como o PNAIC (Pacto
Nacional pela Alfabetizagdo na Idade Certa), o Pro-Letramento, a Rede
Nacional de Formacéao Continuada de Professores, além de programas
desenvolvidos pelos diferentes governos estaduais.

Contudo, é importante ressaltar o que Névoa (1991) sugere em
relacdo a formacao na docéncia. O autor estabelece cinco propostas
de intervengéo sobre as quais ela deve se assentar. A primeira € que
essa aprendizagem, denominada pelo autor de formagao “[...] deve
investir do ponto de vista educativo nas situagoes escolares” (p.29), ou
seja, deve ter a escola e a sala de aula como referéncia.

Outra se refere a valorizagdo “[...] das atividades de
(auto) formacdo participada e de formagéo mutua, estimulando
a emergéncia de uma nova cultura profissional no seio do
professorado” (p.30), ou seja, o compartilhamento de experiéncias
e saberes, a partir do qual cada participante assume tanto o papel
de formador como de formando.



Uma terceira proposta refere-se a “reflexdo na pratica e sobre
a préatica” (p.30) e, a quarta estéa relacionada a importancia de ser o
professor protagonista desse processo, na sua “[...] concepgao e no
acompanhamento, na regulacao e na avaliagéo” (p.31).

E, por fim, aponta a necessidade da socializacdo das
experiéncias consideradas inovadoras para evitar a resisténcia pessoal
e institucional e “a passividade de muitos atores educativos” (p.32).

Pensando na proposicao de programas e acoes voltadas para a
formacao na docéncia, Gatti et a/ (2010, p.14) separam esse processo
em duas vertentes: a primeira voltada para o sujeito professor e, a
segunda, voltada para as equipes pedagogicas das escolas, tendo
ambas como referéncia os problemas que enfrentam. Concluem que
“[...] é importante elaborar politicas educacionais que permitam a
coexisténcia de programas de desenvolvimento individual e coletivo,
oferecendo aos docentes os subsidios necessarios e suficientes para
se aprimorarem em sua profissao” (p.107).

A complexidade dessa formacao e as dificuldades impostas
pelo contexto exigem, tal como proposto por Freire (1982, p. 99),
pensar a pratica profissional e descobrir seus limites, o que leva
ao conceito de “profissional reflexivo” que, de acordo com Schén,
(1992, p. 80), ecoa, mesmo que de forma diferenciada, pensamentos
expressos nas obras de escritores como Léon Tolstoi, John Dewey,
Alfred Schutz, Lev Vygotsky, Kurt Lewin, Jean Piaget, Ludwig
Wittgenstein e David Hawkins, que possuem certa tradicdo do
pensamento, epistemoldgico e pedagodgico.

Essa perspectiva nos leva a entender a formagdo na
docéncia como desenvolvimento profissional. Tal distingdo
considera o que esta posto por Ponte (1995) ao diferenciar
formacao de desenvolvimento profissional.



Para o autor, a formacédo associa-se a ideia de “frequentar”
cursos, em que se enfatizamos aspectos tedricos subjacentes a
pratica dissociando-se muitas vezes das necessidades do professor.
Baseia-se no que se considera como caréncia deste e, na maioria das
vezes, se desenvolve de modo compartimentado, por assuntos (ou por
disciplinas, como na formacao inicial).

Por outro lado, o desenvolvimento profissional, segundo o autor,
deve levar em conta o professor na sua totalidade e sujeito do seu
processo de desenvolvimento profissional. O ponto de partida é o
conhecimento que ele ja tem e que deve ser ampliado, seja nos seus
aspectos tedricos ou praticos,e interligado. Outro aspecto relacionado
ao desenvolvimento profissional diz respeito as diferentes formas
que esse processo pode ocorrer: em cursos, em projetos, trocas de
experiéncias, leituras, reflexdes, etc.

Assim, ao falarmos de formagéo na docéncia, estamos nos
referindo ao desenvolvimento profissional que tem como base
os saberes que Shulman (1986) considera como necessarios
a docéncia: “[...] um conjunto codificado ou codificavel de
conhecimentos, habilidades, compreenséo e tecnologia, de ética
e disposicao, de responsabilidade coletiva — como um meio para
representa-la e comunicéa-la” (SHULMAN, 1987, p. 4). Para o autor
esses saberes incluem:

[...] conhecimento do conteudo,; conhecimentos pedagdgicos
gerais, considerando especialmente o0s principios e
estratégias gerais de condugcédo e organizacdo da classe
que transcendem a sala de aula; conhecimento do curriculo,
com um dominio especial dos materiais e os programas
que servem como “ferramentas para o oficio” do professor;
conhecimento pedagdgico da matéria: esse é o amalgama
entre a matéria e a pedagogia que constitui uma esfera
exclusiva dos professores, sua forma especial e propria de
compreensao profissional; conhecimento dos alunos e de suas
caracteristicas, conhecimento dos contextos educacionais,



que envolve desde o funcionamento do grupo ou da classe,
ou a gestao e o financiamento da educacéo, até a cultura das
comunidades; e, conhecimento dos objetivos, as finalidades
e 0s valores educacionais, seus fundamentos filosdficos e
histéricos (SHULMAN, 1987, p. 8, traducao e grifos nossos).

Assim, devemos considerar que os conhecimentos necessérios
a pratica docente envolvem mais que o conhecimento do contetido ou
ainda de metodologias para ensina-los.

O CONHECIMENTO NECESSARIO A PRATICA
DOCENTE PARA O ENSINO DA MATEMATICA

No que diz respeito ao conhecimento necessario ao professor
para ensinar Matematica, Ball, Thames e Phelps (2008), refinando as
categorias apontadas por Shulman, acrescentam a importancia do
conhecimento especializado do conteldo, visto que:

As demandas do ensino da matematica exigem um conhecimento
matematico especializado que nao € necessario em outros
ambientes. Contabilistas tem que calcular e reconciliar nUmeros
e 0s engenheiros tem um modelo matematico das propriedades
dos materiais, mas nenhum deles precisa explicar porque,
quando vocé multiplica por 10, vocé ‘adiciona um zero’ (BALL,
THAMES, PHELPS, 2008, p.401, tradugao nossa).

Os autores apontam que esse conhecimento especializado para
o0 ensino da Matematica envolve diferentes acoes, entre elas:

. Responder aos “por qués” dos alunos.

. Procurar estabelecer relagbes entre os temas matematicas por
meio de exemplos.




. Explicitar as ideias subjacentes a uma dada representagao
matematica, bem como evidenciar os elementos envolvidos em
sua utilizacdo.

. Estabelecer as conexbes de um tema com os tépicos que o
precederam e com 0s que serdo posteriormente abordados.

. Considerar que o desenvolvimento da linguagem e do
pensamento matematico pelo aluno implica em oportunizar a
exposicao de suas explicagdes ao exame de sua plausibilidade
tendo como referéncia o conhecimento matematico.

. Avaliar o contelddo matematico dos livros didaticos e modificar
as tarefas neles propostas, seja facilitando-as ou dificultando-as
em determinados ocasides, dado o nivel de conhecimento dos
alunos apresentado naquele momento.

. Fazer perguntas matematicas produtivas que auxiliem o aluno a
avancar no seu conhecimento.

Ball (1991) informa ainda que, apesar de o professor realizar
essas atividades rotineiramente, elas explicitam conhecimentos
subjacentes necessarios ao exercicio da docéncia que incluem tanto
0 conhecimento de conceitos e processos matematicos, como o da
propria natureza da Matematica.

Foi esse o referencial que nos levou a refletir sobre as praticas
de formacgéo na docéncia, desenvolvidas em uma rede municipal de
ensino situada na regido noroeste do Estado do Parana, reflexao esta
apoiada em nossas observacdes sobre seu desenrolar, bem como
em entrevistas com um grupo de professores dos 5°s anos dos anos
iniciais do Ensino Fundamental que delas participaram.

A analise dessa formagédo pautou-se no acompanhamento
feito por nés das duas capacitagbes oferecidas por essa secretaria e
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realizadas em momentos distintos de um semestre letivo. Em ambas o
tema foi 0 eixo NUmeros e Operagoes.

Para essas capacitacbes foram preparadas duas apostilas: a
primeira delas teve como conteddo os nUmeros inteiros e a segunda,
0s numeros fracionarios. Sua organizagao parte de uma explicagao
tedrica sobre os temas desse eixo tendo como referéncia os descritores
da Prova Brasil (PB), que avalia o desempenho dos alunos no seu
percurso de aprendizagem.

Essa explicacdo, na primeira apostila, aborda inicialmente o
sentido numérico, pautando-se nos autores que investigam esse
assunto; a utilizagdo dos numeros em nosso meio; a histéria dos
numeros e do sistema de numeracdo decimal; as regularidades do
nosso sistema numérico apresentando algumas tabelas; explora
nUmeros pares, impares e primos; o sentido das operagdes e apresenta
alguns problemas envolvendo as ideias das operacoes, relacionando
estreitamente esses contelldos com os descritores da PB.

Na segunda apostila o tema niimero e operagdes foca os nimeros
racionais a partir de textos de pesquisadores que abordam o assunto.
Apresenta exemplos das diferentes ideias de fracao, associando-as
aos descritores da PB; utiliza as figuras geométricas para trabalhar as
fracdes além de apresentar alguns problemas sobre o tema.

O tempo destinado a essas formagdes foi de 4 horas por
encontro, sem considerar os atrasos e intervalo para o café. Tendo em
vista essa delimitagdo de tempo, o conteldo proposto nas apostilas
nao foi explorado em sua totalidade nem ao menos superficialmente.

O desenvolvimento dessas capacitagbes seguiu a mesma
dindmica: teve como ponto de partida o conhecimento teérico do tema
em discussao e, apesar de apresentar alguns exemplos de questdes
relacionadas a ele, sua abordagem privilegiou o que Shulman (1987)
denominou de conhecimento do conteldo.



E importante observar que o capacitador da Secretaria de
Educagéo, responsavel nela por essa area de conhecimento, adotou a
metodologia da aula expositiva. Foi possivel observar que a proposta
esteve alicercadaemumdiagndéstico dos conhecimentos demonstrados
pelos alunos nas avaliagdes, pressupondo que iSso OCorreu porque 0s
professores ndo dominam o contelddo a ser ensinado.

Contudo, esse diagnostico € insuficiente para identificar o que
os professores ja dominam e que aspectos precisam ser aprofundados
para seu exercicio profissional. I1sso porque ela nao torna explicito o
conhecimento do professor sobre o contelido e sobre seus alunos,
nem sua vivéncia em sala de aula.

O desenvolvimento desse tipo de proposta de formacao na
docéncia ndo permite ainda, que se identifiqgue sua repercussao
na formacdo dos docentes. Isso porque, centrada na figura do
capacitador, ndo explora o conhecimento especializado necessario a
acao docente, como proposto por Ball et al (2008): reduz o professor a
um papel de espectador, além de Ihe impor uma linha de raciocinio que
desconsidera seu conhecimento, a singularidade de seus problemas
em sala de aula e o perfil dos seus alunos.

Mais ainda, enfatiza um modelo de ensino ja existente, que
foca no professor o processo educativo, impossibilitando ao aluno ser
sujeito da sua aprendizagem e, a partir da exposicao e do debate de
diferentes ideias, se apropriar de outras estratégias de pensamento e,
por fim, organizar seu conhecimento.

Os exercicios propostos acabam também por apresentar um
modelo de encaminhamento de tarefas que muitas vezes inviabiliza o
exame da plausibilidade de diferentes resolugdes e sua aproximagao
ou distanciamento do conhecimento matematico.



Observamos que o conhecimento foi abordado na apostila com
uma linguagem que nem sempre € de dominio do professor, pois é mais
proxima a utilizada no ambiente académico. Além disso, a organizagao
dos conteldos da apostila sdo recortes de aspectos do conhecimento
necessario ao tema em questao, o que dificultaria ao professor té-la
como referéncia de estudo a ser continuado individualmente.

Outro ponto que merece referéncia € que esse tipo de
capacitacdo é desenvolvida para um nimero grande de professores,
0 que atrapalha a concentracéo do grupo e tem como consequéncia
a desatencao geral.

Como apontado, o formato observado nessa formagéo,
gue denominamos de formagdo na docéncia, ndo considera os
conhecimentos necessarios propostos por Shulman (1987) e nem o
conhecimento especializado proposto por Ball et al (2008), visto que a
preocupagao nao tem como foco o aprofundamento do conhecimento
necessario a docéncia, mas uma preocupacéo voltada para a melhoria
dos indices de aprendizagem alcangados na PB, como se isso bastasse
para qualificar a acao docente.

Essa distorgao sobre o papel da formagéo na docéncia alia-se
as expectativas do professor, que, sendo cobrado dos resultados do
seu trabalho, vém a esses encontros para saber como ele deve fazer, o
que deve “dar” em sala de aula e receber sugestoes de tarefas a serem
nela desenvolvidas.

A forca que a cobranga dos resultados por parte do municipio
exerce sobre 0s professores acaba por nao privilegiar os aspectos
necessarios ao aprimoramento do desenvolvimento profissional
(PONTE, 1995), pois mesmo que a discussao resvale em aspectos
essenciais a essa formagao, a preocupagdo em atender as exigéncias
que se colocam sobrepde-se a ele, ndo se instaurando uma nova
proposta de formacéao.
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Esse ciclo ndo atende nem a melhoria dos indices da escola,
tampouco a concepcgao de formacao focada no desenvolvimento
profissional, como se esses fossem aspecto distintos de uma
mesma problemética.

Consideramos entédo que se faz necessaria outra abordagem
da formagao na docéncia, sob o risco de continuarmos a querer uma
formagao na docéncia e desenvolvermos um treinamento, instruindo
nossos professores para uma suposta realidade que dificilmente tera
acolhida na prética.

Nossas reflexdes sobre essa pratica desenvolvida (DA
COSTA; PAVANELLO, 2017) séao corroboradas nos dados coletados
nas entrevistas feitas com as professoras — aqui denominadas no
feminino por serem todas deste sexo - quando indagadas sobre
sua participagao em algum grupo de discussao, curso ou oficina
sobre Matemética?.

A maioria delas informou que participaram apenas das oficinas
desenvolvidas pela secretaria de educagado do municipio e revelaram
também como sao esses encontros:

Né&o lembro ((se referindo aos cursos que fez)) [...] De Matemética,
acho que foi na semana pedagogica teve alguma coisa.

A Unica coisa que a gente participa sdo 0s cursos que eles
(secretaria de educacao municipal) fazem. [..] Teve de
Matematica em cima dos eixos da Provinha Brasil do 2°. Ano.

Esse ano noés trabalhamos fragbes (+) é que é assim desde
o0 comeco do ano eles vao intercalando na hora atividade, as
vezes num més vocé tem um curso de Matematica, no outro
vocé tem outra disciplina.

[..] naqueles dias da nossa hora de atividade, eu tive
oportunidade de fazer um curso de Matematica [...] Foi do

3 Atranscrigao obedeceu as orientagdes propostas por Marcuschi (1986).

il



campo multiplicativo, foi muito interessante, e eu fiz com meus
alunos, no final de novembro eu estava la riscando o E.VA e
fazendo o campo multiplicativo. Foi bem interessante, foi o
Unico que eu fui aqui na rede.

S6 na formacgéo continuada que a gente tem aquelas oficinas
de Matematica, mas ¢ tipo assim: 3 horas e meia, rapidinho [...]
A do campo multiplicativo eu que fiz foi eu que trouxe para a
escola para as meninas, a dos jogos, a utilizagao dos jogos na
Matemética que eu fiz ano passado [...] com tangran, sudoku é
(+) memodria (+) desenvolver o raciocinio légico da crianga. Até
peguei essas apostilas no meu armario para dar uma olhada
porque agora eu dou Matemética na escola integral.

N&o (+) nunca. A gente so teve curso, [...] trabalhou a questéo
dos calendérios para trabalhar com alunos, meses, que ano
vem depois (+) depois tabuada, a gente aprendeu a formar
aquele campo multiplicativo.

Fiz 0 ano passado. A secretaria ofereceu para gente, mas foram
poucos encontros, foram sobre os conceitos é principalmente o
uso de recursos como material dourado e o ébaco [...] foi bem
superficial mesmo, porque ndo dava tempo, aconteceu muito
rapido a formagao, mas foi bom, de para dar uma ajudinha.

S6 os cursos de capacitacéo oferecidos pela rede [...] Oferece
curso muito bom [...] Temos uma ministranda de curso muito
boa [...] D&o um curso de capacitagdo e é aquele curso que
voceé tem |a a teoria para ser estudada juntamente com a préatica
para ser aplicada na sala de aula [...] Os temas que estamos
trabalhando no bimestre de acordo com cada ano [...] E um
suporte para a prética.

As falas das professoras nos indicam que o que é oferecido
nesses encontros nao pode ser caracterizado de formacéo na docéncia,
pois ndo s6 sdo descontinuos no tempo de sua oferta como nos temas
abordados em relacdo as necessidades impostas pela pratica.

Corroboram ainda o caréter tedrico dado a esses momentos
e a necessidade que elas véem de obter sugestdes de atividades




para desenvolverem com seus alunos € o0 pouco impacto que
causam em sua formacgao.

Além disso, observamos erros conceituais sobre a compreenséo
de determinados contelidos, como por exemplo, associar os campos
multiplicativos a tabela pitagérica.

Por certo nao se poderia generalizar a partir do referente a apenas
um municipio do estado, mas é importante frisar que a preocupacao
com os resultados da PB esta presente em todos 0os municipios do
estado e o tempo reservado para essas atividades, como temos
observado, ndo é em geral muito diferente do aqui mencionado.

ALGUMAS CONSIDERACOES

Este trabalho teve como obijetivo evidenciar questdes sobre o
imbricamento da formacéo da e na docéncia e sua possibilidade de
articulacdo. Acreditamos que tanto uma formagédo como a outra tem
um papel fundamental no desenvolvimento profissional do professor.

As professoras citadas expressaram pesar ao relatarem que o
curso de graduagao nao as preparou para a docéncia, como se apenas
um dos processos formativos — da e na docéncia - fosse capaz, por
si s0O, de suprir todas as necessidades do exercicio da agao docente.
Esses relatos se apoiam numa visdo de que a graduacao esteve
centrada nos aspectos tedricos da profissdo, nao lhes garantindo um
repertério para o exercicio docente.

Em que pesem as observagdes feitas sobre o processo de
formagao da docéncia, e a importancia da formagao na docéncia,
¢ importante frisar que embora esses dois processos formativos
considerem a teoria e a pratica como elementos necessarios ao seu
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desenvolvimento, em cada um deles esses aspectos sdo desenvolvidos
de forma diferenciada, com énfase ora em um, ora no outro.

Cabe-nos, assim, como formadores nessas duas instancias,
ter clareza da finalidade de cada um desses aspectos e toda a
complexidade que os envolve, desestabilizando-0s para promover
avangos quando necessério, em especial quando observamos que
muitas acdes desenvolvidas pelos professores servem mais ao
cumprimento de um ritual estabelecido héa séculos pela escola ao invés
de focar na aprendizagem do aluno.

Muitos profissionais estéo de tal modo acostumados a sua pratica
gue nem se detém em examina-la sob um novo aspecto ou a partir
de um novo conhecimento, fato este importante de ser considerado
por aqueles que se propdem a explorar a formacdo na docéncia.
Do mesmo modo poderiamos também salientar a necessidade do
acompanhamento e apoio ao professor para que este modifique sua
préatica, para que ndo haja um descompasso entre aquilo de que ele
precisa e o que lhe é oferecido, entre 0 ensino e a aprendizagem.

Sabemos que para promovermos mudancas em ambos 0s
processos se faz necessario, num primeiro momento, identificar as
dificuldades encontradas, serem estas acolhidas e novas acoes
implementadas para que novos patamares de compreensao se efetivem.
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INTRODUCAO

O saber produzido pelo professor em seu contexto de atuagao
tem sido cada vez mais objeto de investigagbes académicas e
pauta em processos formativos. Ao reconhecer a escola como
espaco de aprendizagem da docéncia o pesquisador Pérez Gomez
(1998), apoiando-se em Schon, aponta para a perspectiva de que
o conhecimento profissional é tacito, escassamente verbalizado e,
menos ainda, teoricamente organizado, mas esta presente no bom
desempenho docente, o que torna compreensivel o envolvimento dos
pesquisadores com essa tematica.

Analisar os saberes mobilizados pelos professores em seu
contexto de atuagao requer um olhar apurado, dado que os saberes dos
professores sdo multiplos e complexos, tal como propés Ferry (2008)
ao afirmar que “todos os saberes tem ao mesmo tempo dimensoes
tedrica e praticas”.

A partir dessas percepcdes, apresentamos neste artigo
algumas discussoes ja delineadas em nossa pesquisa de mestrado
(FLORCENA, 2013) a respeito das convergéncias e divergéncias
gue poderiam existir entre algumas das recomendagdes da area da
Educacao Matematica e a pratica de ensino realizada pelas professoras
que ensinam Matematica nos primeiros anos do ensino fundamental.

Em pesquisa conduzida por Vaillant e Marcelo (2012), divulgando
os resultados de investigacdo conduzida por Flores (2005) a respeito
da aprendizagem da docéncia, os autores afirmam que:

Tanto os docentes principiantes como os experientes valorizam
pouco os contextos formais de aprendizagem, tais como a
formacgao inicial, as praticas de ensino ou os cursos de formacéo.
Pelo contrério, sua ideia de aprendizagem profissional tem mais
relacdo com a experimentacdo da sala de aula, com aprender
com os alunos e com outros companheiros (p. 68).



Outro dado de pesquisa citado por Vaillant e Marcelo (2012) é
ainda mais alarmante. Os autores indicam que “90% do aprendizado
no local de trabalho desenvolve-se através de meios informais” (p. 68).
Assim, a aquisicdo dos saberes docentes tem se dado de modo nao
estruturado, justapondo-se ao longo do tempo, “saturado de senso
comum”, e “aparece cheio de mitos, preconceitos e lugares-comuns
nada faceis de questionar” (PEREZ GOMEZ, 1998, p. 364).

Os saberes da prética, também denominados de saberes
experienciais, podem ser definidos como “o conjunto de saberes
atualizados, adquiridos e necessarios no ambito da pratica da
profissdo docente e que ndo provém das instituicdes de formagao nem
dos curriculos” (TARDIF, 2005, p. 48). Na perspectiva de Tardif (2005),
estes saberes servem como filtro para os demais, pois 0s professores
julgam a validade e necessidade de incorporagao de outros saberes
a partir do crivo de utilidade dado pelos seus saberes experienciais.

Para Tardif (2005),

Pode-se definir o saber docente como um saber plural, formado
pelo amalgama, mais ou menos coerente, de saberes oriundos
da formagéo profissional e de saberes disciplinares, curriculares
e experienciais (p. 36).

Os saberes conceituados como disciplinares e curriculares
situam-se numa posigcéao de exterioridade, ou seja, s&o produzidos e
sistematizados por especialistas ou pesquisadores e os professores
raramente dominam o processo de producao e validagao, assumindo,
a principio, a posigao de receptores desse conhecimento.

Em funcao disso, pode-se depreender que saberes docentes
estdo ligados ao trabalho, no qual o professor deixa de ser “alguém
capaz de dar as respostas certas” a “situagdes previsiveis”, mas
passa a desempenhar o papel daquele que sabe agir em situagdes de
complexidade e incerteza, na medida em que é um inventor de praticas.



A nova reconfiguracéo do trabalho docente implica um tipo de
aprender fazendo e como reflexo disso, decorre a necessidade da
superagao da concepcao de formacao baseada na aplicagao da teoria
sobre a préatica, sendo entdo superada em prol de uma formacéo pela
epistemologia da pratica (SCHON, 1997).

Nem sempre o processo de aprender fazendo agrega
conjuntamente os saberes disciplinares, curriculares e experienciais.
Essa falta de articulagao entre os saberes, por parte do professor,
“[...]se manifesta através de uma nitida tendéncia a desvalorizar sua
propria formacéo profissional” (TARDIF, 2005, p. 41) e tem, ainda,
como consequéncia, que esses professores buscam produzir, validar
e sistematizar somente 0s saberes que eles possam compreender,
reduzindo as referéncias de atuagdo aos saberes produzidos na
experiéncia profissional.

Levando em consideracéo tais indicios torna-se compreensivel
a faléncia dos modelos de formacédo centrados na abordagem da
racionalidade técnica conforme pontuou Schon (1997) e o interesse por
estudos que compreendam como os professores aprendem a ensinar.

Na tentativa de organizar informagdes a respeito dos saberes
docentes mobilizados nos contextos de atuacéo dos professores dos
anos iniciais, selecionamos algumas questoes para serem compartihadas:

. Nas aulas de Matematica dos anos iniciais, quais relacées sao
estabelecidas entre os contelidos e as abordagens didaticas
adotadas tendo em vista a propria relacdo das professoras
com a disciplina?

. Quais influéncias da Educacdo Matematica encontram-se no
cotidiano das aulas?

. De que forma os professores percebem e explicitam os principios
que orientam suas praticas?
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Perguntas dessa natureza exigem do pesquisador atencao ao
fato de que uma das influéncias esta atrelada aos processos que 0s
professores vivenciaram enquanto estudantes da educacdo basica
(NACARATO et. al. 2009; CURI, 2005). Conforme Tardif (2005), o
saber herdado da experiéncia escolar persiste ao longo da trajetéria
profissional, pois a formacao universitaria nao consegue transforma-lo
e nem mesmo abala-lo.

A MATEMATICA ENSINADA NOS ANOS
INICIAIS E AS TENDENCIAS DE ENSINO

Segundo a apreciacdo de Nacarato et. al. (2009), as futuras
professoras (alunas do curso de Pedagogia) trazem marcas profundas
de sentimentos negativos em relacéo a Matemética e, em funcéo disso,
sentem que a mesma nao pbdde ser aprendida e, consequentemente,
ensinada com prazer.

No cotidiano da sala de aula, vivenciam o sentimento de
inseguranga ao abordar alguns conceitos, sendo necessario, muitas
vezes, “‘ensinar o que nem sempre aprenderam” (NACARATO et.
al., 2009). Além disso, alguns pesquisadores tém apontado que
conteldos como geometria e tratamento da informagéo sdo pouco
trabalhados nas escolas de ensino fundamental (VASCONCELLOS,
2005 e NACARATO et al., 2009).

A aprendizagem em Matemética pode ser mobilizada com
problemas, sendo a resolugdo de problemas uma das tendéncias
para o ensino mais recomendadas pelos educadores matematicos
brasileiros e internacionais, assim como nas diretrizes orientadoras do
ensino, em especial desde a década de 1980.
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Estamos entendendo por tendéncias de ensino da Educacéo
Matematica, neste trabalho, todas as abordagens iniciadas no contexto
ainda da década de 1970, que abarcaram uma série de contribuicoes
da psicologia cognitiva, da sociologia da educacado, antropologia,
que abriram espaco para a aprendizagem significativa, baseada no
contexto social, que levem em conta a motivagao dos estudantes.

Para Fiorentini e Lorenzato (2007), “[..] o periodo que
compreende a década de 1970 e o inicio dos anos de 1980
representou a fase do surgimento da EM enquanto campo
profissional de especialistas em didatica e metodologia do ensino da
matematica” (p. 25). Assim & proposta a ampliagdo dos conteudos
a ser ensinados, incluindo o tratamento da informacao, o resgate da
geometria, assim como “dentre os métodos de ensino adotados pelo
ensino renovado, destacamos os seguintes: abordagens histéricas,
abordagens etnomateméaticas, modelagem, jogos e resolugéo de
problemas” (MOURA; MENEZES; MOURA, 2007, p.2).

Em nossa pesquisa (FLORCENA, 2013) o foco de investigagao
esteve centrado na avaliagéo e ensino de Matematica nos anos iniciais
buscando pela presenca das recomendacdes da area de Educacéo
Matematica presentes nas praticas dos professores. Inicialmente
empreendemos um levantamento de trabalhos publicados em anais de
eventos, e pesquisas de mestrado e doutorado divulgadas pelo portal
da CAPES. O conjunto de pesquisas selecionadas eram oriundas, em
boa parte, de trabalhos dos grupos de pesquisa: Grupo de Estudo
e Pesquisa em Educacdo Matematica e Avaliacdo (GEPEMA/UEL),
Observatorio de Periferias Urbanas/UERJ e Fendbmenos Didaticos na
Classe de Matematica/UFPE.

Além disso, consideramos como fonte de informacéo sobre as
tendéncias da Educagcdo Matematica os documentos orientadores
de ensino em ambito nacional e local: PCN (BRASIL, 1997) e
Subsidios de Presidente Prudente (PRESIDENTE PRUDENTE, 2003),



respectivamente. Dentre as atuais influéncias para o ensino de
Matematica presentes nos documentos e nos trabalhos dos grupos
de pesquisa, encontramos a Educacdo Matematica Realistica, a
Matematica Contextual e a Didética da Matemética Francesa indicando
referéncias de trabalho com a modelagem, resolucéo de problemas,
jogos entre outras tendéncias.

DESENVOLVIMENTO

Com base nesses apontamentos, nos problemas ja
mencionados e no fato de que a Matematica é uma das dificuldades
de professores e alunos, especialmente dos anos iniciais (CURI, 2005;
VASCONCELLQOS, 2009), propusemo-nos a responder as questoes
anunciadas anteriormente, utilizando paratanto, dados de observacoes
das aulas de duas professoras que lecionavam, a época da coleta
de dados, no quinto ano do ensino fundamental, da rede publica de
ensino de Presidente Prudente — SP

Na pesquisa de Mestrado, recorremos inicialmente a um
questionério respondido por pelo menos um docente de cada escola
da rede publica de ensino fundamental de Presidente Prudente (S.P).
No total tivemos, como devolutiva, questionarios de 19 professores,
dentre as 30 escolas contatadas. Tragamos um panorama a respeito
da formacéo e préticas de ensino dos professores em exercicio dentre
os quais localizamos as professoras Vitéria e Esperanca, que aceitaram
participar das observacoes e entrevistas para a pesquisa.

A escolha destas professoras foi motivada pelo fato de
apresentarem perfis diversificados quanto ao tipo de formagao
recebida e tempo de atuacéo distintos, mas também pelo fato que
declararam, no questionario, um trabalho interessante na disciplina
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de Matemética, tanto na forma de ensinar quanto avaliar. Dado o
tempo disponivel para realizar as observacdes, optamos em abordar
apenas duas professoras que no decorrer da pesquisa adotaram seus
respectivos nomes ficticios.

PERFIL DAS PROFESSORAS DO 5° ANO INVESTIGADAS

FORMAGAO
NOME IDADE SEXO EM 2° GRAU ANO CON.
Esperanca 48 F Magistério 1981
Vitéria 23 CEFAM 2005

PERFIL DAS PROFESSORAS DO 5° ANO INVESTIGADAS

1° CURSO ANO 2° CURSO ANO TEglEPO

SUPERIOR SUPERIOR ATUAGAO
Letras 1985 Pedagogia 1988 29 anos

Pedagogia 2008 - - 6 anos

Fonte: elaborado com base nos dados da pesquisa (FLORCENA, 2013).

A professora Esperanga formou-se em 1981, em nivel médio,
no magistério e ainda cursou duas licenciaturas, sendo a primeira em
Letras e a segunda em Pedagogia, concluida no ano de 1988. Atua
como professora desde a primeira habilitagdo para o magistério, o
que Ihe confere o status de professora experiente, devido aos anos de
atuacao, conforme classificagao proposta por Huberman (1995).

A professora Vitéria formou-se em nivel médio no CEFAM,
depois cursou Pedagogia, com conclusdo no ano de 2008. No
momento da coleta de dados a professora estava com 6 anos de
atuagao docente, o que Ihe conferia um perfil de docente iniciante,
pelo menos em nossas hipéteses iniciais, seria uma professora com
rotinas de trabalho pouco cristalizadas.



Apbés o periodo de imersdo nas aulas (entre os meses de
agosto a final de novembro de 2011) realizamos uma entrevista
reflexiva com cada professora, resgatando pontos observados na
pratica de ensino das docentes, de modo a esclarecer de que forma
os professores percebem e explicitam os principios que orientam
suas praticas ao organizarem suas aulas e elaborarem suas
avaliagbes na disciplina de Matematica.

Com base nas informagbes apresentadas, tecemos, na
sequéncia, consideracdes sobre o trabalho das professoras no ensino
de Matematica.

A NATUREZA DE SABERES MOBILIZADOS
NA PRATICA DE ENSINO DAS
PROFESSORAS DOS ANOS INICIAIS

As professoras participantes da pesquisa — Esperanca e Vitéria
— descreveram ter construido uma boa relagdo com a disciplina
Matematica no presente, entretanto, em momentos da entrevista,
as professoras relembram que sua relagdo com a Matematica nem
sempre foi facil:

Nos anos iniciais era muito triste porque era tudo muito repetitivo
e 0 aluno ndo podia fazer questionamento nenhum... [pausa e
se emociona, prossegue com voz embargada]. A metodologia
era Unica, 0 ensino ndo tinha nada de concreto, nada de ludico,
s6 lousa e caderno e quando errdvamos era um horror. Nao
poder corrigir porque ndo tinha um retorno e jamais a gente
poderia questionar, entdo ndo sabiamos como poderia ser
feito, as vezes a gente conversava entre nés colegas e af
compreendiamos o que era pra ser feito... Sé isso que consigo
me lembrar (ESPERANCA, entrevista concedida, 2011).
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Quanto a professora Vitéria, mesmo vivenciando sua trajetéria
escolar pés década de 1980, quando supostamente deveria ter
experimentado as inovacdes curriculares propostas pelas tendéncias
mais recentes de ensino de Matematica, seu relato é pouco animador
em relagao ao ensino e avaliagao. Para a professora Vitdria, o modelo
da aula de matematica:

Era totalmente diferente do que a gente aprende nos cursos
hoje em dia e o que tentamos aplicar. O professor geralmente
seguia o livro didatico na ordem que o livro estava, a cobranga
do diretor era disso também, os alunos eram organizados em
fileiras sem poder ter aquela comunicacao, nao haviam jogos,
0s problemas o professor geralmente passava aquele tipo de
conta que ele queria, queria ver a conta n&o tinha a questao de
desenhar e descobrir o resultado, ndo podia usar as estratégias
que voceé tinha. (VITORIA, entrevista concedida, 2011).

Percebemos que o contexto vivenciado pelas professoras
investigadas oportunizou experiéncias e praticas de ensino muito
autoritarias e pouco participativas. Conforme Nacarato et.al. (2009),
nem sempre as atuais tendéncias de ensino de Matematica tiveram
tempo suficiente para penetrar no curriculo e préticas escolares,
visto que “qualquer formador(a) que atue num curso de pedagogia,
na atualidade, sabe que [...] a formagao matematica dessas alunas
esta distante das atuais tendéncias curriculares [...]” (NACARATO
et al., 2009, p. 23).

