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RESUMO

A presente dissertacdo descreve um trabalho investigativo de cunho qualitativo
desenvolvido com um grupo de quatorze professoras de Matemética da Educacéo
Basica de escolas publicas do municipio de Lavras do Sul, na Regido da Campanha,
no RS. Teve por objetivo central contribuir com o aprimoramento do ensino de
Matematica, naquele contexto, através do desenvolvimento da proposta de
investigacdo de concepcdes e praticas e de intervencao pedagdgica pautada nos
principios de ludicidade, prazerosidade, mediacdo e (re)construcdo coletiva da
relacdo entre teoria e pratica. As atividades apoiaram-se no pressuposto
vygotskyano da intencionalidade da acéo educativa no processo de aprendizagem e
desenvolvimento, efetivado e caracterizado pela intervencdo na zona de
desenvolvimento proximal. A proposta foi desenvolvida em sete sessoes,
organizadas em ambientes presenciais e virtuais e planejadas a partir de
investigacdo sobre concepcdes e praticas pedagodgicas habitualmente desenvolvidas
pelas participantes. As informac6es foram obtidas através dos registros contidos em
diarios de bordo, questionario semiestruturado, materiais organizados em portfolio e
autoavaliacdes individuais e coletivas. Os procedimentos de andlise foram realizados
através da aproximacao a metodologia da andlise de conteldo e o0s aportes tedricos.
O estudo, que pretendeu provocar reflexdes em relacdo de sua acdo docente e da
identificacdo dos fatores que interferem na pratica pedagdgica, revelou a dificuldade
que o professor tem em desprender-se das aulas expositivas e das listas de
exercicios e que, apesar das tentativas de inovagéao, foi possivel perceber o receio
em perder o status e a autoridade, mas ficaram “tentadas” a assumir um novo perfil,
mediar invés de conduzir e transmitir, investigar e construir junto aos alunos com
possibilidades de fazer emergir o prazer e a alegria em ensinar e aprender.

PALAVRAS-CHAVE: Zona de desenvolvimento proximal, mediacdo; alegria;
prazerozidade; formacéo continuada; ludicidade.



ABSTRACT

This dissertation describes a research developed work of a qualitative study made by
a group of fourteen math teachers of Elementary Education for public schools in
Lavras do Sul town, in the region of “Campanha” in RS. The main objective was to
contribute to the improvement of mathematic teaching inside the town context,
through the development proposed of the practices and conceptions of educational
intervention based on the principles of playfulness, pleasure, mediation and (re)
construction of collective relationship between theory and practice. The activities
were supported in the Vygotskian assumption of intentionality in the educational
process of learning and development, effective and characterized by intervention in
the proximal zone development.The proposal was developed in seven sessions,
classroom environments and virtual planned from concepts and pedagogical
research practices normally carried out by participants. The information was obtained
from the records contained in logbooks, semi structured questionnaire, and portfolio
materials individual and collective self-assessments. The analysis was performed by
the comparation to the methodology of content analysis and theoretical frameworks.
The study which aimed to provoke self-assessment in relation to their teaching and
identify factors that interfer in their teaching practices, it revealed the teacher
has difficulty in letting go of lectures and lists of exercises and, despite of the
attempts to innovation, it was possible to understand the fear of losing the status and
authority but they have "tempted" to have a new profile, mediate and lead forward,
investigate and build with the students opportunities to bring out the pleasure and joy
of teaching and learn.

KEY-WORDS: Zone of proximal development, mediation, joy; pleasure;continuing
education; ludicity
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Capitufo 1 — Sntrodusio

g maj'/exlié/vba/a,,
%a/ixa/gc?m, e

g wliwv@mvgb’m,

Cada individuo tem sua fritica. Todo

adla, badicamente, o que ele uin alguém, gue o
impressionsu, fagends. E val deivar de fazer alge
gue vin e udo aprovon. Edda memornia de
expeniencias ¢ impregnada de emocional, mas ai
eutrna tambem o cutuctive (...). Mas, sem dduida o

vamad evencendo, a ewlica dobne ela, mesclada com
oloervacses e reflenses teoricas, vai uod dande
elementos para aprimond-la. Esa nedoa prdtica, por
sua vey, vai novamente dolicctar e alimentar
moddfccacio. O elo entre teoria e pritica

¢ o que chamamod de pedguica.
(Ubnatan D r4mbrosca)
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CAPITULO 1 - INTRODUCAO
TRAJETORIAS, MEDIACOES E INTERVENCOES

Cabe destacar no inicio deste capitulo, antes mesmo de descrever o memorial
descritivo, que ele contém posicionamentos pessoais, ndo necessariamente

ancorados em alguma teoria.

A proposta de dissertacdo de mestrado em Ensino de Ciéncias Exatas surgiu
da conscientizacao profissional e da busca em compreender as razbes que levam,
ainda, o professor a propor suas aulas como ha séculos atras, ignorando as atuais
orientacbes que preconizam um ensino metodologicamente diferenciado e
cientificamente fundamentado em epistemologias de construcéo e reconstrucao das
aprendizagens. Ao analisar a prépria pratica pedagdgica percebo a necessidade em
compartilhar experiéncias vividas, em ampliar os conhecimentos construidos no
decorrer das trés décadas em que ensino e aprendo Matematica. A proposta de
ensino, elaborada por exigéncia do Mestrado Profissional, teve essencialmente um
carater social, por isso estruturada na forma de Curso de Formacao Continuada,
focada na acao do professor como um investigador, um gerenciador das atividades
investigativas, um mediador do processo de aprendizagem, capaz de promover

mudancas significativas a partir da reflexdo critica da propria pratica.

A constante interacdo com o aluno na producdo de novos conhecimentos

permitiu-me vislumbrar a possibilidade de concretizar o objetivo de ensinar
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Matematica, no Ensino Fundamental, de uma forma mais dindmica e prazerosa. As
razdes pessoais expressas neste estudo corroboram com as palavras da célebre
frase de John Kennedy (1917-1963) “Cada um de ndés pode trabalhar para mudar
uma pequena parte dos acontecimentos... A historia é feita de inUmeros atos de

coragem e de crenga”.

As intencBes desta proposta brotam do desconforto em saber que, em muitas
realidades, a Matematica continua sendo abordada de forma tradicional e
descontextualizada, mesmo com atuais orientagcbes em Educacdo Matematica que
encaminham para a Modelagem, 0s jogos materiais e virtuais, a significativa relacéo
com os cotidianos e as atividades investigativas que abrem horizontes para a

conquista da autonomia.

Percorrendo as teorias de aprendizagem consideradas interacionistas,
busquei fundamentacao teorica para uma proposta capaz de provocar reflexdes em
torno das concepcdes e praticas dos participantes do estudo que, ao langcarem um
olhar investigador sobre as proprias praticas, pudessem perceber as possibilidades e
0S espacos a serem consolidados, na perspectiva de estabelecer relacfes entre as
Ciéncias e entre conteudos curriculares matematicos e os fendmenos dos

cotidianos.

Considerei, no inicio da trajetéria desta dissertacdo, a crise educacional, a
pluralidade de concepc¢des, 0s conhecimentos prévios, a formacdo dos professores e
0 contexto escolar em que estao inseridos, investigando até que ponto esses fatores
interferem na insercao de praticas educativas que estejam em consonancia com a
contemporaneidade. Para tanto, constatei que ha uma multiplicidade étnica,
econbmica e cultural, evidenciada naqueles que frequentam nossas escolas e nos
que sao desafiados a ensina-los. Além disso, é preciso perceber que o perfil dos
alunos mudou provocado, provavelmente, pelo acesso a informacdo e aos bens de

consumo, antes reservados a determinada classe social.

A participacao efetiva das camadas sociais menos favorecidas deveria ser
para as escolas um fator altamente positivo, entretanto, percebo que teve pouca
repercussao nas praticas que nelas ocorrem. Coube a mim, entdo, pesquisar que

obstaculos sdo esses que impedem a concretizacdo dos ideais da Educacédo
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Matematica que, entre outros, pode ter como objetivo contribuir com o
desenvolvimento integral e harménico do ser humano, capacitando-o a exercer com

propriedade seu papel de cidadéo.

7

Essa inquietagdo €& compartilhada por outros docentes, coordenadores
pedagdgicos e pais que sonham em colocar a Matematica como uma disciplina com
alto indice de aprendizagem, apesar de os indices do IDEB (indice de
Desenvolvimento da Educacédo Basica) terem revelado uma pequena melhora “Nos
anos finais do Ensino Fundamental, o IDEB do pais evoluiu de 3,8 para 4,0,
superando a meta para 2009 e também ultrapassando a de 2011, que é de 3,9".
(Portal do MEC)

A Educacédo Basica no nosso pais ainda tem um longo caminho a percorrer.
As preocupac0des dos professores em relacédo a aprendizagem dos seus alunos séo

constantemente manifestadas em reunides, eventos e conversas informais.

O convivio por mais de trinta anos com professores que atuam em diferentes
niveis de ensino, permitiu-me perceber que ha muito por fazer em favor do ensino da
Matematica e que ha necessidade de ressignificar conceitos e procedimentos e de

fazer ressurgir o prazer e a alegria em frequentar a escola.

Ao lado dessas preocupacdes, percebo que existe um fascinio pela
Matematica presente nos docentes e discentes que se sentem desafiados e
motivados a pensar, solucionar e reelaborar calculos e problemas e a construir as
interfaces com o mundo que nos cerca. A ansiedade gerada nesse quadro da vida
profissional exige envolvimento, pesquisa, embasamento tedrico, leitura de
realidades e tomada de decisbes no sentido de organizar intervencdes pedagodgicas

plenas de significado e de consisténcia cientifica e metodoldgica.

Na minha trajetoria profissional, a preocupante leitura da realidade sempre
esteve acompanhada pela satisfacdo de estar com criancas, jovens e com
professores em busca de aprimoramento. Encontrei no desenvolvimento de jogos a
metodologia que abriu espacos de aprendizagem, impregnada de alegria e de prazer

em conviver, ensinar e aprender.

Tendo em vista que o olhar de investigadora precisa, entre outras



18

recomendacdes, diminuir ou neutralizar a subjetividade, deixo de usar a primeira
pessoa do singular e passo, no segmento a seguir, a descrever fatos, situacdes e

observacdes na terceira pessoa.

1.1 A trajetéria da professora

Essa opcdo pelos jogos como metodologia primordial, ndo aconteceu por
acaso. A trajetoria da aluna no colégio das irmés, em ljui, cidade em que nasceu e
onde exerceu os dez primeiros anos da docéncia comeca com a lembranga
eternizada pela foto antiga de uma menina baixinha, cabelinho escorrido, sorriso
maroto, que ndo se importava em estar banguela; feliz ao ingressar na escola aos
seis anos e meio, ja alfabetizada. Curiosidade nao lhe faltava e o convivio com
amigos e com excelentes profissionais permitiu-lhe perceber que havia um profundo
desejo de um dia contribuir com a constru¢cdo do conhecimento de outras pessoas.
Adorando estar entre seus livros e cadernos, descobriu o fascinio por aguela que
seria a disciplina eleita para exercer a missdo: a Matematica. Com extrema
facilidade foi desvendando os segredos dos calculos, sempre com 0 apoio e as
intervencdes de seus mestres. Sim, este é o grande diferencial na formacdo da
menina que adorava brincar de professora — seus mestres. Teve o privilégio de
contar com professores brilhantes, que souberam manter viva sua paixao em
aprender. Lembra-se bem, como se fosse ontem, sua professora de 4° ano, D.
Terezinha Sabbi, em 1969, propondo um belissimo trabalho interdisciplinar, mesmo
gue ndo soubesse exatamente o0 que era isso, para 0 grande acontecimento da
época: a chegada do homem a Lua. Até hoje se emociona quando se reporta a essa
época; foi o fato mais importante, a aprendizagem mais marcante de seu curso
primario e ainda hoje Ihe provoca reflexdes acerca dos professores atuais, que
buscam contextualizar o ensino da Matematica, em estabelecer as relagbes
possiveis com as demais areas. A referida professora ja havia sido sua no 3° ano e
com ela havia aprendido, sem medos, sem tabus, a tabuada, adquirindo extrema
habilidade de célculo, inclusive mental. No ano seguinte, 1970, Brasil tri-campeao
mundial... A professora Maria de Lourdes de Souza Rangel promoveu um trabalho
intenso sobre o0 assunto - era uma poetiza, com uma caligrafia impecavel,

empregava um vocabulario culto, entoava os hinos afinadamente. Sim, Lourdinha foi
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uma mestra exemplar; a ela coube lidar com as questdes da Matemética Moderna.
Com sua sabedoria e seu senso de responsabilidade impar, foi ponderada ao
adequar-se ao Movimento da Matematica Moderna; adotou dois livros, um contendo
0s novos ideais sob a forma de brochura em papel jornal e o outro os contetdos
para as provas de Matemética, do Exame de Admisséo ao Ginasio, que apontavam
para uma logica interna, que supervalorizava o0s calculos das operacdes
fundamentais, o uso do sistema monetario, o sistema métrico de medidas, as
representacdes fracionarias e decimais dos numeros racionais. Claro, que com tanto
zelo e dedicacgao, o saldo foi positivo; todos, os seus mais de trinta alunos, foram
aprovados no exame; curiosamente, nao havia aluno fraco como ha hoje, a familia
era comprometida e os alunos muito exigidos e aplicados. Também, além de
dominarem muito bem as opera¢fes basicas, tinham o habito da leitura, faziam
redacdes semanalmente e, muitas provas orais. Gragcas ao bom desempenho, a

menina baixinha, falante e questionadora, foi aprovada para o primeiro ano ginasial.

Em 1971 a escola em que estudava implantou o Ensino Fundamental de oito
anos, mas ela permaneceu no curso ginasial. Em uma turma, de apenas meninas,
teve a oportunidade de conviver com colegas, advindas de outros colégios, algumas
com pequenas dificuldades basicas e, gracas ao seu bom desempenho, pode
auxilid-las durante a resolucao dos exercicios de Matematica. E, mais uma vez, foi
colocada em seu caminho, durante todo o ginasio, outra grande mestra - Nair
Dalmolin. Ela sabia ensinar. Explicava minuciosamente e aplicava infindaveis listas
de exercicios, afinal esta era a sua concep¢do, a aprendizagem vinculada a
exercicios repetitivos. Mesmo convencional demais para a época que propunha
modernizacdes, seus procedimentos deram certo, pois, trabalhava com um grupo
que dominava a arte de calcular; era responsavel e dedicada, cumpria fielmente com

seus deveres.

A partir deste periodo, se atrevia a ajudar suas irmas ou colegas nas tarefas
de Matematica, procurando questionar-lhes sobre o que ndo havia entendido. Al
estava o embrido de uma professora de Matematica que sempre gostou de estudar e
achou facil concluir o ginasio. Cabe ressaltar que todos os seus docentes eram
competentes e que a professora Nara Nobre Ponzi teve um papel excepcional com

seus ensinamentos na Lingua Portuguesa; suas propostas eram variadas, desde,
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declamar e escrever poesias, ler livros que ela ja havia lido e fazer mensalmente as
fichas de leitura para os seminarios, até escrever e apresentar pecas teatrais em
festivais escolares, fazendo-os perder o medo em usar a escrita para expressar seus
pensamentos e ideias. A escola era o local de encontro com os amigos e havia

prazer e alegria em frequenta-la.

Em 1975 foi obrigada a ingressar no Curso de Magistério deste mesmo
colégio; seu pai ndo permitiu que fosse para a escola publica cursar o Cientifico; ndo
gueria que frequentasse turmas mistas e justificava que ali naquela escola, no Curso
Normal, aprenderia uma profissdo. Como estudar era sempre um prazer, dedicou-se
aos estudos, leituras e fez os trabalhos desenvolvendo habilidades necessarias a
um professor primario. Participou de projetos de reforco escolar no bairro Jardim,
como voluntaria atou como alfabetizadora no MOBRAL (Movimento Brasileiro de
Alfabetizacéo) aos sabados a tarde; experiéncia que narra com orgulho, pois, assim,
conheceu a realidade de quem se sente excluido e buscava ali uma oportunidade de
vida ou somente aprender escrever 0 nome e tirar o titulo de eleitor. E, entre tantos
mestres, de quem fora aprendiz, ressalta-se a professora Maridalva, que,
responsavel pela disciplina de Didatica Geral, promoveu um encontro para falar
sobre projetos, envolvendo suas alunas e contando com seu marido, o notavel
professor Otavio Aluisio Maldaner. Esse encontro deu origem ao interesse pelas
metodologias de ensino. A menina ja crescida tinha espirito de lideranca, era
decidida e salientava-se nas disciplinas que abordavam a arte de ensinar. Faz
questdo de recordar a irma Therezinha, grande responsavel por tornar-se uma
formadora de formadores no ensino de Matematica, a qual preparava as aulas para
gue a jovem as ministrasse a suas colegas, quando impossibilitada de comparecer,
por motivos de salde de sua irmd também chamada Angela. E, parece que o
destino ja estava tracado, nossa protagonista havia cedido as imposi¢ées do pai e
estava se metamorfoseando para se transformar em uma professora apaixonada

pelo oficio de mestre.

No ano seguinte, em 1978, ingressa na UNIJUI para cursar Licenciatura Curta
em Ciéncias e, posteriormente Plena em Matematica. E, novamente encontra
professores que marcaram e influenciaram sua carreira. O primeiro que merece

destaque, seu professor de Calculo I, o0 engenheiro Jorge Falchenback, Jorjao, como
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era conhecido, aterrorizava centenas de estudantes, impunha medo e desafiava
seus alunos com exercicios bem complexos. Mas, dessa vez seria diferente, um
grupo destes alunos ndo o temeria e, em busca do dominio dos contetdos
envolvendo limites e derivadas, se debrucaria por horas e horas sobre aquelas
listas, recorrendo ao seu escritdrio para sanar duvidas. E assim, vieram outros
mestres, tanto das disciplinas especificas quanto das da éarea da Educacéo:
Francisco Egger Moellwald, Sonia Drews, Mariza Frizzo, Tania Michel Pereira, Hélio
Bonadiman, Parizotto e o proprio Maldaner, fizeram a diferenca na vida académica
da jovem professora que ao se formar no magistério, no mesmo ano em que
ingressou na faculdade, comecou a exercer a funcao de professora pré-escolar, na
escola em que adquiriu sua formacgéo basica e, no ano seguinte era a professora de
Didatica da Matemética no Curso Normal. Além de aluna, no Ensino Superior
participou de projetos de pesquisa e extensao universitaria.

A menina, agora adulta, enfatiza que no surgimento das propostas
pedagogicas construtivistas, no decorrer de seu primeiro ano no Ensino Superior, a
universidade proporcionou-lhe um curso de extensédo com Sérgio Lorenzato. Sem ter
jamais ouvido falar em conhecimentos prévios, sentiu na pele o significado do termo,
pois, antes do inicio do curso recebeu uma lista com os porqués da Matemética para
responder e entregar. E claro que ndo havia xérox, a folha era mimeografada e,
curiosa como era, resolveu guarda-la na bolsa. A partir dai, passou a pesquisar e
investigar seus professores a respeito de cada duvida. S6 parou quando respondeu
a todas, processo que lhe permitiu internalizar uma porcédo de conceitos e buscar
metodologias alternativas que abordassem estes assuntos de forma mais adequada.
Esta oportunidade foi determinante em sua carreira de professora em cursos de

formacao.

Em seguida, na década de 80, participou das reunides de estudo na
Universidade Regional do Noroeste do Estado do Rio Grande do Sul com Sénia
Drews, Francisco Egger Moellwald, Tania Michel Pereira, seus professores, Jane
Bardini e o colega Pedro Augusto Pereira Borges para dar inicio a pesquisa em
Educacdo Matematica. Como a tematica envolveria as séries iniciais e somente ela
era professora de criangas pequenas, participou como monitora, nao apenas

confeccionando materiais, mas aplicando com seus alunos e, em seguida,
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conquistou um espaco de abordagem dos conceitos iniciais de numeracao e das
operacdes fundamentais - nascia o Laboratério de Ensino de Matematica da UNIJUI.
Viagens, congressos, cursos de extensdo foram consequéncia desse trabalho.
Algumas vezes teve a oportunidade de participar de palestras e reunides de estudo

com o professor Ubiratan D’Ambrésio.