As professoras reconhecem a importancia de participar de
cursos para atualizarem seus conhecimentos e, de modo geral,
em nossa pesquisa, as professoras Esperanca e Vitoria relataram,
durante as entrevistas, que gostam da disciplina e procuram sempre
compreender 0s conceitos que ensinam, buscando auxilio, em alguns
casos, com os professores licenciados em Matematica e com outros
companheiros da escola em que atuam, além de participarem de
cursos de formagéo inicial e continuada.
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Se retomarmos a discussao apresentada inicialmente sobre
0s saberes docentes, sobretudo, considerando os “[...] saberes
oriundos da formacao profissional e de saberes disciplinares,
curriculares e experienciais” (TARDIF, 2005), é possivel dizer que
as professoras denunciam em seu relato a falta de participagao,
o autoritarismo, as aulas monétonas, centradas no livro didatico
e no professor e, supostamente, tomaram a experiéncia escolar
que tiveram como “contra-exemplo” daquilo que acreditam ser
importante nas aulas de Matematica.

As professoras evidenciam, ainda, que outra referéncia muito
forte para o trabalho que realizam esté relacionada aos outros
professores da instituicdo que atuam, sendo mencionado em Ultimo
plano, a importancia das formagoes inicial e/ou continuada. Assim, em
maior parte, evidencia-se os saberes da ordem experiencial.

Para compreender e avangar nas analises para além da pratica
declarada, estivemos por alguns meses acompanhando as aulas das
professoras, com o objetivo de conhecer quais contelidos matematicos
sdo ensinados e quais abordagens didaticas sdo selecionadas nas
aulas das professoras.

No cotidiano da sala de aula, no periodo observado, notamos que
as professoras Vitoria e Esperanga selecionaram todos os dominios de
conteldos previstos para o 5° ano. Entretanto, é ensinado com maior
frequéncia nimeros e operagdes, seguidos por grandezas e medidas,
espaco e forma e, por fim, tratamento da informacao sendo este o
bloco de contelidos menos explorado no periodo analisado.

Para apreender a abordagem de ensino utilizada ao lecionar
os conteldos matemaéticos e, relacionando ao levantamento das
tendéncias indicadas pelas pesquisas da CAPES, pelos grupos
de pesquisa e pelos documentos orientadores do ensino usados
na rede de Presidente Prudente — SP, questionamos os seguintes



aspectos extraidos da observagao das aulas: A professora utiliza
resolucdo de problemas? Procura contextualizar os conteddos que
ensina? Utiliza atividades rotineiras e nao rotineiras? Com qual
frequéncia para cada uma? Incentiva os alunos a fazerem pesquisas
sobre temas matematicos?

Uma das primeiras percepcoes é de que as professoras exploram
situagdes-problema, uma vez que essa abordagem esta presente no
livro didético utilizado pela professora Esperanca (Ler e Escrever) e
nos itens da avaliacdo do SARESP, explorados pela professora Vitéria.

Quanto a contextualizacdo, cabe esclarecer que sua
compreensao esta relacionada a possibilidade de oferecer condigbes
para que o aluno se envolva com o estudo da Matemética, permitindo-
lhe perceber a relacdo entre o que ele aprende com o uso possivel
do conhecimento adquirido, além de da necessidade de tornar a
matematica inteligivel para si.

A situacao de aula relatada a seguir foi extraida das observacdes
realizadas nas aulas da professora Esperancga.

Situagéo da aula 1: 06-09-2011

Ao ensinar sobre medidas de temperatura a professora pergunta: Onde
podemos encontrar a previsdao do tempo? Os alunos respondem: Na
televiséao, na internet e em alguns pontos da cidade.

P: Entdo vocés vao fazer uma pesquisa.

E escreve na lousa:

Pesquisar a previsao do tempo do dia 06/09.

E a partir dessa previséo elaborem um problema.

Fonte: Diario de bordo das observagdes (FLORCENA, 2013).

Ao extrairmos essa situacao de aula, tivemos como intencéo
exemplificar que a professora explora a contextualizacao, embora
a eficiéncia da atividade esteja atrelada a autonomia dos alunos
perante a proposta de pesquisar como tarefa, a professora explicita
a razao de sua opgao:



A pesquisa é para eles verem gque o mundo |4 fora tem a
ver com o que nds estamos trabalhando aqui dentro. O que
esta acontecendo la fora e eu quero que eles tragam dados
atualizados para que noés trabalhemos em sala de aula
(ESPERANGCA, entrevista concedida, 2011).

Em sintese, a professora Esperanca utiliza os problemas
propostos no livro didatico Ler e Escrever, levando esporadicamente
alguns problemas extras. Em algumas das observacdes realizadas nas
aulas de Esperanca, o livro didatico (no caso, Ler e Escrever) trouxe
informacdes sobre medidas de animais que poucos alunos conhecem,
ou valores desatualizados das moedas de diferentes paises, e a
atividade de pesquisa sugerida pela professora é uma forma de
contextualizacdo por ela encontrada.

O hébito de resolucéo de problemas no caderno, seguidos de
correcao nalousa, leva a obtencdo de umarotinaao resolver problemas,
buscando sempre uma operagao para resolver, ou seja, 0s problemas
propostos no livro didatico sao diversificados, mas o modo de resolvé-
los exige sempre uma operacao a ser feita para se apresentar na lousa,
0 que os torna rotineiros.

Para apresentar o modo de trabalho da professora Vitdria, foi
eleita a seguinte situacao de aula:

Situagao de aula 1: 15-09-2011.

Tem inicio a aula de Matemética. A professora explica que fardo
uma atividade de célculo mental. E entdo questiona:

P: O que é célculo mental?

Aluno1: Nao pode usar papel, calculadora...

P: Vocés acham que é importante o célculo mental, para que serve?
A1: Pensar mais répido, exercitar a mente.

A2: Porque se vocé esta num lugar e recebe o troco, tem que conferir.
Professora e alunos discutem que alguns estabelecimentos
comerciais tém aparelho eletronico para calcular o troco e

em outros n&o ha, como em bares, por exemplo.

Fonte: Diario de bordo das observagdes (FLORCENA, 2013).



Em sintese, a professora Vitéria utiliza uma forma de resolucéo
mais aberta, por exemplo, quando a professora aceita alguns
procedimentos de calculos mentais, explora vérias formas de
resolucdo, entre outros recursos. Nas aulas, a professora explora
bastante o uso do conhecimento matematico em situagbes praticas,
no entanto, pouco incentiva 0s estudantes a realizarem pesquisas em
jornais e revistas, sendo que nenhuma tarefa foi enviada no periodo
observado. Sua fonte de sugestdes para problemas estao contidos no
SARESP*, porém o uso diario desses problemas na sala de aula torna-
os rotineiros também.

Ressaltamos que a professora Vitéria levou algumas atividades
diferenciadas, como jogo de memoéria com numeros decimais
e pediu a escrita em grupo de um manual instrucional (regras do
jogo). Todavia, ao questionarmos o que foi feito com aqueles textos,
a professora afirmou:

Bem, aqueles textos eu vou anexar junto com outras produgoes
deles para ver o avanco na escrita, a questdo das ideias,
realmente para estar ajudando eles e posteriormente nas
atividades escritas, mas também na matematica (VITORIA,
entrevista concedida, 2011).

Observamos a preocupacao da professora, ao abordar um
género textual (instrucional) nas aulas, oportunizando outra forma de
registro nas aulas de Matematica, a escrita. Contudo, havia outras
possibilidades de retomar os textos, identificando os conhecimentos
sobre um numero fracionario ou decimal que nao foram pensadas
pela professora.

Acreditamos, também, que a opiniao dos professores é
fundamental, pois suas a¢des em sala de aula refletem muito daquilo

4 Sistema de Avaliacdo do Rendimento Escolar do Estado de Sao Paulo (SARESP), é uma
prova externa, aplicada anualmente, desde 1996, pela Secretaria da Educagéo do Estado
de Sao Paulo (SEE/SP) para avaliar sistematicamente o Ensino Bésico na rede estadual, e
produzir um diagnéstico do rendimento escolar basico paulista.



que pensam e acreditam. Assim, as professoras foram solicitadas
a explicitar o que consideravam como pontos positivos em sua
atuagdo ao ensinar Matematica, de modo que apreendéssemos
0 que tem de intencional na agdo que realizam cotidianamente e
como percebem o que fazem.

Aprofessora Vitdria expds que um dos diferenciais de sua pratica,
tal como ocorreu no periodo em que estivemos acompanhando suas
atividades, esta em sempre questionar seus alunos, disponibilizando
tempo para que apresentassem suas ideias. Consequentemente,
seus alunos foram mais “falantes” durante as aulas de Matemética e
conseguiam expor suas ideias matematicas, com certa autonomia. Vale
relembrar que em seu depoimento a professora relembra sua trajetéria
estudantil e conta com grande pesar a falta de “comunicacao” nas
aulas de Matematica.

No caso da professora Esperanca, suas reflexdes, no momento
da entrevista, levaram-na a apresentar o seguinte argumento favoravel
a sua pratica: “um aspecto relevante é a atividade de corregao sempre
proxima a execugao da atividade, incluindo nisso a propria correcéo da
avaliacdo que ocorre no mesmo dia junto com os estudantes”. Além
disso, mencionou a préatica de pesquisas na disciplina, que motiva o
aluno a buscar novas informagoes, trocar ideias com o0s colegas e
ampliar os conteddos aprendidos no livro didético. A professora em
sua entrevista, rememorando a época de estudante, também denuncia
o “fazer mateméatica” sem saber se esta certo ou errado, fato que talvez
possa ter motivado a professora a sempre oferecer um caminho,
solugdo ou contextualizag&o aos seus alunos.

Aandlise permitiu-nos detectar que no cotidiano escolar, o ensino
de Matematica &€ marcado por avangos e retrocessos, uma vez que as
praticas mais democraticas de ensino s&o ainda pouco sistematizadas
dado que atuam de modo bem distintos, mesmo atuando na mesma
rede de ensino. Também chamou a atencéo o fato das professoras



priorizarem estratégias de ensino mais baseadas no contra-exemplo
daquilo vivenciaram enquanto estudantes da educacgéo basica.

Nas entrevistas 0s conhecimentos académicos, oportunizados
pelaformagao profissional, sdoraramentemencionadosraramente pelas
professoras. Evidencia-se, portanto, uma das reflexdes que trouxemos
de Tardif (2005) anteriormente, ou seja, 0s saberes conceituados como
disciplinares e curriculares situam-se numa posicao de exterioridade e
tendem a ser desvalorizados pelos docentes.

As préticas democraticas demonstradas pelas professoras ainda
convivem com praticas descontextualizadas e mecanicistas no ensino
de Matemética, como a prioridade dada a aplicacéao de algoritmos para
resolver problemas, a repeticdo como “método” de aprendizagem, os
modelos Unicos de resolucéo, entre outras questoes.

Também vale ressaltar que em nossa pesquisa, embora tenha
sido possivel identificar algumas influéncias das recomendagbes da
Educacdo Matematica nas praticas das professoras participantes,
sabemos que muitas outras questdes podem interferir no modo como o
professor desenvolve seu trabalho, como a gestao escolar, os pais, etc.

CONSIDERACOES FINAIS

Na pesquisa realizada, foi possivel notar em um primeiro
momento, em relagdo as praticas de ensino, que as professoras de 5°
ano, no contexto investigado e daquilo que foi possivel acompanhar
nos trabalhos de Esperanga e Vitéria em sala de aula, indicamos
que hé algumas aproximacbes das praticas observadas com as
recomendagbes da area de Educacdo Matematica, evidenciados ao
longo da analise dos questionarios, das observacdes e entrevistas.



A professora Esperanga, por exemplo, declara e pratica a
contextualizagcdo do ensino de Matematica por meio de pesquisas
extraescolares, aborda a metodologia de resolucdo de problemas
presente nas atividades do livro didatico Ler e Escrever. A professora
Vitoria, por sua vez, utiliza a contextualizagdo quando conversa sobre
0s problemas propostos com os alunos. Utiliza varios problemas
aplicados nas avaliagbes SARESP de anos anteriores e recorre a
metodologia de jogos.

Ainda existem, no entanto, distanciamentos quanto ao que
propde os documentos orientadores do ensino e as recomendagoes
da é&rea de Educacdo Matemédtica, a medida em que uma das
justificativas para trabalhar situacdes-problema com tanta énfase seja
a necessidade de preparo para as avaliagoes externas, como SARESP
e Prova Brasil, em especial no caso da professora Vitéria. Evidenciando
gue as tendéncias estédo presentes por meio de um curriculo vigiado e
nao por meio do convencimento das professoras sobre os beneficios
das abordagens ao ensino de Matemética

Também notamos distanciamentos em relagdo a proposta
das tendéncias em EM quando a resolugdo de problemas passa a
caracterizar-se como um procedimento rotineiro, seja pela repeticao
dos mesmos tipos de problemas durante as aulas (Vitéria), seja pela
reproducéo fiel na avaliacdo daqueles problemas aplicados na aula
de revisao para prova (Esperanga), 0 que caracteriza o trabalho mais
como exercicios de fixagdo do que como situagbes- problema, tal
como proposto nas recomendacdes vistas.

As aproximagbes com as recomendacdes da area da EM tém
sido introduzidas e mediadas nas escolas, por meio do curriculo
praticado, que, em boa medida, é fruto das exigéncias estipuladas
pelas provas de desempenho externo, com relagdo as habilidades
mateméticas. E fruto também das escolhas dos livros didaticos e



de algumas percepgdes que o professor vai agregando ao longo do
percurso de seu fazer docente.

A entrada dessas novas praticas de ensino na escola ainda
¢ timida, pois delas nos apropriamos parcialmente e por meio do
contato com atividades do livro didatico e modelos de atividades das
avaliacOes externas. Nesse sentido, surgem os distanciamentos com
relacao ao que é proposto pela area de Educacao Matematica, visto
que muitas praticas observadas com relacdo ao ensino renovado
sdo préticas espontaneas, individuais e, ainda, pouco conscientes
para os professores.

Acreditamos que muitas atividades importantes em sala de aula
poderiam ser aproveitadas e mobilizadas pelas professoras Esperanca
e Vitdria, como momentos de avaliagdo, como a produgéo de pesquisas
extraescolares, a producao de registros escritos pelos alunos (textos
sobre jogos e atividades de grupos), entre outras atividades que
propiciam a investigacao sobre a producao e conhecimento do aluno.

As recomendacbes tedricas oriundas da Educagéo Matematica
devemserconhecidas pelos professores, pois algumasrecomendacoes
tém sido apropriadas apenas a partir de seu uso direcionado, ou seja:
guando tais recomendagbes surgem nas exigéncias das avaliagbes
externas ou nos livros didaticos (modelos de atividades), nos cursos
formativos e ainda em documentos orientadores de ensino.

Concluimos nossas reflexdes indicando que ainda precisam ser
revisados e analisados os saberes mobilizados pelos professores que
ensinam matematica e as suas relagdes com a disciplina, pois como
vimos, o peso das experiéncias vivenciadas enquanto estudantes
conduziram boa parte das decisdes tomadas pelas professoras na
escolha de qual abordagem de ensino seguir.
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INTRODUCAO

Para a pesquisa aqui apresentada, partimos do pressuposto de
gue um conceito é aprendido pelo sujeito no decorrer do processo
escolar e em funcao das diferentes situacdes vivenciadas por ele.
Considerando que um sujeito esta em constante desenvolvimento,
inclusive na fase adulta (VERGNAUD, 1990), tal pressuposto, baseado
na teoria dos Campos Conceituais (VERGNAUD, 1990), diz respeito a
todos os niveis de ensino, inclusive quando nos referirmos a formagéao
de professores que ensinam Matematica.

Nesse sentido, realizamos uma pesquisa que envolveu dois
grupos de sujeitos: estudantes do 2° ano do Curso de Licenciatura em
Matematica e do 4° ano do Curso de Pedagogia. Para este trabalho,
focalizamos o nosso olhar para as informacdes coletadas com 0s
estudantes do Curso de Pedagogia, e estabelecemos como objetivo
principal o de discutir a formacgéao inicial do professor que ensina
matematica por meio de um olhar para as estratégias e impressées de
académicos formandos em Pedagogia diante de problemas do campo
conceitual aditivo.

O campo conceitual aditivo, estabelecido por Vergnaud e seus
colaboradores, refere-se as diferentes classes de situagdes problemas
relacionadas as operagdes de adi¢éo e subtragdo. Considerando que
problemas envolvendo essas opera¢des devem ser estudados desde
0 1° ano dos Anos Iniciais do Ensino Fundamental (BRASIL, 2017), e
que os professores desse nivel escolar sdo, geralmente, pedagogos,
entendemos que se faz pertinente que os Cursos de Pedagogia
proporcionem a seus estudantes o estudo e reconhecimento das
diferentes classes de problemas que podem existir, associados as
operacoOes elementares de adigao e subtracao.



Nessa mesma direcdo, pesquisas (MOTA; MEGID, 2014;
COSTA; SERRAZINA; PAVANELLO, 2014; SILVA; BORGES, 2016) nos
levam a refletir que a formacéao inicial em Pedagogia precisa abrir um
maior espago em seus curriculos para uma abordagem dos conceitos
matematicos comuns aos Anos Iniciais, bem como a discussao acerca
das diferentes metodologias de ensino disponiveis. Nesse sentido,
defendemos que, acima de tudo, precisamos repensar a formacao
para a atuacdo nos Anos Iniciais do Ensino Fundamental, fato que
justifica o objetivo estabelecido para este capitulo.

A FORMACAO INICIAL DO PROFESSOR QUE
ENSINA MATEMATICA NOS ANOS INICIAIS

Por anunciarmos como obijetivo geral para o presente capitulo o
de discutir a formacéo inicial do professor que ensina matematica por
meio de um olhar para as estratégias e impressoes de académicos
formandos em Pedagogia diante de problemas do campo conceitual
aditivo, faz-se necessario trazer para o debate tedrico aspectos
relacionados a formacao inicial desses sujeitos. E nesse sentido
que o presente subtitulo se desenvolve. Mais especificamente,
tentaremos, em poucos paragrafos, langar luz sobre a relacéo desses
professores que (possivelmente) entrarao em salas de aula para
ensinar matematica.

O ensino de matematica nos Anos Iniciais do Ensino
Fundamental tem sido cada vez mais discutido pelas pesquisas
educacionais, impulsionadas tanto por pedagogos, mas, também,
pelos préprios educadores matematicos. Em pesquisa anterior com a
participacdo do segundo autor deste capitulo (SILVA; BORGES, 2016),
foram analisadas, junto a professores com formacao em Pedagogia
e/ou Magistério, as possiveis relacdes entre a sua escolarizagéo e a



atuagéo como docente nos Anos Iniciais ao ensinar mateméatica. Dentre
0s aspectos observados pelos autores, foram destacados: a maioria
das entrevistadas nao teve uma boa experiéncia com a matematica
escolar enquanto alunas da Educacéo Basica; a opcéo pelo curso de
Pedagogia se deu por fatores externos a vontade pessoal, como falta
de opgao em suas cidades; boa parte das professoras desconhece
aspectos debatidos e investigados pelo campo de Educacao
Matematica, como a importancia da valorizagdo dos conhecimentos
prévios dos estudantes, a diversificacdo das metodologias de ensino
nos Anos Iniciais etc.; uma manifestagdo favoravel, por parte das
entrevistadas, a insercdo de um numero maior de disciplinas que
envolvam a matematica na ementa dos cursos de Pedagogia e/ou
Magistério, sendo que a ndo abordagem adequada da Matematica
ocasiona lacunas de conceitos e conhecimentos necessarios para a
atuacao desses profissionais.

Os resultados em Borges e Silva (2016) poderiam se
aproximar caso aplicassemos também com formandos das préprias
licenciaturas em Matematica, j& que muitas dessas probleméticas
sao recorrentes. Acima de tudo, temos clareza da complexidade
que é pensar um curso de formagéo inicial, bem como a prépria
atuacao profissional. Exemplo do que estamos nos referindo vem
da investigacao de Nogueira, Pavanello e Oliveira (2014) que,
interessadas em analisar o conhecimento de professores licenciados
em Matematica acerca dos conceitos dessa disciplina nos Anos
Iniciais, desenvolveram uma pesquisa durante um curso de formacao
continuada. As pesquisadoras apontam que uma formagao em
Licenciatura em Matematica ndo garante uma melhor atuagdo com
temas matematicos dos Anos Iniciais. Segundo elas, o conhecimento
matematico desses sujeitos com relacédo ao periodo de escolarizacéo
em questado é “procedimental” (p.154), ou seja, esses professores sao
competentes na operagao com os algoritmos, porém, tal competéncia
nao se converte, necessariamente, em compreensao dos conceitos.
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Todavia, chamamos a ateng&o para o fato de que alguns cursos
de Pedagogia, segundo a pesquisa de Silva e Borges (2016) - bem
como esta que aqui apresentamos e que vamos discutir mais a frente
-, necessitam rever a exploracéo dos conceitos e estratégias de ensino
especificos para os Anos Iniciais, sejam matematicos, bioldgicos, de
lingua etc, conceitos esses para os quais aqueles que optarem por ser
professores terdo que desenvolver suas estratégias metodoldgicas de
ensino. Costa, Serrazina e Pavanello (2014) destacam a importancia
de que os cursos de formacao inicial considerem efetivamente os
programas seguidos na Educacdo Bésica, fazendo com que tais
programas norteiem a formacao inicial dos futuros professores.

Sabemos que nado ha consenso sobre qual o professor
responsavel por ministrar aulas relacionadas a Matematica e suas
metodologias de ensino em cursos de Pedagogia ou Magistério
(matematicos ou os préprios pedagogos?), sendo que essa reflexao
nao € nosso objetivo de investigagdo aqui. Todavia, precisamos
destacar alguns pontos referentes a essa discussao. Parece haver
uma maxima de que, se 0 sujeito aprender uma matematica mais
‘avancada”, ele, automaticamente, estaria apto para lidar com
conceitos ensinados para alunos em inicio de sua vida escolar. Para
nés, essa é uma falsa e danosa ideia, visto que ndo concordamos
que a matematica dos Anos Iniciais seja mais facil de ser ensinada
(o que é diferente da capacidade de o professor, por si so, resolver
alguns problemas matematicos deste nivel de ensino). Danosa, pois,
com a falta de uma minima exploragdo dos conceitos e estratégias de
ensino com 0s quais esses sujeitos irao lidar profissionalmente, cria-
se uma distancia entre os discursos académicos (da diversificagao
metodolégica, da preocupacao com sujeitos que nao aprendem com
facilidade etc.), e as praticas de sala de aula.

Ainda com relacdo as questbes pertinentes aos curriculos de
matematica para os Anos Iniciais, Silva (2017) aborda um movimento de
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transposicao da legalidade dos curriculos, pensado na maioria das vezes
por especialistas e tecnocratas, para a efetividade de sua aplicacdo em
sala de aula. Segundo o autor, nesse movimento, temos trés tipos de
curriculos: prescrito (no ambito do governo e das politicas curriculares,
externo a escola); apresentado (como ele chega aos professores,
apos interpretagbes de outros especialistas); e moldado (pensado
ja no interior da escola pelos pares, visando a sua aplicacéo). Para o
autor, ha a necessidade, atualmente, de um movimento de mudanca
curricular, o qual deve privilegiar o que ele denomina de destravamento
das barreiras que emperram o trabalho docente, visto que, torna-se
incoerente pensar em metodologias mais adequadas aos respectivos
contextos em um curriculo regulado/controlado. Assim como abordado
no paragrafo anterior, Silva (2017) explicita uma preocupacéo de evitar
um distanciamento entre o discurso legal e o das préticas de sala de
aula e, consequentemente, diminuir o movimento de resisténcia docente
aos curriculos. A nosso ver, os cursos de formacao inicial também tém
importante papel nesse sentido.

Alencar (2018) realizou um estudo baseado em 26 (vinte e
seis) projetos politicos pedagodgicos de cursos de Pedagogia, com
vistas a mapear a formagéo do professor no que tange a tarefa de
ensinar matematica. Dentre os destaques feitos pela autora, ha uma
diversidade de maneiras de se pensar os curriculos de formacéo inicial,
porém, é insuficiente a discussao proporcionada acerca de conceitos
e metodologias para o ensino de Matematica, sendo que, em alguns
casos, essas disciplinas sao inexistentes e/ou de maneira isolada,
ou mesmo ofertadas como optativas, 0 que nao garante a sua oferta
para todos. Tal fato é corroborado com os dados de Costa, Pinheiro e
Costa (2016), que também olharam para os curriculos de Pedagogia,
especificamente no Estado do Parana.

Oliveira e Oliveira (2013) investigaram Teses e Dissertacdes
que se propuseram a discutir a formagao inicial dos pedagogos



para o ensino de Matematica. As autoras apontam, assim como no
paragrafo anterior, um tempo insuficiente destinado a formacéo para
o ensino de Matematica. Além disso, hd uma énfase nos aspectos
metodolégicos, em detrimento dos conhecimentos mateméaticos, o
que acarreta uma desarticulagao entre a teoria e a pratica. Também
foi verificada uma énfase especificamente nos contelidos de nimeros
e operacdes, bem como a necessidade de reformulacdo do estagio
supervisionado para esses futuros professores.

Enfim, entendemos que, acima de tudo, precisamos repensar
as formagoes para a atuacao nos Anos Iniciais do Ensino Fundamental.
Uma possibilidade de pontapé inicial seria o dialogo colaborativo entre
as diferentes formacoes e sujeitos que fazem parte desta atuacao.
As experiéncias de formagéo e pesquisa tanto em Matematica
guanto em Pedagogia sao fundamentais e, se compartilhadas,
ampliardo as possibilidades e reflexdes acerca do fendbmeno em
questdo. No subtitulo seguinte, abordaremos a teoria de Gérard
Vergnaud enfocando o campo conceitual aditivo, uma vez que todos
0s problemas propostos aos académicos do curso de Pedagogia,
sujeitos desta pesquisa, foram elaborados buscando diversificar as
diferentes estruturas desse campo conceitual.

O CAMPO CONCEITUAL ADITIVO
E A CLASSIFICACAO DE PROBLEMAS

A teoria dos Campos Conceituais - TCC foi desenvolvida na
década de 1980 pelo pesquisador, psicélogo e professor francés
Gérard Vergnaud. Ela se refere ao desenvolvimento cognitivo do
sujeito e proporciona diversas contribuicbes a Didatica. Em suas
origens, a TCC nasceu com a finalidade de explicar o processo da
conceitualizagdo das estruturas aditivas, multiplicativas, das relacoes



espaco — numero, da algebra, entre outros. No entanto, com o decorrer
dos anos, essa teoria proporcionou diversas contribuicdes para outras
areas do campo cientifico, como a Fisica, a Biologia, a Psicologia etc.

Um dos pressupostos da teoria dos Campos Conceituais é o
de que um conceito é aprendido pelo sujeito no decorrer do processo
escolar, em funcdo da diversidade de situagdes, relacionadas ao
mesmo conceito e vivenciadas por ele. De acordo com o pesquisador,
a diversidade de situagbes é a primeira entrada para um campo
conceitual. Nesse sentido, 0 pesquisador estabelece o campo
conceitual como sendo um conjunto de situagdes, de conceitos,
teoremas e propriedades interligados a um mesmo conceito.

Entre os campos conceituais abordados por Vergnaud e seus
colaboradores, pode-se afirmar que o campo das estruturas aditivas,
assim como o das estruturas multiplicativas, possui vantagens perante
aos demais campos ja estudados, afinal “[...] a classificacdo das
relacbes elementares e das classes de problemas elementares &,
neste campo, relativamente avancada e reconhecida na comunidade
de pesquisadores” (VERGNAUD, 1993, p.17).

Vergnaud (1993) estabelece como campo conceitual das
estruturas aditivas o conjunto das situagbes que envolvem uma
ou varias adicdes e subtragdes, além do conjunto dos conceitos e
teoremas interligados a essas situagbes. Como componentes das
estruturas aditivas, Vergnaud menciona alguns conceitos, tais como
conceitos de cardinal e de medida, de transformacao temporal por
aumento ou diminuig&o (ganhar ou perder), de relagao de comparagao
guantificada (ter a mais que), de composicéo binaria de medidas
(quanto no total), de composicéo de transformagdes e relagoes, de
operacao unitaria, de inversdo, de nimero natural e nimero relativo
(VERGNAUD, 1993).



Algumas situacdes, tais como comprar brinquedos, balas ou
pastéis, contar figurinhas, contar pessoas, subir escadas e contar
os degraus propiciam as criancas o desenvolvimento de nogbes
matematicas relativas ao nimero, a comparagao, a adicéo, a subtragao.
Contudo, de acordo com Vergnaud (1993), avida propicia poucos casos
entre os problemas possiveis. Assim, para que um aluno compreenda
0 conceito de adicdo, ndo basta mudar o contexto e os nimeros, é
preciso que a estrutura dos problemas seja diversificada. Nesse
sentido, o pesquisador apresenta seis classes para os problemas de
estruturas aditivas, nas quais é possivel engendrar todos os problemas
de adicao e subtracdo da aritmética comum, ou uma composigao entre
elas (VERGNAUD, 1993).

As seis classes de problemas de estruturas aditivas, propostas
por Vergnaud (2009), estdo apresentadas na sequéncia deste texto,
seguidas de um exemplo para cada classe. Destacamos que, a
partir de cada uma dessas classes, surgem outras variagdes para 0s
problemas, decorrentes dos dados que sao propostos e solicitados, e
gue podem torné-los mais ou menos complexos para os estudantes no
momento de suas resolugdes.

Quadro 1: Classes de problemas do campo aditivo

Classes de problemas Exemplos
Composicédo de duas Maria tem 11 CDs de rock e 6 CDs de
medidas em uma terceira. samba. Quantos CDs Maria tem ao todo?
Transformacéo de Maria tinha 11 CDs de rock e ganhou
uma medida inicial em 6 CDs de samba de sua méae. Com
uma medida final. quantos CDs Maria ficou ao todo?
Relacéo de comparagao Mariatem 11 CDs, e Lais tem 6 CDs a
entre duas medidas mais que Maria. Quantos CDs Lais tem?
Maria tem uma colecéo de CDs. Ganhou
Composicao de duas 11 CDs de sua méae e deu 6 CDs repetidos
transformagoes para a sua amiga. Em quantos CDs
aumentou a colegéo de CDs de Maria?




Lais perdeu CDs de Maria e ficou

Transformacéo de lhe devendo 11 CDs. Lais comprou
uma relacao 6 CDs para pagar Maria. Quantos

CDs ela ficou devendo a Maria?

Maria deve 11 CDs a Lais. Porém,
Lafs Ihe deve 6. Entdo, quantos CDs
Maria realmente deve a Lais?

Composicao de
duas relacdes

Fonte: Elaborado pelos autores com base em Vergnaud (2009)

De acordo com Vergnaud (1993), essa classificacéo € resultado
de consideracbes matematicas e psicologicas. Cada classe envolve
dificuldades diferentes na resolugdo dos problemas, mesmo que
seja resolvida pela mesma operacédo numérica. Como exemplo de
problemas mais simples de se resolver, Magina et a/ (2008) citam os
problemas de composicao, quando sao dadas as duas partes e pede-
se o0 todo, e os problemas de transformacao, quando sao dados o
estado inicial e a transformagao e pede-se o estado final. Segundo as
pesquisadoras, em geral, criancas com seis anos resolvem o primeiro
tipo de problema, e criancas com sete anos nao devem ter dificuldades
para resolver os problemas de transformagao conforme especificados.

No que diz respeito aos aspectos tedricos apresentados neste
texto sobre o campo conceitual das estruturas aditivas, é possivel
perceber que a classificagdo para os problemas aditivos, do ponto
de vista de Vergnaud, traz diversas contribuicbes para todos os
envolvidos com o ensino de matematica. O conhecimento a respeito
das classes de problemas deste campo conceitual e das categorias
de conhecimentos possiveis de serem manifestadas por alunos em
situacao de aprendizagem pode auxiliar nas aulas de professores
gue ensinam mateméatica na Educacédo Bésica (Ensino Fundamental
e Médio), de professores do Ensino Superior que formam professores
que ensinam matematica, principalmente cursos de licenciaturas em
Matematica e Pedagogia, de futuros professores e de pesquisadores
da area de Educagcado Matematica. Na sequéncia, apresentamos o



contexto da pesquisa e os procedimentos metodolégicos utilizados
para a coleta e analise dos dados.

CONTEXTO DA PESQUISA )
E PROCEDIMENTOS METODOLOGICOS

A pesquisa aqui relatada foi desenvolvida em dois momentos
e ambientes diferentes, envolvendo dois grupos distintos de sujeitos:
académicos das licenciaturas em Matematica e Pedagogia de uma
mesma instituigdo publica de Ensino Superior do Estado do Parana.
Todavia, o enfoque maior de nossa andlise dos dados foi para os
académicos de Pedagogia. Mais precisamente, o corpus desta
pesquisa se inicia com os problemas elaborados pelos académicos
de Matematica, finalizando com as resolucdes das académicas de
Pedagogia. Para melhor situarmos o leitor, denominaremos esses dois
momentos como Etapas 1 e 2.

A Etapa 1 surgiu atrelada a uma atividade de ensino inserida na
disciplina de Didéatica da Matematica, ofertada no 2° ano do curso de
Licenciatura em Matematica da instituicdo envolvida. Em concordancia
com 0s objetivos desta disciplina, a proposta foi de discutir com os
académicos uma introdugdo a Teoria dos Campos Conceituais e,
nessa atividade de ensino em especifico, a ideia foi de uma situagao
pratica para discutir as diferentes estruturas de problemas do campo
conceitual aditivo por meio da elaboracdo de problemas voltados para
0s Anos Iniciais do Ensino Fundamental. Nesse sentido, 18 académicos
que cursavam a disciplina foram divididos em grupos de trés sujeitos,
com a tarefa de elaborar seis problemas, sendo que cada grupo
deveria propor trés enunciados referentes a duas categorias distintas,
conforme a teoria em questéao.



Dentre as contribuicbes advindas de uma tarefa com a
proposta de formulacdo de problemas pelos proprios alunos,
Medeiros e Santos (2007) destacam, dentre outros fatores: uma
maior compreensao acerca das relagdes verbais e os elementos
matematicos presentes nos textos; o incentivo a produgao escrita nas
aulas de Matematica; a valorizagcdo de experiéncias extraescolares
pelos alunos na abordagem dos textos, comtematicas que transmitam
situagbes cotidianas significativas dos alunos; um enfoque mais
abrangente acerca dos problemas matematicos, em detrimento de
uma valorizacéo reduzida aos nimeros e palavras-chave presentes
nos enunciados e a criatividade.