Em 1984, apos formar-se foi convidada a atuar como docente no curso de
férias, na disciplina de Complementos de Matematica. Por sugestdo e exigéncia do
Prof. Maldaner buscou um curso de pos-graduacdo latu sensu em Educacéo
Matemética na UPF — Universidade de Passo Fundo — e, no momento da entrevista
conheceu Dario Fiorentini, coordenador da primeira edicdo do referido curso. E, mais
uma vez teve sorte e foi cercada por excelentes professores. Teve o privilégio de
estudar Psicologia do Desenvolvimento Mental com Maria Fialho Crusius; Geometria
pelas Transformacdes com o préprio Dario, rever os Fundamentos da Matematica
com Alcebiades Gazzoni e José Valdir Floriani, um docente que transcendeu sua
pratica pedagogica com uma didatica excepcionalmente inovadora para a época,
para abordar nimeros inteiros; equacdes e polindémios e, Metodologia do Ensino da
Matemética com Luiz Roberto Dante e Luiz Marcio Pereira Imenes. Nas
metodologias, fez amplo estudo relativo ao desenvolvimento da criatividade, areas
gue devem ser enfatizadas, resolucdo de problemas e o ensino da Geometria Plana
como algo vivo e dinamico. Mas, ousado foi Fiorentini que se propds a estudar com
aquele grupo de professores que buscavam aperfeicoar suas préaticas, uma
Geometria Nao-Euclidiana; dividiu a turma em grupos e mediou os trabalhos. Como
nao lembrar uma aula ao meio-dia em ponto para explorar a Geometria das
Sombras. E, parece impossivel, mas, a formacéo de um formador depende sim, em
grande parte, das referéncias que temos de nossos mestres, das experiéncias que
trazemos, das oportunidades que lhes sdo dadas, da paixdo em ensinar e aprender.

Estamos atras de nossa identidade de mestres. O que ndo mudou, talvez,
possa ser um caminho tdo fecundo para entender-nos um pouco mais, do
gue estar a cata do que mudou, dos moderninhos que agora somos. Mas
por que continuamos tao iguais os mestres de outrora e de agora? Porque
repetimos tracos do mesmo oficio, como todo artifice e todo mestre repetem

habitos e tracos, saberes e fazeres de sua maestria. Nosso oficio carrega
uma longa memoéria. (ARROYO, 2000, p.17).

E a aprendiz teve vivéncias bem sucedidas ao longo de sua carreira, com

criancas da pré-escola e do curriculo, com jovens das séries finais do Ensino
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Fundamental e com mocas e rapazes do Curso Normal do Ensino Médio, bem como
com adultos nos cursos de Matematica e Pedagogia. Foi feliz como aluna. E feliz
como professora. Tem em sua alma o desejo e o prazer em lecionar. Quer dominar a
arte e o oficio de ensinar. Busca, neste momento, com sua pesquisa-intervencao
cumprir com mais uma etapa. Dessa vez, na Univates, a oportunidade de realizar
seu sonho, continuar estudando e fazer intervencdes em prol da exceléncia do
ensino. E, nesta Instituicdo, encontrou novos mestres, extremamente qualificados,
0s quais evidenciaram amplo e equilibrado dominio entre os aspectos especificos e
metodoldgicos, num processo de simbiose entre a teoria e a prética, estabelecendo
a pesquisa como o ele entre estes dois elementos fundamentais para a construcao
do perfil de um formador de formadores — Claus Haetinger, Maria Madalena Dullius,
leda Maria Giongo, Michele Camara Pizzatto, Jodo Batista Siqueira Harres, Ana
Cecilia Togni, André Jasper, Odorico Konrad, Simone Stilp, Verno Kruger e Marlise
Heemann Grassi - capazes de fazer-lhe acreditar que estava pré-destinada a
encontrar mestres competentes que lhe impulsionariam a buscar aportes tedricos

para sustentar suas praticas pedagogicas.

Nossa personagem, ndo mais uma menina, agora uma profissional madura,
apresenta neste momento, neste espaco a sua dissertacdo de mestrado, cujo
problema desencadeador refere-se a “Como os professores de Matematica
percebem sua pratica pedagbégica e como reagem a propostas de ensino
desafiadoras”™? E no desdobramento desta, optou por subdividi-la nas seguintes
questdes: HAa evidéncias de interesse, prazer e comprometimento com a
aprendizagem, no planejamento e no desenvolvimento de situacfes didatico-
pedagogicas do ensino de Matematica? Que concepcdes tém os professores sobre
0 como a criangca aprende e como essas concepcdes sao efetivadas em suas
praticas de ensino de Matematica? Que fatores favorecem e quais constituem
obstaculos ao desenvolvimento de propostas ludico-investigativas nas aulas de
Matematica? Como professores das séries finais do Ensino Fundamental de escolas
publicas da Regido da Campanha tém desenvolvido os conceitos matematicos em

suas salas de aula?
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1.2 Mediagdes e intervencdes da professoral/investigadora

A partir de agora, a énfase ndo mais serd dada na trajetoria da jovem

professora, mas nas acdes e intervencdes da professora/investigadora.

Delineou-se como objetivo geral deste estudo dissertativo: contribuir com o
aprimoramento do ensino de Matematica através do desenvolvimento de proposta
de investigacao de concepcles e praticas e de intervencdo pedagdgica pautada nos
principios de ludicidade, prazerosidade, mediacdo e (re)construcdo coletiva da
relagdo entre teoria e pratica.

Os obijetivos especificos que se propdem a alcancar séo:

a) conhecer concepcdes, condicbes e praticas pedagdgicas de professores

gue atuam no Ensino Fundamental;

b) observar o envolvimento e a participagdo dos professores no
desenvolvimento de propostas pedagdgicas ndo convencionais.

c) refletir sobre as possibilidades de construir aprendizagens em ambientes

virtuais;

d) investigar os espacos de ludicidade na organizacao de situacdes no ensino
da Matemaética;

e) proporcionar, através de encontros presenciais e a distancia, num ambiente
virtual, um processo de formacdo continuada para professores de Matematica que

atuam em escola publica da Regido da Campanha;

f) analisar coletivamente possibilidades de construir relacdes entre contetdos

matematicos e situacdes dos cotidianos dos educandos;

g) refletir sobre a prépria pratica pedagdgica;

No primeiro capitulo intitulado “Trajetdrias, mediacbes e intervengdes” sao
apresentados detalhamentos do seu percurso de vida profissional e do seu
envolvimento com a Matematica, fruto da imagem que tem de seus mestres e do
encantamento que mantém pelos nimeros e demais areas do pensamento logico-

matematico. Nele, a pesquisadora assume a postura de investigadora e passa a
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relatar fatos e situagdes significativos que contribuiram para forméa-la. O problema
gque acompanhou o0s estudos e 0s objetivos que nortearam a proposta de
pesquisal/intervencdo, buscaram explicitar como os professores de Matematica
percebem sua prética pedagodgica e como reagem a propostas de ensino

[Gdico/inovadoras, cientificamente fundamentadas.

Reservou-se o segundo capitulo “A Construgdo dos Sentidos da Docéncia”
para a reflexdo dos aportes tedricos que embasaram a execucdo do projeto de
pesquisa, registrando o estudo sobre os processos de desenvolvimento cognitivo e a
andlise das epistemologias que orientam a acdo docente. Tentou-se, dessa forma,
promover a analise das multiplas formas de ensinar concebendo as praticas
pedagogicas como algo inerente ao conhecimento pedagodgico, psicolégico e da
apropriacdo dos saberes com ampla vinculagdo as praticas educativas. Trata-se da
promocao de reflexdes que permitem estabelecer as relagbes entre os preceitos da
teoria sociocultural ou sécio-histérica de Vygotsky (1979 e 1984) e os procedimentos
necessarios para a recuperacdo do prazer em ensinar e aprender Matematica,
apoiados no pensamento de Assmann (2007). Na teoria vygotskyana encontrou o
suporte para a elaboracao e andlise das situacdes, proporcionando amplo referencial
para a tomada de decisGes pedagdgicas. A teoria socio-historica explica as razdes
de proporcionar situacdes reflexivas e investigativas e as possibilidades de intervir
na zona de desenvolvimento proximal de cada um dos participantes do grupo de
professores e, de forma intencional, promover a realizagédo de agdes que pretendem
ser interpretadas a luz dos significados culturalmente estabelecidos. Acredita-se que
a pesquisa-intervencdo aqui proposta guarda a caracteristica prospectiva de
desenvolvimento e podera auxiliar o professor na proposicdo de potenciais de
aprendizagem. De forma subjetiva, considera-se, através das atividades ludicas, que
€ possivel concretizar o pensamento de Snyders (1988) sobre a alegria na escola e
o0 de Assmann (2007) sobre a possibilidade de encantar o processo de ensino e de
aprendizagem. Busca-se estabelecer as relagcdes entre as dimensdes cognitivo-
afetivas e as contribuicdes tedricas sobre docentes e a formacgao dos professores de
Matematica abordando alguns aspectos dos estudos de Arroyo (2002), Fiorentini
(2003), Tardif (2004), Meirieu (2005) e Ponte (2009).

No terceiro capitulo intitulado “Mediagéo didatico/investigativa na formagéo
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continuada de professores”, revela-se a metodologia empregada, os objetivos, 0s
instrumentos utilizados para obter as informacdes, descreve-se a caracterizacado dos
participantes e explicitam-se os caminhos que foram seguidos para a analise das
informacdes, descrevendo-se a proposta pedagdgica de cada uma das sete sessdes

desenvolvidas.

E é no quarto capitulo “Fragmentos dos Caminhos percorridos, Trajetéria
inconclusa” que sdo tracadas algumas consideracfes e retomadas as ideias
fundamentais da pesquisa qualitativa executada buscando alinhar a esséncia do
referencial tedrico com a préatica pedagdgica, tecendo os fios de uma relagdo ainda

ténue e inacabada entre teoria e pratica.
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Capitufo 2
@ oom/l'/wgﬁ@

dos Dentidos

da @o/c@rwba

O endine é uma orguestracdo
nelacconal do tempo e do espace, do ex e
dos outres, dos alunas e do conhecimento,

do afeto e da coguicdo,

(e Edwards)
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CAPITULO 2
A CONSTRUCAO DOS SENTIDOS DA DOCENCIA

2.1 Um processo mediado

A ideia de organizar este capitulo surgiu dos dialogos entre a investigadora e
a orientadora, durante os momentos de andlise da proposta apresentada a banca de
qualificacdo do projeto de dissertacdo de mestrado em Ciéncias Exatas da Univates
com vistas aos procedimentos de (re)definicho da execucdo da pesquisa-

intervencéo.

Considera-se importante evidenciar que faz parte da elaboracdo da
dissertacdo de um Mestrado Profissional, a aplicacdo de uma proposta de ensino, a
qual, neste caso, foi planejada de acordo com a linha de pesquisa Epistemologia da

Pratica Pedagogica no Ensino de Ciéncias e Matematica.

Este capitulo pretende apresentar algumas contribuicbes teorico-
metodolégicas que fundamentaram o desenvolvimento de projetos de formacgao
continuada para professores de Matemética da Regido da Campanha — RS,
propostos durante a constru¢édo do PDE (Plano de Desenvolvimento da Educacgao),
espaco aberto recentemente pelas Politicas Publicas Educacionais e nos quais a

autora desta dissertacao atuou como formadora.
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Ha alguns anos, a tematica da formacéo de professores vem sendo pauta de
congressos da area de educacdo e muitos estudos resultaram na publicacdo de
artigos e livros. Tendo em vista a ampliacdo dos estudos em Educacdo Matematica,

surgiram eventos especificos para os professores que atuam nesta area.

Muitas das publicacdes que permeiam as alteracdes dos oficios do professor
e a reflexdo do seu papel na atualidade apoiaram suas argumentacfes nos preceitos
da psicologia soécio-historica. Este estudo considera esses enunciados teoricos
contidos em livros e artigos cientificos e escolhe a teoria de Lev Semmenovich
Vygotsky como pressuposto basilar, especialmente suas ideias acerca das
aprendizagens e do desenvolvimento do ser humano possibilitadas pela intervencgéo

intencional na zona do desenvolvimento proximal.

Os momentos de reflexdo, a partir das leituras e vivéncias em eventos
educacionais envolvendo a formacao de professores, fizeram emergir um aspecto
importante nesse processo: os sentidos da docéncia. Por que alguém escolhe ser
professor, que forca € essa que faz um profissional dedicar sua vida a educacao de
criangas, jovens ou adultos? E um movimento interno ou surge da internalizacdo das

simbologias que permeiam nossos contextos sociais e culturais?

Sentido, na perspectiva vygotskyana é uma “peculiaridade semantica da fala
interior” (VYGOTSKY, 1998, p.125) e registra o predominio de uma palavra sobre o
seu significado. Segundo Paulhan (citado por VYGOTSKY) “o sentido de uma
palavra é a soma de todos 0s eventos psicolégicos que a palavra desperta em nossa
consciéncia. E um todo complexo, fluido e dinAmico, que tem vérias zonas de

estabilidade desigual” (Ibidem, p.5).

Considerando os componentes da trajetéria pessoal narrada no capitulo
anterior, justifica-se a crenca do extraordinario potencial das mediagcdes simbdlicas
gue permeiam 0s espacos culturais e sociais que vao (des)constituindo as formas de
pensar e agir das pessoas. Esse estudo nédo desconsidera e ndo se dedica a fatores
enddgenos, e elege os processos mediacionais como fontes do aprendizado e do
conhecimento. Acredita-se que a construcdo dos sentidos da docéncia € um produto
da interacdo entre o sujeito, o outro e o contexto cultural e social em que estdo

inseridos.
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Parece mesmo existir uma espécie de sentido em que se mede a extensao
para a ardua tarefa de ensinar, assim sintetizada nas palavras de Meirieu:
(...) Uma dimenséo oculta, que toca o préprio &mago do “projeto de ensinar”.
Uma espécie de vibracao particular trazida pelos professores e que ja ndo é
mais redutivel a lista de competéncias necessarias para ensinar do mesmo
modo que um som de violino ndo é dedutivel de sua concepcao técnica.
Certamente, € preferivel que o violino seja bem-concebido e,
eventualmente, se isso for possivel, tocar em um Stradivarius. Contanto,
com um excelente violino sem o talento do violinista e a atencao da platéia

ndo passa de um belo objeto de decoracdo. Do mesmo modo que uma lista
de competéncias que ndo é animada por um projeto. (2005, p.1213).

A teoria vygotskyana consagrou a ideia de existéncia de quatro planos
genéticos: filogénese, sociogénese, ontogénese e a microgénese — 0s quais, em
interacdo, constituem o psiquismo do individuo. A filogénese trata da historia de
determinada espécie, pautada nos aspectos biolégicos e define limites e
possibilidades de funcionamento psicolégico. A ontogénese considera que o0s
membros da espécie humana passam por determinado percurso de
desenvolvimento, levando em conta sua histéria de vida. Apoiando-se no ciclo de
vida — da infancia a fase adulta. A sociogénese, por considerar a historia e o contexto
cultural no qual o sujeito esta inserido denotou a cultura como um alargador das
potencialidades do ser humano. A microgénese preconizou o entendimento do nao
determinismo para o desenvolvimento e aprendizagem do ser apontando para a
construcdo da singularidade de cada pessoa e para a heterogeneidade entre o0s

seres humanos.

Refletindo sobre alguns dos aspectos tedricos vygotskyanos, reportamo-nos
as imagens de professor que construimos ao longo de nossas vidas ou estamos
ajudando a construir durante nossa insercao na formacédo de formadores. Percebe-
se nessa reflexdo que os fatos se cruzam e até mesmo se confundem nos tragcos

desse oficio.

Arroyo, referindo-se a sua trajetoria no oficio de mestre reflete sobre questdes

que o acompanham (2008, p.15).

N&o saberia dizer se o que escrevi séo reflexdes, imagens ou recordacdes
do oficio de mestre. Ou apenas vontades, viagens, saudades e desejos...
Mas quais sdo as viagens e imagens dignas de serem recordadas? N&o
estamos saturados de imagens de professor(a)? Nao estamos com vontade
de esquecer tantas imagens de mestre que nos perseguem? Se tivéssemos
o poder de apaga-las estariamos livres reconstruirmos novas auto-imagens?
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Entrelacando a reflexdo de Arroyo com a trajetéria da pesquisadora percebe-
se gue a que o mestre é produto de uma histéria impregnada de influéncias do meio
e das experiéncias vividas.

Fazer o percurso a procura do oficio de mestre, artifice, artista que ha em
nos, reaprender saberes e artes, recuperar a imagem bela que estamos
reconstruindo nas Ultimas décadas. E a vontade e o sentimento que

inspiram estes textos. Contar para mim, e a né6s mesmos nossa propria
histéria. (ARROYO, 2008, p.16).

Recordar, refletir, pensar... Organizar fatos, contar a histéria de vida, nem que
seja para si mesmo € instante de grande emocéao, que gera um impulso em busca da
qualificacdo profissional, faz repensar a propria pratica e as influéncias que recebeu
no decorrer da vida. Além disso, cabe repensar o papel que cada um desempenha
no contexto da educacéo formal. Segundo Arroyo (2008), o papel do professor € de
mediador do conhecimento e mesmo sabendo que o professor ndo é o Unico

responsavel pela educacao é fundamental que assuma seu oficio de Mestre.

Para lecionar na Educacdo Bésica e Superior o docente passa por uma
formacdo académica, na qual busca preparacdo tedrica e metodologica que o
capacite a realizar com éxito sua tarefa.

O termo oficio remete a artifice, remete a um saber qualificado, profissional.
Os oficios se referem a um coletivo de trabalhadores qualificados, os
mestres de um oficio que s6 eles sabem fazer, que Ihes pertence, porque
aprenderam seus segredos, seus saberes e suas artes. Uma identidade
respeitada, reconhecida socialmente, de tracos bem definidos. Os mestres
de um oficio carregavam o orgulho de sua maestria. Inquietagfes e

vontades tdo parecidas, tdo manifestas no conjunto de lutas de categoria
docente. (ARROYO, 2008, p.19).

E na academia que se buscam saberes e a arte do oficio. Mas sera que se
aprende a ser professor na Universidade? A formacao de professores de Matematica
tem contemplado essa tarefa? E neste periodo, neste local, que construimos nossa

identidade e nos tornamos artifices?

No processo de formacdo de um professor a reflexdo e analise da prépria
pratica, a busca por aportes tedricos pertinentes a atualizados e o0 acesso as
pesquisas qualitativas em Educacdo Matematica sdo fundamentais na construcéo de
competéncias e habilidades que caracterizam o verdadeiro oficio de mestre. Essas
competéncias e habilidades séo entendidas de formas diversas, de acordo com

concepcgdes epistemologicas construidas ao longo da vida escolar e académica.
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Meirieu expressa seu pensamento sobre o oficio de mestre afirmando que

(...) Enquanto o artista procura comover, o politico convencer, o empresario
dirigir, o professor, por sua vez, ensina. E isso com uma espécie de rigidez
constitutiva, como que cingido nos saberes que transmite e aos quais jurou
fidelidade. Mas, ao mesmo tempo, com uma forma de paixdo: como que
para participar, em sua transissédo, do proprio movimento pelo qual esses
saberes emergiram na historia dos homens. E sempre com uma seriedade
imperturbavel: como se carregasse o futuro a tiracolo e tivesse sempre em
mente que a instrucdo das criancas nao tolera futilidade. (2005, p.13).

Ha algo de inexplicavel nas tarefas de um professor, a paixdo que o move
talvez determine as marcas que deixa ao longo de sua trajetéria. Marcas que quando

deixadas positivamente, mesmo que de maneira muito sutil, transformam vidas.