Ao todo, foram elaborados 36 problemas, contemplando todas
as categorias definidas por Vergnaud, bem como a maior parte das
subcategorias. Destacamos que, em didlogo com os académicos da
Etapa 1, os mesmos manifestaram a intengéo de que tais problemas
pudessem ser aplicados a académicos do curso de Pedagogia, no
sentido de se verificar como futuros professores dos Anos Iniciais
resolveriam esses diversos tipos de problemas. Consequentemente,
pensando no publico que iriaresolver tais problemas, surgiram assuntos
relacionados ao universo académico e social desses alunos, como
gastos na cantina e copiadora da universidade, questbes politicas etc.

Para a execucdo da Etapa 2, solicitamos a coordenadora
do colegiado do curso envolvido a oportunidade de aplicagao
dos problemas. Em comum acordo, ficou definido que os sujeitos
participantes seriam académicos das duas turmas de 4° ano do curso
(matutino e noturno), visto que esses ja haviam cursado a disciplina
de “Fundamentos Tedrico-Metodoldgicos no ensino de Matematica e
Ciéncias”. Tal disciplina configurava-se como a Unica, daquele curso,
que se dispunha a discutir especificamente conceitos e estratégias
de ensino em Matematica. Ao final, 35 académicas, todas do género



feminino, participaram da atividade, as quais foram aqui identificadas
como A1, A2, A3, ...., A35.

Antes da aplicagéo dos problemas, 0s mesmos passaram por
um processo de selecao, no sentido de evitar, dentre outras questoes,
enunciados que apresentassem incoeréncias, como ambiguidades,
erros de escrita, excesso de problemas de uma mesma categoria,
auséncia de dados fundamentais etc. Com isso, ficaram definidos 12
problemas para a aplicacdo nesta segunda etapa, contemplando as
seis categorias de Vergnaud. Os problemas foram identificados por
P1, P2, P3, P4, ....., P12.

Para a analise das 420 resolugbes coletadas, primeiramente,
optamos por classificar os problemas de acordo com as categorias
propostas por Vergnaud as quais esses pertencem, com nosso olhar
voltado para as resolugdes apresentadas e que foram classificadas
em ‘“corretas”, “incorretas” e “nao realizadas”. Os dados foram
organizados em quadros, conforme veremos na sequéncia. Além
disso, destacamos nesses quadros os tipos de erros encontrados.
Nesse sentido, a primeira andlise se voltara, principalmente, para os
tipos de erros manifestados nas resolucdes dos sujeitos envolvidos
na Etapa 2 no que se refere a cada uma das estruturas propostas por
Vergnaud. Apés classificar os erros dos alunos por tipos de estruturas,
analisamos cautelosamente a natureza dos erros manifestados nas
resolugdes. Diante dessa classificagao, surgiram alguns agrupamentos
por tipo de erro, 0s quais estao apresentados adiante.

Por fim, durante a aplicagao dos problemas na Etapa 2, também
langamos uma questao final, na qual os sujeitos foram convidados
a escreverem acerca de suas impressdes dos problemas (nivel de
dificuldade, enunciados), se ja haviam visto durante a formagao
inicial uma abordagem com resolugbes de problemas desse tipo,
bem como se explorariam atividades semelhantes com seus futuros
estudantes. Essa Ultima pergunta veio no sentido de pensarmos



nao somente o desempenho das estudantes na resolugdo dos
problemas, porém, atrelar tal tarefa a formagéo inicial que lhes foi
indiretamente oportunizada.

DESCRIGAO E ANALISE DOS RESULTADOS

Apresentamos a seguir os doze problemas propostos para
as académicas do curso de Pedagogia resolverem, seguidos de
suas respectivas analises. Com o intuito de melhor organizar o texto,
optamos por agrupar os problemas e suas analises por tipos de
estruturas, conforme propostas por Vergnaud. Para cada uma das
seis estruturas estabelecidas pelo pesquisador, houve pelo menos um
problema proposto. Apds 0s problemas, apresentamos os principais
erros e equivocos manifestados pelos estudantes durante a resolugao
dos problemas.

Problema de composicao:

. P2: Em uma eleigao para prefeito de uma cidade, houve um total
de 22.868 eleitores que votaram. Sabendo que 7.142 votos nao
foram validados, qual foi 0 niUmero de votos validos? (problema
de composicao busca pela parte®)

Problemas de transformagéao:

. P3: Rita tinha um determinado nimero de amigos no facebook.
Depois de postar uma foto ela ganhou 15 amigos e ficou com
532 amigos. Quantos amigos no facebook ela tinha antes de
postar a foto? (problema de transformagéo positiva em busca
pelo estado inicial)

5 Outras informagoes sobre estas subclasses de problemas propostas por Vergnaud podem
ser conferidas em Vergnaud (2017).



P5: Franciele tinha R$ 23,00. Ela ganhou mais uma quantia em
dinheiro de sua mae. Mais tarde, Franciele contou seu dinheiro
e percebeu que tinha R$ 64,50. Quantos reais Franciele ganhou
de sua mae? (problema de transformagéo positiva em busca
pela transformagao)

P10: Hérica tem uma mania estranha de contar fios de cabelos
da boneca. A sua boneca preferida tinha 9.790 fios. Porém, a
irma mais nova de Hérica arrancou alguns fios de cabelos de
sua boneca preferida. Depois do acontecido, Hérica contou
novamente e notou que havia 6.360 fios de cabelos na boneca.
Quantos fios a irma dela arrancou? (problema de transformacao
negativa em busca pela transformagao)

Problemas de comparacao:

P1: No ano passado, a turma do 1° ano de Matemaética iniciou o
ano letivocom 11 académicos a menos do que a turma desse ano.
Quantos académicos a turma de Matematica do ano passado
continha, sendo que a desse ano possui 63 académicos?
(problema de comparacao em busca do referido/referente)

P7. Naty e Rodrigo venderam rifas para a organizagao da
formatura da faculdade. Naty vendeu 57 rifas e Rodrigo 74.
Quem vendeu mais rifas? Quantas rifas ele/ela vendeu a mais?
(problema de comparagéo em busca da relagao)

P11: Camila e Pedro tiraram cépias no xerox da faculdade. Pedro
tirou 37 copias a mais que Camila. Sabendo que Pedro tirou 93
copias, quantas copias Camila tirou? (problema de comparacéo
em busca do referido/referente)



Problemas de composicao de duas transformagoes:

P4. No més de abril, a cantina da Universidade teve lucro.
No més de maio, a cantina arrecadou R$ 1.437,50, sendo R$
862,50 de lucro. Sabendo-se que o lucro total dos dois meses
foi de R$ 2.885,50, qual foi o lucro do més de abril? (problema
de composicao de duas transformacdes positivas em busca por
uma das transformagdes - parte)

P8: No inicio de janeiro, fui ao banco depositar R$150,00 do
meu salario daquele mesmo més na poupancga. No final do
més, voltei ao banco para sacar R$85,00 desse valor. No final
de janeiro, o saldo de minha poupang¢a aumentou ou diminuiu?
De quanto foi o aumento ou reducao do saldo? (problema de
composicado de transformacgéo, sendo uma positiva e outra
negativa, em busca pelo todo)

Problemas de transformacao de uma relacao:

P6: Um académico da faculdade devia R$ 61,30 na cantina. Ele
pagou uma parte e ficou devendo R$ 49,00. De quanto foi o
pagamento? (problema de transformacao de uma relacdo em
busca da transformacao)

P12: Aline devia uma quantia para Rosana. Aline pagou R$ 45,00
para Rosana e ainda deve R$ 18,00. Quanto Aline devia para
Rosana? (problema de transformacéao de uma relagao em busca
da relagéo estatica inicial)

Problema de composigéao de duas relacdes:

P9: Ao fazer uma anélise financeira de dois bancos, o contador
descobriu que o banco A deve ao banco B a quantia de 3,7
milhdes de reais. Porém, o banco A possui agbes do banco B, e
gue no final das contas o banco B deve ao banco A uma quantia



de 1,4 milhdes de reais. Apds os dois bancos compensarem
suas dividas, qual dos dois ficara ainda devendo para o outro?
De quanto seré essa divida? (problema de composicao de duas
relagdes em busca pela relagéo estatica - todo)

Em geral, os estudantes apresentaram resolugdes adequadas
ou parcialmente adequadas para os problemas. No entanto, diversos
erros foram identificados, tais como: erros nos calculos numéricos
(na contagem e valor posicional); uso da operacéo inversa (ao invés
de operar uma subtracdo, realizou uma adicdo ou vice e versa);
uso incorreto de elementos matematicos (com destaque para o uso
incorreto de virgulas e auséncia do sinal de soma e adigéo); erro na
resposta com relagéo a pergunta proposta no enunciado.

Em relacéo aos erros nos calculos numéricos, foram identificados
16 erros manifestados por 11 sujeitos desta pesquisa (A3, A6, A9, A13,
A18, A19, A20, A25, A26, A30, A31), sendo que, para esse tipo de erro,
os enunciados foram interpretados corretamente pelas académicas
para a montagem do algoritmo, havendo, no entanto, equivocos
ao efetua-los em relagédo a contagem e aos valores posicionais dos
numeros (unidades, dezenas, centenas etc.).

Em relacéo ao problema 6, cuja resposta correta €: o pagamento
foi de R$12,30, notamos nos exemplos de resolucbes dos alunos A3
e A20 que o algoritmo foi montado corretamente, incluindo o bom uso
das virgulas em relagéo as partes inteiras e decimais dos nimeros, mas
houve equivocos na realizacéo da operacéo de subtragcédo em relagéo
ao “empréstimo”, o que exige a compreenséo do valor posicional dos
numeros. No que se refere a resolugéo do aluno A3, percebe-se que,
ao realizar a subtragéo entre as partes inteiras dos nimeros decimais
61,30 e 49,00, e a0 emprestar uma dezena de 60, ele desconsidera a
unidade “1”, considerando apenas a dezena e realizando, de modo
incorreto, a subtracédo 10 - 9, no lugar de 11 - 9. Este erro pode ter sido



causado por falta de atencdo, mas, também, decorrente de um erro
conceitual diante da situacao de “empréstimos” das subtragdes.

Outro tipo de erro manifestado nas resolucdes das académicas
esta relacionado ao uso da operagdo inversa. Trés académicas
(A18, A20, A34) manifestaram esse tipo de erro. Como exemplos,
apresentamos a resolugado do estudante A20 para o problema P3 ja
mencionado anteriormente. Possivelmente, o aluno A20 fez o uso da
operacéo de adicéo no lugar da subtracdo devido a palavra “ganhou”
presente no enunciado, fato que levou A20 a apresentar a resposta
incorreta Ela ficou com 574 amigos, ao invés de Rita tinha 517 amigos
no facebook. Segue resolucao e resposta de A20:

Em relacéao a certas palavras, como ganhar, receber, adicionar,
mais, presentes em enunciados de problemas, Santana (2012) chama
a atencgéo para o fato de que elas podem induzir os alunos a realizarem
a operacao de adicao; sendo que 0 mesmo Ocorre para a associagao
entre palavras como perder, dar, menos, emprestar com a operacao de
subtragdo. Segundo a pesquisadora, para alguns casos a associagao
entre a “palavra-dica” e a operacéo pode ser valida, mas esta longe
de ter validade universal, e pode ser motivo de varios equivocos em
resolugdes de problemas de transformagdes como o P3.

No que diz respeito ao uso incorreto de virgulas, 14 erros foram
percebidos nas resolugdes de 7 sujeitos da pesquisa (A2, A7, A9, A11
A27, A28, A31). llustramos a seguir a resolugao e a resposta do aluno
A31 para o problema P8: No inicio de janeiro, fui ao banco depositar
R$150,00 do meu salario daquele mesmo més na poupanca. No final
do més, voltei ao banco para sacar R$85,00 desse valor. No final de



janeiro, o saldo de minha poupancga aumentou ou diminuiu? De quanto
foi 0 aumento ou reducédo do saldo?
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O problema P4 contém um dado desnecessario, inserido
propositalmente pelos sujeitos da Etapa 1 com a inteng&o de investigar
0 modo como 0s sujeitos da pesquisa lidariam com esta situagao. Dois
académicos, A11 e A22, utilizaram-se desse dado para a montagem
do algoritmo, fato que ocasionou o erro em suas respostas.

Quatro alunos (A8, A16, A21 e A24) montaram e resolveram
corretamente o algoritmo relativo ao problema P4, contudo, suas
respostas ndo correspondem a pergunta do enunciado, conforme
exemplificado na resolucéo e resposta de A8, ao resolver o problema
9 e apresentar como resposta incorreta O banco B ficou devendo
2,3 milhées, sendo que a resposta coerente com o enunciado do
problema deveria ser: O banco A ficara devendo 2,3 milhbes de reais
para o banco B.

As auséncias de notacdo matemética, de simbolo do sistema
monetario e de respostas correspondentes a questao proposta no
problema estéo sinalizadas em vérios protocolos dos académicos. A
auséncia de notacdo matematica, principalmente relacionadas a falta
dos sinais + ou — para indicar a operacao que esta sendo realizada, foi
percebida em 54 respostas de 15 dos sujeitos da pesquisa (A1, A2, A3,
A4, A5, A6, A7, A10, A11, A12, A13, A14, A18, A19, A29).

Todas as fichas com os 12 problemas foram entregues aos
alunos contendo para cada problema um espaco em branco indicado
para a resolugdo do problema e outro espago em branco indicado



para os académicos inserirem a resposta do problema. No entanto,
constatamos que oito resolu¢des nao foram seguidas das respostas,
e, além disso, 61 respostas indicam somente o ndmero resultado do
algoritmo, sem se preocupar em responder a pergunta do enunciado
do problema no formato de uma frase.

Classificamos como resolucées em branco aquelas em que 0s
alunos nao apresentaram registros para a resolugao do problema,
as quais totalizaram 27. Considerando que problemas semelhantes
a esses estdo presentes em livros dos Anos Iniciais do Ensino
Fundamental, as 27 resolugdes em branco sinalizam para a atencao
que precisa ser atribuida aos conceitos matematicos, sobretudo
em relagdo as operacdes elementares, nos cursos de Pedagogia,
0s quais visam formar os futuros professores que (possivelmente)
ensinardo matematica nos Anos Iniciais.

CONVERSANDO COM AS FUTURAS
PROFESSORAS ACERCA DOS
PROBLEMAS E DA FORMACAO

Ainda que a aplicacdo dos problemas matematicos se configure
como uma forma indireta em nossa investigacao de dialogar acerca
das formagoes iniciais dos futuros professores, achamos coerente
também questiona-las acerca de alguns aspectos relacionados a
essa atividade e a sua formacao em pedagogia. Nesse sentido, como
ja mencionado nos procedimentos metodolégicos, langamos 1 (uma)
pergunta com 4 (quatro) tépicos as participantes. Nosso objetivo
particular com essa questao foi o de identificar se atividades como
essas eram contempladas na formacao inicial, bem como receber
uma analise critica das mesmas por aquelas que, possivelmente,
irdo trabalhar com questdes como essa no cotidiano das salas de



aula. A indagagéo foi: Comente o que vocé achou destes problemas,
com relagdo aos seguintes topicos: a) nivel de dificuldade; b) os
enunciados, ¢) se foram trabalhados em seu curso a resolucéao de
problemas destes tipos; d) se vocé exploraria problemas como estes
com seus futuros alunos. Justifique as respostas. Na sequéncia,
abordaremos cada um dos tépicos.

Para o tépico a) (nivel de dificuldade), das 35 académicas: 6 ndo
responderam; 19 disseram que o nivel de dificuldade era baixo/facil;
6 disseram que os problemas apresentavam nivel médio/moderado
e outras 4 trouxeram respostas diversas. Algumas dessas respostas
merecem destaque e, nesse sentido, elegemos aqui o discurso de A12,
que afirmou: “Parece facil, mas nao &, pois nem todos tém facilidade
em matematica. E uma pena que o curso nio ofereca esse suporte
ao académico. E isso esta refletindo em sala de aula, pois os futuros
professores n&o estao preparados o suficiente para isso” (A12).

Ainda que a maioria dos sujeitos tenha percebido os problemas
de nivel facil, chama-nos a atengéao que 16 nos deram outros tipos de
respostas, o que vém colaborar com a analise feita do desempenho
nos problemas por essas participantes e os tipos de erros encontrados.
Por outro lado, parece haver uma légica implicita de que a matematica
dos Anos Iniciais, como a envolvida nesses problemas, nao precisa ser
debatida por ser considerada facil, qualquer sujeito consegue operar
com os algoritmos da soma, da subtragéo etc. O mesmo poderia ser
estendido, portanto, para um nativo de um pais de lingua inglesa, o
qual poderia ser professor de inglés? A nosso ver, ndo, afinal de contas,
estamos falando em saber ensinar, saber docente, o que € muito mais
complexo, ou seja, ndo podemos desmembrar a matematica do seu,
tampouco desatentar para um desses aspectos.. Nesse sentido,
concordamos com Rold&o (2007), para quem o professor profissional
“é aquele que ensina ndo apenas porque sabe, mas porque sabe
ensinar” (p.101).



Ainda que ndo acreditemos somente numa formagao académica,
mas, sobretudo, nas aprendizagens relacionadas ao conhecimento
profissional do professor (NAGY; CYRINO, 2014), a qual é complexa,
continua e envolve outros aspectos, parece-nos de fundamental
importancia que as formagdes académicas abram espaco para esse
tipo de discusséo formativa, diversificando as estratégias e deixando
aberto um vasto campo de possibilidades, ainda que iniciais.

Com relagao ao topico b) (os enunciados), entendemos que o
mesmo esta diretamente atrelado ao item anterior, porém, ao falarem
dos enunciados, as académicas também suscitaram outras questdes.
Dentre as respostas: 6 deixaram em branco; 18 disseram que estavam
claros quanto a compreensado; 7 trouxeram analises criticas com
relacdo aos textos dos enunciados, com destaque a necessidade de
adaptacdes para as atividades P4 e P9; outras 4 trouxeram respostas
variadas, com reflexdes, inclusive, para além do que estava sendo
questionado. Dentre essas respostas variadas, duas delas destacam
o fato de que os enunciados promoviam o pensamento dos estudantes
(A7 e A34). A12, como havia feito no item anterior, também fez mengéo
critica a necessidade de a formacéao inicial debater questdes como
essas, ao afirmar que os cursos de Pedagogia priorizam metodologias
de ensino desarticuladas dos conceitos matematicos. Tal critica esta
em consonancia com os resultados de Silva e Borges (2016), Lima
(2011) e Costa, Pinheiro e Costa (2016).

Os enunciados, a nosso ver, devem ser continuamente analisados
pelos docentes, considerando aspectos como: contextos presentes,
niveis de dificuldade, questbes linguisticas, concordancia com as
metodologias utilizadas pelo professor etc. Afinal de contas, a maneira
como tratamos nossas atividades e seus enunciados diz muito do que
esperamos de nosso ensino e das aprendizagens. Milagre e Santana
(2018) nos deixam um exemplo de como as formagdes docentes,
como elas mesmas realizaram, também podem alcancar sucesso



quando se dispdéem a colocar docentes na tarefa de elaboracéo de
enunciados matematicos. Os autores, abordando especificamente o
Campo Conceitual Multiplicativo, perceberam nessa tarefa um avango
continuo no entendimento pelas professoras em formacéo, inclusive,
conceitual das questbes matematicas envolvidas, além de uma maior
diversificacao nos tipos de enunciados propostos.

O topico c), que questionava a presenca ou nao da resolugao
de problemas desse tipo na formacao inicial das participantes, trouxe
0s seguintes resultados quantitativamente: 5 nao responderam; 23
académicas responderam que nao tiveram a discussao da resolugao
de problemas desse tipo; 6 responderam que sim; e 1 trouxe uma
reflexdo ndo condizente com o solicitado na pergunta. Dentre as que
responderam nao ter tido essa discussao, algumas falas merecem
destaque. A34 afirmou que “n&o foi trabalhado e faz muita falta para
nossa formagao profissional”. A9 remete ao que ja foi discutido em
topicos anteriores, ao analisar criticamente o curriculo e dizer que “nem
de longe, nunca nunca. Durante as aulas de matematica sé vimos teoria
e nada mais”. A24 lembra que somente durante sua escolariza¢ao viu
problemas desse tipo. A26 afirmou que “sinceramente, ndo temos aula
de matemética”. A3 sugere a revisdo do Projeto Pedagégico do Curso
em que foi formada, com a insercdo de metodologias e conteldos
especificos de matematica.

Notamos em todos os tépicos (e nesse Ultimo talvez de maneira
ainda mais forte) uma manifestagéo dualistica teoria x pratica que, a
nosso ver, ndo é benéfica. Justificamos ndo sermos simpaticos a essa
maneira separatista, por entendermos que as praticas desconectadas
de reflexbes tedricas séo frageis. Novamente fazemos aluséo a
professora Maria do Céu Roldéo, para quem (2007) essa discusséo nédo
€ muito produtiva, ao afirmar que “a fungéo de ensinar é sociopratica
sem duvida, mas o saber que requer é intrinsecamente teorizador,
compdsito e interpretativo” (p.101). Com isso, a autora alega que



o saber profissional docente deve ser construido no “principio da
teorizagao” (p.101), isso em todas as formagodes, em todas as situacoes
de aprendizagens profissionais.

Por fim, no tépico d), quando questionados se aplicariam esse
tipo de atividade para futuros alunos, na condigado de docentes que
ensinardo matematica: 7 académicas néao responderam; 1 disse que
nao aplicaria em suas aulas; 5 responderam que talvez aplicariam; e
22 afirmaram que, sim, aplicariam problemas semelhantes. Olhando
para as justificativas, a académica que respondeu que néo trabalharia
com esses problemas (A16) alegou que 0s mesmos nao contribuem
para o desenvolvimento do raciocinio dos estudantes. Para o grupo
do “talvez”, o grupo fortalece a importancia da contextualizagcdo nos
enunciados (A6 e A19) ou mesmo justifica pela complexidade dos
problemas (A13). Com relagao ao grupo favoravel a ideia de replicar as
atividades na condicao de professoras, as justificativas ficam em torno
da importancia da valorizagdo de enunciados que exijam a atividade
interpretativa pelos estudantes (A7, A5, A14, A24), da necessidade de
trazer questdes com situagdes do cotidiano dos estudantes (A3, A10,
A34), do fato de que, apesar de serem favoraveis, ha que se ter cuidado
com a selecdo adequada com a sequéncia de apresentacéo, as
idades e anos escolares dos estudantes (A27, A33), da potencialidade
que tais problemas apresentam ao exigir conhecimentos de Portugués,
devido ao maior cuidado com a interpretagcao (A22) e da necessidade
de diversificagao nos tipos de problemas (A17).

Como, nesse subtitulo do capitulo, nossa preocupagéo é pensar
a formacéo, gostariamos aqui de chamar a atengéo para as falas de
duas académicas, as quais, ao responderem que, sim, trabalhariam
com esse tipo de problemas, trazem, ao mesmo tempo, uma condi¢ao:
ade que, para se trabalhar com esse tipo de atividade, elas precisariam
também ser expostas a problemas desse tipo anteriormente. A9
afirmou que trabalharia “sim, depois de estudar a fundo” e A8 disse:

i



“Sim, se eu soubesse trabalhar esses problemas das séries iniciais,
trabalharia. Faltou isso no nosso curso”. Essas duas académicas nos
dizem, em outras palavras, que, ainda que possivelmente elas tenham
visto e resolvido problemas assim na condicdo de estudantes, quando
no papel de professoras, as exigéncias sdo outras, 0 que as levou a
essa compreensao critica: preciso estudar na condicao de professora
como abordar essas atividades.

Shulmann (1987) divide a base do conhecimento docente em
categorias, as quais, segundo o autor, sdo minimamente necessarias
para se pensar a formagao e a atuagéo: conhecimentos do curriculo,
pedagdgico geral, do curriculo, pedagégico do conteludo, dos
alunos, dos contextos educacionais e dos fins/propdsitos/valores da
educacgao. As falas das académicas nos autorizam a afirmar que, se
por um lado o curriculo do qual elas participaram na formagéo inicial
privilegiou determinados tipos de conhecimento docente, por outro,
questdes que se inserem, por exemplo, nas palavras de Shulmann
(1987), no rol de conhecimentos pedagdgicos do conteldo, néo
receberam a devida atencéo.

CONSIDERACOES FINAIS

O objetivo principal com a pesquisa aqui relatada foi o de discutir
a formacao inicial do professor que ensina matematica por meio de
um olhar para as estratégias e impressoes de académicas formandas
em Pedagogia diante de problemas do campo conceitual aditivo.
Evidentemente, outros aspectos acabaram sendo investigados, o que
se justifica em pesquisas do tipo qualitativa. Nesse caso, destacamos,
principalmente, a formagéo inicial de professores de Matematica que
irdo atuar nos anos iniciais de escolarizagao.

b



Quanto as estratégias dos académicos de Pedagogia, notamos
que, em geral, ndao houve dificuldades maiores ou menores com
relacdo as classes de situagbes propostas por Vergnaud. Por outro
lado, pudemos verificar outras incoeréncias em varias resolugoes
apresentadas, como: erros relacionados ao valor posicional; erros
de contagem; erros relacionados ao uso da operacao inversa; erros
causados pelo uso incorreto da virgula em operagcdes com nimeros
decimais; respostas incoerentes de acordo com o contexto presente
no enunciado dos problemas; auséncia de notagbes matematicas
(sinais de adicéo, subtracéo etc.); auséncia do simbolo do sistema
monetario brasileiro nas respostas, dentre outros.

Diante deste quadro, em que futuros professores que irdo ensinar
Matematica, tendo j& cursado disciplinas que objetivavam discutir esse
ensino, apresentam erros que refletem incompreensoes de naturezas
diversificadas, somos levados a considerar duas hipoteses: a primeira
é de que o curso de Pedagogia ndo esteja promovendo suficientemente
discussbes acerca das tematicas matematicas; a segunda é de que
possivelmente estes futuros professores terdo problemas ao lidar com
0S mesmos erros de seus futuros alunos.

Com relacéo a nossa segunda hipotese aqui apresentada, que
trata do fato de que estes futuros professores terao dificuldades de
lidar com os erros de seus alunos, entendemos que o estudo de teorias
como a de Vergnaud s&o de fundamental importancia no sentido de
explorar as diferentes estratégias e estruturas de problemas que
envolvem as operacdes de adicdo e subtracdo, bem como os conceitos
e propriedades pertencentes ao campo conceitual das estruturas
aditivas. Para Vergnaud (1990), a compreensao de um conceito pelos
alunos ocorre ao longo do processo escolar, ao vivenciarem uma
diversidade de situagdes relacionadas ao conceito. Nesse sentido,
entendemos que o inicio do processo de escolarizagao é fundamental,



para que sejam evitados, na medida possivel, erros e até mesmo
eventuais obstaculos de origem didatica (BROUSSEAU, 1976).

Assim, destacamos a importancia de que os cursos de formacéo
de professores de Matematica (inicial ou continuada) discutam sobre
problemas do campo conceitual aditivo, na perspectiva de Vergnaud
(1990), para que os professores possam vivenciar e compreender 0s
conceitos matematicos envolvidos e, com isso, possam lidar com as
incompreensoes dos alunos e selecionar adequadamente os diferentes
problemas a serem propostos em sala de aula.

Por fim, a questao lancada as académicas permitiu um momento
de analise critica acerca do curriculo de formagéo inicial no que tange
ao tratamento dado a mateméatica e as metodologias de ensino.
Entendemos a necessidade de, primeiro, que sejam ampliadas as
discussoes dessas disciplinas em que os professores dos Anos Iniciais
irao lidar, ainda que de maneira transversal, em outras disciplinas.
E, segundo, que as formacdes nao fortalecam esse dualismo teoria
X pratica, mas possibilitem, quando necessaria essa abordagem de
aproximacgao desses dois aspectos, praticas teorizadas e/ou teorias
pautadas na prética.
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INTRODUCAO

Esse texto tem por objetivo apresentar e refletir sobre atividades
desenvolvidas na disciplina de Laboratério de Ensino de Matematica |
(LEMA 1), cursada pelos ingressantes dos cursos de Licenciatura em
Matematica da Universidade Federal de Pelotas - UFPel, no primeiro
semestre de 2019. Essa disciplina tem como foco o estudo dos
contelidos pertinentes aos anos iniciais do ensino fundamental. Como
¢ uma disciplina de carater tedrico-pratico, e as turmas ingressantes
sdo de 50 alunos no diurno/integral e 50 no noturno, séo oferecidas
quatro turmas de 25 alunos cada, de acordo com a disponibilidade
fisica do laboratério e, principalmente, para que se possa atender aos
alunos com qualidade.

Assim, ao fracionar as duas turmas de ingressantes em quatro
turmas para o trabalho em LEMA [, procura-se proporcionar aos alunos
o “fazer” nas aulas de laboratério, de modo que possam ser sujeitos de
suas aprendizagens e nao meros expectadores.

Neste cenario, os professores trabalham em conjunto com as
guatroturmas, mantendo um planejamento homogéneo, contemplando
a ementa: (Re) Construcdo de habilidades e conceitos de matematica
pelos alunos do curso via experimentos em laboratdrio. Identificagdo
de estratégias para o desenvolvimento de habilidades e conceitos de
Matematica dos Niveis Basicos.

Ao atender a ementa da disciplina, os professores do Curso
de Licenciatura em Matematica buscam desenvolver uma atitude
investigativa nos estudantes, considerada fundamental para o futuro
exercicio da profissao, considerando que “o licenciando deve desde
a sua formacéo inicial desenvolver competéncias que o levem a
adotar essa atitude e, para isso, uma das alternativas € a utilizagao



do Laboratério de Educacédo Matematica”, como indicam Turrioni e
Perez (2012, p. 59).

Além da disciplina de LEMA | o Curso de Licenciatura em
Matematica oferece outras duas disciplinas de Laboratério, em caréater
obrigatério, abordando contelidos referentes aos anos finais do ensino
fundamental e ao ensino médio.

O LABORATORIO DE ENSINO DE MATEMATICA
(LEMA) NA FORMACAO DE PROFESSORES

Ha muito tempo o ensino de Matematica tem sido foco de
estudos e debates, principalmente sobre as diferentes metodologias
de trabalho do professor e, dentre as essas discussoes, diferentes
estudos (KHIDIR, GONGALVES e RODRIGUES, 2018; SANTOS e
GUALANDI, 2016; GERVAZIO, 2017; entre outros) indicam o laboratdrio
de ensino de Matemética na formacéo de professores e o consequente
uso de materiais concretos e manipulativos, como um importante
recurso para o ensino da disciplina.

Encontramos em Fiorentini € Miorim (1990) que o uso de
materiais concretos para o ensino, comum na educagdo da Grécia
antiga para o desenvolvimento de conceitos Matematicos, até o século
XVI havia sido, de alguma forma, abandonado:

Até o século XVI, por exemplo, acreditava-se que a capacidade
de assimilacéo da crianga era idéntica a do adulto, apenas
menos desenvolvida. A crianga era considerada um adulto em
miniatura. Por esta raz&o, o ensino deveria acontecer de forma
a corrigir as deficiéncias ou defeitos da crianga. Isto era feito
através da transmissédo de conhecimentos. A aprendizagem do
aluno era considerada passiva, consistindo basicamente em
memorizagao de regras, formulas, procedimentos ou verdades
localmente organizadas. Para o professor desta escola — cujo



papel era o de transmissor e expositor de um contetdo pronto
e acabado — o uso de materiais ou objetos era considerado
pura perda de tempo, uma atividade que perturbava o siléncio
ou a disciplina da classe. Os poucos que 0s aceitavam e
utiizavam o faziam de maneira puramente demonstrativa,
servindo apenas de auxiliar a exposicao, a visualizagéo e a
memorizagao do aluno (p. 03).

Entretanto, essa visdo foi questionada e apresentou suas
primeiras mudangas no século XVII, sobre o qual Lorenzato (2012) faz
referéncia a diferentes educadores que defendiam o uso de materiais
de apoio visual ou visual tatil como facilitadores da aprendizagem, a
exemplo de Comenius em sua Didatica Magna. Nos perfodos seguintes,
outros educadores se somam a essas ideias, como Pestalozzi, Froebel
e Dewey, no século XIX, entre outros. Nas primeiras décadas do
século XX, diferentes educadores defendiam o uso desses materiais,
a exemplo da educadora italiana Maria Montessori, cujo Material
Dourado, por ela produzido, é ainda utilizado em diferentes classes, no
mundo inteiro. Nesse mesmo periodo, motivado pelas ideias de alguns
desses educadores, assistiu-se, no Brasil, a expansao do movimento
da Escola Nova, principalmente apds a publicagao do Manifesto dos
Pioneiros da Educacao Nova, de 1932 (ARAUJO, 2004).

Tendo como principais representantes, no Brasil, os educadores
Fernando de Azevedo, Lourencgo Filho e Anisio Teixeira, esse movimento
foi responsavel pela renovagao dos métodos de ensino no pais:

[...] tivemos forte influéncia do movimento Escola Nova,
que defendia os chamados “métodos ativos” para o ensino
e que, na maioria das vezes, envolvia 0 uso de materiais
concretos para que os alunos pudessem aprender fazendo.
Embora tenha ocorrido, por parte de muitos professores, uma
compreenséo restrita desse método, por entenderem que
a simples manipulagédo de objetos levaria a compreensao,
estudos mostraram a existéncia de estreita relagéo entre a

experimentacao e a reflexdo (PASSOS, 2012, p.77).



Assim, considerando o papel importante dos materiais concretos
no ensino e buscando a superagao do uso pelo uso, entende-se a
necessidade de um espacgo proprio nos cursos de licenciatura em
Matematica para uma adequada compreensédo dos alunos, futuros
professores, sobre a origem, os objetivos, 0s usos e a importancia dos
materiais e, para que isso se efetive, consideramos o Laboratério de
Ensino de Matemética imprescindivel para a formacéo dos professores
dessa disciplina. Lorenzato nos indica que:

Nossa Sociedade pressupde e, até mesmo, exige que
muitos profissionais tenham seus locais apropriados para
desempenharem o trabalho. E assim para o dentista, cozinheiro,
meédico-cirurgido, veterinario, cabeleireiro, porteiro, ator, entre
muitos outros. E por que local apropriado para trabalhar?
Porque o bom desempenho de todo profissional depende
também dos ambientes e dos instrumentos disponiveis. Em
muitas profissdes, a pratica difere pouco do planejamento; ndo
é o caso do magistério, devido a criatividade dos alunos, que
torna o LEM simplesmente indispensavel a escola. Assim como
nossas casas se compdem de partes essenciais, cada uma
com uma fungéo especifica, nossas escolas também devem
ter seus componentes, e um deles deve ser o Laboratério de
Ensino de Matematica (LEM) (2012, p.5-6).

As palavras de Lorenzato sobre a importancia da existéncia de
um LEM ou LEMA nas escolas ratificam a necessidade de preparo
dos licenciandos para atuarem nesse espaco, mesmo que esse se
desenvolva na propria sala de aula onde o professor ministra seus
contetdos de modo formal, o que leva a proposigédo nos PPC da
licenciatura em Matematica da UFPel a existéncia de disciplinas
de Laboratério de Ensino de Matematica (LEMA), atualmente em
ndmero de trés, mas em futura ampliagado para o curriculo vigente
a partir de 2021.

Assim, neste texto, focam-se atividades desenvolvidas na
disciplina de LEMA |, cursada pelos ingressantes dos cursos de
Licenciatura em Matematica, no primeiro semestre de 2019. Como &
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uma disciplina de carater tedrico-prético, e as turmas ingressantes sao
de 50 alunos no diurno/integral e 50 no noturno, séo oferecidas quatro
turmas de 25 alunos cada, de acordo com a disponibilidade fisica do
laboratério e, principalmente, para que se possa atender aos alunos
com qualidade, considerando o que nos apresenta Lorenzato (2012)
ao abordar o uso do laboratério de ensino de Matematica:

Em educacdo, a quantidade e a qualidade geralmente se
desenvolvem inversamente. Por isso, em turmas de até
trinta alunos, é possivel distribui-los em subgrupos, todos
estudando um mesmo tema, utilizando-se de materiais
idénticos, e com o professor dando atendimento a cada
subgrupo. Para turmas maiores, infelizmente o “fazer” é
substituido pelo “ver”, e o material individual manipulavel
é, inevitavelmente, substituido pelo material de observagéo
coletiva, pois a manipulagdo é realizada pelo professor,
cabendo aos alunos apenas a observacéo (p.13).

Ao fracionar as duas turmas de ingressantes em quatro turmas
para o trabalho em LEMA |, procura-se proporcionar aos alunos o
“fazer” nas aulas de laboratério, de modo que possam ser sujeitos de
suas aprendizagens, e nao meros expectadores.

Neste cenério, os professores trabalham em conjunto com as
quatro turmas, mantendo um planejamento homogéneo, contemplando
a ementa presente no PPC da Licenciatura em Matematica: (Re)
Construgdo de habilidades e conceitos de matematica pelos alunos
do curso via experimentos em laboratorio. Identificacdo de estratégias
para o desenvolvimento de habilidades e conceitos de Matematica dos
Niveis Basicos.

Ao atender a ementa da disciplina, os professores do Curso
de Licenciatura em Matemética buscam desenvolver uma atitude
investigativa nos estudantes, considerada fundamental para o futuro
exercicio da profissdo. Portanto, “o licenciando deve desde a sua
formacéo inicial desenvolver competéncias que o levem a adotar essa

il



atitude e, para isso, uma das alternativas ¢ a utilizacdo do Laboratério
de Educacao Matemética”, como indicam Turrioni e Perez (2012, p. 59).

Busca-se, assim, contribuir, por meio de atividades propostas na
formagao inicial para o desenvolvimento profissional dos académicos
da Licenciatura em Matemética, pois concordamos com Nacarato,
Mengali e Passos que ha “uma multiplicidade de fatores que interferem
no desenvolvimento profissional docente, sabe-se, portanto, que
ha contextos de formagcéo que potencializam o desenvolvimento
profissional e outros que quase ou nada contribuem” (2011, p. 124).

Nesse sentido, buscando potencializar o desenvolvimento
profissional dos estudantes, procuramos, como indicam as autoras, investir
em fatores favoraveis como o trabalho compartilhado e colaborativo, as
préticas investigativas, as préaticas coletivas e as reflexdes. Assim, as
praticas de formac&o podem ser meios que contribuem para o processo
reflexivo na formagao docente, através de situacdes que possibilitem ao
futuro professor examinar, questionar e avaliar suas a¢oes, tornando-os
capazes de analisar e enfrentar as situagdes futuras, no cotidiano da
escola (NACARATO, MENGALI, PASSCS, 2011).

Apresentam-se, a seguir, algumas das atividades desenvolvidas
na disciplina de LEMA 1, no intuito de contribuir para a formagao do
professor que ensina Matemética.

AS ATIVIDADES EM LEMA |

A primeira atividade realizada com os alunos é a “Biografia
Matematica”, uma atividade baseada na proposta de Santos (2005),
presente no texto “Exploracdes da Linguagem escrita nas aulas de
Matematica”, na categorianomeada pela autora como pequenos textos.
A biografia Matematica tem por objetivo, segundo a autora, oferecer



ao aluno a oportunidade de se colocar e dar “pistas” ao professor,
relativas as origens da formagéo do estudante (por exemplo, escola
publica ou particular), como também sobre sua disponibilidade de
tempo extraclasse, permitindo delinear um breve perfil desses alunos.

Sao propostas duas questdes que envolverm um relato de uma
experiéncia positiva e uma negativa com a Matemética, que ajuda
na abertura de um canal afetivo para o trabalho que se seguird. E
importante que a experiéncia positiva seja detectada e registrada antes
da negativa, pois as frustracdes podem bloquear as satisfacdes. Em
geral, essa atividade proporciona um momento diferente e marcante
na aula de Matematica.

Ao exercitar a memoria e refletirem sobre suas experiéncias,
diferentes emocdes dos alunos vem atona, junto de sentimentos que
estao vinculados a sua escolha pela docéncia. Muitos descrevem
experiéncias boas e ruins vinculadas aos professores, espelhando-
se neles para serem iguais/diferentes quanto assumirem a pratica
em sala de aula.

Entre os escritos dos alunos, podemos citar como experiéncias
positivas com a Matematica, a memoria da Aluna T, “sobre amizade
muito forte com os professores da disciplina”, bem como o relato da
Aluna A de que “uma professora mostrou que a Matematica pode
ser facil e também agradavel” ou, ainda, da aluna C que registra que
“durante o ensino fundamental quando um professor de Matemética
apresentou a matéria de outra forma, por meio de jogos” despertou
seu interesse na disciplina. Essas lembrancas evidenciam o
importante papel do professor na construcdo de memdarias positivas
com a Matematica.

Entretanto, também experiéncias negativas foram registradas, a
exemplo do relato da aluna C, que declara que “no ensino médio havia
um professor que nao sabia ensinar a matéria, deixando defasada



a aprendizagem dos alunos”, ou na experiéncia da passagem das
“séries” iniciais para as finais (ainda no ensino fundamental de 8 anos),
pelas memorias da aluna P, que registra que “na 52 série a turma nao
sabia nada do contelido e a Matemética passou a ser um bicho de 7
cabegas”. Contraditoriamente aos exemplos de experiéncias positivas
a partir da atuagéo do professor, a memaria da aluna C evidencia que
essa atuacéo também pode deixar marcas negativas. Ja o registro
da aluna P revela uma situacdo bastante comum nas escolas: a
transicao dos anos iniciais para os anos finais do ensino fundamental
e as dificuldades decorrentes dessa transicdo, em particular na
aprendizagem matematica.

No segundo encontro da disciplina, os alunos sao levados a
desenhar o seu sentimento em relacao ao erro em Matematica, em que
o foco da atividade é uma reflexdo sobre como o erro é percebido em
seu desenvolvimento, pois, durante o curso haverd momentos em que
o erro se faréa presente e precisarao lidar com ele. Sabe-se que este
aspecto é complexo e delicado, como relatam Gritzmann, Coll e Alves
(2017), porém, é fundamental no processo de formacéo docente.

Essas duas atividades n&o estao relacionadas diretamente com
contelidos de matematica, nem com a forma de ensina-los. Porém, a
proposta é mostrar ao aluno iniciante aspectos da sua futura profisséo,
professor, e aquilo que estéa tangivel a ela.

Osalunos sao levados, nas aulas seguintes, a pensar sobre o que
é um Laboratério de Ensino de Matematica, indo além da concepgéo de
ser um simples espago para o armazenamento de diferentes materiais
e jogos. Leva-se a conscientizacdo de que o LEMA deve ser um espaco
agradavel de construgdo coletiva do conhecimento, onde alunos e
professor, juntos, aprendem, reaprendem, constroem e descobrem
conceitos e relagbes matematicas que seréo desenvolvidas com seus
futuros alunos em sala de aula (LORENZATO, 2012).



Dentre as atividades matematicas propostas tem-se um conjunto
amplo sobre a construgdo do ndmero, a ser desenvolvido em dois
encontros, abordando os sete processos mentais basicos definidos
por Lorenzato (2006a): comparacéo, correspondéncia, classificagao,
sequenciacao, seriacao, inclusao e conservagao. Ainda exploram-se
materiais estruturados como Blocos Légicos, Material Dourado, Abaco,
Escala Cuisenaire, Tangram, Geoplano, Disco de Fragbes, diferentes
baralhos e outros materiais concretos, além de recursos diversos
como, por exemplo, a Literatura Infantil para o ensino de Matematica.

Pela limitacdo do espago, na sequéncia serado apresentados
alguns exemplos de jogos/atividades que foram desenvolvidos para/
nas aulas de LEMA |.

O CUBRA E DESCUBRA

Este jogo foi adaptado de Smole, Diniz e Céndido (2007)
e desenvolvido com os alunos apés a discussao tedrica sobre
Alfabetizacdo Matematica, a qual “refere-se aos atos de aprender a
ler e a escrever a linguagem matematica usada nas primeiras séries
da escolarizacéo. Ser alfabetizado em matemética é entender o que
se I€ e escrever 0 que se entende a respeito das primeiras nogoes de
aritmética, de geometria e da logica” (DANYLUK, 1998, p. 14).

O jogo tinha como obijetivo trabalhar com a sequéncia numeérica,
com a adicdo, com a correspondéncia entre o valor somado nos dados
e 0 respectivo nimero no tabuleiro. A Figura 1 mostra o tabuleiro, as
fichas e os dados.



Figura 1: Jogo Cubra e Descubra - tabuleiro, fichas e dados

Fonte: Os autores, 2019.

Além da proposta inicial, os autores foram além: como pode
ser observado na figura, um dos dados estd com os ndmeros em
Libras — Lingua Brasileira de Sinais, reconhecida oficialmente no pais
(BRASIL, 2002; 2005). Durante as aulas de LEMA | neste semestre os
professores instigaram os alunos a pensar sobre a inclusdo em sala de
aula, inicialmente com o foco no aluno surdo. Muitos dos jogos foram
adaptados para que a Libras figurasse, oportunizando ao licenciando
que, desde o inicio de sua formagao, ja pense e se preocupe em
preparar aulas que possam incluir a todos.

Entéo, como jogar? Os alunos ficam em duplas, cada um separa
11 fichas da sua cor (roxo ou vermelho) e cobre os nimeros do seu
lado do tabuleiro, do 2 ao 11. Um de cada vez, lanca os dois dados,
soma os valores obtidos e retira do tabuleiro a ficha que esta cobrindo o
respectivo valor. Se somar errado ou nao retirar a ficha correspondente
ao valor, deve passar a vez. Se o valor obtido ja tiver sido retirado,
também deve passar a vez. Sera o ganhador o aluno que conseguir
retirar a totalidade de suas fichas primeiro.

Assim, no final da atividade os alunos foram questionados sobre
quais contelidos poderiam ser trabalhados com os Anos Iniciais e,



ainda: “Por que o tabuleiro comega no 2?”, “Por que o maior nimero é
12?”. Questdes aparentemente simples para os licenciando nao sao tao
Obvias para os pequenos, e proporcionam construgoes interessantes.

Logo na sequéncia, um dos alunos questionou se era possivel
trabalhar probabilidade, visto que os valores “2” e “12" ndo safam nos
dados, e a discussao na turma iniciou. Essa discussao aconteceu nas
quatro turmas. Os académicos completaram a atividade organizando
a seguinte tabela de possibilidades.

Tabela 1: Possibilidades do jogo Cubra e Descubra

2 3 4 5 6 7 8 9 10 11 12
1eb6
1eb 2eb
1e4d 6el 3eb
1e38 5e1 6e?2 4eb6
1e2 4eA 2eb 6e3 5e6
1e1 3e 2e4 3eb 6ed 6eb
2el 2e38 5e2 4eb 6eb
2e?2 4e? 5e3 5eb5
3e2 3e4 5e4
3e3 4e4
4e3

Fonte: Os autores, 2019.

Concluiram, entdo, que um jogo simples e pensado para turmas
dos Anos Iniciais pode ser aplicado também no Ensino Médio, desde
que o professor tenha seus objetivos bem definidos.

CORRESPONDENCIA NUMERICA

Uma das atividades realizada na primeira aula sobre a
Construcdo do Numero foi referente a correspondéncia entre o
numero e as suas diferentes representagdes. O material utilizado
consta de 50 cartas do 0 ao 9, com cinco representagdes distintas:
numerais (0 ao 9), portugués, inglés, Libras e quantidades. A Figura
2 mostra o0s alunos organizando o material.




Figura 2: Correspondéncia Numérica — baralho
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Fonte: Os autores, 2019.

Retomou-se nesta aula a importancia da Libras, mesmo
reconhecendo que a adaptacdo das palavras, para atender as
necessidades dos surdos, seja mais importante que a adaptagao
dos nUmeros, pois ao se abordar a questdo das Libras, leva-se o
aluno ouvinte a refletir sobre essa tematica, muitas vezes ausente nos
cursos de formagao de professores. Para o aluno surdo, o uso da
Libras é proporcionar sua acessibilidade linguistica, ou seja, o ensino
na sua primeira lingua, enquanto que para o ouvinte, é proporcionar
o conhecimento de outra forma de comunicacdo, despertando
curiosidade. Ainda, foi incluido o inglés por ser a lingua universal,
cada vez mais presente e necessaria no ambiente académico das
instituicdes de ensino superior.

Os alunos fizeram a correspondéncia de duas formas: pelo tipo
de representacdo e pelo nimero. Acharam a atividade interessante e
sugeriram que poderia ser realizada em forma de memdria, trabalhando
com quatro das cinco representagdes, € montando o “par” assim que
fossem encontradas duas representacdes de um mesmo valor.



CLASSIFICANDO COM GARRAFAS

Essa atividade também foi realizada na aula referente a
construgao do conceito de nimero. Os alunos trabalharam em grupos
de quatro ou cinco. Foi distribuido para cada aluno um conjunto com
diferentes garrafas, conforme a Figura 3.

Figura 3: Conjunto de diferentes garrafinhas

Fonte: Os autores, 2019

No primeiro momento os alunos deveriam separar as garrafas
em dois grupos, estabelecendo um critério para isso, apdés uma
comparacéo prévia (LORENZATO, 2006a). Por exemplo, garrafas
transparentes e garrafas coloridas. Essa classificacao foi realizada de
forma satisfatéria por todos os alunos.

Porém, a segunda atividade n&o foi tdo simples. Foi solicitado
a0 grupo gue separassem as garrafas em dois grupos, porém deveria
ter a0 menos uma garrafa que se enquadrasse nos dois, sendo a
interseccdo do grupo. Ndo era necessario usar todas as garrafas
disponiveis. Diferentemente da atividade anterior em que os critérios
de classificacao eram “evidentes” e resultavam em dois conjuntos
disjuntos, na atividade dois, a introducao da interseccao entre os
conjuntos dificultou o estabelecimento de critérios de classificacéo.



A intencdo com essas atividades foi de oferecer aos alunos
distintas situagbes e experiéncias que os desacomodassem, para que
pudessem refletir e construir seu conhecimento (LORENZATO, 2012).

A busca de estratégias diversificadas para a docéncia e,
também, na resolugéo de problemas, deve ser uma constante nos
cursos de licenciatura, em particular, na licenciatura em Matemética:

A formacgéo inicial deve proporcionar aos licenciandos um
conhecimento gerador de atitude que valorize a necessidade de
uma atualizagdo permanente em funcao das mudancgas que se
produzem, fazendo-os criadores de estratégias e métodos de
intervencéo, cooperagao, andlise, reflexdo e construgdo de um
estilo rigoroso e investigativo (TURRIONI; PEREZ, 2012, p. 59).

Do espirito inquieto e curioso dos alunos surgiram algumas
situacOes interessantes, como: grupo das garrafas azuis, das garrafas
transparentes e a intersegéo sendo a garrafa azul claro. Questionou-
se aos académicos sobre a teoria dos conjuntos, conteldo que
estavam estudando na disciplina de Pré-Calculo®. Como definir a
caracteristica de um conjunto? Como pode uma garrafa ser azul e
transparente ao mesmo tempo?

Apds um tempo de discussao, um grupo chegou ao resultado da
Figura 4, em que os grupos foram definidos como garrafas pequenas e
garrafas com a tampa branca, por exemplo.

6 Disciplina presente no PPC da Licenciatura em Matematica da UFPel, direcionada
aos estudantes do 1° semestre, que visa uma reviséo de conteldos do Ensino Médio,
necessarios para o desenvolvimento das disciplinas de Célculo (PPC, 2011).



Figura 4: Garrafas pequenas e garrafas com a tampa branca

Fonte: Os autores, 2019

Um dos grupos quis usar todas as garrafas e montou uma
estrutura com quatro conjuntos, conforme a Figura 5. O conjunto do
meio refere-se as garrafas pequenas e, nas extremidades, estao os
conjuntos de garrafas vermelhas, verdes e azuis.

Figura 5: Classificacdo em quatro grupos
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Fonte: Os autores, 2019

Pensando na linguagem matematica utilizada na teoria de
conjuntos, os alunos construfram, junto com a professora, o seguinte
diagrama no quadro, conforme Figura 6, salientando que as garrafas
verdes disponiveis eram todas pequenas.



Figura 6: Diagrama de Venn
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Fonte: Os autores, 2019

Foram diferentes situagdes para trabalhar um mesmo conceito,
o de classificagdo, contudo, outros conceitos também estavam
relacionados, como o0 de comparacao, por exemplo. Isto vem ao
encontro do que nos fala Vergnaud (2014) tanto sobre a necessidade de
varias situacdes para desenvolver um conceito quanto da necessidade
de diversos conceitos serem trabalhados em uma Unica situagao.

Lorenzato ainda nos fala que “a importancia da experimentagao
reside no poder que ela tem de conseguir provocar raciocinio, reflexao,
construcao do conhecimento”. (LORENZATO, 2006b, p. 72).

CONSIDERACOES

A experiéncia dos autores tem demonstrado, assim como a
produgao da area da Educacdo Matematica, a importancia do uso de
multiplos recursos para o ensino da disciplina de Matematica, muitas
vezes temida e desconhecida por significativa parte dos estudantes.



Como uma possibilidade de estratégia a fim de superar, mesmo
que parcialmente, as atuais dificuldades do ensino de Matematica nas
escolas de educacéao basica, o Curso de Licenciatura vem investindo
nas disciplinas de Laboratério de Ensino paraformar professores criticos
e investigadores. Para tanto, além do uso dos materiais estruturados
ja conhecidos, sdo desenvolvidas diversas atividades praticas nessas
disciplinas, visando um maior envolvimento dos estudantes e a efetiva
construcao de seu conhecimento, desde os rudimentos da construgao
do ndmero, que entende-se como saber essencial ao professor de
Matematica, mesmo que nao atue diretamente com alunos dos anos
iniciais, até conceitos mais complexos desenvolvidos no contexto das
demais disciplinas de LEMA (Ensino Fundamental Il ou Ensino Médio).

O desenvolvimento dessas atividades apresentou diferentes
resultados que se mostraram promissores, dentre 0os quais pode-
se citar o seu potencial como mobilizador do trabalho em grupo,
da curiosidade e consequente busca de respostas por meio da
investigacdo, do debate entre colegas, pautado em elementos légicos
presentes nas atividades, entre outros.

Por todos esses motivos entende-se o Laboratério de Ensino
de Matematica como fundamental na formacéao inicial e, também, na
formacao continuada de professores que ensinam Matematica.
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INICIANDO A CONEXAQ

Ao apresentarmos as bases tedricas da concepgao de
Cyberformagédo com professores/professoras de matematica envoltas
as bases subjacentes as Tecnologias Digitais (TD) de Realidade Virtual
e de Realidade Aumentada (RA), desejamos adjetivar essa concepgao
de formagéo, de modo a trazer particularidades relacionadas ao tipo
de TD abordada na formacéo, e tratar ndo somente de professores/
professoras de matematica, mas, daqueles/daquelas professores/
professoras que ensinam matematica.

A concepgao da Cyberformacao com professores/professoras de
mateméatica (ROSA, 2010, 2011, 2015, 2018) ja trata da compreenséo
do “ser”, do “mundo” e das relagdes que os abarcam. Desse modo, no
ambito da Educagao Matematica, discute o trabalho com Tecnologias
Digitais (TD) efetuado em diferentes ambientes educacionais, escolares
e ndo-escolares, evidenciando relacoes, caracteristicas, dimensoes e
perspectivas da Educagao-Matematica-com-TD. Nesse sentido, € uma
modalidade de formagao que se mostra como uma

[...] iniciativa de inovagdo da pratica docente no sentido de
“nao reprodugéo” de atividades ja executadas com outros
instrumentos  (livros  didaticos, materiais manipulativos,
sequéncias diddticas,...) sob uma nova roupagem, ou seja,
aquela em que os recursos tecnolégicos s&o utilizados somente
para dar um “novo colorido” (ROSA, 2018, p.258).

Entdo, é uma concepcao que entende, por exemplo, a
reproducao de tarefas de livros didaticos fazendo uso de tecnologias
como domesticacao dessas (SILVERSTONE, 2010) e, desse modo,
advoga no sentido contrario a isso. A Cyberformagéo entende o
trabalho com ambientes cibernéticos e com todo aparato tecnoldgico
que a eles se vinculam e/ou produzem, como movimento suscetivel
a propria formagéo. Ou seja, como participe da constituicao de



conhecimento matematico, assim como, do proprio movimento
formativo do/da educador/educadora matematico.

O entendimento das possiveis conexdes cognitivas e formativas
com a tecnologia, discutidas pela concepgao da Cyberformagao com
professores/professoras de mateméatica, parte da nocao heideggeriana
do ser-ai e ser-ai-no-mundo-com (HEIDEGGER, 2012). Assim, considera
as TD constituintes desse mundo e, entéo, tomando o “ser” que esta no
mundo e se faz mundo com esse, pois, “Ser-no-mundo n&o diz ser dentro
do mundo, mas fundamentalmente ser mundo, e isso ha experiéncia de
sendo em ser, de existir na dimensao infinita de ser, ou seja, de existir na
abertura do a-ser” (HEIDEGGER, 2012, p.27), assumimos que,

[...] vivemos com o mundo e com todo aparato que nele se
encontra, sem dicotomizar, no sentido de nao conceber a
existéncia de um ser que pensa “sobre” o mundo, mas, a
existéncia de um ser que pensa, age e vive “‘com” 0 mundo,
com suas tecnologias, sendo mundo, no mundo. Esse é um
fundamento base para o que queremos destacar nesse artigo.
O entendimento de uso de tecnologias que néao se caracteriza
CcOomo uso pelo uso, mas, um uso sob uma intencionalidade que
concebe o recurso tecnolégico como participe da produgao do
conhecimento [...] (ROSA, 2018, p. 257).

Nao obstante, considera o recurso tecnoldgico, em termos de
dimenséo tecnoldgica, como participe do processo formativo do/
da professor/professora de matematica. Nessa perspectiva, Rosa
(2015, p.77 — grifo do autor) denomina como “[...] Cyberformacéao
com professores de matematica: a formagao vista sob a dimenséo
especifica (mateméatica), pedagdgica e tecnoldgica que assume o
uso de TD, particularmente, o ciberespago em ambiente de EaD, sob
a perspectiva do ser-com, pensar-com e saber-fazer-com-TD”. No
entanto, nesse capitulo, definiremos Cyberformacéao com professores/
professoras que ensinam matematica, de modo a abranger professores/
professoras licenciados em Pedagogia, os/as quais também executam
a acdo docente de ensinar matematica nas séries iniciais ou EJA

1l



(Educagao de Jovens e Adultos) relativa a esses anos e, também, de
formaatratar as TD amplamente, sem a especificidade da conectividade
ao ciberespaco’, mas, considerando a conectividade relativa a todo
tipo de TD. Isso, para nés, permite evidenciar particularidades das
TD que podem elencar agdes que permitem-nos situar o “onde”, isto
é, o contexto de onde falamos, as caracteristicas e as perspectivas
da Realidade Virtual e/ou Realidade Aumentada, por exemplo. Essas,
entdo, inferem uma adjetivacdo a Cyberformagéo, no nosso caso,
chamaremos essa adjetivagao de “Imersiva”. Por isso, inicialmente,
passamos a teorizar proficuamente sobre Cyberformagédo com
professores/professoras de matematica, de modo a nos conectar a
essa concepcao.

CONECTANDO-SE-COM-A-CYBERFORMAGCAO

Pelo fato de vislumbramos as possibilidades educacionais das
Tecnologias Digitais (TD) em termos de constituicdo de conhecimento
matematico, assim como para a formacdo dos/das professores/
professoras e futuros/futuras professores/professoras que buscam
trabalhar com as TD em ambientes educacionais, acreditamos que
¢ importante para esses/essas professores/professoras terem uma
perspectivaque nao sé use, no sentidode uso pelouso, mas quetrabalhe
com TD. Diante dessa questdo, ha a possibilidade de transformagéao
da propria educacéo em termos de trabalho com TD e ndo somente
0 USO que, muitas vezes, é embasado pela reprodugao, modismo e
motivacao. Esses embasamentos de uso de TD néo perfazem nossa
7 [...] espago de comunicacdo aberto pela interconexdo mundial dos computadores e das

memdrias dos computadores. Essa defini¢ao inclui o conjunto dos sistemas de comunicagao
eletrénicos [...], na medida em que transmitem informacdes provenientes de fontes digitais
ou destinadas a digitalizagdo. Insisto na codificagcdo digital, pois ela condiciona o carater
plastico, fluido, calculavel com precisao e tratavel em tempo real, hipertextual, interativo,

e, resumindo, virtual da informagao que &, parece-me, a marca distintiva do ciberespago.
(LEVY, 2000, p.92-93 — grifo do autor).



concepcao, pois, defendemos a concepgao de forma/agéo intitulada
Cyberformacado com professores/professoras de matematica que
justamente contraria esses argumentos de uso.

Esse vocabulo, Cyberformacao, € a jungéo da palavra “Cyber”
que se refere ao trabalho com Tecnologias Digitais (TD), escrito em
inglés, propositalmente, com o intuito de estar implicito a ideia de
universalidade; unida com a palavra “formagao” que é compreendida
como a forma/agao (BICUDO, 2003), que pode ser considerada como
a acao de dar forma, ou seja, o movimento do/da professor/professora
em busca de conhecimento de modo continuo e inacabado, ou seja,
o/a professor/professora nunca estara cyberformado/cyberformada.

Essa forma/agéo é a agao entendida como

[...] configuragdo artistica e plastica, formatando a imagem.
Realiza a plasticidade, o movimento, a fluidez que atuam na
forma. Porém, a direcdo desse movimento ndo é cadtica,
mas delineia-se no solo da cultura de um povo, de onde
emerge uma imagem desejada de homem e de sociedade,
e que reflete as concepgdes de mundo e de conhecimento;
solo em que a visdo de mundo desse povo finca suas raizes;
onde a materialidade necessaria para que a forma se realize é
encontrada (BICUDOQO, 2003, p. 29).

Ou seja, a forma/agdo abrange diversas dimensbes moveis,
fluidas, imbricadas e emergentes da cultura de um povo, as quais
permitem que se compreenda esse processo formativo, assim como,
possibilita que se avance nesse movimento de formar-se. A dimensao
psicolégica, a dimensao cultural, a dimens&o socioldgica, entre outras,
séo totalizantes dessa plasticidade que é o lancar-se professor/
professora. Assim, todas essas dimensdes sdo consideradas em
termos de pesquisa, no entanto, com intuito de tentarmos aprofundar
algumas delas frente a Cyberformagéo, nos focamos e destacamos
trés, quais sejam, a dimensao especifica da forma/agéo, no nosso
caso, a dimensdo matematica, assim como, a dimensao pedagdgica



e a dimenséo tecnoldgica. Essas dimensdes sdo importantes para
que o/a professor/professora “[...] saiba refletir/discutir sobre temas
pedagdgicos, sobre os conteldos especificos da sua area de atuagao,
bem como sobre os recursos tecnolégicos que podem ser utilizados
no ambiente educativo [...]” (ROSA, 2015, p. 66). Elas, assim como
as demais, ndo sao estanques, pelo contrario, se cortam, se cruzam,
se misturam, se movimentam juntas em fluxos continuos, emergem
em movimentos que muitas vezes nao permitem um “retrato” nitido de
uma ou de outra.

A dimenséo especifica, no nosso caso, dimensao matematica,
tem o intuito de que os/as professores/professoras em forma/acéo
entendam as mudiltiplas relagbes entre teorias, conceitos, definicoes,
ideias matematicas com sua pratica, seja na realidade mundana ou
cibernética (ROSA, 2015). Na dimensdo matemética, é importante
que o/a professor/professora em formacao compreenda que existem
muitas conexdes do conhecimento matematico com a realidade, seja
elamundana, virtual, aumentada, pois, “[...] trata-se de uma matematica
aberta que vai sendo constituida pelas materialidades disponiveis pelo
ambiente online e pelas intencionalidades]...]” (SEIDEL, 2013, p. 60)
das pessoas que estdo vivenciando aquele momento em formacao.
Trata da mateméatica com “m” minUsculo (ROSA; BICUDO, 2018),
pois, ndo foca em questdes técnicas de memorizagao de formulas,
repeticdo de exercicios, sequenciamento programado para adquirir
procedimentos calculisticos, mas, trata do pensar matematico, do
conjecturar, do inferir, do mensurar, do comparar, do relacionar...enfim,
todas aquelas agcbes empregadas no pensar matematico, as quais,
em momento algum, deixa de lado o ferramental necessério para que
se possa resolver problemas em questdo. Entretanto, ndo toma esse
ferramental como o cerne do que precisa ser ensinado, discutido.

A dimensao pedagodgica se refere as agbes pedagogicas que
ocorrem com o trabalho com TD “[...] que ndo seguem um método,



que nao se baseiam em supostas ‘receitas’”(CALDEIRA, 2016, p. 31),
mas, que sao realizadas com o intuito de contribuir na construgao de
conjecturas matematicas, fazendo com que os recursos tecnoldgicos
utilizados transformem ou potencializem a constituicdo do conhecimento
matematico. Essa dimenséo, entéo, lida com o pensar em termos do
que as TD podem trazer cognitivamente de “novo” a atividade a ser
desenvolvida, ou refletir se é possivel realizar a atividade planejada
sem a presenga da propria tecnologia. Esse aspecto, entao, reflete a
ideia de que nao se deseja o uso de TD em atividades matematicas, em
termos de reproducéo do que esta no livro didatico dando um *“colorido
novo” a atividade por causa da TD. Nao se deseja o uso de TD que trata
do aspecto entendido como motivador da vontade do/da estudante,
devido ao mesmo “colorido” trazido pela TD. Nao obstante, n&o
defendemos o uso de TD devido ao modismo e ao empreendedorismo,
em época de novidades tecnologicas, a serem promulgadas pela
escola e que infere uma caracteristica contemporanea ao/a professor/
professora que diz que usa TD. Logo, a dimenséo pedagdgica nao
advoga pelo uso de TD em atividades matematicas, mas, promulga o
trabalho-com-TD em atividades-matematicas-com-TD, as quais tomam
as TD como participes do processo de constituicdo de conhecimento
matematico, tanto em termos da resolucao dessas atividades, quanto
na construcao/elaboragao das mesmas.

Nessa perspectiva, a dimensdo pedagodgica trata, entdo, da
reflexdo dos “[...] processos educativos mateméticos (Resolugao de
Problemas, Modelagem Matematica, o uso da Histéria da Matematica,
Etnomatematica etc.), a reflexdo sobre o design e o uso de recursos”
(ROSA, 2015, p. 68). Ou seja, é pensando no desenvolvimento de
suas proprias atividades-matematicas-com-TD que o/a professor/
professora ou futuro/futura professor/professora também tem a
chance de forma/acado. Assim, quando o/a professor/professora
esta imerso nesse processo tecnoldgico, ha a possibilidade desse
processo contribuir tanto em termos pedagdgicos, quanto na prépria
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construcdo de conjecturas matematicas em outra perspectiva, além
de possibilitar com que os recursos tecnolégicos potencializem essa
construcao (ROSA, 2015).

Assim, a terceira dimenséo, a tecnoldgica, temos a tecnologia
como participe do processo, pois, Ndo se pensa em utiliza-la a partir
de “receitas prontas”, nem de forma domesticada, mas, com o intuito
de transformar e/ou potencializar a constituicdo de conhecimento. Em
termos de aspectos concernentes a essa dimensao, seguimos Murray
(2003) que nos revela que o ambiente cibernético possui trés principais
caracteristicas: transformacao, imersao e agency que se entrelagam
com a concepgao defendida por Rosa (2008) de ser-com, pensar-com
e saber-fazer-com-as-TD.

O ser-com-TD se refere a transformacéo que ocorre quando
estamos conectadoscomastecnologias, “[...]aacao de metamorfosear,
se constituir em multiplas facetas, multiplas identidades, [...]" (ROSA,
2015, p. 70) sédo atos do ser-com-TD. Quando nos “plugamos” as TD,
nos transformamos, como por exemplo, num jogo, “[...] identifico-me
com a personagem do jogo, lango-me, plugo-me ao mundo digital
e sou, sentindo-me estar sendo, aquele que investe na aventura”
(ROSA, 2015, p. 71) e assim sou-com-TD e meu corpo esta la, no/
com o ambiente cibernético em termos de identificacdo, de modos
de ser. Nesse interim, ao ser-com-TD é possivel realizar diversas
transformacdes que vao depender de cada pessoa que esta conectada
a TD. Quando estamos com nosso corpo intencionalmente plugados a
rede, com o mundo cibernético, consequentemente, com as TD, cada
uma delas passa a fazer parte do processo cognitivo nos possibilitando
construir o conhecimento em com-junto com ela (a TD)(ROSA, 2008).
Além disso, conforme Rosa (2008, p. 83) nos exemplifica:

[...] quando me percebo no mundo cibernético, ha uma agao
reflexiva sobre esse processo e dessa forma construo minha

identidade virtual de modo a estabelecer relacbes com os
outros e com o mundo, que também ajudo a construir por
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me fazer presenca nele. E uma acao cognitiva que me leva a
estabelecer uma multiplicidade de [...] [sentidos] e relagbes
com o mundo e com as multiplas possibilidades de ser neste
tempo/espaco especifico.

Assim, é por meio da vivéncia com o mundo cibernético que
h& a possibilidade de pensar, agir, sentir e imaginar e é junto com
esse ambiente que sou com o0 mundo, com 0S outros € comigo
mesmo (ROSA, 2008).