E tudo isso que faz o professor. Tudo isso que pude ver surgir em voCé,
durante seus estudos, e observar, tanto em mim mesmo como em meus
colegas, ao longo dos anos: um projeto que vai muito além da definicdo
administrativa de nossas tarefas, uma perspectiva que constitui o centro de
nossa identidade profissional. Uma coisa sobre a qual quase nunca se fala,
e que, no entanto, vocé estd sempre perseguindo: um “acontecimento
pedagégico”. (MEIRIEU, 2005 p.13).

E num destes acontecimentos pedagdgicos:

(...) Alunos aprendem, compreeendem, progridem quando ninguém mais
esperava por isso. A gente acaba conseguindo o que nem mesmo as
preparacdes mais sofisticadas poderiam supor. A gente se entusiasma. A
situacdo escapa ao controle e, ao mesmo tempo, 0 saber passa a ocupar
completamente as palavras que trocamos... O professor passa entdo a
sentir tanta alegria em ensinar quanto o aluno em aprender; o esfor¢o de um
induz infalivelmente ao esforco do outro, e o éxito comum d4 a sua
presenca na sala de aula uma espécie de evidéncia que afasta de um golpe
todos os fardos cotidianos e todos os problemas institucionais. (MEIRIEU,
2005, p.14).

Parece inevitavel relacionar o fendmeno da transformacéo, com o mito que se
instala na figura do professor. Afinal parece ser para isso que eles existem, para
provocar transformacdes nos alunos, em nés mesmos e na propria sociedade.

(...) Gostaria de tentar descobrir com vocé aquilo aquilo que funciona no
amago do oficio, esse foco mitol6gico de onde parte o0 essencial de nossa
energia e de onde vem também, nos momentos de depressdo, nosso

desanimo. Apesar de... é possivel que o oficio passe a ter sentido.
(MEIRIEU, 2005. p.15).

O momento atual € de constante mudanca em varios setores, inclusive no
setor educacional. O dinamismo que se instaura exige especializacbes cada vez
mais focalizadas para atender as exigéncias da sociedade. E o processo de ensino-

aprendizagem toma forma, modela-se nas méaos do mestre que se mantém em
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processo formativo ao longo de suas vidas, a partir dos conhecimentos tedéricos e de
suas experiéncias profissionais ou pessoais. Mas ha fatores que ultrapassam aos
saberes de uma profissédo, parece existir uma outra dimensdo,uma dimenséao oculta

no oficio de um mestre.

Obviamente, essa dimensao oculta ndo elimina por milagre as dificuldades
materiais que consomem nossa vida, nem os multiplos problemas de toda
ordem que enfrentamos o tempo todo. Ela também ndo desqualifica o
necessario trabalho de reflexdo sobre os conteddos do ensino, nem o
investimento indispensavel nas estruturas institucionais da escola... No
entanto, é justamente para fazer face a tudo isso que precisamos restaurar
nossa inteiridade. Caso contrario, nds nos dispersariamos em uma
infinidade de atividades sociais, todas eminentemente respeitaveis, mas
gue, em Ultima andlise, poderiam ser atribuidas a um exército de autbmatos
ou de auxiliares. (MEIRIEU, 2005 p.15).

Essa dimensao transcende ao ato de ensinar, assume perspectivas pessoais
e profissionais, abrangendo aspectos sociais, politicos, humanos e éticos. Conforme

0 autor anteriormente citado:

Vocé tem o desejo de transmitir e a paixdo de ensinar. Foi para isso que
vocé se tornou professor... ou vai se tornar. Nao para se desgastar impondo
disciplina. Ndo para sucumbir a reformas ministeriais contraditérias. Nem
para tentar desesperadamente tapar as brechas de uma sociedade
individualista. Assim. vocé se pergunta. as vezes. se ndo errou de oficio.
Gostaria de convencé-lo de que ndo é nada disso: ndo existe contradi¢céo
entre seu projeto pessoal e as exigéncias da escola. Gostaria de lhe mostrar
gue vocé pode se dedicar plenamente a transmissdo de saberes e. ao
mesmo tempo. assumir a dimensdo politica do seu trabalho. Pois é no
préprio cerne do ato de ensinar que se processa a educac¢éo do cidaddo e
gue se constréi uma sociedade democrética... Para os jovens professores e
para todos aqueles que estdo comprometidos com o futuro de nossa escola.
procurei ndo evitar nenhuma pergunta e situar-me onde as tensdes séo

mais agudas hoje. (Ibidem, 2005, p. 13).

A docéncia ndo é considerada uma atividade simples. E certamente bem
mais complexa do que se imagina e esta ligada a identidade profissional, as
condicdes de execucdo das praticas pedagodgicas, as trajetdrias pessoais e
profissionais e aos saberes construidos ao longo da vida, bem como a predisposicao

de estar em constante busca de aprendizagens.

No segmento a seguir busca-se aproximar a reflexdo sobre os sentidos da
docéncia com as possibilidades de intervengcdo na Zona de Desenvolvimento

Proximal.
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2.2 O papel da intervencdao intencional no desenvolvimento e na aprendizagem

Intervencéo intencional é a acdo prospectiva que a partir da investigacdo das
aprendizagens reais atua na ZDP com o0 objetivo de transformar aquilo que o sujeito
pode aprender em conhecimento real, ampliando e consolidando a estrutura
cognitiva e promovendo o desenvolvimento. A zona de desenvolvimento proximal é
um instrumento através do qual se pode entender o curso interno do
desenvolvimento e é o espago que “define aquelas fungcbes que ainda né&o
amadureceram, mas que estdo em processo de maturacdo, estdo presentes em
estado embrionario” (VYGOTSKY, 1999, p. 97).

Um dos principios basicos da teoria de Vygotsky é o conceito de "zona de
desenvolvimento proximo". Zona de desenvolvimento proximo representa a
diferenca entre a capacidade da crianca de resolver problemas por si
prépria e a capacidade de resolvé-los com ajuda de alguém. Em outras
palavras, teriamos uma "zona de desenvolvimento auto-suficiente” que
abrange todas as fungbes e atividades que a criangca consegue
desempenhar por seus préprios meios, sem ajuda externa. (1998, p.4)

Trata-se de um conceito extremamente relevante para a area educacional,
permitindo esbocar o futuro imediato da crianga e seu estado dinamico de
desenvolvimento, tornando favoravel o acesso ao que ja foi atingido através do

desenvolvimento e ao que esta em processo de maturacao.

Uma implicacdo importante é a de que o aprendizado humano é de natureza
social e é parte de um processo em que a crian¢ca desenvolve seu intelecto dentro

da intelectualidade daqueles que a cercam (Vygotsky, 1978).

De acordo com Vygotsky (1998), uma caracteristica indispensavel do
aprendizado € que ele provoca diversos processos de desenvolvimento
internamente, os quais funcionam apenas quando a crianca interage em seu

ambiente de convivio.

Considerando que na perspectiva vygotskyana é a aprendizagem que
favorece o desenvolvimento - o sujeito aprende e acaba se desenvolvendo é
relevante que na intervencdo educacional o educador considere as marcas
histéricas e culturais que interferem nesse processo e ajude 0 sujeito a ser um
produtor de cultura, acrescente ou inove, que considere os caminhos da evolugao

histérico-cultural e projete inovacfes no ambiente em que vive ou no mundo que 0
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cerca.

(...) um processo complexo [de constitui-ser professor] que néo é isolado do
restante da vida e envolve o professor como uma totalidade humana
permeada de sentimentos, desejos, utopias, saberes, valores e
condicionamentos sociais e politicos. (FIORENTINI e CASTRO, 2003,
p.124).

A formagéo do professor € um processo longo e inacabado, relacionado as
etapas de vida, as experiéncias, aos modelos e imagens criadas em suas mentes,
mantendo uma interrelacdo com 0s aspectos socioculturais.

Acreditar que a formacdo do professor acontece apenas em intervalos
independentes ou num espa¢o bem determinado € negar o movimento

social, histdrico e cultural de constituicdo de cada sujeito. (FIORENTINI e
CASTRO, 2003, p. 124).

Investigar a tematica da acéo efetiva do professor, sua pratica pedagdgica e a
forma como reage as propostas ludico/inovadoras representa um desafio para
compreender a importancia da mediacdo no processo de formacgao inicial e
continuada do professor e na (re)construcéo de saberes.

(...) As transformacdes da prética escolar e o desenvolvimento profissional
do professor ndo se dao a partir de teorias e do saber cientifico-académico -
nem de cursos de 40 horas por mais organizados que estes sejam - mas a
partir da reflexdo sobre prética; principalmente, a partir do estudo e

compreensdo dos problemas e desafios da préatica docente nas escolas.
(FIORENTINI et al., 1998).

Como se efetivam realmente as aprendizagens? Como pode o professor mais

experiente contribuir para o desenvolvimento do individuo?

Essa questdo demanda uma busca as teorias sobre a construcdo das
aprendizagens que propb6e cada uma a sua maneira, formas de intervir nesse

complexo processo.

Considerando na proposta deste estudo, a aproximacdo com realidades e
trajetdrias e os fendbmenos sociais da docéncia e a proposta de media¢do enunciada
por Vygotsky parece oferecer precioso referencial. Oliveira nos esclarece essa
guestdo ao explicitar que

A mediacao pressupde o0 uso de instrumentos e signos para que a mediacao
possa ocorrer, estabelecendo uma analogia entre o papel dos instrumentos

no trabalho de transformacdo e no controle da natureza e o papel dos
signos enquanto instrumentos psicoldgicos. (1998, p.34)
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Vygotsky considerou, a partir de seus estudos e investigacbes que as

relacbes que se estabelecem entre 0 homem e o mundo ndo ocorrem de forma

direta, mas sdo mediadas por ferramentas auxiliares ou pelo proprio homem.

Para Oliveira (1998, p. 26)

Um conceito central para a compreensdo das concepc¢des vygotskyanas
sobre o funcionamento psicoldgico € o conceito de media¢do. Mediagéo, em
termos genéricos, € o processo de intervencdo de um elemento
intermediario numa relacéo; a relacéo deixa, entédo, de ser direta e passa a
ser mediada por esse elemento.

Os instrumentos atuam na relacdo com as coisas do mundo usando

ferramentas ou instrumentos intermediarios, quer sejam objetos artesanais ou

tecnologicos, estabelecendo a relagédo entre as acgdes concretas do individuo e o

mundo. A mesma autora afirma que

O instrumento é feito ou buscado para um certo objetivo. Ele carrega
consigo, portanto, a fungédo para a qual foi criado e o modo de utilizacdo
desenvolvido durante a histéria do trabalho coletivo. E, pois, um objeto
social e mediador da relagdo entre o individuo e o mundo. (Ibidem, 1998,
p.29).

Os signos, também chamados por Vygotsky de “instrumentos psicoldgicos”

sdo orientados para dentro do individuo, constituem um controle de acgbes

psicolégicas,

uma elaboracdo interna do pensamento simbodlico. Gracas a

capacidade do homem e a plasticidade do cérebro, os signos fazem uma mediacao

de natureza semiotica, de forma ndo concreta, estabelecendo uma interposicéao

entre o individuo e o objeto de conhecimento, mais precisamente entre o individuo e

0 psiquismao.

Os signos ndo se mantém como marcas externas isoladas, referentes a
objetos avulsos, nem como simbolos usados por individuos particulares.
Passam a ser signos compartilhados pelo conjunto dos membros do grupo
social, permitindo a comunicacao entre os individuos e o aprimoramento da
interacdo social. (OLIVEIRA, 1997, p.36).

Se ndo houvesse um sistema de signos, ocorreria somente um tipo de

comunicacdo primitiva e limitada entre a espécie humana. De acordo com estes

pressupostos, a linguagem foi considerada como um sistema simbélico dos grupos

humanos e representou um salto qualitativo na evolugcdo de nossa espécie,
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fornecendo os conceitos, as formas de organizagcédo do real e a mediacdo entre o

sujeito e o objeto.

A invencdo e o uso de signos como meios auxiliares para solucionar um
dado andlogo a invencao e uso de instrumentos, s6 que agora no
campo psicolégico. O signo age como um instrumento da atividade
psicoldgica de maneira analoga ao papel de um instrumento no trabalho.
(VYGOTSKY, 1999. p.70).

Neste ambito cultural que eles s&o construidos pelo homem, a partir do

momento que desenvolve a capacidade de representar simbolicamente. Na espécie

humana, isto fica evidente na linguagem, a qual se caracteriza como o principal

instrumento de representacdo simbdlica.

Segundo Vygotsky (1999, p.70):

A invencdo e o uso de signos como meios auxiliares para solucionar um
dado problema psicoldgico (lembrar, comparar coisas, relatar, escolher, etc.)
€ analoga a invencdo e uso de instrumentos, sé que agora no campo
psicolégico. O signo age como um instrumento da atividade psicolégica de
maneira analoga ao papel de um instrumento no trabalho.

Os signos sao construidos culturalmente. Isto ndo significa que o sujeito

inventa signos por si proprios, mas, que ele desenvolve a capacidade de

representacdo simbdlica, inserida numa cultura que Ihe fornece material para que

desenvolva esse campo do simbdlico. O principal lugar cultural onde isso acontece é

na lingua. Todos os humanos tém uma lingua e ela € o principal instrumento de

representacdo simbdlica de que os povos dispdem.

Ao longo da evolugdo da espécie humana e do desenvolvimento de cada
individuo, ocorrem, entretanto, duas mudancgas qualitativas fundamentais no
uso dos signos. Por um lado, a utilizacdo de marcas externas vai se
transformar em processos internos de mediagcdo: esse mecanismo é
chamado, por Vygotsky, de processos de internalizacdo. Por outro lado, sdo
desenvolvidos sistemas simbdlicos, que organizam os signos em estruturas
complexas e articuladas. (...) Tanto o processo de internalizacdo como a
utilizacdo de sistemas simbdlicos sdo essenciais para o desenvolvimento
dos processos mentais superiores e evidenciam a importancia das relacbes
sociais entre os individuos na construgdo dos processos psicoldgicos.
(OLIVEIRA, 1998, p.34).

A lingua se constitui num sistema simbdlico da espécie humana, capaz de

lhes fornecer conceitos, modos de organizagdo, mediagdo, permitindo produzir

estruturas diferenciadas de acordo com 0s aspectos sociais e culturais e podendo

entdo, ser transmitidas. No entanto, a cultura é o elemento que vai fornecer os

sistemas simbdlicos capazes de representar a interpretacdo da realidade, num



38

processo dindmico de permanente (re)interpretacdo das informagbes e dos

conceitos.

E fato que a relacdo entre o pensamento e a linguagem é muito estreita, a
qual é ressaltada neste pequeno trecho, em que Vygotsky, afirma que
O significado de uma palavra representa um amalgama tdo estreito do
pensamento e da linguagem, que fica dificil dizer se trata de um fenémeno
da fala ou de um fenbmeno do pensamento. [...] Dai nao decorre,
entretanto, que o significado pertenca formalmente a duas esferas
diferentes a vida psiquica [...] E um fendbmeno do pensamento verbal, ou da

fala significativa — uma unido da palavra e do pensamento. (1999, p.150-
151).

Nesta fusdo, o pensamento passa a existir, N0 somente para ser expresso
em palavras, cumprindo muito além da funcdo de intercambio social, o papel de

pensamento generalizante.

Oliveira (1998, p.43) esclarece que o pensamento generalizante é a segunda
funcdo da linguagem, tornando-a um instrumento do pensamento. “(...) A linguagem
ordena o real, agrupando todas as ocorréncias de uma mesma classe de objetos,

eventos, situagdes, sob uma mesma categoria conceitual.”

2.3 A mediacdo na pratica educativa

Com as intervencfes pedagodgicas, a mente do ser humano torna-se apta a
desenvolver esse mesmo esquema na maneira de agir, em outros momentos, outras
ocasides, atuando de forma autbnoma. E, conquistar a autonomia € um dos grandes
desafios da educacéo.

Como desperdicar esse espaco gerado na interacao aluno/professor em razao
dos esquemas de conhecimento a partir de uma tarefa a ser executada aliada aos
saberes, aos recursos, aos suportes, ao conhecimento de apoio disponibilizado pelo
professor?

As proposi¢ces de Vygotsky acerca do processo de formacdo de conceitos
nos remetem a discussao das relacdes entre pensamento e linguagem, a
guestao da mediacao cultural no processo de construcao de significados por
parte do individuo, ao processo de internalizacdo e ao papel da escola na

transmissdo de conhecimentos de natureza diferente daqueles aprendidos
na vida cotidiana. (OLIVEIRA, 1998, p. 23).
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Para Vygotsky os aspectos culturais fazem parte da natureza do homem,
considerando o processo historico do desenvolvimento do individuo e de sua
espécie.

Todo inventor, até mesmo um génio, € sempre consequéncia de seu tempo
e ambiente. Sua criatividade deriva das necessidades que foram antes
criadas dele e baseia-se nas possibilidades que, uma vez mais, existem fora
dele. E por isso que observamos uma continuidade rigorosa no
desenvolvimento histérico da tecnologia e da ciéncia. Nenhuma  invencao
ou descoberta cientifica aparece antes de serem criadas as condicbes
materiais e psicoldgicas necessarias para o0 seu surgimento. A criatividade é

um processo historicamente continuo em que cada forma seguinte é
determinada pelas precedentes. (VYGOTSKY, 1998, p.11).

Quando se refere a zona de desenvolvimento proximal o autor considera que
parceiros mais competentes podem ajudar o desenvolvimento dos demais, quer seja
incentivando ou reforcando o0s aspectos necessarios, 0s significados,
comportamentos ou no conjunto de habilidades num processo colaborativo, a partir
de um nivel de conhecimento real e um potencial para o desenvolvimento no referido

dominio.

O professor, nesta zona, pode fazer as interven¢gdes, mediando entre o
aprendente e o mundo, favorecendo as aprendizagens, considerando a linguagem e
o desenvolvimento cultural, propondo situacGes didaticas compativeis com a
capacidade dos aprendentes. A ZDP estd em constante mudanca, pois, 0s seres
humanos estdo em constante aprendizado e consequentemente em constante
desenvolvimento. Dinamismo que favorece a relacdo entre as pessoas, em prol do

desenvolvimento das fungdes mentais superiores.

A interacdo na zona de desenvolvimento proximal fundamentada por Vygotsky
nos permite crer que abordagens num contexto interacionista e permeiam ideias de
gque as mudancas no contexto da educacdo desencadeiam consequéncias
favoraveis ao desenvolvimento do ser, quando estimuladas a interagir com seus
pares. Essa interagdo possibilita a internalizacdo do conhecimento socialmente
mediado. O tedrico utiliza o termo internalizagdo para referir-se a “reconstrucao
interna de uma operagdo externa” (VYGOTSKY, 1999, p.63). Portanto, pela
utilizagcéo de signos linglisticos e ferramentas culturalmente construidas podem ser
consideradas em situacdes de ensino e aprendizagem de adultos e serem

empregadas durante o processo de formacdo de professores. Nesse sentido é
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fundamental refletir sobre a acdo docente que cada professor desenvolve, pois como
mediador das aprendizagens e organizador de situacdes de ensino, € um ator social
cuja forma de ser e agir pode ser transformada num processo intrapessoal, uma

funcao interior em cada pessoa que o cerca.

Para tanto, a acdo do professor exigird o dominio de fundamentos teoricos,
podendo ser os da teoria de Vygotsky, conforme sugestdes neste trabalho,
incorporando, assim, aos poucos, a sua pratica pedagdgica o habito de mediar o

processo de construgédo do conhecimento.

Ainda no entorno dessa responsabilidade social Oliveira (1988, p. 61) alerta:

(...) Se o aprendizado impulsiona o desenvolvimento, entdo a escola tem um
papel essencial na construcao do ser psicolégico adulto dos individuos que
vivem em sociedades escolarizadas. Mas o desempenho desse papel s6 se
dara adequadamente quando, conhecendo o nivel de desenvolvimento dos
alunos, a escola dirigir o ensino ndo para etapas intelectuais ja alcancadas,
mas sim para estagios de desenvolvimento ainda ndo incorporados pelos
alunos, funcionando realmente como um motor de novas conquistas
psicoldgicas. (OLIVEIRA 1988, p.61).