Nao de forma disjunta dessa perspectiva, o ato de pensar-
com-TD é relacionado a imerséo. Essa imersao (MURRAY, 2003)
se refere a experiéncia de ser transportado para outro lugar, a qual
a autora retrata metaforicamente como sendo o mergulho em um
oceano ou em uma piscina. Rosa (2015) retrata essa imersao por
meio do ato de pensar-com-TD, pois quando estamos conectados
ao recurso tecnolégico manifestamos nosso modo de pensar porque
“[...] somos textos, imagens, sons digitalizados e expressos via a
tela e auto-falantes da maquina. Manifestamos nossos desejos,
sentimentos, valores [...]" (ROSA, 2015, p.73). Ao pensar-com-TD
nos referimos as TD como evocativas, pois, possuem “[...] inUmeras
funcdes que potencializam acdes de aprendizagem no que se refere
ao construir o conhecimento, que nos chama a atencao para 0s
estilos de aprendizagem existentes no ambiente que se constitui”
(ROSA, 2008, p. 103). Assim, consideramos as TD, particularmente,
nesse estudo, as de RV e de RA, como recursos importantes para
0 processo educacional e que podem exercer a “[...] fungédo de
janela para o conhecimento, de espelho na reflexdao de diferentes
concepcdes do mundo e, dessa forma, também do ‘eu’, permitindo
entdo evidenciar as relacdes entre esses elementos: o ‘ser’, 0 mundo
cibernético e a construcao do conhecimento” (ROSA, 2008, p. 103).

Logo, o pensar-com-TD ocorre quando nés somos/estamos
imersos no ambiente cibernético e nos permite pensar com esse



ambiente. Nao acreditamos que a tecnologia esta ali para agilizar
0 processo, mas para efetivamente fazer parte da constituicao
desse (ROSA, 2015).

O saber-fazer-com-TD, por conseguinte, se refere a agency
que segundo Murray (2003) é a agdo com vontade e senso de
realizacdo, a qual podemos relacionar a intencionalidade com que
me “lango”, me “plugo” as TD. Essa intencionalidade € o langar-
se de modo a “[...] agir no sentido de fazer, construir, produzir,
projetar” (ROSA, 2008, p. 123) e conseguir realizar e/ou construir,
por exemplo, uma atividade-matematica-com-TD cujo maior objetivo
seja a aprendizagem. Rosa (2018) intensifica que essas agoes
intencionais justamente sdo com vontade e senso de realizacao,
como ja explicitado, isto €, o/a professor/professora em forma/agao
se satisfaz, se realiza ao efetuar essa acao e ao ver seus resultados.

Em consonéncia com a concepcéo de Cyberformagéo, nao
vimos as TD como proteses, pois as proteses tém como objetivo
substituir ou repor por inteiro ou em parte o ser humano. Nesse sentido,
essas proteses ndo necessariamente estao propensas ao processo de
pensar (ROSA, 2008). Também, ndo vimos as TD como ferramentas,
as quais tem um papel de auxiliar ou facilitar o trabalho, como “[...]
uma chave de fenda, por exemplo, que é usada para tornar o trabalho
mais agil, mais eficiente, ou mais econdmico” (ROSA, 2008, p. 107).
Assim, as TD n&o sao vistas como um complemento ou um facilitador,
e sim como um meio (midia) que esta envolvido intrinsecamente no
processo, pois, faz parte do pensar e pode potencializar a constituicao
do conhecimento (ROSA, 2008).

Trataremos, entdo, das realidades adjetivas que relacionamos
a Cyberformagao, buscando e intensificando caracteristicas
especificas que nos levam a atribuir uma adjetivacdo a propria
concepcao de Cyberformacao.



CONECTANDO-SE-COM-A-REALIDADE-VIRTUAL

Existem inUmeras definicbes possiveis para Realidade Virtual
(RV). Sherman e Craig afirmam que a “[...] Realidade Virtual ¢ um
novo meio, sua definicdo ainda esta em fluxo. Os pesquisadores e
usuarios da Realidade Virtual tém naturalmente seus préprios pontos
de vista” (SHERMAN; CRAIG, 2003, p. 7, traducao nossa)® e que “[...]
tentar defini-la completamente pode resultar em discussoes filosdficas
complexas” (SHERMAN; CRAIG, 2003, p. 7, traducao nossa)®. Mas,
Sherman e Craig (2003) acreditam que existem quatro “elementos-
chave” para que haja experimentagdo em RV, ou seja, “[...] um mundo
virtual, a imersao, o feedback sensorial e a interatividade” (SHERMAN,;
CRAIG, 2008, p. 7, tfradugao nossa)™°.

Interpretando o que Sherman e Craig (2003) revelam,
consideramos o mundo virtual como aquilo que em poténcia é
apresentado, ndo necessariamente especifico de um sistema de
realidade virtual, pois, conforme exemplo apresentado pelos autores,
uma pega de teatro cujo roteiro € interpretado por atores com cenarios
e musicas, se faz mundo virtual quando assistimos essa pega, uma
vez que estamos experimentando esse mundo em poténcia. Nao
obstante, a imersdo, destacada por Sherman e Craig (2003), esta
relacionada a um estado mental ou emocional. Esse estado se mostra
ao se sentir inserido nesse mundo virtual, nesse espago outro, distinto.
O feedback sensorial, por conseguinte, pode ser associado a uma
interpretacéo sensorial do usuario. Essa interpretacéo € feita por meio
de equipamentos que detectam os movimentos efetuados pelo corpo
biologico do/da usuério/usuaria quando esse esta experimentando

8 "Virtual reality is a new medium, its definition is still in flux. The researchers and users of VR
naturally have their own points of view.”

9 ‘trying to define it completely can result in complex philosophical discussions.”
10 “avirtual world, immersion, sensory feedback and interactivity.”



a RV. Além disso, a interatividade, para Sherman e Craig (2003), é o
envolvimento do/da usuario/usuaria, principalmente, no caso de jogos,
quando esses promovem a interagdo com outros personagens, lugares
ou objetos desse mundo virtual. Ainda os autores afirmam que “[...]
esses recursos ajudam a tornar a realidade mais atraente do que uma
experiéncia de midia sem essas opcdes” (SHERMAN; CRAIG, 2003, p.
10, traducao nossa)''. No entanto, questionamos esse “mais” de forma
a saber “mais” para quem? Pois, o que serve para um é diferente do
que serve, estimula, atrai, outro.

De todo modo, ao analisarmos as definicbes dos autores
Sherman e Craig (2003), acreditamos que nao necessariamente
precisamos desses quatro “elementos-chave” para experienciar a
RV, isso é muito particular e vai da subjetividade de cada pessoa
que estiver imersa em RV, talvez em uma peca de teatro, alguma
pessoa, consiga estar tdo “plugada” quanto assistindo a um filme
em uma TV ou num cinema. No entanto, ndo garantimos isso. O
importante aqui é revelar que existem caracteristicas particulares de
ambientes de RV e que essas podem fazer diferenca em termos de
constituicao de conhecimento e de formacao com professores. No
entanto, cabe salientar que partindo desses “elementos-chave” os
autores definem RV como:

[..] um meio composto por simulacdes interativas de
computador que detectam a posicao e as agdes do participante
e substituem ou aumentam a experiéncia de volta para um ou
mais sentidos, dando a sensacao de estar mentalmente imerso
ou presente na simulagdo (um mundo virtual). (SHERMAN;
CRAIG, 2003, p.13, tradugao nossa)'?

11 “these features help to make the reality more compelling than a media experience without
these options.”

12 “a medium composed of interactive computer simulations that sense the participant’s

position and actions and replace or augment the feedback to one or more senses, giving
the feeling of being mentally immersed or present in the simulation (a virtual world).”



Também, Kirner e Siscoutto (2007, p.7) definem RV e, para eles,
é “[...] uma ‘interface avangada do usuario’ para acessar aplicagbes
executadas no computador, propiciando a visualizagdo, movimentacao
e interagdo do usuério, em tempo real, em ambientes tridimensionais
gerados por computador”.

Trazemos também a concepcédo de Fialho (2018, p. 21) que
diz que “[...] o propésito da tecnologia de RV & recriar ao maximo a
sensacéo de realidade [mundana] para um individuo, levando-o a
adotar essa interacdo como uma de suas realidades temporais”.

Nesse interim, entendemos que quando estamos imersos a RV,
temos sensacdes que nao necessariamente sdo semelhantes ao que
sentimos no mundano, concordando com Tori, Kirner e Siscouto (2007,
p. 3) que revelam que no ambiente cibernético “[...] € possivel ver,
ouvir, sentir, acionar e viajar muito além das capacidades humanas”.
Os raciocinios, expressdes e experiéncias vivenciadas pelas pessoas
na/com a RV, em um mundo constituido por bytes, pode expandir a
realidade do mundano, possibilitando diversao, lazer, aprendizagem,
afeto, entre outras possibilidades (BICUDO; ROSA, 2010).

Nos questionamos onde esta a RV? Onde s&o vividas as
experiéncias em RV? Nesse sentido, Bicudo e Rosa (2010) explicam
que o “onde” do mundo cibernético ndo cabe somente ao mundo
encarnado, por diferentes razdes, porque “[...] s@o conexdes velozes
e que se bifurcam, criando outras conexdes, atingindo outros espacos
fisicos, gerando multiplas possibilidades de relagbes, configurando
realidades possiveis, projetadas, inventadas]...]” (BICUDO; ROSA,
2010, p. 20). Porisso, essa concepgao vai além da realidade vivenciada
no cotidiano e com isso, vimos que muitas vezes o termo “Realidade
Virtual” ndo é usado corretamente, pois, por meio desse, estamos
propensos a achar que a RV é somente a do computador.



Entendemos que o virtual é o adjetivo dado a realidade. Neste
caso, o termo utilizado, muitas vezes, ¢ relacionado a outra realidade.
No entanto, ele € entendido conforme o dicionario de filosofia como
“[...] o mesmo que potencial” (ABBAGNANO, 2007, p. 1003), e
potencial “[...] faz constante referéncia a atualidade ou realidade,
enquanto o de possivel ndo possui necessariamente essa referéncia,
as nogbes de pré-formacdo, pré-existéncia e pré-determinagao
podem ser consideradas estreitamente conexas com a poténcia”
(ABBAGNANO, p. 783).

Bicudo e Rosa (2010, p. 24) trazem que poténcia é “[...]
caracteristica do que é potente, do que tem forga para ser, que
traz em si as potencialidades para tornar-se”. Assim, podemos
dizer que o virtual & “[...] visto como possivel, no sentido de que
ha uma possibilidade daquilo que é em poténcia, vir a ser, de se
tornar existéncia. A existéncia da-se com a atualizagado do que ja é
em poténcia”(BICUDO; ROSA, 2010, p. 25).

O senso comum se volta ao virtual como nao sendo real,
definindo a realidade como sendo algo obijetivo, que estd somente
no/com o mundo natural™® e que é fisicamente manipulavel. Porém,
defendemos que o virtual é real, pois esse mundo ndo é apenas um
objeto constituido fisicamente, mas, é considerado também como
um “[...] campo dos pensamentos, ou seja, do ideado, imaginado,
fantasiado, intuido, visto na clareza da evidéncia, percebido e
explicitado” (BICUDO; ROSA, 2010, p. 40).

Assim, concordamos com Bicudo e Rosa (2010, p. 15) que a
RV pode ser entendida como “[...] modo de viver a vida, na dimensao
do humano, como ela é, mesmo que as relacdes presentificadas,
nessa dimenséo da realidade, deem-se em um espaco mundano que

13 Mundo natural € o mundo dos “[...] objetos materiais, como pedras, animais, homens,
outros egos, linguagem” (BICUDO;ROSA, 2010, p. 69).



deve ser caracterizado em termos do espaco/tempo possibilitados
pelas tecnologias”.

Com isso, podemos dizer que, para nés, a Realidade Virtual é a
realidade que vivenciamos quando estamos imersos no/com o mundo
cibernético. Nessa perspectiva, em nossos estudos feitos com forma/
acao com professores/professoras trabalhando com RV (PINHEIRO;
ROSA, 2018) tratamos dessa visao de realidade virtual, em poténcia e
nao em ato, atualizando-a no saber-fazer-com-TD-de-RV e, do mesmo
modo, articulando isso a Realidade Aumentada (SCHUSTER, 2018).

CONECTANDO-SE-COM-A-
REALIDADE-AUMENTADA

O conceito de Realidade Aumentada (RA) assim como de
Realidade Virtual (RV) sdo presentes no avango da tecnologia,
possibilitando interagdes com computadores, aplicativos e dispositivos
maoveis. Segundo Kirner e Siscoutto (2007, p.19)

Realidade virtual e aumentada sdo areas recentes do
conhecimento que vem dando, aos usuarios, melhores
condi¢gbes de interagdo com aplicagbes computacionais,
propiciando a eles interagcdes naturais e potencializacéo
de suas capacidades. Para isso, muitos recursos sao
utilizados, envolvendo hardware, software, periféricos, redes,
tecnologias especiais, técnicas de projeto e avaliagdo e do
desenvolvimento de aplicagoes.

Considerando as interagbes que sé&o possibilitadas com esses
recursos de RV e RA e suas capacidades de potencializar o uso de
aplicagbes computacionais, bem como suas utilizagdes em diversas
areas do conhecimento, inferimos que a Educacéo Matematica também
pode ser uma area na qual elas sejam exploradas. Vislumbramos



diferentes frentes para essa exploracéo, entre elas: a forma/agédo com
professores/professoras e/ou atividades exploradas/desenvolvidas
pelos/pelas alunos/alunas. Neste estudo, consideramos a sua
insercao e trabalho no campo da Educacéo Matematica como sendo
um ambiente que cria possibilidades de expandir e potencializar a
constituicdo do conhecimento matematico.

A RA, especificamente, proporciona uma variacao do ambiente
virtual que projeta objetos sobrepostos ou em composicdo, em
tempo real, com a realidade mundana, complementando-a ao invés
de substitui-la (KIRNER, SISCOUTTO, 2007), podendo ser utilizada
por dispositivos moveis com sistema operacional I0S™ (figura 1) ou
Android™ (figura 2).

Figura 1: Realidade Aumentada com dispositivo mével iOS

Fonte: a pesquisa

14 10S é um sistema operacional mével da Apple In, desenvolvido para iPhones, iPod e iPad
e nao podendo ser utilizado em outros hardwares. Fonte: https://pt.wikipedia.org/wiki/lOS.

15 Android é um sistema operacional baseado no nucleo Linux e atualmente desenvolvido
pela empresa de tecnologia Google. Fonte: https://pt.wikipedia.org/wiki/Android


https://pt.wikipedia.org/wiki/IOS

Figura 2: Realidade Aumentada com dispositivo mével Android

Fonte: a pesquisa

De acordo com Antoniac (2005), a historia efetiva da RA comegou
com pesquisadores da empresa de aviagao Boeing'®, nos anos 90,
como uma alternativa aos caros diagramas e dispositivos de marcacao
utilizados para orientar os/as trabalhadores/trabalhadoras no chéao da
fabrica. Os pesquisadores Tom Caudell e David Mizell propuseram a
substituicdo das grandes placas de contraplacado, que continham
instrucdes de fiagcao projetadas individualmente para cada plano, por
um aparelho montado na cabeca que exibiria os esquemas especificos
de um avido através de vidros de alta tecnologia e os projetaria em
tabuas polivalentes e reutilizaveis. A interface era denominada I-IUDset,
e em vez de reconfigurar cada placa de compensado manualmente
em cada etapa do processo de fabricacdo, as instrugbes de fiacao
personalizadas seriam essencialmente usadas pelo/pela trabalhador/
trabalhadora e alteradas rapida e eficientemente por meio de um
sistema de computador. De modo genérico, essa interface projetava
imagens virtuais sobre superficies mundanas mostrando a exata

16 Empresa multinacional fundada em 1916. Fonte: https:/pt.wikipedia.org/wiki/Boeing.
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posicéo de furos, o valor de seus respectivos diametros, especificacao
de brocas, assim como a referéncia de cabos que por eles deveriam
ser passados. Tom Caudell denominou Realidade Aumentada todo
£sS€e Processo, pois permitia aumentar o campo visual do/da usuario/
usuaria com informagao necesséria para o desempenho de sua tarefa.

Com os avancos tecnolégicos,

Essas aplicagbes ficaram mais acessiveis [...] no inicio
dos anos 2000, com a convergéncia de técnicas de visdo
computacional, software e dispositivos com melhor indice de
custo-beneficio. Além disso, o fato dos objetos virtuais serem
trazidos para o espago fisico do usuario (por sobreposigao)
permitiu interacdes tangiveis mais faceis e naturais, sem o0 uso
de equipamentos especiais. Por isso, a realidade aumentada
vem sendo considerada uma possibilidade concreta de vir a ser
a préxima geracao de interface popular, a ser usada nas mais
variadas aplicagbes em espacos internos e externos (KIRNER;
SISCOUTTO, 2007, p. 5).

Neste sentido, “[...] a realidade aumentada apresenta a
vantagem de permitir o uso de acgdes tangiveis e de operacdes
multimodais, envolvendo voz, gestos, tato, etc., facilitando o trabalho
do usuario sem a necessidade de treinamento.” (KIRNER, SISCOUTTO,
2007, p.6). Os autores acreditam que a convergéncia tecnoldgica e
o desenvolvimento estdo apontando para interfaces computacionais
baseadas em RA. De fato, o potencial dessa tecnologia pode ser
observado nas mais variadas areas, destacamos que ha dispositivos
para areas educacionais, jogos e aplicativos para areas profissionais,
como bioengenharia, fisica, geologia, engenharia, arquitetura, entre
outras (FIALHO, 2018).

Em especial, na area da educagdo, também nos detemos a
estudar a constituigdo do conhecimento matematico com a insergao
das tecnologias, especialmente as de RA, como potencializadoras
desse processo visto gue os discentes do século XXI compdem a nova



geracao conhecida como “nativos digitais”. De acordo com Prensky
(2001) o termo “nativo digital” é atribuido a pessoa cujo nascimento se
deu a partir de 1980, quando a tecnologia digital comegou a ser inserida
em larga escala em diversos aparelhos e dispositivos que substituiram
a entao tecnologia analégica, aplicada aos telefones e aos televisores,
embora geralmente seja aplicada para designar toda a geragao surgida
a partir do inicio do século XXI. Caracterizando os/as nossos/nossas
alunos/alunas como “nativos digitais”, imersos em um mundo cada vez
mais digital e globalizado, onde as distancias estdo sendo dizimadas,
a comunicacgéo e a interacéo pegam “carona” na utilizacdo das midias
digitais que unem nagoes, linguas, interesses e saberes, acreditamos
gue ndo é mais possivel pensar em Educagéo, especificamente em
Educacéo Matematica, dissociada das tecnologias.

Além dos computadores, os dispositivos mdveis, tais como
tablets e smatphones, estao presentes na sociedade, cada vez mais
fazendo parte das tarefas rotineiras dos/das usuarios/usuarias.
Essa insercdo das tecnologias moveis vem mudando a maneira
como buscamos informagdes, conhecimento, nossa maneira de
estudar, de trabalhar, etc. Levando isso em consideracao, utilizamos
aplicacdes da RA nos dispositivos méveis que s&o aparelhos que
ja se encontram em posse de professores/professoras e alunos/
alunas (RESENDE, 2016). Assim, o trabalho com RA em dispositivos
moveis para a Educagdo Matematica pode completar e inovar o
campo educacional com intencdo de atingir os/as educandos/
educandas no processo de aprendizagem e também na formacao
de professores/professoras (RESENDE, 2016). Nunes (2011, p.17),
mesmo n&o atuando com RA, revela:

Essa necessidade de atualizagao de conhecimento, visando a
desenvolver [...] [novas formas de produzir conhecimento]
nos individuos no que se refere ao uso das Tl (tecnologias
informaticas), leva-nos a pensar em como elaborar atividades
que usufruem dessa tecnologia, contribuindo nas formas



de agir, pensar e se relacionar em um contexto social, no
qual esses individuos estdo inseridos. Além disso, leva-
nos também a procurar formar pessoas criticas, com [...]
[estrutura] para atuarem com o0s recursos tecnoldgicos
disponiveis na sociedade.

Entendemos, com isso, que podemos potencializar 0 processo
de constituicdo do conhecimento matematico ao trabalharmos com
tecnologias na esfera da Educagao, no nosso caso, tecnologias de RA.
Ao pensarmos no trabalho com RA na area da Educagao Matematica
estamos preocupados em como esse trabalho se darg, visto que nosso
objetivo n&o é utilizar as TD como facilitadoras, no sentido de acelerar
um célculo ou exigir menos esforgo, mas, como um recurso que amplie
os estimulos sensorios, acrescentando no dominio intelectual tanto do/
da professor/professora quanto do/da aluno/aluna como forma “[...]
de adquirir, organizar, armazenar, analisar, relacionar, integrar, aplicar
e transmitir informacao” (FORTE; KIRNER, 2009, p. 2), especialmente
porgue a RA possibilita uma experiéncia diferente de uma decorrida na
tela de um computador, em virtude dos objetos nao estarem “presos”
ou “amarrados” apenas a realidade cibernética (BULLA, 2016).

Apoiando-se nisso, acreditamos que a experiéncia com RA
cria um novo contexto, que é a propria RA, no qual ha a composigao
de objetos virtuais e a realidade mundana. Essa composicéao,
possibilitando acdes mais tangiveis, permite que o nosso modo de ser,
de pensar e de viver ao estarmos nela, sejam modificados, levando-nos
a conclusdes que sé sao possiveis ali, consequentemente podendo
modificar a nossa constituicado do conhecimento.



CONECTANDO-SE A IMERSAQ
COM O MUNDO-VIDA: VISLUMBRANDO
O ENSINO DE MATEMATICA

Inicialmente, destacamos que o,

Mundo-vida mostra-se para nés como um “mundo” que tem
“vida”. Esse sentido vale a medida que olhamos atentamente
para o0 mundo e buscamos compreendé-lo com a sua forga,
impondo-se e tudo abarcando, ao modo de um caldo grosso
que se vai alastrando, cobrindo o que ai estd, ao mesmo
tempo em que se engrossa e se nutre disso. E um mundo vivo
e, portanto, mutante, temporalizado, especializado. Assim, o
sentido para nés se faz como o mundo que é vida, e ndo
vida que tem um mundo. Entendemos que vida ndo é um a
priori do mundo, mas se faz e sustenta no e com o mundo
(BICUDO; ROSA, 2010, p.64).

Nesse sentido, a forma/acdo com professores/professoras se
da nesse mundo e, assim, com Tecnologias Digitais (TD), atualmente,
tanto de RV quanto de RA. Essa acao de dar forma a um movimento
plastico, fluido, de ser professor/professora, acontece na vivéncia
consigo mesmo, com 0s outros e com o mundo, o qual abarca todo
aparato tecnolégico a ele pertencente. Esse mundo, entdo, pode ser
caracterizado como “[...] um campo universal ao qual séo dirigidos
nossos atos, quer seja experienciando, teorizando, conhecendo,
exercendo atividades praticas, efetuando agbes, etc.” (BICUDO;
ROSA, 2010, p. 68), o qual abrange “[...] o ambiente cibernético [que]
também esta incluso neste mundo-vida, pois ele ndo é uma realidade
desconexa do mundo”. (BICUDO; ROSA, 2010, p. 64).

Assim, defendemos que o mundo cibernético é/estda no/com
o mundo-vida, ja que propicia também um espaco/tempo préprio no
qual podemos vivenciar experiéncias “[...] afrouxando os lagcos com a
rede que constitui a realidade histérica e social, solo em que estamos
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e convivemos com os outros” (BICUDO, 2011, p. 123). Essa vivéncia
pode nos proporcionar uma transformacao, na medida em que nos
conectamos ao mundo cibernético e possibilitamos potencializar a
constituicdo do conhecimento. Logo, a RV como ambiente tecnoldgico
propiciaumaampliagadodaexperiénciasensitiva, permitindoapercepgao
de estar imerso em uma realidade que vai além daquela vivenciada
no mundo objetivo (realidade mundana) ou dando a sensacao de
estar presente na simulagao (um mundo virtual). Isso potencializa as
possiveis producdes de sentidos e possibilidades reflexivas quanto
ao entendimento do mundo, uma vez que vocé experencia a falta da
gravidade, ou uma gravidade em sentido contrario, ou a falta de atrito,
ou a criagao de novos mundos, constituidos por blocos, por exemplo,
ou outras inimeras possibilidades que fazem pensar “e se isso ocorrer”,
ou mesmo, planejar atividades-matematicas que abordem esse “e se”.

Também em termos de RA, considerando que ela proporciona
uma ampliagdo do que é percebido no ambiente virtual, uma vez
que se assume uma variacao desse ambiente, o qual projeta objetos
sobrepostos ou em composicao, em tempo real, com a realidade
mundana, complementando-a ao invés de substitui-la, tomamos essa
composicao também como mundo-vida. Pois, também é um,

[...]lugarde nossasvivéncias, lugar onde “somos comos outros”,
cujo significado é o de nunca sermos individuos separados do
mundo e, portanto, dos outros (sujeitos individuais, coletivos,
instrumentos, ciberespago etc.). Nela, “somos sempre com”,
isto &, tornamos-nos, vimos a ser, estando com, agindo sobre e
abragando o que nos chega pela percepgao, construindo-nos
com a matéria/forma que nos expde e que, alimentada pelos
nossos atos intencionais, conforma-nos em um movimento
estruturante, marcando nossos estilos, configurando os nossos
modos de ser, por sermos (0 mundo e nés mesmos) aquela
matéria-forma do que esta no horizonte de nossa compreensao
(BICUDO, 2011, p. 131).



Ou seja, estamos ali com nosso corpo encarnando, lancando-
nos a percepcao de objetos virtuais (digitalmente dispostos com
dispositivos méveis) que emergem do e compde o cenario mundano,
completando-o0 e abrindo possibilidades outras, as quais sem 0s

objetos “virtuais” nao seriam possiveis.

Neste mundo-vida, quando nos conectamos as tecnologias,
estamos com o mundo cibernético, com atos intencionais (perceber,
lembrar, imaginar, fantasiar, pensar,. ..) €, assim, atecnologianormalmente
nos responde solicitando agdes continuas que podem ser efetuadas por
meio de comandos especificos daquele recurso tecnoldgico (BICUDO;
ROSA, 2010). Essas acdes, podem ser relacionadas ao que tratamos
comoimerséo. Muitas pesquisas na area da comunicagao que trabalham
com RV e com RA, trazem o termo imersao relacionando-o, de certa
forma, a essas realidades adjetivadas.

Na &rea da informatica, Tori e Kirner (2006) classificam a RV em
dois tipos: imersiva e ndo-imersiva. A RV imersiva € quando o usuario
esta imerso no ambiente virtual por meio de aparatos tecnoldgicos
como oculos, luvas, capacete, entre outros recursos, ou seja, 0 usuario
“[...] a0 mover a cabega para os lados, para cima e para baixo, vera todo
o cenario virtual” (TORI; KIRNER, 2006, p. 8). Ja a RV ndo-imersiva € a
caracterizada pelo uso do monitor ou telas de projecao, pois, segundo
o autor & “[...] semelhante a olhar por uma janela. Ao desviar o olhar
para outra diregdo, o usuario sai do mundo virtual” (TORI; KIRNER,
2006, p. 8). Entretanto, aferimos que quando estamos com a RV, seja
ela com éculos de RV ou apenas olhando para a tela do computador,
temos graus de imersao diferenciados, mas, sempre temos imersao,
por exemplo, se estou assistindo um filme na tela do smartphone, na tela
da televisdo, com os 6culos 3D ou com os éculos de RV, séo imersoes
de graus diferentes, mas com qualquer um desses recursos € possivel
ter imersao. Do mesmo modo, com RA, ao estarmos conectados aos
dispositivos moveis, percebendo os objetos que compdem naquele



momento a realidade mundana, mesmo sendo projecdes digitais
percebidas por meio de uma “lente”, estamos imersos nesse espaco,
nesse ambiente composto que se completa.

Sherman e Craig (2003) consideram que imersdo € quando
o/a usuario/usudria esta imerso em alguma realidade ou ponto de
vista alternativo. Mas, o que seria outra realidade? Ou outro ponto
de vista? Eles retratam que isso ocorre quando o/a usuario/usuaria
percebe algo diferente do que teria sem uma influéncia externa. Os
autores retratam que os/as usudrios/usudrias podem perceber algo
além do mundano de duas maneiras: “[...] vocé pode perceber um
mundo alternativo ou 0 mundo normal a partir de outro ponto de vista”
(SHERMAN; CRAIG, 2003, p.7, traducdo nossa)'” e exemplificam que
com a nossa imaginagao, podemos imaginar que vivemos em um
ambiente diferente, talvez sem gravidade, talvez com super poderes,
tudo isso faz parte do mundo virtual com imerséo.

Além disso, os autores Sherman e Craig (2003, p. 9, tradugao
nossa) '® classificam a imersdo como dois tipos: “imersdo mental
e imersdo fisica (ou sensorial)”. Para eles a imersdo mental é o
envolvimento ou estado de estar profundamente envolvido com a
tecnologia e € um dos principais objetivos dos criadores de midia. Ja
aimerséo fisica, para os autores, &€ um estimulo dos sentidos do corpo
por meio da tecnologia, é entrar fisicamente em um meio, mas que
nao implica que todos os sentidos ou que todo o corpo esteja imerso.

Novamente, passamos a refletir que nao temos como mensurar
de forma exata a imerséao, assim como, nao podemos garantir que
teremos imersao, assim como, garantir o grau dessa, quando utilizamos
qualquer recurso tecnolégico. Muitas vezes, estamos tdo imersos em
uma pega de teatro que nao conseguimos desviar nosso olhar para
outro acontecimento estando nesse mesmo ambiente. Do mesmo

17 “you can either perceive an alternate world or the normal world from another point of view.”
18 “mental immersion and physical (or sensory) immersion.”



modo, as vezes estamos assistindo um filme ou jogando um jogo e
pensando em outra coisa, fazendo com que nao estejamos totalmente
imersos naquilo. Por isso, ndo podemos afirmar que algo nos deixa
imersos ou nao, podemos dizer que ha um grau de imerséo que vai
depender da intencionalidade da pessoa ao se plugar ao recurso
tecnoldgico em questéo.
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Murray (2003, p. 102) nos traz que imersao é “[...] um termo
metaférico derivado da experiéncia fisica de estar submerso a agua”.
Podemos relacionar essa definicdo a um mergulho no mar, no rio ou
numa piscina, o qual nos possibilita a sensagao de estarmos envoltos
por uma “realidade estranha” (MURRAY, 2003, p.102), o que também
podemos associar a RV e a RA, pois, quando colocamos os dculos de
RV também nos sentimos envoltos por uma “realidade estranha” no/
com ambiente cibernético, ou quando vislumbramos objetos “virtuais”
por meio de dispositivos méveis, imergimos naquele mundo que se
projeta por meio do smartphone, por exemplo, de modo a langarmo-
nos naquele ambiente. Porém, sabemos que quando estamos
conectados, seja com os éculos de RV ou com dispositivos méveis,
por exemplo, ndo saimos da realidade mundana, mesmo que as vezes
estejamos um tanto “desligados” dela e nos sentindo totalmente
imersos nagquele ambiente cibernético, continuamos com nosso corpo
encarnado na realidade mundana. Isso implica nas aberturas mistas,
fluidas, de possibilidades educacionais e educacionais matematicas
para a prépria forma/agéo com o/a professor/professora, assim como,
para as acoes por ele/ela desempenhadas em termos de ensino e de
aprendizagem dos/das seus/suas alunos/alunas.

Murray (2003, p. 114) também relaciona imersdo com a
participacao da cada um por meio de um modo de ser digital, ou seja,
destaca que em um ambiente cibernético podemos atuar como um
avatar e que “Os participantes estao tao presentes naquele espago que,
algumas vezes, acreditam terem tocado um ao outro, embora estejam,



na verdade, fisicamente isolados e nado conectados por sensores
tateis.” (MURRAY, 2003, p. 115). Nesse sentido, afirmamos que os/
as participantes nao somente acreditam, mas, na verdade eles/elas
tocaram um ao outro por meio de seus corpos préprios, materializados
digitalmente em seus avatares, 0s quais intencionalmente eram movidos
e agiam sob determinada conduta. Para nds, entdo, essa conduta é
atualizada “[...] num meio participativo [e, nesse sentido], a imerséo
implica aprender a nadar, a fazer as coisas que o novo ambiente torna
possiveis.” (MURRAY, 2003, p. 102), ou seja, quando estamos imersos,
num jogo, por exemplo, agimos de modo a pensar em estratégias para
conseguir alcangar o objetivo do jogo e assim possibilitar a construgao
de conhecimento no/com o mundo cibernético. Estamos no jogo,
somos os jogadores, pensando-com-0-jogo, sabendo-fazer-com-esse.

Logo, acreditamos que independente da forma com que nos
“plugamos” a RV e a RA, é possivel ter imerséo. Entretanto, o que
pode ser alterado é o grau dessa imersao, dependendo dos aparatos
tecnoldgicos utilizados e/ou das pessoas que estdo conectadas. Nao
obstante, entdo, assumimos como premissa a forma/agéo que ocorre
com a imersao em RV ou em RA, a adjetivacao da Cyberformacao.
O vocabulo adjetivado se apresenta como “Cyberformagao Imersiva”
e assume as ideias subjacentes aos termos que foram reunidos de
forma a trazer perspectivas educacionais a essa forma/acao.

A Cyberformacao Imersiva com professores de matematica é
definida como a forma/agéo que acontece envolta a Realidade Virtual
ou Realidade Aumentada, de modo que as dimensées especifica
(matematica), pedagogica e tecnolégica acontecem com o mundo-vida,
o qual é considerado mundano e virtual, sob diferentes materialidades
que assumem tanto as caracteristicas fisicas/terrenas quanto digitais.
Nesse sentido, o trabalho com Tecnologias Digitais (TD) de RV e de
RA, sob a perspectiva do ser-com, pensar-com e saber-fazer-com-TD,
englobam as particularidades dessas realidades, assumindo agdes n&o



possiveis de ocorrer na realidade mundana como premissa basica de
forma/acao e de constituicao de conhecimento.