Para os jovens e criancas de nossas escolas o aprendizado escolar tem sido
o elemento fundamental no desenvolvimento e parece claro que o processo de
ensinagem deve ter como ponto de partida o nivel de desenvolvimento real,
relacionado a uma série de conceitos com vistas a atingir os objetivos voltados as
possibilidades do desenvolvimento potencial. O desenvolvimento real, na teoria de
Vygotsky (1999), refere-se ao nivel de desenvolvimento ja completado pelos ciclos
anteriores, é retrospectivo, enquanto o desenvolvimento potencial, em movimento na

zona de desenvolvimento proximal, € prospectivo.

Como na escola o aprendizado é um resultado desejavel, é o proprio
objetivo do processo escolar, a intervencdo é um processo pedagdgico
desejavel. O professor tem o papel explicito de interferir na zona de
desenvolvimento proximal dos alunos, provocando avangos que nao
ocorreriam espontaneamente. O U(nico bom ensino, afirma Vygotsky, é
aquele que se adianta ao desenvolvimento. Os procedimentos regulares
gue ocorrem na escola — demonstracao, assisténcia, fornecimento de pistas,
instrucdes — sdo fundamentais na promogado do “bom ensino”. Isto €&, a
crianca ndo tem condicbes de sozinha, o caminho do aprendizado. A
intervencao de outras pessoas — que, no caso especifico da escola, séo o
professor e as demais criancas — é fundamental para a promocao do
desenvolvimento do individuo. (OLIVEIRA, 1988, p.62).

Abre-se entdo a partir destas reflexdes, um espago na formagédo continuada

do professor. HA a possibilidade também, de adequar aspectos da teoria
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vygotskyana para realizar intervengdes intencionais nas zonas de desenvolvimento
proximal dos professores de matematica. Quem sabe, diante das intempéries do
cotidiano e da pluralidade de nossas escolas, junto as tendéncias educacionais, 0
professor ndo se sinta capaz de romper com o que ai esta. Talvez mediado por um
de seus pares possa, até mesmo através da imitacdo, elaborar funcées psicologicas,
evidenciando transformacdes em sua forma de pensar e atuar social e culturalmente,

como cidadéao e profissional sintonizado com as demandas do nosso tempo.

2.4 Formacdo de professores de matemética: construindo os sentidos da

docéncia

Refletir sobre a formagdo do professor que ensina Matematica na
contemporaneidade néo é tarefa facil.

Atualmente h&a muitos desafios para o professor e as pesquisas em Educacao
Matematica tém permitido investigar as concepc¢des, a identidade profissional, as
relacbes com os saberes, o compartilhamento de aprendizagens e a epistemologia
da pratica como forma de propor alternativas de mudanca para contemplar um

ensino de qualidade.

Impossivel, fazer reflexdes sem elencar alguns questionamentos: E possivel
aprender a ser professor? Afinal, de onde vém os saberes, enquanto profissionais?
Virdo de nossa estada na Universidade? Das relacbes que estabelecemos com os
demais? Das leituras que fazemos? De nossa propria pratica? E, a formacéo dos

professores, realmente determina os saberes?

Recorrendo a Tardif, buscamos compreender as relacbes do saber com o

processo de formacéo de professores.

Todo saber implica um processo de aprendizagem e de formacéo; e, quanto
mais desenvolvido, formalizado e sistematizado é um saber, como acontece
com as ciéncias e os saberes contemporaneos, mais longo e complexo se
torna o processo de aprendizagem, o qual, por sua vez, exige uma
formalizacdo e uma sistematizacdo adequadas. De fato, nas sociedades
atuais, assim que atingem um certo grau de desenvolvimento e de
sistematizacdo, os saberes sdo geralmente integrados a processos de
formacdo institucionalizados coordenados por agentes educacionais.
(TARDIF, 2002, p.35).
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Na busca incessante de responder a estas e outras perguntas, acabamos
elaborando outras. Afinal de contas, o que é o saber? E € novamente nas idéias de
Tardif que encontramos sustentacdo teorica para ampliar nossa visado sobre esta
questéao.

[...] o saber ndo é uma coisa que flutua no espaco: o saber dos professores
€ o saber deles e esta relacionado com a pessoa e a identidade deles, com
a sua experiéncia de vida e com a sua histéria profissional, com as suas
relacbes com aos alunos em sala de aula e com 0s outros atores escolares

na escola, etc. Por isso é necessario estuda-lo relacionando-os com esses
elementos constitutivos do trabalho docente. (TARDIF, 2002, p.11).

Somos resultado de nossas experiéncias, de histdrias vividas, possuimos uma
identidade profissional. Manifestamos nossos saberes em nosso meio, em nossas

relacdes.

Portanto, o saber ndo é uma substancia ou um contetdo fechado em si
mesmo; ele se manifesta através de relagbes complexas entre o professor e
seus alunos. Por conseguinte, é preciso inscrever no préprio cerne do saber
dos professores a relagdo com o outro, e, principalmente, com esse outro
coletivo representado por uma turma de alunos. (TARDIF, 2002, p.13).

Serd possivel compreender a natureza do saber dos professores? Tardif
afirma que “é impossivel compreender a natureza do saber dos professores sem
coloca-lo em intima relacdo com o que os professores, nos espacos de trabalho

cotidianos, séo, fazem, pensam e dizem”. (TARDIF, 2002, p.15).

Durante a organizacdo e execuc¢dao do trabalho escolar evidencia-se a relacéao
entre o conhecimento e o reconhecimento social. Segundo Tardif (2002, p.13)
[...] no &mbito da organizacdo do trabalho escolar, o que um professor sabe
depende também daquilo que ele ndo sabe, daquilo que se supde que ele
ndo saiba, daquilo que os outros sabem em seu lugar e em seu nome, dos

saberes que os outros lhe opdem ou lhe atribuem. Isso significa que nos
oficios e profissdes nao existe conhecimento sem reconhecimento social.

Havera realmente razdo para as pesquisas atuais em Educagdo Matematica

enfocarem a formacéo dos professores de matematica?

Em seu livro Saberes docentes e formacao profissional, Tardif refere-se a
este aspecto da seguinte forma:
[...] a necessidade de repensar, agora, a formacdo para o magistério,

levando em conta os saberes dos professores e as realidades especificas
de seu trabalho cotidiano. Essa € a idéia de base das reformas que vém
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sendo realizadas na formacdo dos professores em muitos paises nos
Ultimos dez anos. Ela expressa a vontade de encontrar, nos cursos de
formagédo de professores, uma nova articulagdo e um novo equilibrio entre
0s conhecimentos produzidos pelas universidades a respeito do ensino e 0s
saberes desenvolvidos pelos professores em suas praticas cotidianas. [...] 0
conhecimento do trabalho dos professores e o fato de levar em
consideracdo os seus saberes cotidianos permite renovar nossa concepgao
ndo s6 a respeito da formacdo deles, mas também de suas identidades,
contribuices e papéis profissionais. (TARDIF, 2002, p.23).

O autor reconhece a necessidade de ocorrerem mudancas na formacéo de
professores, embasadas nos resultados de pesquisa e nas concepcdes e praticas
atuais. Para ele:

[...] inicialmente necessita-se reconhecer que os professores de profissdo
sdo sujeitos do conhecimento [...], que deveriam ter direito de dizer algo a

respeito da sua prépria formacao profissional, pouco importa que ela ocorra
na universidade, nos institutos ou em qualquer outro lugar. (p.240).

Colocar em pratica esses pensamentos € investir na pesquisa, € realizar um
diagnéstico da realidade, é promover reflexdes e discussdbes em busca da
sistematizacdo de uma proposta de formagao.

A minha perspectiva procura, portanto, situar o saber do professor na
interface entre o individual e o social, entre o ator e o sistema, a fim de

captar a sua natureza social e individual com um todo. Ela se baseia num
certo numero de fios condutores. (TARDIF, 2002, p.16)

Certamente os saberes de um professor advém das mais variadas instancias,
da prépria familia, da escola, da cultura que teve acesso, da universidade, das
relacbes com seus pares e até mesmo dos cursos da formacgdo continuada; e sao
construidos e reconstruidos conforme os percursos de sua pratica e de sua
formacao durante toda a vida. Dessa forma € possivel entender a atuacédo de cada
um na pratica pedagdgica exercida na escola. Cada professor acaba por introduzir
sua individualidade na construcdo dos saberes, o que traz a multiplicidade de
olhares contribuindo para a ampliacdo das possibilidades e construcdo de outros
novos saberes. Portanto, durante a formacao dos professores € preciso levar em
consideracao os saberes do cotidiano, estabelecendo forte vinculo entre o ensino e

a pesquisa.

2.5 Saberes e sentidos da docéncia: a humanizacao do contexto escolar

Torna-se evidente que o contexto escolar ndo se refere somente a estrutura
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fisica, aos alunos, aos professores, a comunidade e seus recursos e metodologias.
Refere-se essencialmente aos seres humanos que ali transitam, suas histérias de
vida, suas experiéncias, seu desenvolvimento, impulsionado pelas aprendizagens

cotidianas.

O momento sécio-histérico que vivemos aponta para aceleradas
transformacdes tecnoldgicas que acabam influenciando nossos costumes. Durante
este processo evolutivo delineia-se um homem criativo, investigativo, inquieto,

impulsionado pela capacidade de descobrir, de ir além.

As bruscas e velozes transformagdes decorrentes das interagées do homem e

das descobertas ocorridas refletem mudancas tecnoldgicas, econdmicas, sociais e

educacionais. Apesar das mudancas educacionais serem consideradas lentas se

comparadas as tecnologicas, tém demarcado momentos de reflexdo e amplitude da
visao tradicional, a qual considera que o professor transmite o conhecimento.

Educar é fazer emergir vivéncias do processo de conhecimento. O "produto”

da educacdo deve levar o nome de experiéncias de aprendizagem e ndo

simplesmente aquisicdo de conhecimentos supostamente j& prontos e

disponiveis para o0 ensino concebido como simples transmiss&o.
(ASSMANN, 2007, p.32).

O referido autor instiga-nos a refletir acerca da educacdo e das
responsabilidades da familia, da sociedade e do Estado no processo de partilha de

saberes.

Antes mesmo de penetrar nas ideias de Snyders e iniciar uma reflexdo a
respeito do ambiente escolar, das condicbes de aprendizagem oferecidas e da
atuacao do professor na sala de aula, somos embriagados por Paulo Freire, que ao
prefaciar a edicéo brasileira da obra Alunos Felizes, genialmente escreve:

A alegria na escola, por que Georges Snyders vem lutando, alegremente,
ndo é sO necessaria, mas possivel. Necessaria porque, gerando-se numa

alegria maior — a alegria de viver —, a alegria na escola fortalece e estimula
a alegria de viver. (FREIRE, in SNYDERS, 1993, p.9).

Ao pensar na escola atual e na possivel, gerada em nossos ideais, nos
deparamos com o enfado que reina na escola atual, em que docentes e discentes
vivem 0s minutos esperando que a monotonia acabe com o toque do sinal da ultima

aula para que partam mais felizes para a vida la fora. Mudar essa situagao, romper
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com a sisudez que reina em nossas instituicdes de ensino € nossa tarefa.

Se o tempo na escola é um tempo de enfado em que educador e educadora
e educandos vivem os segundos, 0s minutos, os quartos de hora a espera
de que a monotonia termine a fim de que partam risonhos para a vida la
fora, a tristeza da escola termina por deteriorar a alegria de viver. E
necessaria ainda porque viver plenamente a alegria na escola significa
mudéa-la, significa lutar para incrementar, melhorar, aprofundar a
mudanca.(SNYDERS, 1993).

Freire corrobora os pensamentos de Snyders propondo dinamismo para
desencadear a reviravolta na escola e no mundo, tdo almejada por nos.
Para tentar essa reviravolta indispensével € preciso deixar bem longe de

nés a distorcdo mecanicista; é necessario encarnar um pensar dinamico,
dialético. O tempo que levamos dizendo que para haver alegria na escola é

preciso primeiro mudar radicalmente o mundo é o tempo que perdemos
para comecar a inventar e a viver a alegria. Além do mais, lutar pela alegria
na escola € uma forma de lutar pela mudan¢ca do mundo. (FREIRE in
SNYDERS, 1993, p. 10).

No final do século XX Georges Snyders publicou suas reflex6es alertando-nos
de que a alegria na escola se contrapde a escola da ndo-alegria e que foram as
transformacdes na escola tradicional que abriram espagco para o surgimento da
escola com alegria. Criar espaco para que a escola ofereca a suas criangas e jovens
oportunidades para que se instaure a alegria na escola é a proposta de Georges
Snyders, um contemporaneo educador francés que com seu olhar critico e
preocupado com o ensino das escolas publicas francesas, vé a alegria como uma
forma de professor e aluno conquistarem transformacdes, encurtando distancias
entre a escola real e a possivel. Ao conceituar alegria, ele afirma:

A alegria é um ato e ndo um estado no qual nos instalamos
confortavelmente, é a atividade de passar para... A alegria também é um ato
na medida em que, através dela, a poténcia de agir € aumentada, um
acréscimo de vida, fazendo o individuo se sentir como que prolongado,

enquanto a ndo-alegria vai se restringir, se reduzir, se economizar, ficar de
vigilia ou entregar-se a dispersédo. (SNYDERS, 1993. p.42).

A escola idealizada por Snyders € uma proposta superadora, de constante
busca na obtenc¢do da realizagdo humana e de transformagéo para a qual a atitude é
essencial. Ousadamente caracteriza a contengdo como n&o-alegria e a expansao
como alegria e considera que a contemporaneidade na escola tem evidenciado atos
de controle, desfavorecendo o surgimento de potencialidades afetivas, culturais e

cientificas.
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A escola ja contém elementos validos de alegria. Ela ndo é oposta a alegria,
esse sentimento jA é possivel na escola atual, o que torna ainda mais
lamentavel que ela ndo esteja entre seus objetivos primordiais. E a partir da
propria escola, dos fragmentos felizes que ela deixa transparecer, que se
pode comecar a pensar em como superar a escola atual. (SNYDERS, 1993,
p.12).

A medida que nos permitimos compartilhar as idéias deste professor
honorario de Ciéncias da Educacdo da Universidade de Paris, nos reportamos a
realidade do cotidiano escolar, onde existe fracasso, desanimo, desinteresse e até

mesmo aversao pela disciplina de Matematica.

Ao finalizar uma entrevista concedida a professora Lourdes Stamato de

Camillis, em oito de agosto de mil novecentos e noventa, o referido autor afirma:

A maior parte das criancas em situacdo de fracasso sdo as de classe
popular e elas precisam ter prazer em estudar; do contrério, desistirdo,
abandonaréo a Escola, se puderem. Se ndo puderem, continuardo, mas nao
aprenderdo muito. Quanto mais os alunos enfrentam dificuldades - de
ordem fisica e econémica - mais a Escola deve ser um local que lhes traga
outras coisas. Essa alegria ndo pode ser uma alegria que os desvie da luta,
mas eles precisam ter o estimulo do prazer. A alegria deve ser prioridade
para aqueles que sofrem mais fora da Escola. Sei que € um pouco utoépico,
mas de vez em quando é necessario sonhar. (Disponivel em
www.periodicos.ufsc.br/index.php/zeroseis/article/view/2069/1778, acesso
em 20/11/2010)

As afirmacdes contidas na entrevista nos permitem a reflexdo mais intensa de
nossas vivéncias com criancas de classes populares e a analise de suas propostas
de implementacdo de algumas sugestdes de como tornar a escola um espago
marcado pela alegria.

Por mais que o tema pareca superficial, entende-se que ha varias formas de
tecermos consideracdes acerca do mesmo. Em uma de suas publicacdes, Snyders
refere-se a encontrar a alegria na escola.

No que ela oferece de particular, de insubstituivel e um tipo de alegria que a
escola é Unica ou pelo menos a mais bem situada para propor: que seria
uma escola que tivesse realmente a audacia de apostar tudo na satisfacéo

da cultura elaborada, das exigéncias culturais mais elevadas, de uma
extrema ambicao cultural. (SNYDERS, 1988, p.13).

Falar da audécia em apostar na satisfagdo e na ambicdo cultural nos faz
lembrar ainda da dificuldade de romper com o0 que esta ai, em quebrar paradigmas;
a grandeza da alegria pressupfe transformacdes culturais, sem desprezar aquelas

que se referem ao dia-a-dia, ao convivio, as emocdes. Trata-se de criar espacos de
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expressao e relagdo entre os pares, capaz de promover o0 prazer, 0 bem-estar,

abrindo espaco para manifestacdes espontaneas e criticas.

Os sentimentos e sensacdes de beleza, paz, alegria, dentre outras, estdo em
nosso interior e os conteddos podem desencadear teméticas interessantes que
proporcionem ao aprendente o prazer em aprender, & medida que desejam
conhecer. Nao é diferente a situacdo do ensinante; se ele ndo encontra prazer em
ensinar ou aprender, como podera propor abordagens que contemplem a
compreensao, a descoberta, decifrando a realidade para nela atuar de forma original

e criativa?

Implementar a alegria em nossas salas de aula é possivel através também da
ludicidade propondo jogos e desafios matematicos, organizando situacfes didaticas
e desenvolvendo atividades que atendam as atuais tendéncias em Educacédo
Matemética.

A insercdo da dimensdo ludica na formacdo de professor, além de
possibilitar um processo de formacao “mais criativo, relacional e articulador”, permite
gue o professor, a partir da sua propria experiéncia, tome consciéncia da importancia
do prazer de estar conhecendo, para que a escola seja um lugar gostoso
(ASSMANN, 1998, p.23).

O panorama educacional brasileiro é desolador, especialmente na escola
publica. Segundo Assmann

As circunstancias sao adversas. Precisamos de muitas frentes de luta pela

melhoria da educa¢é@o. Mas ndo se pode ir contornando a evidéncia de que

a questdo da qualidade passa centralmente pelo viés pedagégico. (1999,
p.23).

7

Reencantar a educacdo € uma tarefa que exige tomada de consciéncia,
assumindo compromissos com a vida, com a inclusdo, com as relagdes, com as
condicBes fisicas, sociais, educativas e culturais. E admitir que precisamos evoluir
em nossas concepgdes, ousar em nossas praticas pedagoégicas e assumir o papel

de professor-pesquisador, além é claro de mediador.
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2.6 Atividades de Investigacdo e jogos pedagdgicos: uma possibilidade de
intervencdo pedagogica pautada na ludicidade, na alegria e na busca do

(re)encantamento das aulas de matematica.

Se uma nova concepcado de ensino exige a figura de um professor-
pesquisador, parece-nos adequado ponderar que a pesquisa passe a fazer parte de
nossa pratica pedagoégica. Costumeiramente, ensino e pesquisa Sao vistos como
atividades diferentes, sem que uma estivesse atrelada a outra. Até entdo, o
pesquisador era aquele que fazia as descobertas para que algum professor, algum
dia ensinasse aos seus alunos, sem ter uma preocupacdo demasiada com o
contexto. Porém, jA ha algum tempo, fala-se em pesquisa e ensino como

decorrentes uma da outra.

Sabiamente, Freire (1996, p.29) fala da relacdo do professor com a pesquisa
e afirma que: Faz parte da natureza da préatica docente a indagacdo, a busca, a
pesquisa. Percebe-se que € necessario, em sua formacdo permanente, o professor

se perceber e se assumir, como pesquisador.

Que tal proceder desta forma também com nossos alunos desde a Educacédo
Basica para que desenvolvam habilidades e atitudes de um investigador numa

proposta de trabalhar atividades exploratério-investigativas?

As aulas exploratério-investigativas sdo aquelas que mobilizam e
desencadeiam, em sala de aula, tarefas e atividades abertas, exploratérias
e nao diretivas do pensamento do aluno e que apresentam multiplas
possibilidades de alternativa de tratamento e significacdo. (FIORENTINI,
2006, p.29).