Nesse interim, em termos de forma/agdo com professores/
professoras que ensinam matematica, entendemos que o mundo-
vida abarca a dimenséo pedagdgica do ser professor/professora que
nao é aquela especifica do/da professor/professora de matematica.
Essa dimensao também traz a tona a forma/acdo daquele/daquela
profissional formado/formada ou em formacéo em Pedagogia, a qual,
como o dicionario de filosofia nos mostra, €,

[...] (in. Pedagogv, fr. Pédagogie; ai. Padagogik, it. Pedagogia).
Este termo, que na sua origem significou pratica ou profisséo
de educador, passou depois a designar qualquer teoria da
educacdo, entendendo por teoria ndo sé uma elaboracéo
organizada e genérica das modalidades e possibilidades
da educagdo, mas também uma reflexdo ocasional ou um
pressuposto qualquer da pratica educacional. Neste sentido,
na Antiglidade classica a pedagogia nédo tinha a dignidade de
ciéncia autbnoma, mas era considerada parte da ética ou da
politica, e por isso elaborada unicamente em vista do fim que
a ética ou a politica propunham ao homem. Por outro lado,
os expedientes ou os meios pedagoégicos sé eram estudados
em relacdo a primeira educagdo, ministrada na infancia,
portanto as mais elementares aquisigoes (ler, escrever,
contar). Assim, até certa altura, a reflexdo pedagdgica é
dividida em dois ramos isolados: um de natureza puramente
filosofica, elaborado com vistas aos fins propostos pela ética,
e outro de natureza empirica ou pratica, elaborado com vistas
a preparagdo primeira e elementar da crianga para a vida.
(ABBAGNANO, 2007, p.747-748).

No entanto, esses ramos se agrupam e perfazem a formacéo do/
da profissional que continua a se preocupar com estudos relacionados
a primeira educagéo, ministrada na infancia, a qual versa também
sobre a matematica. Nesse sentido, a forma/acdo desse/dessa
profissional com TD toma a mesma significagao de necessidade, uma
vez que mais do que em outras épocas se educa “nativos digitais”,
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imersos nesse mundo digital em que a globalizacéo impera, distancias
geograficas ndo sdo mais motivo de preocupacédo, a comunicagao e
a interacdo tornam-se sinbnimo de midias digitais que consolidam
a unido de culturas, linguas, interesses e saberes. Nesse sentido,
nao é mais viavel falar em Educacgéo, consequentemente, Educacgao
Matematica sem que Tecnologias Digitais estejam presentes, de forma
indissociada.

A Cyberformagao com professores/professoras que ensinam
matematica é, entdo, a forma/acéo vista sob a dimensao especifica
(matematica), pedagoégica e tecnoldgica que assume o trabalho com
TD sob a perspectiva do ser-com, pensar-com e saber-fazer-com-
TD. Essa forma/agao torna-se “Imersiva” quando acontece envolta
a Realidade Virtual ou Realidade Aumentada, com o mundo-vida,
englobando as particularidades dessas realidades e assumindo acoes
ndo possiveis de ocorrer na realidade mundana como premissa basica
de forma/agao e de constituicdo de conhecimento.

CONSIDERACOES FINAIS

O capitulo se constitui pela articulagdo de regéncias tedricas
da Cyberformacéo com professores/professoras de matematica, da
Realidade Virtual e da Realidade Aumentada, de forma a estabelecer na
imersdo com mundo-vida e em seus graus imersivos, o que chamamos
de possibilidades a Educacdo Matematica, especificamente, a
forma/agdo de professores/professoras que ensinam matematica,
abarcando aqueles/aquelas graduados/graduadas em Pedagogia
ou em formacao. Essas possibilidades constituem a concepgao de
Cyberformagéo Imersiva, a qual em termos de dimensao matematica
possibilitam a forma/agéo do/da professor/professora no sentido de
que a RV e a RA apresentam possibilidades de visualizagdo que a



Cyberformagao com outras tecnologias nao apresentaria. Por exemplo,
ha a percepgao de holograficos, os quais séao
[...]gréficos com aspectos de hologramas. No entanto, mesmo
nao sendo hologramas propriamente ditos, conforme Ciéncia
Viva (2017), o vocébulo traduz particularidades dos graficos que
sao visualizados a partir de recursos de Realidade Aumentada
(em 3D), como diferencial de graficos gerados em softwares. Ou

seja, assume caracteristicas particulares desse tipo de gréfico.
(ROSA, 2017, p.169).

Nesse sentido, as relagdes entre teorias, conceitos, definicoes,
ideias matematicas tecidas/tramadas tomam a dimenséo do grafico
em 3D possivel de ser visualizado por todos os angulos, por meio
da interag&o do corpo, na pratica do movimento, unindo a realidade
mundana a cibernética. Na dimensao matematica, a Cyberformagéo
Imersiva intensifica ao/a professor/professora em formacdo que as
conexodes possiveis na constituicao do conhecimento matematico, vao
além do que é expresso exclusivamente na realidade mundana, pois,
“[...] trata-se de uma matemética aberta que vai sendo constituida
pelas materialidades disponiveis pelo ambiente online e pelas
intencionalidades|...]” (SEIDEL, 2013, p. 60) das pessoas que estao
vivenciando. Tanto o problema quanto a solucdo se evidenciam no/
com a RV e com a RA, sem estar disjuntos.

Em termos de dimensdo pedagodgica da Cyberformacao
Imersiva, ha o reconhecimento pedagoégico da prépria acdo de
construir atividades-matematicas-com-RV e/ou -RA. Nesse processo
de elaboracao de atividades com RV e com RA, nao se identifica um
método que pode ser reproduzido, o qual se baseia em ‘receitas’
ou que pode acabar gerando uma. As atividades-matematicas-
com-RV e/ou -RA s&o construidas com a finalidade abrir um leque
de possibilidades na construgdo de conjecturas matematicas, as
quais sem RV e RA, talvez, ndo fossem possiveis. Buscar que os/
as alunos/alunas construam um troféu para a sua gincana, o qual



foi dimensionado, idealizado, imaginado, sem gastar material, sem
correr o risco de se realizar uma agao nao sustentada em termos de
desperdicio de plastico e seus derivados, por exemplo, € uma agéo
pedagdgica proficua. Disseminar a acdo de designer, de projetista,
de desenvolvedor, no qual n conhecimentos embasados na propria
matematica emergem faz com que o trabalho com TD de RV e de
RA, nos enlace no sentido que a cognigcao corporificada em termos de
estética, por exemplo, ocorra com essas tecnologias.

Nao obstante, ao permitir que os recursos tecnoldégicos
utilizados transformem ou potencializem a construgdo do
conhecimento matematico ao mesmo tempo em que potencializem
e transformem outras constituicbes correlacionadas ao fazer
matematica com RV e com RA, estamos atuando na dimenséo
tecnoldgica da Cyberformagao Imersiva.

Quando professores/professoras e/ou  futuros/futuras
professores/professoras que ensinam matematica se conectam
a Realidade Virtual (RV) e/ou a RA, trabalhando com atividades-
matematica-com-RV ou -RA desenvolvidas para essa forma/agéo
ou se mobilizam na construgao de suas proprias atividades para
serem langadas em suas aulas, elas/eles se aprofundam nos
ambientes cibernéticos e se langam a imersdo com o mundo-
vida, pois, estao envoltos por um ambiente “estranho” ao mundo
conhecido/identificado por elas/eles. Esse envolvimento perfaz
transformacdes em termos de identificagdo corpérea, acontece
pela propria imersdo e atua em termos de agency, uma vez que ha
um “plugar-se”, uma conectividade proveniente do lancar-se a RV
e/ou a RA, o qual se entrelaga ao e sustenta o ser-com, pensar-
com e saber-fazer-com-as-TD-de-RV-e/ou-RA.

Assim, quando cada um/uma se percebe conectado ao mundo
cibernético, o processo reflexivo comigo mesmo, com 0s outros e
com o mundo estabelece relagbes outras, em termos de RV e RA,
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por nos fazermos presenga nessas realidades adjetivadas. Sao agoes
cognitivas situadas que nos levam a estabelecer uma multiplicidade de
sentidos com as multiplas possibilidades de ser em cada tempo/espaco
especifico. Isso impulsiona horizontes de forma/agéao de professores/
professoras que ensinam matematica. Esses horizontes, até a chegada
dessas tecnologias, ndo eram possiveis e muito pouco cogitados em
termos do que fazer, o que produzir, 0 que projetar para o universo da
Educagao Matematica e, consequentemente, para a formacgéo de/para
professores/professoras, no nosso caso, com professores/professoras
que ensinam matematica. Logo, cabe muitos estudos e, nesse sentido,
abertura para outras, novas, diferentes tecnologias.
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CONSIDERAGCOES INICIAIS

A histéria da EJA mostra uma sucessao de omissoes politicas que
resultaram no afastamento de uma imensa quantidade de brasileiros
das escolas, relegando-lhes, em geral, o pertencimento a uma parcela
social a margem da educacao e das possibilidades de melhoria de vida
que esta poderia Ihes proporcionar. Diversos projetos educacionais
tém sido implementados, nas diferentes esferas de poder, mas, estes
ainda ndo conseguiram acabar de vez com os alarmantes indices de
analfabetismo no pais, ou pelo menos reduzi-los a ponto de poderem
ser considerados como residuais.

Encontra-se na Lei de Diretrizes e Bases da Educagao Nacional
(BRASIL, 1996) um dos primeiros destaques dados a necessidade de
ampliacao da oferta da educacéo basica a jovens e adultos, atentando-
se para caracteristicas e modalidades adequadas as necessidades e
disponibilidade desse publico. Esse chamado instigou a comunidade
académica a desenvolver investigacdes sobre a Educacéo de Jovens
e Adultos (EJA). As publicagbes das Diretrizes Curriculares Nacionais
paraaEJA (BRASIL, 2000) e orientacdes curriculares para o seu primeiro
e segundo segmento, em especial as recomendacdes para 0 ensino
de Matematica (BRASIL, 2002a, 2002b), trouxeram contribuicdes as
discussbes da area, assim como a reflexao sobre o ensino destinado
a esse alunado.

Estes, entre outros documentos, destacaram que o processo
educacional dessa modalidade, tanto em mateméatica, quanto
em outras areas do conhecimento, precisa ser concebido como
um modelo pedagoégico proprio objetivando criar um ambiente
propicio a promogéao de situacdes de aprendizagem que venham
ao encontro das necessidades de jovens, adultos e idosos. Além
disso, ressaltaram a necessidade de reconfiguragdes de curriculos,



revisdo de métodos avaliativos, desenvolvimento de materiais
didaticos especificos e oferecimento de formacéo adequada aos
profissionais que atuam na EJA.

Nesse contexto, em que a questao da especificidade de uma
modalidade se confronta com objetivos comuns que esta precisa ter
em relacdo a educacdo chamada regular, verifica-se a emergéncia
de muitas questdes a serem respondidas. Dentre elas, destacamos
nesta produgéo as relacionadas a formacéo inicial e continuada de
professores, as suas concepcdes e crencas relativas ao ensino
de matematica e a influéncia de tudo isso sobre as suas praticas
pedagdgicas na sala de aula da EJA.

Na busca de algumas respostas, nos empenhamos na
construgdo de uma visdo panoramica sobre o estado atual da
EJA, com foco especial sobre as contribuicbes que a educacao
matematica tem proporcionado a essa modalidade de ensino.
Temos ciéncia de que, ao optarmos por apresentar um estado
da arte de um assunto tado abrangente e rico de significacdes,
abragamos um projeto que sempre apresentara lacunas e
omissdes, mas que poderé significar o reconhecimento do esforgo
de muitos pesquisadores, de muitos educadores envolvidos em
um permanente processo que procura tornar possivel a expressao
“buscamos uma escola de qualidade para todos”.

Neste estudo utilizamos o conceito amplo de alfabetizagao na
perspectiva do educando, proposto por Dellazzana, et. a/ (2008), que
engloba o desenvolvimento das habilidades relativas as possibilidades
de ler, escrever e compreender a lingua nacional, dominar simbolos
e operagbes matematicas, conhecimentos bésicos de ciéncias
sociais e naturais e ter acesso aos meios de producao cultural. Dessa
forma, ao citarmos alfabetizagdo, estamos nos referindo também a
alfabetizagdo matematica. De acordo com o Indicador Nacional de
Alfabetismo Funcional (INAF), a alfabetizagdo é também a capacidade
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de as pessoas mobilizarem seus conhecimentos para associar
quantificagdo, ordenagdo, orientagdo e também suas relacoes,
operacdes e representacoes, aplicando-os a resolucdo de problemas
similares aqueles com os quais elas se deparam cotidianamente
(SOUZA e FONSECA, 2008).

CAMINHOS DESTA PESQUISA

Para a construcdo do estado da arte sobre as pesquisas da
Educagao Matematica voltadas a EJA, recorremos aos periddicos que
fazem parte da Listagem Qualis (CAPES-MEC), na area de ensino de
Ciéncias e Matematica, por consideramos que tais produgdes foram
legitimadas por bancas compostas pelos especialistas pertencentes
aos quadros de avaliadores desses periédicos e que acabam por
representar uma ampla fonte de dados a respeito do andamento e
das conclusdes de pesquisas de diversas partes do Brasil e de outros
paises. A primeira parte da pesquisa envolveu o periodo de 2000 a
2011, a segunda parte envolveu o periodo de 2012 a 2018.

Objetivamos com esta pesquisa a construcao de material que
possa referenciar discussdes sobre o tema, reflexdes e também o
redimensionamento tedrico-pratico de projetos politico-pedagoégicos
relacionados a EJA e, em especial, a area de matematica. Tendo em
vista essas consideracdes, desenvolvemos este estudo qualitativo no
modelo de estado da arte, na busca de responder a seguinte questao
central: o que tem sido produzido e publicado sobre a educacao
matematica orientada para a educacéo de jovens e adultos?

19 Esta producdo apresenta resultados essencialmente da 12 parte da pesquisa, que ja foi
concluida. A 22 parte, com o periodo de 2012 a 2018, ainda esta em fase de andlises.



Os procedimentos de coleta de dados foram desmembrados
em duas partes: a primeira, relativa a selegao dos periddicos que
apresentassem algum tipo de material orientado direta ou indiretamente
para o foco da pesquisa, e a segunda, relativa a selegao dos proprios
artigos, provenientes desses periodicos.

Desse modo, chegamos inicialmente a uma quantidade
bastante elevada de artigos®, que apds analises de seus contetidos
na verificacdo de quais realmente se enquadravam na pesquisa, nos
levaram a selecao final de cerca de 135 artigos, o0 que correspondeu
a menos de 1% da quantidade inicial. Esta verificagéo inicial ja
nos deixava claro o quao pouco atrativo era o tema para a area da
educacao Matemética.

Apds um processo longo de leitura, reflexdo e classificagao,
chegamos aos quatro temas que compuseram esta analise. S&o eles:
I) Formacéao/atuacao do professor/alfabetizador da EJA; Il) Praticas
pedagodgicas na EJA; lll) Curriculo da EJA, e IV) Avaliagdo da EJA. A
Figura 1 apresenta a distribuicao dos artigos por temas.

Figura 1: Quantidade de artigos distribuidos por temas de andlise.

avaliagdo ‘ ‘ ‘ ‘ ‘ ‘
curriculo

praticas 46

formagdo 37

0 5 10 15 20 25 30 35 40 45 50

Fonte: Dados coletados e organizados pelo autor.

20 Foram 15.828 artigos na 12 parte da pesquisa. Quando fechamos esta producdo a
guantidade da 22 parte ainda n&o tinha sido contabilizada.



Importante destacar que as leituras tomaram como base os
estudos de Chartier (1998, 2009), para quem a leitura € sempre uma
préatica criadora, inventiva e produtora, e que, portanto, as significagoes
dos textos, quaisquer que sejam, s&o constituidas pelo leitor/analista
diferencialmente pelas leituras que se apoderam desses textos. O
ato de ler da ao texto lido significacdes plurais e moveis, situadas no
encontro das diversas formas de ler. Chartier destaca que nao se deve
esquecer que o texto produzido ndao muda enquanto o mundo muda. O
que significa a propria mudanga do texto por meio de sua leitura, pois
0s espacos dos livros em que sero lidos ja estardo diferentes.

Apods a selecdo dos artigos, passamos a nova fase de (re)
leitura e andlise dos textos por meio da Analise Textual Discursiva
(ATD) e posterior construgao do que se denomina de metatexto, para
a apresentagéo do estado da arte da educacéo matematica em EJA.
A opgao pela ATD deve-se ao fato de suas caracteristicas propiciarem
uma pesquisa qualitativa envolvendo analises criteriosas de textos
diversos. A partir dai, h4& uma melhor compreensdo dos fendmenos
investigados, para em seguida culminarem no desenvolvimento de
um metatexto que seja representativo desse movimento. Para isso,
tomou-se como base os estudos de Moraes e Galiazzi (2006, 2011)
sobre a ATD. Estes a caracterizam como uma metodologia na qual, a
partir de um conjunto de textos, é possivel construir um metatexto que
descreva e interprete os sentidos e significados que o pesquisador/
analista compreenda a partir do corpus desse material.

Para Moraes (2003) e Moraes e Galiazzi (2006, 2011), na ATD
0s metatextos nao devem ser entendidos simplesmente como forma
de apresentar algo ja expresso nos textos, mas como construgoes do
pesquisador/analista com intenso envolvimento de sua parte. Nestas,
as descrigoes/interpretagbes e teorizagbes apresentadas como
resultados de suas analises se constituem em resultado de um esforgco
de construgao intensa e rigorosa. Sob essa perspectiva, 0 metatexto



nao se constitui em simples montagem, € o pesquisador nao pode
deixar de se assumir como autor de seus textos, expressao de algo
importante que tenha a dizer sobre o fendmeno que investigou.

ALGUNS RESULTADOS

As 37 producdes analisadas nesse tema (de um total de 135)
envolveram 71 autores/pesquisadores, sendo 67 deles vinculados
ligados a instituicbes de ensino de nivel superior e poés-graduacéo, trés
a instituicdes de ensino fundamental e/ou médio e um nao declarou
possuir ligagao a instituicbes educacionais. Destaca-se que cinco
indicaram pertencer aos quadros de professores de universidades
situadas fora do Brasil, sendo um da Espanha, um da Argentina e
trés de Portugal.

Verificou-se que, dos autores ligados a instituicdes de ensino
superior e pds-graduagao no Brasil, 13 trabalhavam na época em que
publicaram os artigos, em universidades particulares, e, os demais, em
universidades publicas (estaduais e federais). Com relagéo a regiao do
Brasil onde se situam essas instituicoes brasileiras, 13 delas estao na
regiao Sul, 13 na Sudeste, 5 na Nordeste e 4 na regiao Centro-Oeste.

Vale destacar que do total de 71 autores/pesquisadores
envolvidos no tema em destaque, houve uma predominancia macica
de mulheres (57), embora tal caracteristica ndo tenha se refletido em
ampla discussédo sobre a questao género nos artigos.

Na sua quase totalidade, as produgbes foram originadas
em pesquisas classificadas, pelos préprios autores, como do tipo
qualitativa. Mas, por diversas vezes foram utilizados dados quantitativos
na andlise de informacdes e discussao de projetos governamentais e
nao governamentais voltados para a formag&o do professor.



Uma quantidade consideravel de producbes apresentou relatos
de experiéncia e/ou reflexdes a respeito do tema formagéo (em diversos
niveis) e/ou atuacédo de professores em EJA. As produgbes que
apresentaram descricoes sobre a metodologia de pesquisa utilizada
citaram: analise de documentos e de obras diversas, entrevistas e
guestionarios, elaboragao de grupo de estudo e debate, oferecimento
de oficinas (a licenciandos e professores em servigo), observacao
de atividades desenvolvidas por professores, diario de registro de
pesquisa de campo, portfolios e relatos de experiéncia.

Em 24 producdes observamos a utilizagao de apresentacao
de analises sobre episddios da histéria da EJA no Brasil e em outros
paises (Espanha, Argentina e Portugal), como forma de proporcionar ao
leitor uma introducao ao tema de formagao e atuagao de professores,
além de inteira-los sobre quais foram as possiveis conjecturas sociais,
politicas e culturais que determinaram os quadros atuais em educacao
direcionada a jovens e adultos.

Comrelagao aosreferenciais tedricos utilizados pelas producoes,
verificou-se um abrangente e rico universo de ideias e dialogos entre
autores das mais diversas areas: mateméatica, educacéo, psicologia,
filosofia, entre outras. Porém, ha que se destacar a grande recorréncia
aos estudos desenvolvidos por Paulo Freire, citado diretamente em 20
produgoes, e indiretamente em diversas outras. Consideramos que é
um merecido reconhecimento pelo conjunto de sua obra, grande parte
voltada para a andlise dos saberes necessarios a pratica educativa,
e com destaque especial para aquelas direcionadas aos jovens e
adultos, na defesa de que ndo basta aos professores dessa e de outras
modalidades ensinar os contelidos, mas é importante ensinar a pensar
certo (FREIRE, 1977). Importante destacar também a ocorréncia em
muitos destes trabalhos de referéncias relacionadas ao Programa
Etnomatematica, com citagbes diretas e indiretas a producdo de
Ubiratan D”Ambrosio, conforme veremos mais adiante.



Sob um olhar geral, destaca-se a defesa de uma formacao
que seja especifica para o professor que atua em EJA, na qual haja
espaco para reflexdo e para debate a respeito de especificidades
da modalidade, tais como as caracteristicas do alunado, a legislagéo
envolvida, os resultados das pesquisas da area, etc. Além disso, o
entendimento de que aformacao do professor de EJA nao se encerrano
momento em que ele recebe um diploma, mas que esta passa apenas
a ser mais uma etapa que compora uma formagao que nao cessara.
Isto é, a formagéo inicial e a formagéo continuada se apresentardo de
forma mais do que complementares; deverao ser indissociaveis.

Nessa perspectiva, 0 espago académico da universidade
deveria estar sempre aberto aos professores de EJA em formagao e
em exercicio, de forma que pudessem usufruir de ricos ambientes e
momentos de dialogo, de troca de experiéncia, de descoberta e de
novos contatos com bases tedricas. Em uma estreita relacéo entre a
teoria e pratica, essa formacao lhes proporcionaria possibilidades de
discusséo de suas atitudes e de seus atos pedagdgicos, reformulagéo
e redirecionamento para as complexidades e desejos de seus alunos.
Eles se tornariam agentes de sua propria formacéo e ampliariam a
consciéncia critica do papel social que devem exercer na EJA.

Encontramos também um discurso quase unissono para que a
formagao matematica do professor de EJA |he possibilite desenvolver
um trabalho que seja coerente com as necessidades dos educandos,
construindo, na pratica, e ndo apenas nateoria, o processo educacional
transformador e voltado para a autonomizagao dos educandos.

Os estudos de Rosa e Prado (2008) e Santana (2008), por
exemplo, investigaram principios norteadores desse modelo formativo
e destacaram a importancia de o educador solidarizar-se com os
educandos, ter disposicao de encarar dificuldades como desafios
estimulantes e confianga na capacidade de ensinar e aprender. Sob
essa concepcgao, a formagao envolveria trés dimensodes indissociaveis
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e essenciais: a politica, a profissional e a pessoal. A primeira relaciona-
se a percepgao da n&o neutralidade da educagao, e de sua importancia
para a construcdo de uma sociedade mais equalitaria. A segunda
volta-se para a reflexao permanente sobre a pratica educativa em
favor da autonomia dos educandos. A terceira dimensao envolve a
percepcao de que a formacado pessoal é particular a cada ser, dentro
de sua complexidade, e esté diretamente ligada as relagcdes pessoais
e sociais. Sobre essa Ultima, é importante salientar que diz respeito
diretamente a crenca de alguns docentes de que, dentro de uma sala
de aula, ele é apenas um professor de Matematica, como se fosse
possivel apresentar, de forma dicotémica, suas atitudes educativas
das atitudes pessoais.

Como forma de referenciar tais atitudes, diversas pesquisas
revelaram que os cursos de formacao deveriam se basear nas ideias
propagadas por Freire, e também nas de D Ambrosio e o Programa
Etnomatematica (AMANCIO, 2006; BELLO, 2006; KESSLER, 2006;
MELO E PASSEGGI, 2006; FANTINATO E VIANNA, 2007; SANTANA,
2008), por considerarem que as mudangas académicas de toda
instituicdo educativa devem obrigatoriamente passar pela renovagao
da prépria docéncia que se desenvolve nesse ambiente. Para atuar em
EJA, a formagao inicial e a continuada deveriam trabalhar a docéncia
paraatransformacgao, paraaformacao de habilidades nos aprendentes,
e ndo apenas a rigida memorizagdo. Essas formagbes devem se
apresentar como um espaco onde se dialogue criticamente a respeito
do compromisso politico desse professor que atuara com estudantes
postos & margem da sociedade da informacéo e do conhecimento.

Entretanto, diversas produgbes questionaram até que ponto
a formacao (inicial e continuada) tem se preocupado com todas
essas questdes destacadas. Como resposta, quase sempre se tem
a constatagao de que estas, as vezes, até aparecem nas propostas
tedricas, porém néo se apresentam nas praticas desses cursos.



Apenas a partir da década de 1980, a preocupacéo com essa
tematica — a formacéao do professor e as complexidades que a envolve
— comecou a despontar no cenario das pesquisas educacionais. Isso
¢ o que afirma Pires (2006) em seu estudo voltado a investigacéo de
processos de formacao de professores de Matematica. Por meio de um
grupo colaborativo de investigacao, foi analisada uma série de artigos
direcionados para o tema. E, apds apresentacdo de seminérios e
debates, verificou-se a validade dessas atividades para a autoformagao
dos componentes, além da percepcao de novas contribuicdes para a
compreenséo do carater colaborativo que se pode imprimir a grupos
de investigacao, tanto internamente como pelo intercambio com outros
grupos que tém interesse de pesquisa em comum.

Entretanto, atividades que envolvam a formacao do professor,
e em especial da modalidade de EJA, realizadas no espago das
universidades brasileiras, ainda ocupa 0 mesmo espago que tem
ocupado na politica educacional brasileira: exiguo. Como relatam
Moraes, Christofoli, Vitéria, Loch e Huerga (2007), raramente as
questdes envolvendo EJA fazem parte da estrutura curricular dos
cursos de graduagdo e, mais raramente ainda, se tornam nucleos
de pesquisa e de formagao continuada de educadores. Quando
realizadas nesses espacos, tais acdes podem contribuir “efetivamente
para a superacao de problemas socioeducacionais” (p.80). Essas
acOes podem envolver, entre outras atividades, cursos de extensao
cujo curriculo contemple a producéo cultural da humanidade como um
todo, e nao apenas determinados segmentos do saber. Com base nos
bons resultados verificados, os autores defendem que a universidade
deve ser um ponto privilegiado de encontro entre saberes, e espaco
de promogéao do encontro e do didlogo entre académicos, mestres,
doutores e cidadaos a respeito da construcao de projetos de educacao
de (re)apropriacdo do mundo e de reconfiguragao de saberes.



Nessa mesma linha de entendimento, Kleiman (2001) analisa
a interagao professor-aluno em classes de alfabetizagao de jovens e
adultos, buscando estimular o debate da interface entre pesquisas
realizadas no ambito académico e os programas e campanhas
direcionados para EJA. Entre as conclusdes apresentadas nesse
estudo, esta a verificacdo de que os alunos buscam a EJA altamente
motivados por questbes idealistas (planos de promocao social,
empregaticio, etc), o que acaba por significar muitas vezes o abandono
do curso ao perceberem que a escola e o curso nao possuem o poder
de mudarem a sua realidade. A autora defende que aprender a ler
e escrever, envolve um processo de aculturacéo, o que é conflitivo,
pois tal aprendizagem “acarreta a perda e a substituicdo de praticas
discursivas orais que até esse momento eram funcionais para o aluno”
(KLEIMAN, 2001, p.274), o que pode culminar em uma rejeicao por
parte do aluno dessa aprendizagem, e configurar-se em mais um
motivo de abandono dos estudos. Nesses casos, cabe ao professor
buscar integrar o estudante em um processo de construgao conjunta
de saberes, de didlogo constante, sem que haja desvalorizagao dos
saberes tradicionais, e nem espaco para a omissao ou a reproducao
de desigualdades e diferencas sociais dentro da sala de aula.

Tais consideragbes sao importantes, e a elas devemos
somar a percepgao de que os processos de rejeicdo podem se
instaurar no proprio educador. Por defender este entendimento,
Freitas (2007) relata sua percepcao de que os educadores que
trabalham com a EJA, vivenciam um grande paradoxo, quando do
exercicio de suas atividades:

1) o educador tem diante de si um universo riquissimo de
experiéncias e vidas (dos educandos) que, normalmente, ali se
relinem ao fim do dia e, muitas vezes, em condi¢des precarias
de instalagédo, iluminacéo, alimentagdo, recursos, disposi¢ao
fisica e atengdo para aprender;



2) ao mesmo tempo, este educador também vivencia — muitas
vezes sem ser comentado ou compartilhado com outros — uma
relagdo de desvalorizacéo silenciosa, em que parece haver
uma hierarquia e “taxonomia invisiveis” que colocam o trabalho
daqueles que atuam na EJA em uma escala e status inferior;

3) ele se “sabe” e se sente lidando com os chamados excluidos,
desfavorecidos, expurgados do processo de aprendizagem nos
tempos supostamente “normais” e teme, muitas vezes, que este
caréter de exclusdo e desvalorizagdo também seja atribuido
a ele. Isto em varios momentos pode trazer repercussoes
psicossociais importantes, que revelam alguns dos conflitos por
este educador entre aceitar versus recusar o proprio processo e
alvo de seu trabalho. (FREITAS, p.58, 2007).

O relato acima nos serve para analisar que a este educador é
exigido, muitas vezes, que tenha atitudes e posturas sobre-humanas
diante de tantas dificuldades. E dele espera-se que possa fazer com
que seus alunos possam aprender a ler, escrever, contar e comunicar-
se com o mundo “num movimento dialético de apropriagédo de sua
vida e do mundo” (ibid, p.58), e que isso signifique para este aprendiz,
transformar-se em um agente de transformagéo social. Cabe ao
educador ainda, conhecer o peso psicossocial que o educando de EJA
carrega, como um estigma, que interfere diretamente no sentimento
de inferioridade. Entéo, torna-se imprescindivel que a formagdo do
educador de EJA envolva: a compreenséo e analise dos “aspectos
psicossociais de formacao e constituicao do homem como autor e ator
de sua propria histéria” (ibid, p.61), o desenvolvimento de formas de
fortalecer redes de cooperagao e tolerancia a diversidade e grupos de
reflexdo e discussao para andlises micro e macrossociais que incidem
sobre os processos educativos e que afetam direta ou indiretamente
os educandos e os proprios educadores de EJA.

De acordo com Oliveira (2001), a formagéo do professor,
a formagéo do professor deve ser acrescida analises a respeito do
aumento significativo do ndmero de idosos aos bancos escolares,



e que, diferentemente do que propagam preconceitos sociais, a
aproximacao da velhice ndo reduz drasticamente qualquer faculdade
do individuo. Tais preconceitos associam o idoso as caracteristicas
de ser senil, enfermo e assexuado. Torna-se entao, preponderante,
que a educagdo destinada a essa parcela da sociedade obijetive
proporcionar-lhes viverem e acompanharem as constantes evolugées
dasociedade, comoreal formade integracao, repudiando a segregacao
e o isolamento. A educacao direcionada pode ressignificar essa faixa
etaria como um periodo de crescimento intelectual e de criatividade.
Nesse ponto, a formagéo de professores vé-se diante de um problema
de dificil resolugdo: ao mesmo tempo em que se verifica a ndo existéncia
de uma metodologia especifica voltada para estes individuos, nédo se
pode negar a especificidade por eles reclamada. Nesse contexto, entre
outros aspectos a serem considerados, o professor deve:

Assumir uma postura inovadora, desvinculando-se de modelos
ultrapassados e tradicionalistas; utilizar uma linguagem clara,
objetiva e acessivel; desmistificar os esteredtipos (...); relacionar
todos os conhecimentos novos e informagdes com o cotidiano
para que a relevancia dos mesmos possa ser percebida; (...)
criar um ambiente alegre, descontraido e afetivo; aceitar e
respeitar o ritmo do idoso no processo ensino-aprendizagem.
(OLIVEIRA, 2001, p.30).

A utilizagdo da histéria da matematica como forma de humanizar
0s conhecimentos a serem desenvolvidos e resgatar identidades
culturais dos grupos aos quais 0s alunos pertencem (AMANCIO, 2006),
e a quebra do isolamento disciplinar para facilitar a aprendizagem
(GRUNENNVALDT, BARBOSA, JUNIOR GRUNENNVALDT e MORAES,
2010) despontaram em alguns artigos. Estes focavam pesquisas
envolvendo futuros professores, mas também aqueles em exercicio
em busca de respostas de como criar e conduzir relacao entre os
conhecimentos matematicos e o cotidiano do aluno.



Umolhar panoramico sobre as produgdes desse grupo de artigos
permite observar-se que as propostas convergem para a verificagao da
necessidade de um projeto formativo de professores de Matematica
de EJA da matematica, e de outras areas. E isso deve envolver, além
da apropriagao dos conteddos, a promocao de espacos para esses
profissionais registrarem suas histérias e experiéncias, permitindo-
lhes constatar as dimensdes que envolvem seu trabalho, mas, que
esse também seja um espaco para apropriagdo de metodologias
alternativas de trabalho pedagdgico, visando a redugéo dos problemas
relacionados ao insucesso de seus alunos nessa disciplina, que
distancia esse aluno adulto do processo educativo e ressalta a baixa
autoestima que em geral 0s acomete.

Importante destacar, por fim, que as pesquisas analisadas
apresentaram poucas peculiaridades da formacdo especifica
do professor de Matemética, mesmo quando desenvolvidas por
especialistas da area, o que pode ser interpretado como forma de
se manter coerente com 0s argumentos que pregam que na EJA os
conhecimentos devem ser trabalhados, preferencialmente, de forma
inter ou transdisciplinar. Em contrapartida, a escassez de pesquisas
especfificas indica o desconhecimento ainda presente em nossos dias,
de como deveria realmente se dar a formagéo dos professores, da
area de matematica, que atuardo com jovens e adultos.

CONSIDERACOES FINAIS

No imaginério de diversas pessoas, ligadas ou nao a educacgéo,
a Matematica na EJA é quase um luxo, cujo acesso ainda se reveste
de grandes percalcos. Afinal, aos alunos dessa modalidade devem
ser oferecidas formas de acesso as oportunidades da sociedade e o
desenvolvimento de habilidades voltadas para abusca de suacidadania



plena. Entretanto, como se verificou no estado da arte, ainda pouco
se tem analisado, na atual sociedade, cada vez mais tecnoldgica, a
respeito do acesso ao conhecimento como um excelente caminho.
Primeiramente, para a percepc¢ao da sua condicdo nessa sociedade e,
posteriormente, para a busca e exigéncia de seus direitos de cidadao,
assim como para o reconhecimento dos direitos de seus semelhantes.

Em outras palavras, é imprescindivel que o discurso pela defesa
da cidadania do estudante da EJA esteja sempre acompanhado da
defesa de que a ele ndo pode ser oferecida uma educagéao menor,
resumida ou aligeirada. Por outro lado, entende-se que essa educagao
nao deva ser do tipo enciclopédica ou distante da cultura na qual
esteja inserido o aluno, ja que ele traz consigo vivéncias envolvendo a
utilizacdo de conhecimentos dessa area, mas, muitas vezes, também
a enxerga como inacessivel.

Para diminuir os efeitos dessa contradicao, tais como 0s
elevados indices de evasdo, é importante buscar respostas para
questdes desafiadoras, dentre elas: quais as formas eficientes de
formar professores capacitados para melhor atuarem na construcao
dos conhecimentos matematicos na EJA?

Ao apresentarmos resultados do estado da arte da educagao
matematica na EJA, verificamos aproximacdes com algumas
possiveis respostas, ou pelo menos pistas de possiveis caminhos
que podem levar a encontra-las. Reconhecemos que, pelo préprio
carater inconclusivo desse tipo de estudo, por suas necessarias
delimitacdes e também por envolver diretamente a multifacetada area
de educacdo, conseguimos revelar apenas parte do que tem sido
produzido e publicado a respeito do tema. Mas, acreditamos termos
conseguido construir um instrumento que pode servir como referencial
para que outras tantas pesquisas possam se orientar, tomando por
base e reconhecendo os pontos em que outros pesquisadores ja



avancaram e buscando as respostas a tantas outras perguntas que
ainda aguardam serem respondidas.

Consideramos que o0s poucos estudos realizados sobre a
educacdo matematica na EJA talvez seja fruto do reconhecimento
tardio da propria EJA como modalidade de ensino, ou, entéo, por se
considerar ainda jovem a area da educagdo matemética, razao pela
qual, muitas das suas pesquisas sdo voltadas para as séries regulares.
Concluimos que o conjunto de todos esses e de outros possiveis fatores
nao elencados tém resultado em certo esquecimento dessa grande
parcela de estudantes que retorna as escolas, dos professores que
atuam nessa modalidade e do processo de ensino e aprendizagem
gue nessa conjuncao se realiza.
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INTRODUCAO

O Grupo de Estudos e Pesquisa sobre a Formagao de
Professores que Ensinam Matematica (Gepefopem), vinculado ao
Programa de Pos-Graduacédo em Ensino de Ciéncias e Educagao
Matematica (PECEM) da Universidade Estadual de Londrina (UEL), é
coordenado pela Profa. Dra. Marcia Cristina de Costa Trindade Cyrino
desde sua génese (2003)?'. Desde entéo, estudantes da graduagéo em
Licenciatura em Matematica da UEL, bolsistas de iniciagao cientifica,
professores que ensinam matematica (PEM) j& atuantes (na Educacéo
Basica e no Ensino Superior), bem como mestrandos e doutorandos
vinculados ao PECEM, encontram-se semanalmente as sextas-feiras,
articulando-se em estudos e iniciativas investigativas com foco no
campo da formacgao de (futuros) PEM.

Atualmente, um dos meios mais representativos para explicitar
pesquisas desenvolvidas no ambito da Educagdo Matematica € a
publicacdo de artigos em periddicos. Trata-se de uma maneira de
divulgar os trabalhos desenvolvidos em pesquisas especificas e
em programas de Pos-Graduagéo, além de demarcar, como parte
de um compromisso moral e politico, as produgbes académicas
como um todo, da area da Educagao Matematica. Sendo assim, as
publicacdes em periddicos de um grupo de estudos e pesquisas
podem explicitar indicios de sua trajetéria, evidenciando suas
intencionalidades e identidades.

Diante desse cenario, neste capitulo, discutimos os movimentos
da producdo académica do Gepefopem, especificamente por meio
dos artigos cientificos publicados por seus membros no periodo 2003-
2019. Para tanto, apresentaremos brevemente nosso encaminhamento

21 Espelho do Grupo na base de dados do CNPQ: dgp.cnpg.br/dgp/
espelhogrupo/0107298594003497



metodoldgico para a construcéo do corpus. Na sequéncia, discutiremos
alguns elementos de aproximagao entre estudos que integram
cada um dos dez eixos teméticos que construimos, decorrentes de
nossa andlise de cada um deles. Por fim, nas consideragdes finais,
articularemos nossas reflexdes nessa trajetoéria como a importancia e o
compromisso politico que os membros do Gepefopem tém assumido
com a temética Formagao de PEM em contextos de regulagéo e perdas
de direitos, fato que o qualifica como um espago de insubordinagao
criativa (D’AMBROSIO; LOPES, 2015) em tempos de resisténcia.

A CONSTRUCAO DO CORPUS

A tarefa de levantamento da produgéo académica dos artigos
publicados pelos membros do Gepefopem no periodo considerado
(2003-2019) foi dividida entre todos(as) os(as) autores(as) do artigo,
considerando o tempo de entrada no grupo de cada pesquisador(a).
Assim, consideramos os dados presentes no site oficial?* do Gepefopem
e também as informagbes sobre seus membros publicadas na
Plataforma Lattes. Desse movimento, mapeamos 58 artigos publicados
em periddicos nacionais e internacionais.

A participagcdo de membros do grupo nesse processo de
mapeamento de informacdes e a divisdo dessa acao de acordo com
o tempo de ingresso no Gepefopem mostraram-se ser uma estratégia
assertiva para a constituicao do corpus. A escolha para o recorde
adotado - artigos cientificos publicados no intervalo considerado
— foi igualmente positiva, pois essa producéo é representativa das
dissertagOes e das teses construidas no &mbito do grupo.

22 http://www.uel.br/grupo-estudo/gepefopem/apresentacao.html
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OS EIXOS TEMATICOS CONSTRUIDOS

A partir da leitura e da andlise dos 58 artigos mapeados,
organizamos 0s estudos mediante seus pontos de enfoque® em dez

gixos tematicos.

A seguir (Quadro 1), apresentaremos 0s eixos e

seus respectivos artigos. Eles foram organizados de acordo com o
quantitativo de estudos pertencentes a cada um deles. Eixos com a
mesma quantidade de artigos foram enumerados por ordem alfabética.

Quadro 1 - Eixos Tematicos do corpus de artigos publicados

pelos membros do Gepefopem no intervalo 2003-2019

Eixos

Tematicos Ponto de Enfoque Artigos
Oliveira e Cyrino (2011), Teixeira
Identidade e Cyrino (2015a,2015b),
1 Profissional de Cyrino (20164, 2017, 2018), De Paula
PEM Matemética e Cyrino (2017a, 2017b, 2018a,
2018b), Garcia e Cyrino (2019)
Casos multimidia Oliveira e Cyrino (2013), Rodrigues et al
de aulas pautadas | (2014), Cyrino (2016b), Rodrigues e Cyrino
> na perspectiva (2017a), Rodrigues, Pires e Cyrino (2018),
do Ensino Jesus, Cyrino e Oliveira (2018), Rodrigues
Exploratério na e Cyrino (2018), Fraga e Cyrino (2019),
formacao de PEM Rodrigues, Cyrino e Oliveira (2018)
Nagy e Cyrino (2014), Rodrigues e
. Cyrino (2017b), Cyrino e Baldini (2017),
3 C%Z‘;,Tgiies Oliveira e Cyrino (2019), Rocha e
Cyrino (2019), Baldini, Oliveira e Cyrino
(2017), Baldini e Cyrino (2016)
Educacao
Estatistica na Estevam e Cyrino (2014, 20164,
4 formagao de 2016b, 2019) e Estevam, Cyrino
professores de e Oliveira (2015,2017,2018)
matemética

23 Compreendemos ponto de enfoque como uma combinagao entre os objetivos e as
tematicas investigativas assumidas pelos(as) autores(as) dos estudos integrantes do
corpus, relacionadas diretamente ao(s) cendrio(s) em que as discussoes foram constituidas.
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Teixeira e Cyrino (2010, 2011,
5 Estagio Curricular 2013, 2014a, 2014b);
Supervisionado Cyrino e Teixeira (2011), Rodrigues,
Rodrigues e Cyrino (2019)
Propostas
curriculares
e reflexdes a Cyrino (2005), Almeida e Cyrino (2006),
6 respeito da Moriel Junior e Cyrino (2009), Cyrino
formacgao inicial (2013), Varela e Cyrino (2019).
de professores
de Matematica
Cyrino e Oliveira (2007), Beline e Cyrino
! Grupos de Estudo (2009) e Cyrino e Jesus (2014)
Historia da
8 f';/lr?rtwimz'aag?r?i:i:l Cyrino e Corréa (2007), Cyrino e Corréa
q s (2009) e Balestri e Cyrino (2010).
e professores
de Matematica
9 Pensamento Cyrino e Oliveira (2011), Cyrino e Caldeira
algébrico (2011), Rodrigues, Cyrino e Oliveira (2019)
0 Tgicg”itoa'licfsgr';s Cyrino e Baldini (2012), Baldini e Cyrino
formacéo de PEM (2012), Baldini, Teixeira e Cyrino (2013)

Fonte: Elaborado pelos autores

Essa tarefa s foi possivel mediante a leitura e a anélise
de cada um dos artigos na integra. Nessa trajetoria de leitura,
identificamos os objetivos, as especificidades da perspectiva
tedrica e os encaminhamentos metodolégicos presentes em
cada um dos estudos. A partir do entrelagar dessas informagdes,
construimos os eixos tematicos. Na secao a seguir, discutiremos
alguns elementos de aproximacdo entre estudos que integram
cada um dos dez eixos teméticos.




0S EIXOS TEMATICOS E SEUS ESTUDOS:
ARTICULACOES POSSIVEIS

E possivel observar que, embora os estudos tenham contextos
investigativos diferenciados, existem articulagbes — de maior ou
menor intensidade — entre os artigos constituintes do corpus. Isso é
evidenciado, entre outros fatores, por dois movimentos. Um deles
¢ o fato de diversos autores terem trabalhos em mais de um eixo
tematico (e como veremos, estudos que poderiam figurar em mais
de um eixo tematico). O outro é fruto dos movimentos internos ao
proprio Gepefopem, posto que, além das pesquisas individuais de
seus membros, ha empreendimentos de pesquisa nos quais todos os
membros do grupo estiveram envolvidos. No entanto, para viabilizar
as discussoes, cada producao faz parte de apenas um eixo tematico.

Asinvestigacdes dos contextos de formacao (inicial e continuada)
de PEM estdo relacionadas (com maior ou menor intensidade) as
tematicas especificas como: o Estagio Curricular Supervisionado na
licenciatura em Matematica, os grupos de estudo que se caracterizaram
como Comunidades de Préatica (CoPs), as iniciativas de discusséo/
exploracéo de casos multimidia na formagao de PEM e os estudos
voltados a compreenséao dos movimentos da IP de PEM. Nas sec¢oes a
seguir, discorremos a respeito de cada um dos Eixos Tematicos e seus
respectivos estudos.

EIXO TEMATICO 1: IDENTIDADE
PROFISSIONAL DE PEM

No eixo tematico /dentidade Profissional de PEM estao reunidos
11 artigos que tratam de especificidades do movimento de constituicao



da IP de PEM em multiplos contextos. Essa tematica ganhou espaco,
entre os demais empreendimentos do Gepefopem nos Ultimos anos,
em especial a partir de 2008, devido as discussdes decorrentes de
estudos tedricos e da anélise de dados empiricos oriundos de contextos
de formacao inicial e continuada de PEM.

Dentre os 11 artigos integrantes desse eixo tematico, cinco
provém diretamente de contextos de formacéo inicial e continuada
(OLIVEIRA, CYRINO, 2011; TEIXEIRA, CYRINO, 2015a, 2015b;
CYRINO, 2016a; GARCIA, CYRINO, 2019), trés sdo decorrentes de
estudos tedricos (DE PAULA, CYRINO, 2017a, 2018a, 2018b), dois
buscam sistematizar, por meio de ensaio teérico, 0 movimento de
constituicdo da IP de PEM (CYRINO, 2017,2018) e um resulta da tarefa
de mapeamento de estudos sobre o PEM (DE PAULA, CYRINO, 2017b).

As ideias de vulnerabilidade e sentido de agéncia, como
elementos constituintes da IP de (futuros) professores, s&o discutidas
no artigo de Oliveira e Cyrino (2011). Nesse artigo, as autoras
evidenciam aspectos relacionados a IP de FP de Matematica em
duas instituicbes — uma brasileira e outra portuguesa — a partir
das narrativas dos participantes da investigacdo. Essas ideias se
apresentaram posteriormente como um referencial teérico importante
para os estudos que se enveredaram por elementos constituintes do
movimento da IP de PEM.

Os trabalhos de Teixeira e Cyrino (2015a, 2015b) analisam a
IP no contexto da formacéo inicial de professores de Matematica no
contexto do Estagio Curricular Supervisionado (ECS). Em Teixeira e
Cyrino (2015a), a partir de entrevistas com licenciandos em Matematica,
os autores buscam compreender o papel da Orientacéo de Estégio,
entendida como uma das agdes que visam ao planejamento de
aulas para a regéncia no contexto do ECS. Dentre os elementos
relacionados a IP nesse contexto, figuram a apropriacdo do valor
tedrico da profisséo; o despertar de um senso critico no planejamento
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de aulas e a capacidade de refletir antes da experiéncia. Ja em Teixeira
e Cyrino (2015b), os autores discutem os resultados de uma pesquisa,
cujo objetivo foi compreender o papel do Estagio de Regéncia no
desenvolvimento da IP de FP de Matematica, a partir da dtica de
licenciandos em Mateméatica. Na analise dos autores, o Estagio
de Regéncia mobilizou entre outros elementos, o desenvolvimento
de crencas sobre si mesmo como professores, as crencas sobre o
ensino e a aprendizagem, a apropriacao do valor social da profisséao; a
conscientizacao a respeito de situagdes imprevistas; e a incorporacao
de atitudes que interferem no ambiente de aprendizagem. Os autores
argumentam que essa mobilizagdo advém da dindmica de trabalho
estabelecida no decorrer do processo de regéncia das aulas.

No texto de Cyrino (2016a), ha uma primeira caracterizagao
da IP de PEM, decorrente da investigagao de grupos de formagao
de professores que se constituiram como Comunidades de Préatica —
CoPs. Nesse estudo, é discutido o que se tornou ponto de enfoque
na pratica de uma dessas CoPs no trabalho com o Raciocinio
Proporcional e elementos da préatica de quatro CoPs que promoveram
o desenvolvimento da IP de seus membros. Essa caracterizagéao €
ampliada nos ensaios tedricos (CYRINO, 2017, 2018), e compreendida
como um movimento que “se da tendo em vista um conjunto de
crengas e concepcoes interconectadas ao autoconhecimento e aos
conhecimentos a respeito de sua profisséo, associado a autonomia
(vulnerabilidade e sentido de agéncia) e ao compromisso politico”
(CYRINO, 2017, p.704).

A caracterizagdo de IP de PEM, apresentada por Cyrino
(20164, 2017, 2018), amplia as ideias de vulnerabilidade e sentido
de agéncia apresentadas por Oliveira e Cyrino (2011) e as associam
ao desenvolvimento da autonomia de professores nos contextos de
formagéo. Nos ensaios tedricos, séo descritos os esforgos do Gepefopem
na producao dessa caracterizagdo, ancorados no revezamento entre



acoOes de formagéo e de teorizacao, evidenciando articulagao entre os
diferentes dominios constituintes desta categorizagdo, nomeadamente:
crencas e concepgdes, autoconhecimento, conhecimentos a respeito
de sua profissdo, autonomia (vulnerabilidade e sentido de agéncia) e
compromisso politico.

No trabalho desenvolvido por Garcia e Cyrino (2019), séao
discutidos elementos que potencializaram o movimento de constituicao
da IP de PEM, participantes de uma CoP, no contexto de um projeto
vinculado ao Programa Observatério da Educacdo — OBEDUC —, no
periodo 2011-2014. As autoras estudam a pratica da CoP, considerando
as especificidades do processo de constituicdo e sua dindmica, as
negociagdes de significado e o repertério produzido e compartilhado
pelos membros no empreendimento Estudo do Raciocinio Proporcional.
As autoras evidenciam que a interacao, a reflexao e a construgao de
relacdes de respeito e confianga foram elementos preponderantes nas
trajetérias de aprendizagem dos participantes e potencializadores do
movimento de constituicao de IP

Os artigos de De Paula e Cyrino (2017a, 2017b, 2018a, 2018b)
se relacionam aos processos de mapear, descrever e sistematizar
produgdes, cuja tematica central fosse a IP de PEM. De inicio, ao
participarem de uma equipe nacional* de pesquisadores interessados
em investigar as pesquisas a respeito do professor que ensina
matematica — em dissertacoes e teses defendidas em programas de
pos-graduagéo das areas de Educacédo e Ensino entre 2001-2012 —
apresentaram os dados referentes ao estado do Parana (DE PAULA,
CYRINO, 2017b). Nesse recorte, mostram, entre outros aspectos da
formacao de PEM, os estudos paranaenses a respeito da IP Em De
Paula e Cyrino (2017a), os autores inventariaram e constituiram um
corpus de estudos sobre IP de PEM, com base nos resultados gerais
24 Mapeamento e Estado da Arte da Pesquisa Brasileira sobre o Professor que

Ensina Matematica. Edital Chamada Universal; MCTI/CNPQ n.° 014/2014; Processo:
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evidenciados pela equipe nacional. Nesse artigo, os autores estudam
0s contextos investigativos dos estudos integrantes desse corpus.
Ja em De Paula e Cyrino (2018b), eles analisam os elementos dos
polos epistemoldgicos e tedrico (LESSARD-HEBERT, GOYETTE,
BOUTIN, 1994) revelados nesses estudos. Desse movimento, foram
identificadas quatro perspectivas epistemoldgicas de IP de PEM, a
saber, socioldgica, cultural, psicoldgica/psicanalitica e generalista. Os
autores constituiram outro corpus — no qual reuniram artigos publicados
em perioddicos representativos do campo da Educagcdo Matematica
— com o intuito de mapear, descrever e analisar as perspectivas
epistemolodgicas do conceito de IP de PEM — e nogdes importantes
associadas a ele (DE PAULA, CYRINO, 2018a). Foram identificadas
quatro perspectivas, a saber: holistica, wengeriana, politico-reformista
e pedagdgica dos estagios.

Os estudos que integram esse eixo tematico se articulam
diretamente com a formacéo inicial e continuada de PEM. Em varios
deles, é explicita a conexao com outros eixos tematicos, como é o caso
dos trabalhos de Teixeira e Cyrino (2015a, 2015b) com o Eixo Tematico
5 — Estagio Curricular Supervisionado e o artigo de Garcia e Teixeira
(2019) com o Eixo Tematico 3 — Comunidades de Pratica. Entendemos
que esse fato & uma especificidade dos estudos a respeito da IP Em
varios dos estudos que trilharam o caminho do investigar a IP em
meio ao caleidoscopio das trajetérias formativas dos (futuros) PEM, ha
indicios de discussdes nas quais a complexidade, a dinamicidade, a
temporalidade e a experiencialidade (DE PAULA, CYRINO, 2020) estao
envoltas nesse movimento.



EIXO TEMATICO 2: CASOS MULTIMIDIA
DE AULAS PAUTADAS NA PERSPECTIVA
DO ENSINO EXPLORATORIO

NA FORMACAO DE PEM

Este eixo tematico enquadra os estudos desenvolvidos a partir de
um projeto de cooperacao entre a Universidade Estadual de Londrina
(UEL) e o Instituto de Educagao da Universidade de Lisboa (IEUL),
financiado pelo CNPq, iniciado em 2013, em torno da elaboracéao de
casos multimidia para apoiar analises e reflexdes sobre a prética de
professores experientes com a perspectiva do Ensino Exploratério de
Matematica? (CYRINO, 2016b). Adenominagao “caso multimidia” deve-
se as caracteristicas particulares dos componentes que o integram,
apresentando: o plano da aula; diversos episédios de videos da aula;
a tarefa matematica proposta e as respectivas resolugoes elaboradas
pelos alunos; dudios de entrevistas sobre as intengbes do professor
antes da aula; as suas reflexdes apos a aula; e uma contextualizagao
da escola e da turma (CYRINO; OLIVEIRA, 2016).

Atualmente, em uma plataforma online, o recurso multimidia?®
desenvolvido pelo Gepefopem relne quatro casos multimidia,
nomeadamente: Os colares, Plano de telefonia, Os brigadeiros e
Explorando perimetro e area. Esses casos foram elaborados a partir de
aulas implementadas em escolas da rede publica de ensino do Brasil,
em diferentes dominios da Matematica e etapas de escolaridade, nos
anos iniciais (Explorando perimetro e area); no 6.° (Os colares); e no 9.°

25 Professores que h& alguns anos tém desenvolvido estudos e préticas de ensino de
Mateméatica baseadas no Ensino Exploratério no contexto educacional em que atuam.

26 Disponivel em http://rmfp.uel.br. Mas o acesso a cada caso multimidia ocorre mediante
login e senha, uma vez que, conforme compromisso firmado com as escolas e pais dos
alunos, a exploragao dos casos multimidias atende somente as finalidades de pesquisa
e de formacgdo de professores, mediante a sua utilizacéo responsavel assumida por
formadores e por professores em formagao.
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ano (Os brigadeiros) do Ensino Fundamental, bem como no 1.° ano do
Ensino Médio (Plano de telefonia). A navegagao por cada um dos casos
destaca uma das caracteristicas especificas do Ensino Exploratério —
o0 modo de dinamizar a aula a partir de uma sequéncia articulada de
quatro fases alinhadas as praticas propostas por Stein et al. (2008),
adequadas e designadas da seguinte forma no multimidia: “Proposigéo
e apresentacao da tarefa” — utilizacdo de recursos para promover o
engajamento dos alunos a tarefa e a aula; “Desenvolvimento da tarefa”
—monitoramento da resolucao datarefa, identificando ideias importante
para discussdo com a turma toda, encorajando o desenvolvimento
de estratégias préprias dos alunos, porém com a colaboragdo dos
membros de pequenos grupos e do professor; “Discussao coletiva
da tarefa” — apresentacdo, sequencial, das resolucdes selecionadas
aos grupos, de modo a torna-las compreensiveis a todos e permitir o
reconhecimento de suas semelhancas, diferencas e potencialidades;
e “Sistematizagdo” — consolidacédo das ideias discutidas na aula,
articulando-as aos objetivos curriculares (CYRINO; OLIVEIRA, 2016).

Em Portugal, a investigacao de Oliveira e Cyrino (2013),
realizada com FP de um curso de Mestrado em Ensino de Matematica
integrante da formagao de professores de Matematica do IEUL,
marca a génese dos estudos do Gepefopem sobre esse eixo
tematico. Nesse trabalho, o caso multimidia "Eleicado do delegado
de turma”’, elaborado em Portugal em uma das vertentes do
projeto P3M, constituiu-se um contexto promissor a construcéo de
conhecimentos sobre uma complexa e desafiadora pratica como o
Ensino Exploratoério. Segundo Oliveirae Cyrino (2013), pesquisadores
portugueses tém recorrido ao termo “Ensino Exploratério ” para
distingui-lo deliberadamente do ensino diretivo ou expositivo
(CANAVARRO, 2011; PONTE, 2005). Na esfera internacional, essa
perspectiva de ensino de Matemética alinha-se ao inquiry-based
teaching que tem como elementos-chave aprendizagens do aluno,
guestionamentos, disposigao investigativa, comunicacao, reflexao
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e colaboragcao (CHAPMAN; HEATER, 2010; WELLS, 2004). As
autoras descrevem que “o Ensino Exploratério foca na atividade
do aluno, a partir de tarefas desafiadoras que permitem multiplos
pontos de entrada ao mesmo tempo em que fomenta o pensamento
matematico do aluno” (OLIVEIRA; CYRINO, 2013, p. 217). Assim,
tal estudo mostra que a exploracéo das diferentes etapas do caso
permitiu a producao de significados sobre caracteristicas, desafios
e agbes docentes especificas a implementacao desse tipo de aula.

Apesar de a literatura internacional destacar o potencial do
video para desenvolver as capacidades analiticas profissionais ao
professor do Matemética sobre aspectos das interagbes ocorridas no
interior da sala de aula (OLIVEIRA; CYRINO, 2013), a partir de uma
analise de dissertacoes e teses brasileiras o trabalho de Rodrigues et
al. (2014) elucida que, nessas pesquisas, a midia video na formagéo
de PEM, basicamente, refere-se a videoconferéncias ou videoaulas
em contextos de Educacéo a Distancia e aos videos (animagdes
produzidas) para apresentagdo de topicos matematicos no campo
das Tecnologias de Informagéo e Comunicacdo. Esses resultados
indicaram a falta de pesquisas sobre a utilizagéo de videos de sala de
aula, sobretudo em contextos em que o professor em formacao assiste
a videos que retratam situacdes de ensino de Matematica, produz e
compartilha andlises sobre componentes importantes da pratica
observada (RODRIGUES et al., 2014).

Em um curso de Licenciatura em Matematica, o trabalho
de Cyrino (2016b) compartilha resultados da experiéncia inicial
de investigagdo sobre a exploragdo do primeiro caso multimidia
produzido pelo Gepefopem: Os colares. Nome que provém da tarefa
para o desenvolvimento do pensamento algébrico de alunos do
6.° ano do Ensino Fundamental. Esse estudo coloca em evidéncia
as oportunidades de ter acesso a praticas inovadoras; refletir
sobre a organizagdo e gestao da aula; e (re)pensar a atuagéo no



estagio curricular supervisionado como potencialidades formativas
identificadas por FP quanto a exploracdo do caso multimidia como
elemento da pratica da disciplina “Pratica e Metodologia de ensino
de Matematica II”.

O trabalho de Rodrigues e Cyrino (2017a) explicita os bastidores
da elaboracao do caso Os colares, no que se refere aos significados e
reflexdes que emergiram nas negociagoes do Gepefopem na tomada
de decisbes quanto a estruturacdo das secoes, selecdo de videos,
inclusdo de outros materiais/midias, criacdo de questdes, dentre
outras atividades tendo em conta as intencionalidades formativas do
grupo para com a utilizagdo do multimidia. Assim, detalhadamente,
0s autores evidenciam aspectos da pratica pedagdgica associados
ao planejamento e a pratica de um professor em uma aula de
Matematica na perspectiva do Ensino Exploratério, considerados
pelo Gepefopem como importantes de serem reconhecidos e
compreendidos para fomentar aprendizagens € o desenvolvimento
da identidade profissional de PEM.

Rodrigues, Cyrino e Oliveira (2018) evidenciam o potencial
dos episddios de video da fase “Desenvolvimento da tarefa” do
caso Os colares na compreensao da fungdo da comunicagao
na constituicdo dos demais elementos fundamentais a aula de
Matematica na perspectiva do Ensino Exploratério. Esse estudo
recorre ao conceito de visao profissional do professor como lente
para identificar os aspectos da comunicagao destacados por FP de
um curso de Licenciatura em Matematica do Mato Grosso do Sul. Os
resultados apontam que os FP percebem os seguintes aspectos da
comunicagao: i) a promocao de interagdes dialdgicas pela professora
protagonista do caso para o desenvolvimento da tarefa matematica
pelos alunos; e ii) o feedback da professora com base nas respostas
dos alunos para o desenvolvimento da atividade matematica.
Evidéncias significativas sobre esses aspectos sdo destacadas nas



respostas escritas dos FP as questdes do multimidia, bem como,
posteriormente, em discussdes conjuntas.

Considerando a falta de envolvimento dos alunos com a tarefa
como uma problematica frequentemente observada em aulas de
Matematica, Rodrigues e Cyrino (2018) mostram como a exploragéo
de videos da primeira fase da aula “Proposicédo e apresentacéo da
tarefa” podem contribuir para o desenvolvimento da visao profissional
de FP sobre a importancia do papel do professor para promover o
engajamento inicial dos alunos em uma aula de Matematica na
perspectiva do Ensino Exploratério. Os resultados indicam 6 seguintes
aspectos que se sobressaem na visdo de 36 FP participantes da
pesquisa — i) formar grupos; ii) ler o enunciado da tarefa; iii) indicar um
tempo para o desenvolvimento da tarefa; iv) suscitar e tirar algumas
duvidas dos alunos; v) apontar a necessidade de escrever justificativas
asrespostas datarefa; e vi) explicitar o papel de cadaumno processo de
desenvolvimento da tarefa. As pesquisadoras concluem que, quando
as questdes do multimidia demandam escrever sobre a importancia
das agbes da professora, além de reconhecer tais aspectos, os FP
produzem significados didatico-pedagdgicos sobre eles.

No contexto de uma disciplina de Estagio Supervisionado do
curso de Licenciatura em Matematica da UEL, apds a exploragéo
do caso Os colares, Rodrigues, Pires e Cyrino (2018) analisam os
significados produzidos por FP de Matematica, sobre a perspectiva
do Ensino Exploratério, mobilizados em uma prova em fases realizada
a respeito dos diferentes conceitos discutidos na disciplina. Os
significados produzidos pelos FP sobre as acdes da professora se
estendem para além da fase da aula das quais foram destacadas.
Assim, o estudo mostra como os recursos do multimidia podem ser
potencializados, quando aliados ao instrumento de prova em fases,
uma vez que ele estreita o didlogo entre formador e FP no processo de
exploracéo do caso.



No contexto de uma CoPR Jesus, Cyrino e Oliveira (2018)
investigam que aspectos da natureza de tarefas cognitivamente
desafiadoras sdo considerados por professoras de Mateméatica em
formacéo continuada. Para tanto, promoveram a analise conjunta de
tarefas de varios niveis de demanda cognitiva e do caso Plano de
Telefonia — desenvolvido a partir de uma aula realizada com alunos do
1. ano do Ensino Médio que envolveu o contelido de Fungao Afim e
a utilizacao do software GeoGebra. Tais agdes fomentaram reflexdes
compartilhadas com relacdo a natureza de uma tarefa cognitivamente
desafiadora, como aquela que: (i) permite ao aluno construir suas
proprias estratégias, (i) mobiliza o aluno para que explique suas
estratégias e justifique seu pensamento e (iii) ndo explicita um modo de
resolucédo. Nessas discussoes, é enfatizada, também, aimportancia do
papel do professor para o desenvolvimento de estratégias de ensino
centradas no entendimento dos alunos.

O estudo de Fraga e Cyrino (2019) apresenta uma analise dos
excertos das entrevistas realizadas com a professora protagonista
do caso Explorando perimetro e area antes da realizacéo da aula e
depois dela. Esse multimidia foi desenvolvido a partir de duas aulas,
sobre os conteldos de area e perimetro, destinadas ao 5.° ano do
Ensino Fundamental, de uma escola publica do estado do Parana.
Corroborando o potencial da midia video a reflexao do professor na e
sobre a sua pratica, Fraga e Cyrino (2019) identificam que as reflexdes
mobilizadas pela professora, sobretudo apds a andlise dos episddios
de videos de suas aulas, mostraram-se deliberadas e criticas a respeito
de suas agoes.

Partindo de um cenério em que poucas pesquisas brasileiras
tinham como foco a utilizagéo do video na formacéo de PEM como
recurso parafomentar analises e discussdes sobre situagbes intrinsecas
a sala de aula (RODRIGUES et al., 2014), o Gepefopem, de 2013 a
2019, apresenta um movimento significativo de investiga¢des que tem



como elemento central a utilizacdo de casos multimidia. Esses estudos
consolidam a produgéo de conhecimento cientifico sobre contextos de
formacéao constituidos a partir de diferentes midias sobre elementos da
préatica e permitem entender como a analise desses elementos oferece
oportunidades de aprendizagem profissional ao (futuro) professor
de Matemética sobre uma perspectiva de ensino dialégica, que, em
contraposicao ao ensino diretivo, privilegia o engajamento dos alunos
na resolugao de tarefas desafiadoras, a comunicagéao, a reflexao e a
colaboragao em sala de aula (RODRIGUES; OLIVEIRA; CYRINO, 2018;
RODRIGUES; CYRINO, 2018; RODRIGUES; PIRES; CYRINO, 2018;
JESUS; CYRINO; OLIVEIRA, 2018; FRAGA; CYRINO, 2019).

EIXO TEMATICO 3: COMUNIDADES DE PRATICA

Como podemos observar no Quadro 1, as CoPs como contexto
de formagéo de PEM tém sido uma tematica fortemente investigada
pelos pesquisadores do Gepefopem. As propostas do grupo
basearam-se na constituicao de grupos de estudos envolvendo PEM,
FP e investigadores com o intuito de que tais grupos constituissem
CoPs (WENGER, 1998). Segundo Wenger, McDermott e Snyder
(2002, p. 4-5), CoPs “sdo grupos de pessoas que compartilham
uma preocupacgao, um conjunto de problemas ou uma paixao por
um tépico e que aprofundam seus conhecimentos e capacidades
nessa area interagindo de forma continua [...].” O interesse do grupo
por promover € investigar a formacao de professores em contextos
com essas caracteristicas surge em contraposicdo as propostas de
formagdo em que apenas o formador estd no centro do processo,
predefinindo os contelidos abordados e a gestao deles. Nesse sentido,
as CoPs surgem como uma forma de romper com esses modelos de
formacéo, uma vez que sdo consideradas as experiéncias pessoais e



profissionais dos professores, as singularidades de suas praticas e 0s
elementos que as sustentam.

Tendo a pesquisadora Marcia Cristina Nagy como coordenadora
de uma CoP formada por nove professoras dos anos iniciais, o
estudo de Nagy e Cyrino (2014) destaca as aprendizagens dessas
professoras a respeito da selecao ou da elaboracao de tarefas a serem
propostas em sala de aula. A analise dos momentos de discussao
coletiva revela que os processos de negociacao de significados da
CoP se centraram nos seguintes pontos de enfoque: i) o desempenho
de alunos na resolucdo de tarefas de Matematica de alto nivel de
demanda cognitiva; ii) os diferentes tipos de questdes formuladas
pelas professoras durante a aplicagdo de tarefas matematicas de alto
nivel de demanda cognitiva, que poderiam ajudar a manter os alunos
engajados em formas complexas de pensamento e raciocinio; iii) a
gestao do tempo destinado aos alunos para a resolugéo de tarefas.
As pesquisadoras consideram que as relagdes baseadas em respeito
mutuo e confianca, colaboragdo, atitude investigativa e contato
constante entre os membros da Cop-MatAnoslniciais apoiaram
varias professoras a repensar e a modificar sua pratica de ensino de
Matematica (NAGY; CYRINO, 2014).

A confianca e o respeito entre os membros da CoP também
sdo ressaltados no trabalho de Baldini e Cyrino (2016) como relagdes
e valores importantes na criagdo € na sustentacdo de um espaco
fecundo para formacéo de professores e FP de Matematica. A
partir da resolucdo e da discussédo de uma tarefa e das questoes
e das construcdes desencadeadas por ela a respeito do potencial
do software GeoGebra, o estudo de Baldini e Cyrino (2016) salienta
a oportunidade de o professor desempenhar um papel ativo em
sua formagéao; de sentir-se desafiado; de partilhar experiéncias; de
expor erros sem constrangimentos; de apresentar, justificar, explorar
e comparar estratégias; de utilizar as tecnologias digitais e o “lapis



e papel”’; e de contar com um expert no grupo, como elementos
da préatica de uma CoP em que promoveram o desenvolvimento
profissional de seus membros.