O planejamento e a execucdo de aulas com este carater requer um
comportamento diferente, ou melhor, ndo convencional para um professor de
Matematica. Quanto a este perfil e as atitudes de um professor que coloca em

pratica essa tendéncia, Goldenberg (1999, p.46) nos esclarece:

Os professores precisam de ter boas bases matematicas, para além de
sensibilidade pedago6gica para poderem decidir quando é que uma
investigacao deve prosseguir e quando é que provavelmente sera mais
frutuoso pbr termo a investigagcdo em curso de modo a permitir passar a
outra. Um professor que nao tenha tais bases pode interromper cedo
demais uma investigacao, ndo sendo capaz de reconhecer a importancia da

matematica que espreita nas descobertas ou métodos dos alunos; [...]
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Finalmente, sem um bom entendimento da matematica, muitos professores
tendem a concentrar-se na prépria investigacdo, em vez de verem a
reflexdo sobre a investigacao e a abstracdo que dela se retira, como é seu
objetivo.

O autor acima citado considera ainda que:

Nao podemos apresentar fatos e por os alunos simplesmente a aplica-los ou
a prova-los; assim como nao podemos explicar técnicas e fazer com que os
alunos se limitem a executa-las. O objetivo propriamente dito é que o aluno
aprenda como ser um investigador perspicaz, e para isso tem que fazer
investigacao. (1999, p.37).

Na mesma pagina acaba tecendo um comentario muito significativo em
relacdo as investigacdes mateméaticas em sala de aula.

Se um dos objetivos da educacdo matemética € fazer com que os alunos

aprendam como € que as pessoas descobrem fatos e métodos, deveriam

também, durante uma parte significativa do tempo de aprendizagem,
dedicar-se a essa mesma atividade: descobrir os fatos. (p.37).

Pensando em construir os saberes da docéncia e redefinir o papel do
professor tem-se claro de que sera necessario romper com paradigmas e buscar nas
tendéncias atuais em Educacdo Matematica o suporte para tornar nossas aulas nao

s6 mais interessantes, como eficazes.

No ambito do ensino-aprendizagem investigar tem a conotacédo de lidar com
questdes, de forma clara e organizada, de modo a provocar o interesse do aluno
como se houvesse certo mistério a ser desvendado. Durante a execucdo, parte-se
de uma informacédo geral, elaboram-se conjecturas, testam-se estas conjecturas em
torno da validade Matematica. Este tipo de atividade exploratéria, aberta, vem
ganhando espaco nas aulas de Matematica, pois dessa forma, tem sido possivel
obter o envolvimento do aluno no processo de construcdo do conhecimento, bem

como o estreitamento das relacdes entre docentes e discentes.

A proposta de atividades de investigacdo nas aulas de Matemética difere das
etapas comumente empregadas para abordar um tema especifico. De um modo
geral, a estrutura de uma aula com investigacdes envolve as seguintes fases:
introdugédo da tarefa, desenvolvimento do trabalho e discusséo final/reflexao
(CHRISTIANSEN e WALTHER, 1986).
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Defende-se o emprego de atividades investigativas nas aulas de Matematica
porque, cré-se que as habilidades que as circundam transcendem as aulas de
Matematica. Conforme os Parametros Curriculares Nacionais:

[...] a Matemética pode dar sua contribuicdo & formacdo do cidaddo ao
desenvolver metodologias que enfatizem a construcdo de estratégias, a
comprovacdo e a justificacdo de resultados, a criatividade, a iniciativa

pessoal, o trabalho coletivo e a autonomia advinda da confianca na prépria
capacidade para enfrentar desafios. (BRASIL, 1997, p.27).

Se investigar é inerente ao ser humano e se constitui em peca fundamental
para a construcdo de conhecimentos, podendo levar o aluno a aprender e, em
decorréncia disso impulsionar o desenvolvimento, cabe esclarecer o sentido que é
dado a investigacdo matematica.

O conceito de investigagdo matematica, como atividade de ensino-
aprendizagem, ajuda a trazer para a sala de aula o espirito da atividade
matemdtica genuina, constituindo, por isso, uma poderosa metéfora
educativa. O aluno é chamado a agir como um matematico, ndo s6 na
formulacdo de questbes e conjecturas e na realizacdo de provas e
refutacbes, mas também na apresentacdo de resultados e na discusséo e

argumentacdo com os seus colegas e o professor. (PONTE, BROCARDO;
OLIVEIRA, 2003, p.23).

Imaginemos nossas aulas mais dinamicas, mais interativas, mais prazerosas,
onde reine a cooperacdo. E preciso criar um ambiente diferenciado para tal.
Skovsmose questionou as praticas tradicionais adotadas por grande parte dos
professores de Matematica e chamou de cenario para investigacdo ao ambiente que
da suporte a esta proposta de trabalho.

O relacionamento pessoal entre os alunos e entre os alunos e o professor
se manifesta em padrdes de comunicacdo. Operar em um cenario para
investigacdo (com boas razbes) significa cooperar, e a cooperagdo €
incentivada, ou obstruida, por certas formas de comunicacdo. Em particular,
ndo acreditamos que os padrdes de comunicacdo que caracterizam a

tradicdo da mateméatica escolar irdo apoiar um processo investigativo.
(ALRO e SKOVSMOSE, 2002, p. 53-54).

Conforme a tematica proposta aqui urge repensar nossos cursos de formacao

de professores de Matematica e programar a¢gfes de formagéo continuada.

Referindo-se a formacéo inicial do professor de Matematica, Imbernon (apud
Bicudo, 1999, p.71) salienta que:
[...] a formac&o inicial do professor de Matematica seja flexivel e que

desenvolva uma atitude critica no licenciado de maneira cooperadora e
colegiada e uma constante receptividade para o novo, ja que a formacao
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inicial que demanda continuar estudando durante toda a vida profissional...
Ndo se trata, pois, de aprender um oficio em que predominam os
estereotipos e técnicas pré-determinadas sendo que se trata de aprender os
fundamentos de uma cultura profissional, que significa saber porque se faz,
0 que se faz, e quando e porque sera necessario fazé-lo de um modo
distinto.

A formacéo de professores da-se numa trajetéria em que teorias e praticas se
entrelacam, em que pesquisas revelam resultados e muitas delas passam a compor
0 grupo das tendéncias atuais em Educagcédo Matematica.

Ninguém comeca a ser professor numa certa terca-feira, as quatro horas da
tarde. Ninguém nasce educador ou marcado para ser educador. A gente se

faz educador, a gente se forma como educador, permanentemente, na
pratica e na reflexdo sobre a prética. (FREIRE, 1991, p.58).

Esta préatica de entrelacar o ensino e a investigacao nas aulas de Matematica,
desde a mais tenra idade, contribui para tracar o novo perfil do professor e
consequentemente o do aluno. Tendendo a tornarem-se mais comprometidos,

motivados, mantendo assim um conhecimento mais amplo e solido com esta ciéncia.

Um fator preocupante refere-se as aprendizagens mecéanicas, sem
compreensao, segundo Carraher, Carraher & Schliemann (1995, p. 176):

O ensino, como ele é hoje, voltado para a transmissdao de regras cujo

sentido muitas vezes nem as professoras podem encontrar [...] ndo tem

condicdes de diferenciar o aluno que ndo aceita seguir regras sem

guestionar por que essas regras funcionam e o que simplesmente néo

entende as regras. [...] quanto mais definirmos a tarefa do aluno como a

aprendizagem de uma certa quantidade de regras, mais estaremos criando
um ambiente favoravel a aprendizagem sem compreensao.

Estas questbes de compreenséo e construcdo de conceitos fazem parte das
concepgOes construtivistas, presentes nas propostas dos cursos de licenciatura.
Mas, como a formacéo de um professor ndo atende a um periodo especifico, pois de
acordo com Fiorentini e Castro (2003) o individuo, ao longo de sua vida, sofre
interacdes de cunho social, historico e cultural o que acaba refletindo em suas idéias
e acdes. Portanto, espera-se que um professor permane¢a em constante

construcdo, buscando aperfeicoamento, aprendendo, se desenvolvendo.

Além das atividades investigativas, vemos nos jogos uma forma simples e
adequada de o professor promover intervencdes pedagodgicas intencionais. Entende-

se que a presenca da ludicidade no contexto escolar torna-se um fator importante
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voltado a construcdo das aprendizagens, em prol do desenvolvimento integral do
ser. Huizinga (2005, p.32) define jogo como:
[...] uma atividade ou ocupacéo voluntaria, exercida dentro de certos e
determinados limites de tempo e de espaco, segundo regras livremente
consentidas, mas absolutamente obrigatérias dotadas de um fim em si

mesmo, acompanhado de um sentimento de tenséo e de alegria e de uma
consciéncia de ser diferente da ‘vida quotidiana.

Ha diferentes visbes sobre o jogo. Portanto, ao planejar as atividades de
ensino com jogos, o professor deve ter claro o objetivo e 0 momento ideal para agir e
intervir de forma que essa atividade experimental possa ser internalizada e contribuir
para a formacgéo de conceitos. De acordo com Brougere (1998, p. 31):

O jogo ndo é fim, mas meio de estudo, e a ocasido para perceber
comportamentos fundamentais. Este processo de diversificacdo
metodolégica, quando empregado de forma coerente, é de extrema valia,

pois o que se espera do aluno é que ele construa estruturas mentais que o
capacitem a atingir outros estagios formais e abstratos.

Além de um recurso metodologico para constituir a pratica pedagogica que
busca a autonomia e a constru¢éo de conceitos, é também um meio de proporcionar
o desenvolvimento de aspectos atitudinais. Para Grando,

A inclusdo dos jogos durante as atividades nas aulas de Matematica,
representa a oportunidade de proporcionar uma atividade ludica,
envolvendo o desejo, o interesse, a competicdo e o desafio que motivam o
jogador a conhecer seus limites e suas possibilidades de superacdo de tais

limites, na busca da vitéria, adquirindo confianca e coragem para se
arriscar. (2000, p.32)

O jogo torna-se um desencadeador de desafios e sugere uma postura que
permite analisar situacdes e criar estratégias para resolver situacées-problemas, ao
mesmo tempo em gue desenvolve habilidades conceituais e atitudinais.

[...] O jogo, no sentido psicolégico, desestrutura o sujeito que parte em
busca de estratégias que o levem a participar dele. Podemos definir jogo
como um problema em movimento. Problema que envolve a atitude pessoal
de querer jogar tal qual o resolvedor de problema que s6 os tem quando

estes lhes exigem busca de instrumentos novos de pensamento. (MOURA,
1992, p.53).

Conhecer as tendéncias atuais em Educacdo Matematica deve auxiliar o
docente a optar por outras alternativas de trabalho que fujam do convencional. Esta
formacdo constante de um profissional mais qualificado torna-se necessaria para

oferecer um ensino voltado ao interesse do aluno.
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O professor em constante formacdo, além de dominar técnicas para
apresentar e construir 0s conceitos com seus alunos, manter um bom
relacionamento, conhecer profundamente sua disciplina, precisa, segundo Ponte
(2009), ter capacidade de gerar projetos, artefatos, aulas e materiais de ensino.
Dentre os materiais encontram-se 0s jogos, que por seu aspecto ludico podem gerar

aulas mais dinamicas e interessantes.
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Capante 3

na Jovmacio
Continuada
de Professores

"(...) dem a caniosidade que me move,
que me indene ua busea

wada aprende wem endino",

(Paale Freire)
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CAPITULO 3

MEDIACAO DIDATICO/INVESTIGATIVA NA FORMACAO
CONTINUADA DE PROFESSORES

Empregar a ideia de mediacdo na formacado continuada de professores de
Matematica formalizou-se através de uma proposta de ensino, em que a
professora/pesquisadora assumiu o papel temporario de tutora, estimulando os
participantes a desenvolver certas habilidades, evidenciando o papel potencial da
colaboracdo entre os pares para incentivar e reforcar a aprendizagem e o
desenvolvimento dos proprios professores nos momentos de vivéncia de situagoes,

no planejamento de estratégias e na execucgédo de tarefas.

A proposta foi desenvolvida com um grupo de professores de Matematica de
uma escola publica, de um pequeno municipio da Regido da Fronteira, no Rio
Grande do Sul, durante um curso de formacgéo continuada. Pela natureza do estudo,
a proposta pode ser caracterizada como uma pesquisa-intervengdo, em que as
intervencdes pedagdgicas que compde a proposta de ensino, as respostas dadas
pelos participantes, as observacfes e a analise dos resultados obtidos em cada
etapa da atividade, constituem a investigagdo que busca aprimorar a docéncia no
ensino de Matematica, da professora/pesquisadora e dos professores envolvidos.
Dessa forma, a pesquisa assume carater qualitativo e o pesquisador constitui-se em

membro ativo do processo. Considera, também, as situagcbes emergentes e as
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realidades do contexto para analisar criticamente sua forma de pensar, resultado de

uma histéria de vida e trabalho.

Ao conceituar pesquisa-intervencdo, Rodrigues e Souza (1987, p.97)
entendem que:
Na pesquisa-intervencdo, a relagdo pesquisador/objeto pesquisado €
dindmica e determinara os proprios caminhos da pesquisa, sendo uma
producdo do grupo envolvido. Pesquisa €, assim, acdo, construgéo,
transformagédo coletiva, analise das forgas sdcio-histéricas e politicas que
atuam nas situacdes e das proprias implicac8es, inclusive dos referenciais
de andlise. E um modo de intervencdo, na medida em que recorta o
cotidiano em suas tarefas, em sua funcionalidade, em sua pragmatica -
variaveis imprescindiveis a manutencdo do campo de trabalho que se

configura como eficiente e produtivo no paradigma do mundo moderno. (p.
97).

Em relacdo a pesquisa qualitativa Garnica (2006, p. 88) aponta como
caracteristicas:
(a) a transitoriedade de seus resultados; (b) a impossibilidade de uma
hip6tese a priori, cujo objetivo da pesquisa sera comprovar ou refutar; (c) a
ndo neutralidade do pesquisador que, no processo interpretativo, vale-se de
suas perspectivas e filtros vivenciais prévios dos quais ndo consegue se
desvencilhar; (d) que a constituicao de suas compreensfes da-se ndo como
resultado, mas numa trajetéria em que essas mesmas compreensdes e
também os meios de obté-las podem ser (re)configuradas;, e (e) a

impossibilidade de estabelecer regulamentacdes, em procedimentos
sistematicos, prévios, estaticos e generalistas.

A pesquisa qualitativa para este estudo dissertativo destacou a participacéo

ativa dos professores no processo de desenvolvimento.

O processo investigativo acompanhou o desenvolvimento de uma proposta de
intervencdo pedagdgica, organizada em sete sessfes ou encontros, quatro
presenciais e trés virtuais, de forma intercalada, pautadas na ludicidade e na
ressignificacdo de conceitos, concepcdes e praticas docentes. As sessdes ou
encontros foram desenvolvidos na modalidade de curso de formag&o continuada
para professores de Matematica das séries finais do Ensino Fundamental da Regidao
da Campanha. Participaram, efetivamente da proposta, 14 professores de
Matematica da Educacédo Basica, das quais apenas uma atua exclusivamente no

Ensino Médio.

Por se tratar de uma pesquisa qualitativa, consideram-se a experiéncia do

pesquisador e a dos participantes. Foram, entdo, organizados dois momentos
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integrados e interatuantes:

a) Investigacdo das concepcbes e das praticas dos professores sobre o

ensino da matematica e das perspectivas sobre o seu papel social.

b) Proposta de formag&o continuada através de encontros presenciais e em

um ambiente virtual.

A proposta dos encontros previu a investigagdo e a consideracdo aos
conhecimentos prévios, a analise e a elaboracdo de relatérios sobre as atividades
propostas, esclarecimento de duvidas, construcdo da relagcéo entre teoria e prética,
andlise das sugestbes trazidas pelos professores, debates em grupos, vivéncia de
atividades de investigacdo e de jogos como desencadeadores do prazer de

ensinar/aprender e instrumento para a concretizacdo da alegria ha escola.

As informacdes foram obtidas através da aplicacdo de instrumentos como:
diarios de bordo, memodria da aula, questionarios semiestruturados, atividades

tedrico-préticas realizadas durante os encontros presenciais e virtuais.

Efetivou-se uma analise descritivo-interpretativa agrupando-se informacdes
em unidades de significado, a luz dos aportes tedricos sobre o reencantamento do
processo educativo (ASSMAN, 2007) os beneficios da alegria na escola (SNYDERS,
1988), organizacdo de situacbes de ensino para promoc¢do de aprendizagens
através da intervencdo na zona de desenvolvimento proximal (VYGOTSKY, 1998,
1999), metodologias contemporéaneas para o ensino presencial e virtual, contetdos
curriculares da Matematica constantes nos Pardmetros Curriculares Nacionais, bem
como os saberes docentes (TARDIF, 2004) e a formacdo de professores de
Matematica (FIORENTINI, 2003) e o desenvolvimento de atividades de investigacao
nas aulas de Matematica (PONTE, 2009).

Os sujeitos pesquisados foram selecionados intencionalmente entre outros
grupos de professores de escolas publicas da Regido da Campanha, pertencentes a
aos municipios de Acegua, Bagé, Dom Pedrito, Lavras do Sul, Piratini, Pinheiro
Machado, Santana do Livramento e Cacapava do Sul em que atividades de
formacdo  continuada vinham  ocorrendo com a  participagdo da

s

professora/pesquisadora, autora deste trabalho. A “escolha intencional” é apontada
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por Guba (1985), como uma possibilidade da pesquisa qualitativa e o critério
utilizado para definir o grupo foi a disponibilidade, a representatividade e o
envolvimento ja demonstrados anteriormente. Vale esclarecer que esta atividade de

extensao atendeu a demanda oriunda nos termos das Politicas Publicas Federais.

A partir da definicdo do grupo foi possivel apresentar detalhes sobre o
contexto, as sessbes que constituiram a pratica pedagogica de intervencédo, bem

como a analise das informacdes obtidas no decorrer e ao final do processo.

Inicialmente, descreve-se o0 contexto da pesquisa, apresentando-se
informacdes basicas sobre o municipio, sobre a instituicdo de ensino em que ocorreu
a pesquisa-intervencdo bem como os professores, sujeitos desta investigacao.
Apresentam-se ainda algumas informac¢des acerca do curso de formacédo continuada

desenvolvido segundo o PDE.

Disponibilizam-se os indices da Educacdo Basica obtidos nas avaliacdes
externas no pais, no estado do Rio Grande do Sul e no municipio de Lavras do Sul,

nos quadors abaixo:

IDEE 2005, 2007, 2002 = Pn Ses para o BRASIL

[ Ofbomevado | Wems | WebOhewao | Wem: | WenObmed | wem |

(2005 | 2007 | 2005 | 2007 | 2005 | 2021 | 2005 | 2007 | 2005 | 2007 | 2009 | 2021 | 2005 | 2007 | z00s | zoo7 | 2000 [ ezt |
, 0 5.5

42 46 3,9 4,2 5, 3,5 3.8 4,0 3,5 3,7 3.4 35 3,6 3,4 3,5 5,2

Dependéncia Administrativa
4,0 44 3.6 2.0 58 22 3,5 3,7 33 2.4 £.2 3.1 3,2 3.4 3.1 22 2.9
25 | a3 | a3 | <0 2 g1 22 | ag | a8 232 2 52 20 a2 [Taa | = 2.2 49
24 [EPEEN 2 23 s7 0 a1 DEEDIPEEN 22 B zz | a2 - XN 45
59 6.0 6,4 6.0 6.3 7.5 5.8 58 5.9 5.8 6.0 7.3 5.8 56 5.6 5.8 57 7.0

5% =griz [ 2 zno

_ Ideb Observado Metas Projetadas

Estado # 2005 = 2007 = 2009 # 2007 = 2009 = 2011 = 2013 = 2015 = 2017 = 2019 = 2021 =
Rio Grands do Su =X} 38 41 2%} 4.0 4.1 47

B sdnz | Fano

_ Ideb Observado Metas Projetadas

Municipio # 2005 = 2007 = 2008 # 2007 = 2009 = 2011 # 20132 # 2015 = 2017 = 2018 # 2021 =
LAVRAS DO BUL 14 28 iz 35 36 s 43 47 4.9 52

8" serie / 5° ano

s Iy ey e Prjin

Escola # 2005 # 2007 # 2009 = 2007 = 2009 = 2011 # 2013 = 2015 % 2017 = 2019 # 2021 =
INSTITUTO ESTADUAL DE EDUCACAC DR BULCAD 33 30 2.4 39 4.1 4.4 45 5.1 5.4 5.6 59
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8° serie / 5F ano

T e e o Prjnc

Escola # 2005 = 2007 # 2008 = 2007 # 2008 = 2011 # 2013 # 2015 % 2017 = 2019 = 2021 %
EESC EST ENS FUND LICINIC CARDOED 4.1 25 4.1 4.3 4.5 43 5.3 5.5 5.5 6.0

Quadro 1: IDEB 2005, 2007 e 2009

Fonte: <http://sistemasideb.inep.gov.br/resultado/> acessado em 17/04/2010

A proposta de ensino que serviu para a realizagdo da investigagéo foi
executada na cidade de Lavras do Sul, no interior do Rio Grande do Sul. A pequena
cidade fica aproximadamente a 80 Km distante de Bagé. A tabela abaixo mostra

alguns dados que podem servir para situar o leitor.

Localizacao lMunicipio da Regifo Sudoeste do Estado do Rio Grande do 5ul
Area 2.604,6 km®

S5ao Gabriel, Bage, Dom Pedrito, Vila Nova do Sul, 530 Sepé e

Limites Cagapava do Sul
Altitude 27T m

Clima Subtropical
Temperatura média 180 C

anual

Distancia da Capital 324 km
Economia Agropecuaria

Divisdo Administrativa Lavras do Sulsede e Ibaré

Populacao 7.936 habitantes (2000)
Criacao do Municipio 9 de maio de 1882
CEP 97390-000

DDD 55

Tabela 1: Informaces de Lavras do Sul

Fonte: <http://www.brasilchannel.com.br/municipios/> acessado em 17/04/2010
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Quadro 2: Mapas de localizagao

Fonte: <internet> acessado em 17/04/2010

O cenario de investigacdo aponta para o Instituto Estadual de Educacao Dr.
Bulcéo, localizado no centro da cidade, o qual oferece os seguintes cursos: Ensino
Fundamental (séries finais), Ensino Médio (Normal em nivel médio e curso de
Ensino Médio) e Educacdo Profissional (Técnico em Contabilidade).Possui amplo
laboratério de informatica, banco do livro, biblioteca escolar, 14 salas de aula e

demais servigos para o bom andamento das atividades escolares.

Compuseram o0 cenario desta investigacdo, além das professoras e
coordenadora pedagdgica de Matematica que atuam no Instituto Dr. Bulcdo, as
docentes da Escola Estadual de Ensino Fundamental Licinio Cardoso e outras

convidadas, as quais fazem parte da Rede Publica Municipal.

O quadro a seguir indica alguns dados mais precisos relacionados ao ano

letivo de 2010, tendo em vista que nossa pesquisa ocorreu neste periodo.



Escola
INST EST EDUC DR BULCAO
13 CRE - LAVRAS DO SUL

Turmas

Manha Tarde  HNoite Integral  Total

ENSINO FUNDAMENTAL - Periodo letivo: 03/2010 a 12/2010

Sa.5erie 1 1
Ga.5erie 1 1
Ta.Serie 1 1
da.serie 1 1
Total < =

HORMAL EM NIVEL MEDIO - Periodo letivo: 03/2010 a 12/2010

2o.Ano 1 1
30.Ano 1 1
Eztagic 2 2
Total 4 4

Quadro 3: Quadros de turmas A

Fonte: <internet> acessado em 17/04/2010

Alunos

Aluno!
Turma

&,00
4,00

&,00

61
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ENSINO MEDIO - Periodo letivo: 03/2010 a 12/2010

1o.Ano 3 1 < 133 33,25
Zo.Ano 2z 1 3 &3 27 65
Jo.Ano Z 1 3 &0 20,00
Total i 3 10 276 27 &0
TEC EM CONTABILIDADE - Periodo letivo: 03/2010 a 07/2010

1a.Serie 1 1 16 18,00
2a.53erie 1 1 i &,00
3a.5erie 1 1 10 10,00
Total 3 3 34 11,33
TEC EM CONTABILIDADE - Periodo letivo: 08/2010 a 12/2010

1a.5erie 1 1 il 17,00
2a.5erie 1 1 12 12,00
3a.5erie 1 1 G G, 00
Total 3 3 35 11,65
Total da Escola - Periodo letivo: 0172010 a 12/2010

Total 7 & 9 24 a7y 19,87

Quadros de Turmas Ano Letivo 2010 {fonte MMR / INE)

Quadro 4: Quadro de turmas B

Fonte: <internet> acessado em 17/04/2010

Em virtude de contemplar a disponibilidade de tempo dos professores, as
duas primeiras sessbes aconteceram no dia 30 de abril de 2010, uma em cada
turno. Para tanto, disponibilizou-se a primeira sessao virtual, com tarefas a serem
realizadas pelos docentes durante a semana seguinte. No segundo dia de encontro,
desenvolveram-se a terceira e quarta sessao presencial e propds-se a segunda, de
forma virtual. A Gltima sessao foi disponibilizada virtualmente, apds os professores

terem cumprido as tarefas anteriores.
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Apresenta-se na imagem abaixo o e-mail que confirma o inicio do curso de

formacao continuada, o nimero de participantes e o horéario de inicio e término.

Conforme solicitacdo estamos encaminhando as informacdes necessarias para a
Capacitacdo do dia 30/04/2010 no Instituto Dr. Bulcdo:
N° de participantes: 14
N° de Horas: 8h
Inicio:8h as 12h
13h30min as 17h30min
Aft
Elisa Pergher dos Santos

De: Angela Susana Jagmin Carretta <angela_carretta@hotmail.com>
Para: ebulcac@yahoo.com.br

Enviadas: Segunda-feira, 26 de Abril de 2010 10:45:11

Assunto: Formacdc continuada

Move Responder Responder atodos  Encaminhar Excluir Lixc Eletrénice  Limpar + Marcar como » Mover para
e
-
Res: Formacdo continuada Voltar para mensagens | &
o Instituto Dr. Bulcao  Adicionar a contatos 26/4/2010
Para Angela Susana Jagmin Carretta Responder |~
Boa Tarde!

Imagem 1: Confirmagédo da aplicacdo da pesquisa-intervencao
Fonte: E-mail Hotmalil

3.1 Questao de pesquisa

A questdo que norteou o0s procedimentos investigativos foi: Como o0s

professores de Matematica percebem sua pratica pedagdgica e como reagem a

propostas de ensino ludico/inovadoras, cientificamente fundamentadas?

No desdobramento desta questéo buscou-se saber:

Ha evidéncias de interesse, prazer e comprometimento com a aprendizagem,

no planejamento e no desenvolvimento de situa¢6es didatico-pedagogicas do ensino

de Matemaéatica?
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O que pensam os professores sobre o0 como a crianga e o0 jovem aprendem?

Que fatores favorecem e quais constituem obstaculos ao desenvolvimento de

propostas ludico-investigativas nas aulas de Matematica?

Como os professores das séries finais do Ensino Fundamental das escolas
publicas da Regido da Campanha tém desenvolvido os conceitos matematicos em

suas salas de aula?

A tentativa de encontrar respostas, mesmo que transitérias e parciais,
encaminharam o planejamento das situagdes de ensino para o objetivo de contribuir
com o aprimoramento do ensino de matematica através do desenvolvimento de
proposta de investigacdo de concepcdes e praticas e de intervencdo pedagdgica
pautada nos principios de ludicidade, prazerosidade, mediacdo e (re)construcéo
coletiva da relacdo entre teoria e pratica.

Sao objetivos especificos deste estudo dissertativo:

a) conhecer concepcoes, condicdes e praticas pedagodgicas de professores

gue atuam no Ensino Fundamental;

b) observar o envolvimento e a participagdo dos professores no

desenvolvimento de propostas pedagdogicas ndo convencionais;

c) refletir sobre as possibilidades de construir aprendizagens em ambientes

virtuais;

d) investigar os espacos de ludicidade na organizacéo de situacdes no ensino

da matemaética;
e) proporcionar a reflexdo sobre a prépria pratica pedagdgica;

f) analisar as construgcbes conceituais e as concepcbes sobre as

possibilidades de um ensino vinculado aos cotidianos dos alunos.
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3.2 Detalhamento das sessdes presenciais e virtuais

Tendo em vista a pretensdo de oportunizar vivéncias de algumas das
tendéncias atuais em Educacdo Matematica que promovem a ludicidade, a alegria, o
prazer, a interatividade e a participacéo, selecionaram-se atividades especificas para
as sessbes caracterizadas como intervengbes pedagogicas intencionais;
intercaladas com as que instigassem repensar a propria pratica e Ihes sugerisse

algumas leituras que embasassem as suas préaticas pedagdgicas.

Explicita-se a seguir, cada uma das sete sessdes que, juntas, compuseram a
proposta de pesquisa-intervencdo. As atividades de cada uma delas foram descritas

e organizadas num portfolio na forma de producéao técnica.
12 SESSAO (PRESENCIAL)

A) Recepcéao aos professores, mensagem de acolhida.

Professor... Una Mensagem

siltncio dentro de Li, em w0da de fi. g)dmg‘pm¢mdagmmf@rmwm¢£¢nmm

mefhores disitas. 56MMMMW&MW,MWWMW@MW
aju&mmmumm. EPémmfmmafuM. Pensa om tua missdo. g’mqmwmm? @qm
ensinas? Quando ensinas? gmmqmﬁo&axmm&om&cﬁwmmw@om&wﬂw@%c
WM&MWWM Mmumwmumaameamm...

Péna um pouco ainda... Oha para tids. Quanto trababho reafigado... Quantas pafarmas
ditas e quantas ndo ditas... Quantos ofhos te fitaram. Quantas %idas em tuas maos... Quanta

WM&&.

Quadro 5: Mensagem ao professor

Fonte: Caderno em anexo
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Apbs a leitura, os professores fizeram seus comentarios e revelaram algumas
de suas preocupacdes. A titulo de ilustracdo, descrevo o comentario de duas das

participantes.

A professora C declarou:

Acho que precisamos constantemente de encontros, justamente para nos

realimentar de “animo”, que é o que mais sinto falta nas escolas e junto aos
colegas. Os professores reclamam da falta de valorizagdo, quando eles
mesmos ndo se valorizam ou valorizam pouco o seu trabalho, deixando
espaco (muito espaco!) para as criticas (de pais, alunos, governos...).

A professora F expressou-se dessa forma:

“Fica muito dificil esquecer as preocupagdes, pois o professor de
Matematica tem uma responsabilidade muito grande: Fazer uma lavagem
cerebral com nosso aluno e tirar o medo “MATEMATICA E RUIM E DIFICIL".
Fazer a associacdo da matematica do dia-a-dia com a que aprendemos.
Tornar a Matematica prazerosa e gostosa para nossos alunos.

B) Apresentacdo da proposta de trabalho e da confeccao do portfélio

Portfélio € uma colecao organizada de todo o trabalho em andamento, o qual
permite a retomada evolutiva das ideias individuais ou do grupo, contendo: capa;
apresentacao; descricdo da aula mais caracteristica, a que mais ocorre; questionario
contendo informacfes para o diagnéstico do grupo; atividades desencadeadoras de
investigacdo e reflexdo; textos para o embasamento teoérico; diarios de bordo de
todas as atividades propostas; anexos (sugestdes de atividades e jogos); producdes
individuais e em grupos; bibliografia.

O grupo de docentes aceitou a proposta de trabalho. Ficou combinado que ao

longo da 12 sessdo poderiam sugerir temas, expor suas duvidas e sugestdes.

C) Descricdo da aula mais caracteristica, a que ocorre com maior

frequéncia.

Com a finalidade de constatar como os professores percebem suas praticas
pedagogicas, solicitou-se que 0s mesmos descrevessem sua aula, a mais
caracteristica, a que mais ocorre. A intencédo era de que refletissem e registrassem
sua reflexao.

O ato de refletir por escrito possibilita a criacdo de um espago para que a
reflexdo sobre a préatica ultrapasse a simples constatacdo. Escrever sobre
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alguma coisa faz com que se construa uma experiéncia de reflexdo
organizada, produzindo para ndés mesmos, um conhecimento mais
aprofundado sobre a pratica, sobre as nossas crencas, sobre o que
sabemos e 0 que ndo sabemos. Ao escrever para comunicar uma reflexdo
sobre 0 que se fez na pratica profissional, somos obrigados a organizar
idéias, a buscar uma articulacéo entre elas e a avancar no conhecimento
sobre o proprio trabalho.(WEISZ, 2000, p. 129)

As observacoes, os registros descritivos e o portfolio foram analisados através
de analise descritiva-interpretativa., A maioria das professoras investigadas explica
0 conteudo, realiza listas de exercicios e os atende individualmente. Algumas se
preocupam em promover atividades diferentes, como jogos ou contextualizacdes.
Fica evidente de que preparam suas aulas antecipadamente. Trata-se de propor um
ensino no ambito bem tradicional. Aparece aqui a primeira grande contradicao,

gostam de jogos e atividades dinAmicas, mas dao suas aulas como h& séculos atrés.

Registra-se aqui parte da descrigdo da professora A: “Sao cinco turmas, mas

apenas uma é a melhor de trabalhar, pois os alunos séo interessados, participam”.

Esta fala revela uma das problematicas atuais, as atitudes dos alunos frente

as propostas de ensino.

Percebe-se que fazem de um jeito, mas gostariam de fazer de outro. A
professora B, desabafa: “A forma rotineira como a aula acontece me incomoda.
Queria sempre poder surpreender e envolver meu aluno de forma que cada aula

fosse uma surpresa, mas na maioria das vezes nao € o que acontece”.

Outro aspecto bem evidente refere-se ao atendimento individualizado e a

preocupacao em tirar as duvidas.

A professora H comenta que apesar do pouco tempo em que é regente de

classe percebe que suas aulas refletem a tendéncia tradicional.
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E Imagem 2: Descrigdo manuscrita da aula mais caracteristica

e Fonte: Registro de uma das professoras pesquisadas

)

=

<>ﬂ D) Preenchimento do questionéario

|

% A fim de conhecer as concepcdes das professoras, além da descricdo da
o aula, aplicou-se um questionario com perguntas abertas, as quais foram analisadas
= e ,

. de forma descritiva-interpretativa.

4]

-

© |

=T1)

© |

BDU — Biblioteca D



69

Sessiio 1/ Sarefe 8/ Quesliondnio:
1. O que o fova a 30 a aula deste jeito?
2. %WWWOMW?
8. Quaf ¢ a Base Ledrica 3o teu trabalho?
4. De onde vem este tew confrecimento? Da univensidade? @aafewumqaw
fages? Da tua puspria pratica?
5. Quais as maioves ificuldades que enfrentas para ensinar?
8. @q&w}a&oma i em matemdtica?
9. Su tens participado de cursos de formagiio continuada? Comenta.
10.Quaf o tua opinido sobre o ensino da malemdlica na atuakidade?

11.@%%%%@?«0#%4%%0%?

Quadro 6: Questionério da tarefa 3 da Sec¢éo 1

Fonte: Caderno em anexo

Uma das professoras considera que da aulas como aprendeu na
Universidade e que ndo séo todos os alunos que aceitam mudancgas. Outras trés
justificam que é o que podem fazer diante do que lhes é oferecido. Duas delas
considera a melhor forma, até para controla-los, o atendimento individual. As demais

nao apresentam uma razao especifica e culpam a escola ou as politicas publicas.

Quanto a pergunta “como o aluno aprende”, alguns ndo compreenderam a
mesma e, a grande maioria, acha que Matemética se aprende fazendo exercicios.

Apenas uma professora entende que se aprende através da mediacao.

Um conceito central para compreendermos o fundamento sécio-histoérico do
funcionamento psicolégico € o conceito de mediagdo, que nos remete ao
terceiro pressuposto vygotskyano: a relagdo do homem com o mundo nao é
uma relacdo direta, mas uma relagdo mediada, sendo os sistemas
simbdlicos os elementos intermediarios entre o sujeito e o mundo. Esses
sistemas simbdlicos sdo estruturas complexas e articuladas que se
organizam por meios de signos e instrumentos, estes Ultimos chamados
elementos mediadores. (OLIVEIRA, 1997, p.24).

No que se refere as teorias pedagogicas, nenhuma das professoras afirma

seguir uma teoria qualquer.
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- A maioria considera que o conhecimento acerca de sua profissdo advém da

prépria pratica, dos estudos universitarios ou das leituras que realizam.

- O desinteresse, a falta de tempo e a falta de recursos sdo as principais

dificuldades enfrentadas para que possam desenvolver melhor suas propostas.

- Os momentos de maior prazer estdo ligados ao interesse do aluno, suas

descobertas e 0 empenho com que executam as tarefas propostas.

- O aprendizado é favorecido quando conseguem relacionar a Matematica ao
dia-a-dia ou quando se sentem desafiados, o conhecimento basico ou o raciocinio

adquirido nas séries iniciais.

- Para a grande maioria ndo tem ocorrido oportunidade de formacao

continuada recentemente.
E) Vivéncia de atividades investigativas ludico-desafiadoras.

Pensou-se em permitir que o professor vivenciasse algumas atividades
interessantes na intencdo de iniciar a tematica da prazerozidade em ensinar e em
aprender, em reencantar a educacdo e em promover a alegria na escola. Optou-se
entdo pela linha da investigacdo. A descricdo das atividades e a analise do

desempenho do professor estdo descritas no diario de bordo dessa sessao.

F) Transcri¢cdo do diario de bordo da 12 sesséo presencial: uma tarefa do

professor/investigador.
O primeiro contato com o caleidoscoépio

Era a manha do ultimo dia de abril. Durante o trajeto, longo pelas condi¢bes
da estrada desconhecida, sem pavimentacdo, dividia meus olhares entre a
paisagem, 0os caminhos a seguir, minhas experiéncias ao longo da carreira e as
expectativas em encontrar um novo grupo para trocar ideias, ouvir relatos de suas
experiéncias, saber um pouco de suas historias de vida e dos aspectos culturais do
pequeno municipio e fazer algumas intervencbes para a formacdo continuada
daqueles professores de Matematica, ao mesmo tempo em que coletaria os dados

para a elaboracéo da dissertacao.
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Quando avistei a cidade, logo percebi que se tratava de uma tipica cidade do
interior do Rio Grande do Sul. Seguindo as orientacfes recebidas, deparei-me com
a escola. Por se tratar da Unica escola do municipio que trabalha em nivel de Ensino
Médio, observei que era ampla, organizada em pavilhdes. Fui conduzida ao ultimo
bloco, onde numa sala com recursos de multimidia se encontravam professores de
Matematica das séries finais do Ensino Fundamental, alguns coordenadores e
alguns professores das séries iniciais, bem como um académico-estagiario e um
professor de Ensino Médio que atuava no Curso Normal. Como poucos eventos
ocorrem no municipio e algumas das docentes também pertencem a rede municipal,
a escola estendeu o convite a todos os professores de Matematica do municipio. Fui
informada que alguns dos visitantes participariam das atividades somente pela parte
da manha. Ao todo éramos 21 pessoas na sala, excedendo o niumero previsto para
0 encontro. Mas, 0 aspecto era positivo para a atividade com pratica com os feijoes:
0 jogo do Repartir, prevista para a 22 Sessdo, mas que poderia perfeitamente fazer
parte da 12 Era apenas uma proposta, previamente elaborada, mas que precisaria

respeitar os aspectos culturais e sociais daquele grupo.