As oportunidades de desenvolvimento profissional oferecidas
no contexto da CoP continuam a serem investigadas pelo grupo. Na
CoP-ReDAMat, coordenada por Everton José Goldoni Estevam, nao
somente os empreendimentos Analise de Tarefas Estatisticas (ATE) e
Anélise de Videos de uma Aula de Estatistica (AVAE) em si, mas também
a articulacdo daquilo que foi desenvolvido neles com as préticas
desempenhadas pelos professores em sua agéo cotidiana contribuiram
para o desenvolvimento profissional docente em Educagéo Estatistica
(DPDEE) de seus membros (ESTEVAM; CYRINO, 20163a).

Com base nos conceitos de Comunidades de Pratica na
perspectiva de Wenger (1998) e de Wenger, McDermott e Snyder
(2002), o estudo de Baldini, Oliveira e Cyrino (2017) discutem aspectos
relacionados a constituicdo, a energizagéo e ao cultivo de uma CoP
Concernente a constituicdo de uma CoP, os autores realcam as
oportunidades de interacdo, de partilha de repertérios, de trocas de
experiéncias e de acbes planejadas pela coordenadora-formadora
como 0s aspectos que alicergaram o engajamento muituo e o0s
empreendimentos articulados. Ja a energizagédo e o cultivo da CoP
desenvolvem-se como reflexo da solidariedade, da criatividade e da
confianga estabelecida entre os membros.

O estudo desenvolvido por Cyrino e Baldini (2017) procura
enfatizar a importancia das agoes da formadora e a dindmica de uma
CoP para a constituicao/mobilizagao de Conhecimentos Tecnoldgicos
e Pedagoégicos do Conteldo — TPACK. As autoras entendem que
o envolvimento na pratica da CoP se deu a partir das agbes da
formadora de propor e solicitar que os participantes do grupo também
propusessem tarefas; deixar o grupo a vontade para desenvolver
diferentes resolugdes das tarefas; permitir que o grupo participasse
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da tomada de decisbes; incentivar e legitimar a constituicdo de
pequenos grupos heterogéneos (formados por professores e FP);
promover espacos de discusséo coletiva e de sistematizacdo dos
contelidos; questionar os participantes da CoP ao invés de oferecer
a eles respostas prontas; e fomentar interagcdes e negociacao de
significados. Assim, a dindmica de partilhar repertorios e experiéncias
na discussdao de diferentes modos para integrar as tecnologias
digitais no ensino assumida no grupo viabilizou constituir/mobilizar
conhecimentos do TPACK.

Tendo por base uma analise sobre as consideragdes finais das
dissertagdes e das teses produzidas por membros do Gepefopem,
do ano de 2008 a 2014, nas quais as Comunidades de Préatica foram
constituidas e investigadas, Rodrigues e Cyrino (2017b) apresentam
as caracteristicas desses contextos de formacdo que promoveram o
desenvolvimento profissional de PEM. Os autores observam que as
oportunidades de trabalhar coletivamente; planejar possiveis trabalhos
a serem desenvolvidos em sala de aula; partilhar experiéncias; discutir
conceitos matematicos; trabalhar individualmente ou em pequenos
grupos resolvendo tarefas, de modo a discutir as resolugoes
coletivamente; participar ativamente em seus processos de formagao;
expor seus erros sem constrangimentos; representaram caracteristicas
recorrentes nas investigacdes analisadas.

Os elementos do contexto de uma CoP que fomentaram
aprendizagens de seus participantes também sao explicitados no
estudo de Rocha e Cyrino (2019), especialmente em relagdo aos
empreendimentos que visavam aprender e ensinar fragdes. Rocha
e Cyrino (2019) descrevem o0s seguintes elementos constituintes do
contexto que permitiram aprendizagens aos professores envolvidos
nesse processo de formacdo: refletir/discutir a respeito da pratica
pedagdgica; compartilhar experiéncias; produzir material manipulativo
(oficina), explorando suas potencialidades; elaborar e resolver tarefas



associadas ao material manipulativo construido; analisar a aplicagéo
dessas tarefas em sala de aula; enfrentar desafios como, por exemplo:
ter suas aulas audiogravadas ou videogravadas; questionar e ser
questionado (compromisso com a justificacao); e pensar 0 processo
de formacéao continuada.

Embora a maior parte das pesquisas a respeito das CoPs
tenha se voltado a aspectos do desenvolvimento profissional de seus
membros, Oliveira e Cyrino (2019) estudam a relevancia de investigar
o papel dos formadores de professores, como coordenadores das
CoPs, no desenvolvimento de aspectos referentes a IP dos envolvidos.
As autoras consideram a agéncia profissional mediada (CYRINO, 2017;
LASKY, 2005; OLIVEIRA; CYRINO, 2011) um dos elementos integrantes
do movimento de constituicao da IP de PEM. Nessa perspectiva,
Oliveira e Cyrino (2019) ressaltam as seguintes a¢des da formadora no
desenvolvimento da agéncia profissional de professoras participantes
da CoP-PAEM: os estudos de ideias e conceitos mateméaticos a respeito
de nUmeros irracionais; o incentivo as professoras para trabalharem
com tarefas mateméaticas desafiadoras e o apoio no planejamento e no
desenvolvimento de uma aula na perspectiva do Ensino Exploratério
sobre nUmeros irracionais.

Esse conjunto de estudos mostra que as CoPs investigadas
constituiram-se contextos dos quais emergiram aprendizagens sobre
diversos campos do conhecimento dos PEM, tais como selecao ou
elaboracao de tarefas a serem propostas em sala de aula; fragdes
e seu ensino; nUmeros irracionais; conhecimentos tecnoldgicos e
pedagodgicos do conteldo e de educacéo estatistica. Além desses
resultados, esses estudos explicitam, de modo detalhado, os elementos
da pratica de uma CoP que promoveram aspectos do desenvolvimento
ou da IP de seus membros. Assim sendo, essas pesquisas ressaltam a
importancia desse contexto, ao oferecer oportunidades aos professores
de desempenhar papel ativo e refletir sobre o seu processo de



formacéao; participar de empreendimentos articulados as praticas por
eles desenvolvidas; compartilhar repertérios e experiéncias; constituir
pequenos grupos; elaborar e resolver tarefas; produzir ou utilizar
materiais manipulativos ou tecnologias digitais no desenvolvimento
dessas tarefas; expor erros sem constrangimentos; explorar e
comparar estratégias; comprometer-se com os questionamentos e
justificacdes; enfrentar desafios como a andlise da aplicagdo dessas
tarefas em sala de aula. Demais elementos marcantes das CoPs
formadas por membros do Gepefopem expressam-se também por
relacbes baseadas em respeito e confianga, engajamento mutuo,
colaboracao e contato constante entre os participantes. Outro elemento
gue merece destaque se refere as agdes da formadora ou do formador
no planejamento, apoio e encorajamento oferecido aos participantes
no processo de elaborar, desenvolver, discutir, negociar significados e
implementar aulas a partir de tarefas mateméaticas desafiadoras.

EIXO TEMATICO 4: EDUCAGAO
ESTATISTICA NA FORMAGAQ DE
PROFESSORES DE MATEMATICA

No eixo tematico Educacdo Estatistica na formagado de
professores de matematica estdo reunidos seis artigos (ESTEVAM,
CYRINO, 2014, 2016b, 2019; ESTEVAM, CYRINO, OLIVEIRA, 2015,
2017, 2018) que articulam problematicas do campo de estudo da
Educacéo Estatistica com a tematica da formacéo de professores de
Matematica. No primeiro deles, Estevam e Cyrino (2014) analisam o
cenario das pesquisas nacionais na area de Educacao Estatistica e
formagao de professores de Matematica, mediante o levantamento
de dissertagbes e teses no catalogo da CAPES, no periodo 1998-
2011. Nesse movimento, os autores identificaram quatro teméaticas



emergentes a saber: (1) objetivos para o ensino de Probabilidade
e Estatistica; (2) nivel de letramento estatistico de professores de
Matematica da Educacgao Basica; (3) impressoes e praticas letivas de
professores da Educacéo Basica quanto a Probabilidade e Estatistica;
e (4) formacéo de professores de Matematica que ensinardo/ensinam
Probabilidade e Estatistica na Educacéo Basica.

Por sua vez, Estevam, Cyrino e Oliveira (2015) investigam as
ideias relacionadas as medidas de tendéncia central manifestadas
em um conjunto de aulas desenvolvidas com estudantes do 9.°
ano do Ensino Fundamental de uma escola publica paranaense. As
aulas foram desenvolvidas na perspectiva do Ensino Exploratério.
Os autores sinalizam, entre outros resultados, que essa acao
contribuiu para um ambiente propicio ao diadlogo, a argumentacao
e ao raciocinio estatistico.

A articulagdo entre a Educagéo Estatistica na formagéao
de professores de matematica e as CoPs € assunto de outros
trés trabalhos. Em Estevam, Cyrino e Oliveira (2017), o objetivo
foi a andlise de videos de uma Aula de Estatistica, realizada na
perspectiva do Ensino Exploratério, em uma CoP de professores de
Matematica. Os videos em questéao estao diretamente relacionados
a agao realizada por Estevam e Cyrino (2015). Dentre os resultados
do processo de reflexdo a respeito da analise dos videos dessa
aula com os professores de Matematica no contexto de uma CoP,
0s autores destacam o fato de elas propiciarem aos membros a
contextualizagao e a justificagdo de préaticas de ensino complexas,
bem como, mediante os processos de reflexdo de suas praticas,
gerarem perspectivas para mudancas pedagdégicas.

Ja em Estevam, Cyrino e Oliveira (2018), é discutida a pratica de
uma CoP de professores de Matematica a respeito do empreendimento
andlise de tarefas estatistica, com foco nas medidas de tendéncia
central. Os resultados apontam que um conjunto de elementos (dos
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quais figuram a dindmica desses procedimentos, a natureza das tarefas
e suas relacbes com a aprendizagem dos estudantes e o papel do
formador) configurou essa acao como relevante ao desenvolvimento
profissional dos envolvidos. Por fim, no artigo de Estevam e Cyrino
(2019), o objetivo foi investigar quais elementos préprios dos contextos
das CoPs de PEM ofertam oportunidades de aprendizagem aos seus
participantes. Nesse trabalho, os autores apresentam um quadro
analitico das trajetérias de aprendizagem dos professores e defendem,
com base em suas analises, que as CoPs se mostram um espaco
privilegiado para o desenvolvimento profissional de PEM.

Os estudos que integram esse eixo tematico estreitam as
relacdes entre o campo de pesquisa da Educacdo Estatistica e o
campo investigativo da formacao inicial e continuada de PEM. Os
trabalhos, além dessa inter-relagdo, promovem conexdes com o Eixo
Tematico 3 — Comunidades de Pratica e o Eixo Tematico 2 — Casos
multimidia de aulas pautadas na perspectiva do Ensino Exploratdrio na
formagéo de PEM de modo cuidadoso e estruturado. Entendemos essa
empreitada dos membros do Gepefopem como exitosa e reveladora
de contribuicdes para o campo da formacao de PEM.

EIXO TEMATICO 5: ESTAGIO
CURRICULAR SUPERVISIONADO

No eixo tematico Estagio Curricular Supervisionado foram
agrupados sete artigos que discutem elementos do desenvolvimento
do Estagio Curricular Supervisionado em cursos de Licenciatura em
Matematica (TEIXEIRA; CYRINO, 2010, 2011, 2013, 2014a, 2014b;
CYRINO; TEIXEIRA, 2011; RODRIGUES, RODRIGUES E CYRINO, 2019).
De modo geral, os autores desses artigos discutem agdes formativas
desenvolvidas no ambito da formacéo inicial de professores de
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Matematica, no que diz respeito a reflexdo de elementos relacionados
ao Estagio Curricular Supervisionado.

Em Teixeira e Cyrino (2010), s&o investigadas potencialidades
da elaboragao do Relatério final de Estagio para a formagao inicial
de professores de Matematica. Para isso, analisaram-se informagoes
produzidas por 12 FP de Mateméatica, matriculados no 4.° ano do
curso de licenciatura em Matematica da UEL. Tais informagbes
foram produzidas em entrevistas semiestruturadas e questionarios
realizados pelos autores. Além disso, estudam também as producdes
escritas, registradas pelos FP no Relatério Final do Estagio Curricular
Supervisionado. Os temas abordados nos questionarios e nas
entrevistas associam-se ao desenvolvimento do Estagio Curricular
Supervisionado. Os resultados indicam que a comunicagao escrita a
respeito das praticas desenvolvidas pelos FP no Estagio Supervisionado
pode promover 0 pensamento reflexivo dos estudantes.

Teixeira e Cyrino (2011) pesquisam narrativas sobre as
praticas desenvolvidas no Estagio Curricular Supervisionado por FP
matriculados no 4.° ano do curso de Licenciatura em Matematica. Tais
narrativas foram registradas no Relatério Final de Estagio produzido
pelos proprios FP. Os resultados indicam que a elaboragao do relatério
final de Estagio pode promover o desenvolvimento profissional dos
FP no que diz respeito a possibilitar reflexdes e analises de praticas
pedagogicas e constituir uma escrita discursiva sobre a Matematica e
sobre as relacdes de ensino e aprendizagem.

Teixeira e Cyrino (2013) fazem uma pesquisa documental de
21 dissertacdes e teses que abordam, de algum modo, aspectos
relacionados ao Estagio Curricular Supervisionado. Os resultados
mostram que os temas mais recorrentes associados a essa tematica
foram: “saberes docentes” e “andlise de propostas de Estagio”.



Teixeira e Cyrino (2014a) analisam o impacto da superviséao de
Estagio no desenvolvimento da IP de FP de Matemética, matriculados
no 4.° ano do curso de Licenciatura em Matematica. Para isso,
examinaram informagdes produzidas por esses FP em uma entrevista
semiestruturada. Os resultados apontam que os elementos associados
a IP foram: reflexao de experiéncias; compreenséo de simesmos como
aprendizes; conhecimentos sobre ensino; decisao de ser professor.

Teixeira e Cyrino (2014b) investigam o impacto do Estagio
de Observacdo no desenvolvimento da IP de FP de Matematica
matriculados no 4.° ano do curso de Licenciatura em Matematica da
UEL. Para isso, foram analisadas informacdes produzidas pelos FP em
entrevistas semiestruturadas. Os resultados indicam que os elementos
associados a IR, identificados pelos autores, foram: apropriagao tedrica
e social da profissao; crencas sobre 0 ensino e uma boa aula.

Cyrino e Teixeira (2011) estudam as potencialidades formativas
do Estagio Curricular Supervisionado e do Relatério final de Estagio
para o desenvolvimento de reflexdes, por FR associadas a estratégia
metodoldgica de Resolucdo de Problemas. O contexto investigado
foi 0 4.° ano do curso de licenciatura em Matematica da UEL. Os
resultados assinalam que os FP revelaram suas impressoes a respeito
da Resolugcdo de Problemas em seus respectivos relatérios finais,
principalmente no que tange a analise de enunciados e a sistematizacao
de conceitos matematicos.

Rodrigues, Rodrigues e Cyrino (2019) realizam uma investigacéo,
buscando explicitar relacdes entre o Programa Institucional de Bolsa de
Iniciacdo a Docéncia (Pibid) e o desenvolvimento do Estagio curricular
Supervisionado de FP de Matematica, matriculados no 4.° ano do curso
de Licenciatura em Matematica. Os resultados evidenciam que as
acoes do Pibid orientaram o desenvolvimento de diversas reflexdes no
decorrer do Estagio Curricular supervisionado, nomeadamente aquelas



sobre: a valorizacdo da préatica pedagdgica, os contelidos mateméaticos
e das relacdes entre 0s processos de ensino e aprendizagem.

Os trabalhos que compbem esse eixo possuem, em linhas
gerais, uma premissa basica: buscar desenvolver estratégias e
acbes formativas alternativas, associadas ao Estagio Curricular
Supervisionado. A intencéo é que tais estratégias impactem a formagéao
de FP de Matematica em diferentes nuances, como por exemplo, no
desenvolvimento de reflexdes, no desenvolvimento profissional e no
desenvolvimento da IP Essa busca integra-se em um cenério promissor
da formacdo de professores, que visa, dentre outros aspectos,
apresentar propostas formativas que complementem as vigentes.

EIXO TEMATICO 6: PROPOSTAS
CURRICULARES E REFLEXOES A
RESPEITO DA FORMAGAO INICIAL
DE PROFESSORES DE MATEMATICA

Os estudos reunidos nesse eixo apresentam duas especificidades.
A primeira apresenta investigacdes sobre projetos pedagogicos (PP)
dos cursos de Licenciatura em Matematica no estado do Parana
em vigor entre 2007-2008 (MORIEL JR., 2009) e sobre propostas
curriculares vigentes em 2012 tendo em conta 0s seguintes pontos
de enfoque: distribuicao e articulacdo dos componentes curriculares;
estagio curricular obrigatorio; articulagdo entre o ensino e a pesquisa; e
as impressoes de representantes dos cursos a respeito da implantacao
do projeto pedagdgico do curso de licenciatura em Matemética de
sua instituicao: efeitos, resultados e implicacdes (CYRINO, 2013). A
segunda contempla trés trabalhos que discutem especificamente a
formacéo inicial e continuada de professores (CYRINO, 2005; ALMEIDA,
CYRINO, 2006; VARELA, CYRINO, 2019).



De carater documental, o trabalho de Moriel Junior (2009)
aponta que mais da metade dos PP analisados diferiam-se do
modelo “3+1”, apresentando indicios de articulagéo teoria-pratica
a partir da realizacdo de estagios e disciplinas de pratica que
ampliam possibilidades de dialogo entre a Matematica e o seu
ensino, bem como de aproximacao entre a escola e a universidade.
Cyrino (2013) discute algumas propostas de cursos de Licenciatura
em Matemética do Parana com a intencionalidade de compreender
alguns condicionantes do cenario de formacéo inicial de professores
de Matematica. Além dos PP, as andlises incidiram sobre as respostas
de 15 representantes de cursos a um questionario eletrénico sobre
informacdes de cunho geral referentes aos aspectos orientadores do
PP. Esses trabalhos sintetizam as principais reformulagées dos PP de
cursos de Licenciatura em Matematica do Parana apds a publicagao
das “Diretrizes Curriculares para a Formacéao do Professor da
Educacgdo Bésica”, instituidas por meio das Resolugbes CNE/CP n.°
01/2002 e 02/2002 (BRASIL, 2002a, 2002b), e também das “Diretrizes
Curriculares Nacionais para os Cursos de Matemética”, de acordo
com os Pareceres CNE/CES n. 09 e 28 /2001 (BRASIL, 2001a, 2001b).
Entretanto, apesar de as propostas analisadas apresentarem alguns
avangos, tais estudos revelam a existéncia de muitos desafios a serem
enfrentados, chamando a atencao para a necessidade de manter o
debate, fomentar pesquisas e politicas publicas de formagao inicial
que orientem programas alternativos de formagéo que promovam o
desenvolvimento da IP dos FP de Matematica (CYRINO, 2013).

Cyrino (2005) apresenta uma discussao arespeito daimportancia
de se considerar uma teoria do conhecimento para a formacao
inicial de professores de Mateméatica. Aléem disso, a autora resgata
relacbes entre arte, religido e mateméatica e discute seus elementos
no contexto de uma teoria do conhecimento e no da formacéo inicial
de professores de Matematica. Almeida e Cyrino (2006) discutem
de que modo o trabalho com problemas reais, em um contexto da
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modelagem matemaética, traz contribuicées para a formacédo para o
desenvolvimento do raciocinio matematico de FP.

Em Varela e Cyrino (2019), sédo abordados os conhecimentos
matematicos mobilizados por (futuros) professores que ensinam
matematica no Timor-Leste, quando no desenvolvimento de tarefas
gue envolveram elementos da prética de organizar areca®.

Os trabalhos (CYRINO, 2005; ALMEIDA, CYRINO, 2006)
promovem uma conscientizacdo dos FP quanto as caracteristicas
da Mateméatica no Brasil, e o de Varela e Cyrino (2019) permite que
(futuros) professores superem dificuldades relativas ao conhecimento
matematico e estabelegcam relagdes entre a Mateméatica escolar formal
e uma pratica cultural, para viabilizar a comunicacdo matematica de
alunos no Timor-Leste, na perspectiva da etnomatematica. Esses
trabalhos oportunizaram uma ressignificacao de praticas profissionais
e o significado social que atribuem a si mesmos e a ciéncia.

EIXO TEMATICO 7: GRUPOS DE ESTUDO

Trés artigos integram o eixo tematico Grupos de Estudo
(CYRINO, OLIVEIRA, 2007; BELINE, CYRINO, 2009; CYRINO, JESUS,
2014). Em Cyrino e Oliveira (2007), encontramos reflexdes a respeito
da compreensao de duas professoras de Mateméatica sobre o modo
como seus estudantes aprendem. Foi desenvolvido um grupo
de estudos, por meio do qual foram examinados os registros das
discussoes e as entrevistas realizadas. Ao discutirem as compreensoes

27 Areca é o fruto de uma palmeira que no Timor-Leste é comercializado para o tratamento de
feridas e para mascar, devido ao seu uso medicinal. Para sua comercializacao, as arecas
séo colocadas em palitos (no tamanho do antebrago), que séo agrupados de cinco em
cinco e amarrados, formando sempre uma corda, ou seja, uma corda possui dez palitos
de arecas, entretanto o nimero de arecas em cada palito ndo € padréo, uma vez que o
tamanho do fruto pode variar.



de aprendizagem das docentes integrantes do grupo, as autoras
discorrem a respeito da Teoria da Aprendizagem Significativa, de David
Ausubel e 0 Modelo dos Campos Semanticos, de Rdbmulo Lins.

Ja em Beline e Cyrino (2009), os autores estudam uma tarefa
aplicada em uma disciplina ofertada a licenciandas de um curso
Pedagogia em uma instituicdo publica paranaense. No processo de
analise da produgéo escrita de uma das estudantes, é sinalizado que
a utilizacao das tarefas colaborou para o processo de compreensao
dos conceitos relacionados a problemética envolvida, bem como
auxiliou o docente responsavel pela disciplina nos processos de (re)

planejamento de suas acdes com a turma.

Na sequéncia, Cyrino e Jesus (2014) discorrem acerca de
como a analise de tarefas matematicas no ambito de uma proposta
de formacgdo continuada com um grupo de 14 PEM atuantes nos
anos iniciais de uma escola publica municipal paranaense contribui
para reflexdes sobre as préticas pedagdgicas dos participantes.
Dentre os resultados encontrados, as autoras pontuam que as agoes
decorrentes desse grupo de estudos possibilitam a identificacao de
inicios de mudangas nas relagdes das docentes diante das acbes de
escolha e elaboragao de tarefas e das reflexdes relacionadas as suas
praticas pedagodgicas.

Os trés estudos desse eixo tematico, ao considerarem grupos
de estudos como seus contextos investigativos para a formagao
inicial e continuada de PEM, realgam, como elementos indispenséaveis
na trajetéria formativa de PEM, os aspectos da colaboracdo, do
compromisso mutuo adiante de um empreendimento comum
e da valorizagdo dos conhecimentos e da pratica docente dos
participantes.A formagédo de PEM, nessa perspectiva, enfatiza os
aspectos do compromisso politico e da alteridade envoltos no decorrer
de todo o processo.



EIXO TEMATICO 8: HISTORIA
DA MATEMATICA NA FORMACAO INICIAL
DE PROFESSORES DE MATEMATICA

De modo geral, os trés trabalhos do eixo “Histéria da Matematica
na formagao inicial de professores de Matematica”, buscam explicitar a
importancia da Histéria da Matematica, em determinadas perspectivas,
para a formacéo inicial de professores de Matematica (CYRINO;
CORREA, 2007; CYRINO; CORREA, 2009; BALESTRI; CYRINO, 2010).

Cyrino e Corréa (2007) discutem um dos problemas classicos
da Historia da Matematica para determinagao de areas: o problema
das quadraturas. Relacionado a ele, os autores apresentam, também,
reflexdes sobre a Histéria da Matemética e a formagao inicial de
professores de Matematica.

Cyrino e Corréa (2009) apresentam algumas reflexdes sobre
a participacao da Histéria da Matematica no processo de formagao
inicial de professores de Matematica. Tais reflexdes foram derivadas
de um estudo tedrico, desenvolvido no contexto de uma perspectiva
pedagogica, que tem como premissa que a Histériada Matematica deva
fazer parte, organicamente, das vérias disciplinas de um mesmo curso
de licenciatura. Tais reflexdes foram registradas com base na anélise
de diferentes métodos matematicos, historicamente produzidos, sobre
a determinagéo de areas.

Balestri e Cyrino (2010) analisam a visdo de professores e
pesquisadores da area sobre a participagao da Histéria da Matematica
na formagdo inicial de professores de Matematica. Os dados
foram produzidos baseados em entrevistas semiestruturadas com
profissionais que ja trabalharam, em algum momento, com a Histdria
da Matematica. Os resultados indicam que o conhecimento no que



tange a essa tematica pode incrementar a qualidade da formagao dos
professores. Para mais, os autores destacam a importancia de que a
Histéria da Matematica seja abordada na formacgéo de professores sob
a 6tica de um educador matematico.

Os trabalhos desse eixo possuem como tema recorrente o
impacto da Histéria da Matematica na formacédo de professores.
Eles assumem uma perspectiva de confronto a ideias tradicionais da
Histéria da Matematica, como a de que os conceitos matematicos
devam ser “revistos”, linear e cronologicamente, de acordo com
o0 modo em que foram construidos no decorrer da histéria. Em
contrapartida, ha uma defesa de que a Histéria da Matematica
permeie, organicamente, véarias acdes formativas de um curso de
licenciatura, que fomentem a reflexdo e a compreensao de relacdes
entre diversos conceitos e ideias matematicas.

EIXO TEMATICO 9: PENSAMENTO ALGEBRICO

Os trés trabalhos que contemplam esse eixo discutem, de
modo geral, o pensamento algébrico como um modo de producéo de
significados para algebra, sendo interpretado como um dos raciocinios
matematicos que trazem influéncias significativas para o ensino de
Matematica e para a formagao de professores (CYRINO; OLIVEIRA,
2011; CYRINO; CALDEIRA, 2011; CYRINO; OLIVEIRA, 2019).

Cyrino e Oliveira (2011) mostram as estratégias e os tipos de
pensamento algébrico, mobilizados por trés alunos de escolaridades
diferentes, na resolugao de um mesmo conjunto de tarefas na cidade de
Lisboa, em Portugal. Os resultados apontam que, embora os alunos de
diferentes anos de escolaridade apresentem estratégias semelhantes
na resolucao das tarefas, ha uma pluralidade significativa de diferentes
tipos de pensamento algébrico mobilizados.



Cyrino e Caldeira (2011) analisam as aprendizagens de FP
sobre o pensamento algébrico no contexto de uma comunidade
de préatica, no municipio de Londrina. Com relagdo ao pensamento
algébrico, observou-se que os participantes dessa comunidade tiveram
oportunidade de apresentar reificacdes, decorrentes de processos de
negociacao de significados.

Rodrigues, Cyrino e Oliveira (2019) estudam o modo como FP
compreendem o pensamento algébrico na exploracdo de um caso
multimidia. O contexto investigado remete ao 2,° ano do curso de
Licenciatura em Matematica em uma universidade publica do centro-
oeste brasileiro. Os dados foram produzidos a partir da exploragéao
de um caso multimidia pelos FR Os resultados do estudo revelam
o desenvolvimento da percepcao profissional dos FP associada a
identificagéo e a interpretacdo de ideias matematicas relacionadas a
simbolizacéo e a generalizagéo.

Apesar de os trabalhos desse eixo abordarem diferentes
contextos, como os de ensino e de formagcéo de professores, €
recorrente uma preocupagao com a caracterizacdo do pensamento
algébrico. Sendo assim, entender a caracterizagdo do pensamento
algébrico nos ajuda a compreender de que modo esse tipo de
raciocinio é constituido. Tal compreenséao possibilita a modificacdo de
processos de ensino e aprendizagem e de formacao de professores,
no que concerne & producao de significados para a Algebra.

EIXO TEMATICO 10: TECNOLOGIAS
DIGITAIS NA FORMACAO DE PEM

Os trés trabalhos do eixo Tecnologias Digitais na formacao de
PEM abordam as potencialidades do uso de tecnologias digitais para



o processo de formacédo PEM (CYRINO E BALDINI, 2012; BALDINI;
CYRINO, 2012; BALDINI, TEIXEIRA; CYRINO, 2013).

Cyrino e Baldini (2012) fizeram um levantamento de dissertagoes
e teses com o intuito de discutir quais as perspectivas para 0 uso de
um software de geometria dindmica na formacédo de PEM. Para isso,
as autoras analisaram os objetivos ou a questbes de investigacao
dessas dissertacoes e teses, a fim de identificar eixos tematicos
a respeito da formacao de professores e do uso desse software.
Os resultados indicam quatro eixos teméaticos: aprendizagens de
contelidos matematicos; a analise de (futuros) professores quanto as
potencialidades didatico/pedagdgicas de um software de geometria
dindmica; o desenvolvimento de formas de pensamento matematico;
e a préatica pedagdgica de um formador de professores de Matematica.

Baldini e Cyrino (2012) discutem o desenrolar de uma atividade
sobre a funcdo seno em um software de geometria dindmica. O
contexto investigado consiste em um curso de formag&o continuada,
desenvolvido no municipio paranaense de Apucarana. Os resultados
sugerem que os professores tiveram oportunidade de produzir
diferentes significados para a funcao seno.

Baldini, Teixeira e Cyrino (2013) apresentam discussoes sobre
as potencialidades de um tipo de calculadora gréafica para o estudo
do conceito de sistema de equacdes. O contexto investigado
remete a aplicagado dessas tarefas em um curso de licenciatura em
Matematica da UEL. Os resultados assinalam que os FP tiveram
oportunidade de relacionar as representacbes geométricas e
algébricas desses sistemas.

E recorrente nos trabalhos desse eixo uma discussao a
respeito das potencialidades das tecnologias digitais para a producao
de significados para os conceitos matematicos. Tal caracteristica
possibilita a orientagdo e a ressignificacao da pratica profissional de



professores e FP de Matematica, além de atribuir um carater mais
“dindmico” para a disciplina.

CONSIDERACOES FINAIS

O Gepefopem tem como proposta estudar e investigar os
fundamentoseosprocessosdeconstituiciodosconhecimentos/saberes
docentes na formagéao inicial e continuada de (futuros) PEM. Dentre
suas agodes, busca investigar os fatores intervenientes nas trajetérias
formativas e nas concepgdes de Matematica, de ensino, de
aprendizagem, dentre outras s. Articulam-se a esse cenario investigativo
0s processos de aprendizagem de futuros PEM e a contribuicao
das disciplinas e atividades presentes nos cursos de licenciatura de
Matematica e Pedagogia nos movimentos da IP de (futuros) PEM.

No processo de andlise da producéo de artigos, ao longo
de 17 anos (2003-2019) do Gepefopem, identificamos 58 estudos,
agrupados em 10 eixos teméticos dessa producéo, quais sejam:
Identidade Profissional de PEM; Casos multimidia de aulas pautadas na
perspectiva do Ensino Exploratdrio na formacéao de PEM; Comunidades
de Pratica; Educacdo Estatistica na formacdo de professores de
matematica, Estagio Curricular Supervisionado; Propostas curriculares
e reflexées a respeito da formacéo inicial de professores de Matematica,
Pensamento Algébrico; Grupos de Estudo,; Histéria da Matematica na
formacéo inicial de professores de Matematica e Tecnologias Digitais
na formacgéo de PEM.

O quantitativo e a amplitude tedrico-contextual dos artigos
inventariados evidenciam o compromisso politico assumido pelos
membros do Gepefopem em investigar a formagao de (futuros) PEM,
articulada a diversas perspectivas tedricas que tém propiciado ao



grupo amplo reconhecimento no &mbito das pesquisas a respeito
dessa tematica. Especialmente no que se refere a consolidagao de
conhecimentos cientificos sobre contextos de formagao constituidos
a partir de elementos da pratica profissional do PEM e de como eles
fomentam o desenvolvimento de raciocinios mateméaticos (algébrico,
proporcional, estatistico) e a visdo profissional do professor; ao
desenvolvimento profissional de capacidades de reflexdo sobre a e na
pratica, do trabalho com tecnologias digitais e em diferentes campos
do saber matemético; e ao desenvolvimento da IP de PEM.

Uma andlise transversal da constituigdo dessas producoes
académicas permite-nos observar um movimento metodoldgico de
composicao e decomposicao do contexto de formacao investigado
que, numa perspectiva situada, além de sistematizar as aprendizagens
do PEM, tendo em conta as suas experiéncias pessoais e profissionais,
faz também um retrospecto da trajetéria dessas aprendizagens,
identificando as relacdes entre elas e os elementos que tiveram maior
influéncia na sua mobilizagao.

Apesar das caracteristicas que diferenciam esses contextos,
alguns de seus elementos os aproximam, sugerindo 0 movimento de
constituicdo da identidade dos contextos de formacdo preconizados
pelo Gepefopem, quais sejam: a diversidade e a qualidade dos
recursos oferecidos vinculados as praticas dos (futuros) PEM; o papel
do formador ou formadora no planejamento e na implementagao de
acoes articuladas; 0 apoio ao enfrentamento de desafios; a participagao
ativa e reflexiva do (futuro) professor sobre seu processo de formacao;
0 contato constante; a construcao de relagdes de respeito e confianga
gue suportam a exposigao de situacdes de vulnerabilidade; o didlogo
e a colaboracao na resolucéo e discusséo, a selecao ou a elaboracao
de tarefas matematicas desafiadoras; e a coeréncia entre a pratica
defendida e a praticada.



Compreendemos que as acbes do grupo, ao fomentar a
valorizagdo das praticas profissionais de (futuros) PEM, evidenciam
momentos de tensao/fragilidade, como elementos potencializadores
desses processos, e discutem a IP de (futuros) PEM como movimento.
Tudo isso sdo elementos que reforgcam o Gepefopem como um espaco
formativo, criativo e insubordinado (D’AMBROSIO; LOPES, 2015)
importante aos seus participantes.

A pluralidade de temas e contextos investigados pelo
Gepefopem e as discussbes fomentadas reafirmam, intencionalmente,
a perspectiva critica assumida por esse grupo e o seu papel de
vigilancia e de compromisso politico, tao necesséarios nesses tempos
de resisténcia, diante dos constantes ataques a Educacéo e a Ciéncia,
vivenciados nos Ultimos anos.
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