A partir da leitura do texto do caderno em anexo foi realizada uma reflex&do
coletiva e a seguir distribuiu-se o material para os registros e as instru¢cdes para a
execucdo das atividades que iriam compor o portfélio. Teve-se o cuidado com a
apresentacdo do material, 0 que gerou atencdo e interesse; as professoras

passaram a explora-lo imediatamente.

As tarefas investigativas foram realizadas em pequenos grupos, formados por

iniciativa e decisdo dos participantes.

Os grupos executavam as tarefas de forma empolgada, mas constantemente
faziam solicitagdes para que eu lhes dissesse se estava certo ou errado. E muito
compreensivel a atitude dos docentes, pois, é assim que procedem em suas aulas;
continuam convivendo com a dicotomia, a dualidade entre o certo e o errado, sem

perceber que as atuais orientagdes valorizam a relatividade dos fen6menos.

No decorrer desta transcricAo apresentam-se as duas atividades
investigativas propostas na 12 sessao presencial e sugere-se que o caderno em

anexo seja consultado para a obtencao de maiores informacdes.



72

@Mao&&fmloa,wnfam@afiﬂamw
faaoge,ummaf«ymayonloa(mtoaoa) 1 2
3ifenentes & passisel obler? Coma podes . 3 i e 5

WOWWW?
@aptado 3o School Mathematics Project (1998). Using
inveoligations: (G intoduction to ways of woking.
Cambudge: Cambridge Uninewity Press.

Quadro 7: Desafio matematico: Formando poligonos
Fonte: School Mathematics Project (1993)

Nenhum dos grupos respondeu acerca de quantos poligonos diferentes é
possivel obter. Tendo em vista a afirmacdo de Ponte, Brocardo e Oliveira (2003,
apud. FELTES, 2007, p.71) “Para que o aluno possa de fato investigar, € necessario
deixa-lo trabalhar de forma totalmente autbnoma e, como tal, o professor deve ter
somente um papel de regulador da atividade”. Foram feitas observagdes e

realizadas pequenas intervencdes.

No registro de um dos grupos observou-se, conforme expressédo contida no
portfélio de uma das professoras, que ndo houve preocupacdo com O emprego
adequado do vocabulario matematico: “Ligamos os pontos fazemos retas, juntando

as retas fazemos poligonos”™.

Interessante ver que cada grupo usou suas préprias estratégias, sendo que
um deles apenas desenhou os poligonos, ndo fez nenhum registro para demonstrar
0 processo que utilizou para obter diferentes poligonos. Mais da metade dos grupos
restantes ndo percebeu que para demonstrar o poligono idealizado deveria anotar o
ponto inicial duas vezes ou nao seria poligono, mas sim, uma linha poligonal aberta.
A medida que as intervencBes ocorriam foi sugerido que os professores
relacionassem o0s numeros com a figura, o que fez com que percebessem que era

necessario coincidir o ponto inicial e o final.
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A atividade foi considerada como a aprendizagem mais significativa pelo
professor B, o qual registrou em seu portfolio:

Imagem 3: Aprendizagem considerada significativa
Fonte: Registros de uma das professoras investigadas

Os docentes expuseram ao grande grupo os resultados de suas investigacdes
e aprimoraram os registros que haviam feito.

Logo, solicitou-se que explorassem a atividade b “Numeros em escada”. De
acordo com Ponte (2009, p.9):

Investigar ndo representa obrigatoriamente trabalhar com problemas
dificeis. Significa, pelo contréario, trabalhar com questfes que nos interpelem
e que se apresentam no inicio de modo confuso, mas que procuramos
clarificar e estudar de modo organizado.

Mamaw&aﬁoaque&owpﬁmmmmam&m
naturaia conseculings. 8W5£mmnmmam3a,foi¢foa¢am&ww
coma 2+38;
%WWWMWWWW&MW
%WMWWWW&WWW?
WWWMM&M obter niimercs em eacada?
Sniestiga autnos aspectos refacionados a estes nimeras.

Quadro 8: Nimeros em escada
Fonte: http://www.apm.pt/ip/anteriores/jan99/act_3c.html
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Talvez por se tratar da segunda proposta de investigacdo e as docentes ja
terem uma ideia de como proceder numa atividade investigativa, os registros foram
mais organizados e atenderam ao que foi solicitado nas perguntas. Praticamente
nao foi necessario fazer intervengdes; cada professora que descobria algo interagia
com as demais e, aos poucos, percebeu-se que a resolugcédo estava sendo feita de
forma interativa. O importante era que todas se mantivessem ativas, exercitando as

capacidades de questionar, estabelecer relacbes e propor solucdes.

Os autores da obra Investigacbes Matematicas na sala de aula (p.13)
organizam este tipo de atividades em trés fases distintas: proposicdo da tarefa,
oralmente ou por escrito; realizacdo da investigacdo (individual, em duplas, em
grupos ou com a turma inteira); discussao dos resultados, em que o0s alunos relatam
aos colegas o trabalho realizado. E foi dessa forma que o trabalho foi desenvolvido.
Todos o0s grupos obtiveram resultados satisfatérios para suas investigacdes e

apenas um deles obteve as generaliza¢des, conforme ilustrado a seguir:

Imagem 4: Consideragdes acerca dos numeros em escada
Fonte: Registros de uma das professoras investigadas
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Seguem abaixo algumas das conclusdes expressas pelas professoras de

Matematica:

- Todos os numeros escada, representados por dois nimeros consecutivos

sao impares, desconsiderando o um.

- Os que sao representados como soma de trés nimeros consecutivos sdo 0s

multiplos de 3, exceto o proprio trés.

- Os numeros em escada formados por quatro algarismos sado mdultiplos de

quatro, a partir do dez.
- Os numeros primos tém apenas uma representacdo em escada.
- Alguns numeros tém mais de uma representacao em escada.
- O modelo matemético como soma de quatro parcelas: 4n+6.

Apesar de nao ter tocado nas questdes de reencantar a educagcao e promover
a alegria na escola, estava estampado em seus rostos que estes aspectos faziam
parte da proposta de trabalho. Era preciso reconquistar o prazer em ensinar e

aprender.

Conforme mencionado no inicio deste capitulo, readaptou-se o planejamento
e aplicou-se o jogo dos feijdes, atividade que de certa forma também exige o espirito

investigativo.
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Jogo do Repartic

of @jogoaoufaa&mfamammfmﬂo%wmloaa
minwwcaaa?mgﬁwgwmm @z,amquafmmoujanmmdmmm,fefa
ordem, soma, subbragio, mulliplicagio o divisdo.
dodecaedno ou 2 3ados, 1 igia de copos Jescartdneis ¢ wm pacotinko de griics ¢ fichas
3 negistuo.

g(.eﬂ/waz @aﬂacoyo&e&wdmw%mammw&ﬂa&aaﬂmﬁm

Quadro 9: Jogo do Repartir
Fonte: Caderno em anexo

aluno 3o quipo joga o 3ado. O nimero da face superior 3o dodecacdro determina o
W%WW,WMW @ac@unﬂoaae&anuuﬁmow
W&W,MWWWQWWW&WE
W&aqaw&qdwﬁwmonmmlo,aféa%hw?ﬁo. @jogo(wui
ufdiaoaimmw,amaowmfmamaoamloa&waammm
quom ganhou.
@ammmmmwmmw,mw
aooodmoaaafehaa“a”, “ﬁ”, ‘e c“a”:aomimmaafamowaoaoawaaawo
(W&W);&om&ﬂmmwaawfh&o;comlo;aom&
@a&aaﬂuwuaﬂom%wwo&mo@&aﬁoa“a”,”ﬁ”, “, apds cada jogada

“ ”

e,PwmeAXagefwmamwao@ < Mwaafﬂdiaa.

Quadro 10: Primeira etapa do jogo do Repartir
Fonte: Caderno em anexo
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Imagem 5: Dados obtidos no jogo do repartir
Fonte: Registros de um dos grupos

5WW:@MW%W&WMWMW—£
WMWOW%M&%W,M%WMM
wéw’zﬂdfumdwzaoo&amua” %Mauwﬁonﬁooam“aﬂ, “ﬂ”,e,“c”
uﬂi@bw.aoo.
QWWML“Q,’,MMQMMMMa&WMMW

W&a@quag&o:
W¢W%MWWWWWWOW,aW
Quais as restas passiteis quando o 3ado cair:

Quadro 11: Segunda etapa do jogo do Repartir
Fonte: Caderno em anexo

Apenas um dos grupos fez o registro completo, empregando o0s
conhecimentos ja adquiridos acerca dos possiveis restos de uma divisao,
estabelecendo as relacdes inerentes a ideia de divisdo exata ou inexata. Porém,
todos chegaram ao modelo matematico “A x B + C = D”, o que evidencia a

importédncia que dao a regra "Quociente vezes divisor, mais resto é igual ao
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dividendo.”

Wm%%ﬁm&ywv&%ah%a&m. @ulaﬂeg,oamu&aﬂoa

Wmﬁoal@ow;nﬁoﬁa%ganfmﬁamwym&dm@:

Quadro 12: Terceira etapa do jogo do Repartir
Fonte: Caderno em anexo

Imagem 6: valores obtidos com uma quantidade fixa
Fonte: Registros de um dos grupos

Imagem 7: Reconstituicdo do nimero de graos
Fonte: Registros de uma das professoras investigadas
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Apesar dos comentérios e das interacdes, nem todos 0S grupos registraram o

zero como resto possivel, ao tratar-se de uma divisdo exata.

Para o grupo pesquisado, ficou evidente a ideia da divisdo e da multiplicacédo
como operacdes inversas. Perceberam que o jogo intenciona conduzir ao algoritmo
da divisdo, na medida em que se estimula o aluno a achar o dividendo, “punhado
inicial de feijdes” (o D), a partir do divisor, o numero de copinhos (o0 A), do quociente,
0 numero de feijdes em cada copinho (o B) e o préprio resto (o C). Alguns grupos
obtiveram resto zero, situacdo em que a divisdo € exata, possibilitando vislumbrar a
construcdo dos conceitos de multiplo e de divisor, a nocao de fatoracdo e as ideias
de numeros primos e compostos, atendendo ainda a um aspecto considerado
relevante no trabalho com expressfes numéricas através da prioridade das
operacdes, momentos intensificados na atividade de reconstrucdo do numero de
graos, pois, o jogo do Repartir envolve, além da divisdo e da multiplicacdo, as

operacoes de adicdo e subtracao.

Em clima de aprendizado, descontracdo e alegria, encerrou-se a primeira

sessao.
22 SESSAO (PRESENCIAL)

Jogos como instrumento de intervencdo na zona de desenvolvimento

proximal

A proposta desta segunda sessao presencial destinou-se a vivéncia de jogos
nas aulas de Matemética e envolveu: Jogo dos Dados Coloridos, Matix , Memoria
Relativa e Roda Viva de Polindbmios, na intencdo de preparar o terreno para a

tematica das demais sessoes.

Procede-se os registros dessa segunda sessado presencial, diretamente no

diario de bordo: uma tarefa do professor/investigador.
Girando o caleidoscopio

Ao apontar o caleidoscopio para o feixe de luz que invadia a sala, através da
vidraga avistei um grupo de professoras agindo como adolescentes, de forma

cooperativa. Nao era a primeira vez que eu aplicava atividades do género, inclusive
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a jovens da Educacédo Bésica. O que diferia era que todas, sem exce¢do mantinham
uma atitude favoravel a proposta. Dentre os trés jogos realizados, o Matix foi o que
mais agradou, por isso o0 jogaram duas ou trés vezes; a0 mesmo tempo em que as

jogadas ocorriam comentavam sobre as possibilidades de leva-los a suas aulas.

Iniciaram-se as intervencdes com o Jogo dos dados coloridos. Organizaram-

se em grupos de quatro, pois eram doze professoras.

1? Pontos no Pontosno | Ganhei Perdi Representacio na reta
rodada | dado dado azul | pontos pontos numerica
vermelho

Tabela 2: Tabela de registro dos pontos obtidos
Fonte: Caderno em anexo

Oﬂ,oaooaa,aoo
coloridon

Quadro 13: Jogo dos dados coloridos
Fonte: Caderno em anexo

Apos jogarem duas rodadas, registraram matematicamente os valores obtidos
nas jogadas, considerando negativos os pontos obtidos nos dados vermelhos e

positivos, os obtidos nos dados azuis.



Dado vermelho

Dado azul

Representacdo
matemdtica

Resultado

A (12 rodada)

A (22 rodada)

B (12 rodada)

B (22 rodada)

C(12 rodada)

C(22 rodada)

D (12 rodada)

D (22 rodada)

Tabela 3: Tabela de registro dos pontos obtidos

Fonte: Caderno em anexo
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Tendo em vista os registros no portfélio tomarem muito tempo, combinou-se

em compactuar as ideias mantendo o dialogo e a cooperacdo na forma oral.

Procurou-se registrar com fidedignidade as consideracdes realizadas pelo grupo de

professoras de Matematica.

%am,memlam:
-gmafgamaauwaaaaaooo'e‘aou&e/wmgm? 8mq4woahwgﬁw?
-@q&wétm@ﬁmramoﬁlmgmmp&aﬁo&&aﬂo&w&uﬁo@?
-gmwoi&wgb'wmfwwﬁmmawﬁmWW?
-grmwoi&wgb'wmfwwﬁmmawﬁmaﬂanf\afmdﬁoa?

- el cagpa?

Quadro 14: Questionamento da tarefa 1 da Secéo 2

Fonte: Caderno em anexo
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As imagens que se formam no interior do caleidoscépio vdo além dos
registros matematicos. Revelam aspectos atitudinais que podem modificar, nem que
seja levemente, a postura de alguma destas professoras de Matematica e acabar
beneficiando a alunos que ndo gostem de estudar, que foram vitimas do fracasso
escolar ou mesmo que conservam o gosto pelas atividades mais ludicas.

Outro motivo para a introducdo de jogos nas aulas de matematica é a
possibilidade de diminuir bloqueios apresentados por muitos de nossos
alunos que temem a Matematica e sentem-se incapacitados para aprendé-
la. Dentro da situagdo de jogo, onde € impossivel uma atitude passiva e a
motivacdo € grande, notamos que, a0 mesmo tempo em que estes alunos
falam Matematica, apresentam também um melhor desempenho e atitudes

mais positivas frente a seus processos de aprendizagem. (BORIN,1996,
p.9).

As professoras, a medida que procediam as jogadas e 0s respectivos
registros davam-se conta do tempo desperdicado com a decoreba de regras para
efetuar as operacfes de adicdo e subtracdo de numeros inteiros relativos. Ficou
evidente a questdo dos valores simétricos, como proceder se 0s valores sdo ambos
positivos ou negativos, associando-os as cores dos dados, bem como facilitar a
compreensao da adigao de inteiros relativos. Confirmaram ser este um dos aspectos
que ocasionam erros durante a resolucdo de exercicios ou problemas nas seéries

seguintes, inclusive no Ensino Médio.

A proxima atividade referia-se ao jogo Matix, o qual pode se adquirido
em empresas que trabalham com materiais didatico-pedagoégicos. Porém, nossa
proposta intencionava trabalhar com materiais de baixo custo e que n&do dessem
muito trabalho para confecciona-lo, considerando que normalmente o professor tem
carga horaria alta em consequéncia dos baixos salarios e da escassez de
profissionais da area das exatas. Por isso, foi adaptado em papel cartonado e
colorido, dispensando o tabuleiro.
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Imagem 8: Tabuleiro Matix e modelos de fichas
Fonte: Caderno em anexo
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1) Distribuin as pegas aleatoriamente, formando 6 binkas o 6 colunas.
3)®1oajwammawwm1ﬁa(m&)wguama¢m%
Maawenﬁ%aomuﬁom&uﬁmawafam&.
5) O jogo seque afé que todas as pegas sejam retiradas 3o tabuleiro ou
W@oowmmm%mw&&&wo«ﬁenﬁowmmﬂm
pega.

6) Cafeular oo pontos 3e cada jogador. Registar o procedimento wlifizado.
7)MMWWW,WWWMW.
8) @o finaf 20 jogo Soct poderd usar as conhecimentas oblidos no jogo dos
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queotBes:
-Que cartas representasam ndmeros simétricos?
- Voct as biminou? Como?
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Quadro 15: Regras do Matix
Fonte: Caderno em anexo
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Ao sugerir recursos didaticos, os Parametros Curriculares Nacionais (PCN)
destacam os "jogos", justificando no volume trés, que nao existe um caminho Unico e
melhor para ensinar da Matematica, mas que, saber da existéncia de outras
possibilidades de desenvolver a pratica pedagdgica é fundamental para que o
professor desempenhe seu papel.

Finalmente, um aspecto relevante nos jogos é o desafio genuino que eles
provocam no aluno, que gera interesse e prazer. Por isso, € importante que
0s jogos facam parte da cultura escolar, cabendo ao professor analisar e

avaliar a potencialidade educativa dos diferentes jogos e o aspecto
curricular que se deseja desenvolver. (PCN, 1997, p.48-49).

As professoras demoraram um pouco mais para entender as regras e
organizar as fichas em linhas e colunas. O jogo fluiu conforme iam percebendo que
as jogadas precisavam ser antecipadas no nivel de pensamento. Quanto aos
aspectos atitudinais, ficava evidente o prazer que sentiam em vencer o companheiro.
No momento de contagem dos pontos, verificou-se que as estratégias usadas eram
diferentes e que o velho costume de “ensinar” como fazer, rouba uma excelente

oportunidade de tecer relacdes e se desenvolver.

Concorda-se com Vygotsky, citado por WAJSKOP (1999, p.35):

[...] a brincadeira cria para as criangas uma “zona de desenvolvimento
proximal” que ndo é outra coisa sendo a distancia entre o nivel atual de
desenvolvimento, determinado pela capacidade de resolver
independentemente um problema, e o nivel de desenvolvimento potencial,
determinado através da resolucéo de um problema sob a orientagdo de um
adulto ou com a colaboracdo de um companheiro mais capaz.

Era uma brincadeira ou um momento de construcdo de saberes? Uma linha
ténue separava estas duas opcdes. Considera-se que o habito de fazer registros das
atividades praticas, lddicas ou investigativas mantém a atencdo e da um carater

sério a atividade. Enquanto registra, reflete, interage com os pares e aprende.

O terceiro jogo refere-se a conceitos matematicos abordados na algebra.
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Mimero de Participantes: 2 a 5 alunos

Matersial: Lampinkas ou fichas coloridas, roleta, Labuleiro, relégio com ponteiro de
sequndos ou ampubheta

Regras:

1" Cada participante, na oua ve3, gira a roleta o fem kinta sequndos para encontrar

WWMWMWQWQM.
QaganOPWan&,oa&mocJomoagme&amW.

gemmw@n/bmawa@%.
SQGWWW0QMM%WMWMWW
4a QWOWQMWMWMMWMMMMM

(a,aﬂj:)/ta,a/o do KVQ/(/O/ g)fco/rwa/t - 70 M'/M@)

Quadro 16: Roda viva dos polindmios
Fonte: Promat — 72 série
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Componentes Paces oblidos
(‘2‘0 j“-‘.-I.I.JJG

Tabela 4: Ficha de relato de jogo
Fonte: Caderno em anexo

O jogo transcorreu normalmente, as professoras encontravam com certa
rapidez os pares e ficavam muito satisfeitas quando faziam pontos. Interessante que
durante 0s jogos vigorou um aspecto investigativo, decorrente das situacoes

vivenciadas no turno da manha.
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Considerando que a aprendizagem deva acontecer de forma a despertar o
interesse e o prazer em aprender buscou-se recurso nos jogos para que as
professoras vivenciassem situacbes de aprendizagem mais dinamicas e que
fugissem ao trabalho a partir do quadro e da resolugédo de exercicios. “O interesse
dos jogos na educacdo ndo é apenas divertir, mas sim extrair dessa atividade
matérias suficientes para gerar um conhecimento, interessar e fazer com que 0s

estudantes pensem com certa motivagao”. (GUSMAN, 1986, p.39).
32 SESSAO ( VIRTUAL)

Leitura de um texto, no espaco virtual da URCAMP (moodle), fundamentado
na proposta de Georges Snyders e um roteiro para registro de suas impressfes

sobre o0 assunto, conforme na figura abaixo:

Garticpantes Programagéo
Hi Participantes
Participantes FORMACAO CONTINUADA DE PROFESSORES DE MATEMATICA

i Participantes

Caro professor (a) de Matematica,

Atividades

% Foruns Considere-se bem-vinde ao Curso de Formagéo Continuada de Professores de Matematica da Regido da

[ Questiondrios Campanha. Os tépicos aqui abordados sdc extremamente importantes para vocé, professor. Nele teremes a oportunidade de

B Recursos ampliar conhecimentos abordados em algumas das disciplinas do seu curso de formagdo, em alguns dos congressos que
voceé ja participou, em algumas das publicagdes que vocé tem ou nas des pr iais do prépric curso.

Buscar nos Féruns Apresento a vocés esta pagina, em ambiente virtual, que estara disponivel ao longo das Sete Sessdes, sendo quatro

presenciais e trés virtuais.
Busca Avangada @ Este curso de extensido de 40 horas € direcionado preferenci 1te para pr es dae atica da Educagdo

Basica. Os participantes que concluirem o cursoc receberic certificado emitido pela Urcamp.

Administingio Conto com a participagic de todos neste compromisso de oferecer cada vez mais um ensino de qualidade as criangas e

& Ativar edicio jovens da Educagido Basica. Proponho-me a contribuir da melhor forma possivel para que vocé tenha um aprendizado efetive

Configuragées e de qualidade

9¢ Designar fungdes

i Grupos Bom trabalho!

& Backup

8 A "
& Restaurar Prof.%: Angela Susana Jagmin Carretta

2 lmnnrtar A e o mif i e i aamamen .

Imagem 9: Proposta inicial no Moodle
Fonte: Plataforma Moodle

1* Sessao Virtual

Nas atividades realizadas no encontro presencial e no desenvolvimento das primeiras Sessdes sentimos uma enorme satisfacdo. Os
momentos all vividos pertencem a escola dos nossos sonhos. Mas, esta escola € possivel de ser construida? Convido vocé professor a
refietir sobre sua prépria pratica pedagdgica. Cabe, nesta Sessdo repensammos sobre a possibilidade de transformar a escola, de permitir
que seja um espago de prazerozdade, de alegria, de encantamento

Busquel em Hugo Assmann e no francés Georges Snyders, um dos malores estudiosos da pedagogla da contemporaneidade, o
referencial tedrico que sustentasse 0s ideais de transformag3o da escola em um espago vivo, dindmico, que pudesse desencadear uma
pratca pedagdgica reflexivo-critica provocando as mudangas necessarias em prol da exceléncla do ensino em nossas escolas de
Educagdo Basica

Disponibliizo aqui, neste espaco virtual, um recorte do texto de minha dissertacdo de mestrado, para que juntos, vocé e eu, possamos
propor novas aiternativas para a (re) constru¢3o do ensino de Matematica

& A alegna na escola
[ 1* Sessdo Virtual

Imagem 10: Proposta da 12 Secéo virtual
Fonte: Plataforma Moodle
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Apbs ler o texto, 10 das 14 professoras encaminharam as respostas as

perguntas que haviam sido postadas:

As professoras foram unanimes em considerar que € possivel promover a
alegria na escola e reencantar a educacdo e acabaram vinculando o assunto as
metodologias empregadas. Quanto ao papel do professor da contemporaneidade,
uma das professoras sintetizou algumas de nossas abordagens, valorizando o papel
de pesquisador e mediador: “Ser o professor que pesquisa, que é comprometido e
qgue principalmente media as situacfes de descobertas, ndo aquele que ensina e o

aluno aprende”.

Segundo Freire,

Fala-se hoje, com insisténcia, no professor pesquisador. Nomeu entender o
gue ha de pesquisador no professor ndo € uma qualidade ou uma forma de
ser ou de atuar que se acrescente a de ensinar. Faz parte da natureza da
pratica docente a indagacéo, a busca, a pesquisa. O de que se precisa é
gue, em sua formacdo permanente, o professor se perceba e se assuma,
porgue professor, como pesquisador. (1996, p.29)

Trata-se de um professor pesquisador ou professor reflexivo? Novoa durante

uma entrevista nos esclarece:

O professor pesquisador e o professor reflexivo, no fundo, correspondem a
correntes (conceitos) diferentes para dizer a mesma coisa. S80 nomes
distintos, maneiras diferentes dos tedricos da literatura pedagdgica
abordarem uma mesma realidade. A realidade é que o professor
pesquisador é aquele que pesquisa ou que reflete sobre a sua prética.
Portanto, aqui estamos dentro do paradigma do professor reflexivo. E
evidente que podemos encontrar dezenas de textos para explicar a
diferenca entre esses conceitos, mas creio que, no fundo, no fundo, eles
fazem parte de um mesmo movimento de preocupacdo com um professor
gue é um professor indagador, que é um professor que assume a sua
prépria realidade escolar como um objeto de pesquisa, como objeto de
reflexdo, como objeto de analise. (NOVOA, 2001, Sp).

Quando indagados acerca das atividades que lhes causa maior prazer,

elegem a interacdo entre alunos e professor e praticas pedagodgicas:
- Aquelas que envolvam interagéo entre os alunos e o professor.
- Todas aquelas em que os alunos se envolvam e mostrem curiosidade.

As professoras percebem que a alegria e o0 interesse sdo desencadeados

pelas atividades que séao propostas.
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- Jogos e demais atividades ludicas.

- Atividades diferenciadas sejam elas em folhas ou no proprio quadro de giz,

atividades que envolvam tabelas, para que possam ser retirados dados diversos.

- Sempre que possivel, podem ser relacionados a temas de outras disciplinas
ou assuntos que interessam aos alunos no seu dia-a-dia o que, geralmente,

promove maior envolvimento.
42 SESSAO (PRESENCIAL)
Diario de bordo: Aportes tedricos para a pratica da mediacao

Na proposta desta sesséo oportunizou-se inicialmente um intercambio acerca
do tema trabalhado virtualmente, trocando ideias sobre as reais possibilidades de

promover a alegria na escola e reencantar a educacao.

Uma das professoras que atua, também, no Curso Normal solicitou o livro de

Assmann emprestado, pois ficou curiosa com a proposta.

Num segundo momento buscaram-se aportes tedricos a sustentacdo da
pratica pedagdgica, baseada nos principios vygotskyanos. A abordagem tedrica
sobre a teoria de Lev Vygotsky foi realizada através de um video em que a
entrevistada — Marta Kohl de Oliveira apresenta os principios basilares da
perspectiva sociocultural do aprendizado e destaca a importancia da intervencgao

intencional no processo de construgdo do conhecimento.
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Imagem 11: Capa do Video Lev Vygotsky
Fonte: Internet
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Video: Ler Vygotoky
(Colegiio Grandes Hucadores - Lo Vygotok)
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Quadro 17: Sinopse do video Lev Vygotsky
Fonte: Colecdo Grandes Educadores

Como o video estava dividido em partes, aproveitou-se o0s breves interval

para tecer comentarios sobre o tema. Houve grande interesse pelo assunto

algumas perguntas surgiram. Ter abordado de forma também ilustrativa, num video

explicativo e de boa qualidade, proporcionou ao grupo investigado, momentos

(O8]

e

de

reflexdo sobre aprendizagem, desenvolvimento, a intervencdo e as zonas de

desenvolvimento.

Apos, tocou-se no aspecto de vislumbrar padrées nas tabuadas, num vi
ainda nao perceptivel pelo grupo, através da atividade dos padrbes geométricos

tabuada.

és
da
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Padises Cuvowares da Sabuada
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Quadro 18: Padrdes circulares da tabuada
Fonte: Caderno em anexo

Imagem 12: Padr@es circulares das tabuadas
Fonte: Confec¢do em Corel Draw

Foi necessario explicar as professoras pesquisadas como proceder para
encontrar o padrdo da tabuada. Cada um poderia comecar pela tabuada que
quisesse para apos, analisar o que ocorreu. Esta era a primeira tarefa individual e
ficou combinado que cada uma deveria realizar o seu trabalho e, quando solicitado,
nao deveria dar a resposta, mas fazer uma pequena intervengdo. Assim que
formaram a primeira figura, todas as professoras, sem excec¢ao, ficaram curiosas e
surpresas com o0s desenhos surgidos a partir dos padrbes. Desconheciam a

representacdo geométrica das tabuadas e nunca haviam se perguntado sobre elas.
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Aprenderam de forma mecéanica e assim, passaram a ensinar. Ap6s concluirem a
construcdo dos padrdes e as regularidades existentes precisavam investigar o que
de fato acontecia. O trabalho comecou individualmente e, num dado momento,

passou a ser coletivo. Dentre as conjecturas formuladas e testadas, estao:

- Algumas tabuadas formam o mesmo desenho; sdoelas: 1e€9,2e8,3e 7,4
e 6.

-Engragado, elas fecham dez: 1 + 9 = 10; 2 + 8 = 10 e assim por diante.
- Claro! Nosso sistema € decimal;

- A tabuada do cinco ndo forma poligono, € um segmento de reta;

- A tabuada do cinco € a representacao do diametro;

- A tabuada do cinco esté representada por um segmento de reta;

- Na tabuada do dez nédo ligamos nada, todos terminam em zero. Entdo, a

representacdo € um ponto;

Bastava uma leve intervencdo, as vezes bastava uma pergunta para que

seguissem expondo suas observacoes:

- Os padrbes das tabuadas que formam o mesmo desenho, sdo formados

pelos mesmos algarismos, mas enquanto uma cresce, a outra decresce;
- Além de dez, as tabuadas formam os mesmos desenhos.
- Arepresentacédo das tabuadas do 5, 15, 25, 35... é a mesma.
- Entéo, do 6, 16, 26 também.

As atitudes das professoras revelaram imensa satisfacdo com as descobertas
realizadas. Durante a avaliacdo oral consideraram ser possivel aplicar a atividade

com seus alunos

Tendo em vista o fator tempo, a atividade foi analisada em grande grupo. As

professoras investigadas perceberam os padrdes que compdem as tabuadas,
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identificando muitas das regras que ensinam aos seus alunos, através de cépia no
quadro. Sentiram que a forma como a atividade estad elaborada desencadeou o

interesse e 0 prazer.

- Se olharmos o algarismo das unidades dos resultados obtemos o0 mesmo

padréo identificado na atividade dos padrdes circulares 3,6, 9, 2,5,8,1, 4,7, 0;
- Os algarismos pares e impares se intercalam;

- Com resultados formados por dois ou mais algarismos, se 0s somarmos da

um multiplo de trés;
- E possivel ver a propriedade comutativa: 3 x 12 = 36 ou 12 x 3 = 36;
- Tabuadas de nimeros pares resultam em nameros pares;
- Atabuada do 5 termina em O ou 5;
- Atabuada do 10 termina em zero.

Sugere-se que continuem investigando as regularidades existentes nas
tabuadas. Esta parece ter sido uma bela oportunidade para que as professoras
vivenciassem situacdes de ensino agradaveis, o que acabou provocando algumas
reflexdes sobre suas posturas enquanto professoras e a forma como aprenderam,
enquanto alunas.

Aprender Matemética sem forte intervencdo de sua faceta investigativa é
como tentar aprender andar de bicicleta vendo os outros andar e recebendo
informacdo sobre como o0 conseguem. Isso ndo chega. Para

verdadeiramente aprender é preciso montar a bicicleta e andar, fazendo
erros e aprendendo com eles. (BRAUMANN apud PONTE 2009, p.5).

Os depoimentos feitos informalmente no decorrer das atividades
evidenciaram que as participantes, de forma passiva, aprenderam a copiar e a
memorizar fatos e regras. H4 um caminho a percorrer em diregdo a autonomia, séo
pequenas conquistas que cada uma havera de buscar. A interacdo, a analise, a
reflexdo e a discussdo em torno das ideias se tornam imprescindiveis para a
aprendizagem e para o desenvolvimento do ser.

O aluno aprende quando mobiliza os seus recursos cognitivos e afetivos
com vista a atingir um objetivo. Este €, precisamente, um dos aspectos
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fortes das investigacdes. Ao requerer a participacdo do aluno na formulagéo
de questdes a estudar, essa atividade tende a favorecer o seu envolvimento
na aprendizagem. (PONTE, BROCARDO e OLIVEIRA, 2009, p.23).

52 SESSAO (PRESENCIAL)
Diario de bordo: O uso de recursos tecnoldgicos

Em busca de outra faceta, da-se mais uma espiada naquele instrumento
incrivel, capaz de reunir fragmentos e transforma-los em imagens vivas, coloridas,

impressionantes.

Era nosso ultimo encontro presencial e de acordo com sugestédo do grupo, a
proposta era explorar o laboratério de informética, o qual é amplo, bem equipado e

dispde de um professor para coordena-lo e acompanhar os demais professores (em

qué).

Inicialmente sugeriu-se as professoras pesquisadas, alguns sites e materiais
que poderiam auxilia-las neste periodo de mudanca, de buscar ideias, de empregar
novas metodologias. Livremente, foram aceitando a sugestdo e explorando o
material apresentado. Como tarefa, cada uma deveria aos colegas blogs ou sites
que costumavam usar para suas aulas ou que ja tivessem sido explorados. Elas

estavam animadas.

A maioria das professoras desconhecia as atividades interativas propostas por
varias universidades brasileiras disponibilizadas em suas paginas ou no portal do
MEC. Exploraram como se fossem alunas, riram, brincaram, aprenderam de forma

descontraida.

Nivel 1 - Pesos desconhecidos com valores de 1.a 10
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Imagem 13: Balanca
Fonte: internet
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As atividades interativas que abordavam equacdes foram as que mais
despertaram a atencao das professoras. O objetivo estava alcangcado; vivenciava-se
a alegria, reinava o prazer em aprender. As atividades desenvolvidas tornaram

evidente que reencantar a educacado nao € utopia, mas realidade.

Antes de encerrar a sessao, 0 grupo assistiu a slides contendo algumas das
tendéncias atuais em Educacdo Matematica, reforcando-se os aspectos teoricos das
que foram trabalhadas e possibilitando que conhecessem outras, tais como:

Modelagem, Etnomatematica, Resolucdo de Problemas e Histéria da Matemética.

62 SESSAO (VIRTUAL) JOGOS

2* Sessao Virtual
Vamos refletir sobre uma ddas tendéncias em educagio matematica: o jogo.

Leiaotexto e as sugestoes que apresentamos. Elabore um comentario sobre © tema e envie por mensagem. Bom trabalho!
Angela

Imagem 14: Contato via Moodle
Fonte: Plataforma Moodle

A atividade proposta deixou um espaco livre para o professor opinar sobre os
jogos apOs vivéncias em outra Sessao e a leitura do texto. Abaixo, alguns recortes

das opiniBes dos professores e uma breve andlise de seus registros.

Segunda, 15:17:

Oi, professora! Desde que comegamos o curso tenho me sentido motivada a
levar adiante a idéia de fazer mestrado, justamente com este tema: Jogos.
Concordo plenamente que os jogos devam ser "dirigidos" pelo professor,
pois este deve ter toda aten¢éo voltada para 0 momento em que a atividade
ocorre a fim de fazer as intervencdes necessarias e na hora certa.
Considero um recurso eficientissimo e utilizo bastante nas minhas aulas.

Segunda, 16:22:

Muitas vezes utilizo materiais (como fichas, potinhos, desenhos para colorir
de acordo com as respostas de calculos e expressdes,...) que, como séo
diferentes do "cuspe e giz" sdo considerados por eles como uma
brincadeira. Porém, sempre explico qual € o objetivo principal da atividade,
0 que é bem aceito por eles. Além da motivagdo, ha a troca de experiéncias.
E o colega explicando, de igual para igual, 0 que muitas vezes é melhor
aceito e compreendido.
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Domingo, 16:57:

Os jogos sdo sim muito importantes no desenvolvimento do educando, pois
geralmente eles gostam de desafios. Mas o0 que se deve cuidar é que o
professor tem que ter todo o conhecimento do jogo, para com isso induzir a
crianca ao conhecimento que ele esta tentando propor, ndo adianta pegar
jogos e levar para os alunos jogar, sem saber no que eles podem ser
proveitosos, o professor tem que estar preparado para ajudar seu aluno e se
possivel entrar no jogo com eles, pois com certeza isso tornard o jogo muito
mais interessante.

Séabado, 13:11:

Achei o texto sobre jogos muito bom. Concordo plenamente que 0s jogos
precisam ser planejados pelo professor para que ele realmente surta o
efeito esperado. Fico triste quando entro em uma sala de aula e vejo os
alunos jogando sozinhos e o professor olhando um contracheque ou
corrigindo prova, isso mostra claramente que o jogo é usado s6 para passar
0 tempo, sem objetivo nenhum, e como destacam os autores Kamil e
Housman os alunos percebem isso e vao ficar com a idéia de que jogo é
coisa sem importancia. O jogo € um recurso maravilhoso que se o professor
souber fazer uso adequado vai melhorar em 100% a aprendizagem de seus
alunos.

Terca, 15:25:

Os jogos nas aulas de matematica tém sido fundamental, pois os alunos
estdo apreendendo trabalhar em grupos, respeitar os pensamentos e
também a maneira de cada colega realizar seus célculos, prende a atencéo
dos mesmos. Quanto aos jogos novos disponiveis ainda ndo usei nas aulas,
assim que for possivel mando resposta se foi bem aceito ou néo.

Quinta, 19:01

Os jogos Matematicos sdo de suma importancia no aprendizado das
criangas, pois fazem com que as aulas se tornem mais prazerosas. Nos dias
de hoje encontramos grande dificuldade em prender a aten¢éo das criangas
e fazer com que desperte nelas a vontade de aprender. O que nés
professoras mais queremos é que nossos alunos desenvolvam a
capacidade de raciocinar, pesquisar, adquirir novos conhecimentos e
principalmente fazer isso com prazer e nos jogos mateméaticos isso é
possivel, pois eu ja apliquei em sala de aula e obtive um 6timo resultado.

Sempre que possivel temos que inovar e esta tendéncia vai colaborar e
muito para que possamos alcancar nossos objetivos.

Eu particularmente adoro desenvolver este tipo de atividade, gosto de ver
meus alunos trabalhando com prazer, aprendendo se divertindo, amei este
curso e vou trabalhar sempre usando essas ideias.

O comportamento do grupo investigado, durante a vivéncia de alguns jogos, €
compativel com seus pensamentos. Todas as professoras que realizaram a atividade

virtual, concordam com a importancia dos jogos na aprendizagem.
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Ensinar por meio de jogos € um caminho para o educador desenvolver
aulas mais interessantes, descontraidas e dinamicas, podendo competir em
igualdade de condigbes com os inUmeros recursos a que o aluno tem
acesso fora da escola, despertando ou estimulando sua vontade de
freqlientar com assiduidade a sala de aula e incentivando seu envolvimento
nas atividades, sendo agente no processo de ensino e aprendizagem ja que
se aprende e se diverte, simultaneamente. (SILVA, 2005, p.26).

72 SESSAO (VIRTUAL)

Nesta Ultima Sesséo nao se teve a intencao de ir a campo em busca de mais
dados sobre as concepc¢des e aprendizagens de nossas professoras de Matematica.
Disponibilizou-se material, conforme solicitagcdo do grupo: avaliacdo externa, matriz
referencial, questdes de provas extraidas de avaliacbes externas e alguns slides

sobre as tendéncias em Educacédo Matematica.

Em anexo, encontram-se 0s textos e os slides para o desenvolvimento desta

tematica.

3.3 Aproveitamento previsto para os resultados

Ao analisar as informacdes, manifestacdes e depoimentos das participantes
Acredita-se ter contribuido com a superacdo da cultura da fragmentacdo e da

indissociacdo da teoria e da prética.

Retomando os aspectos de todas as sessfes, apos andlise, constatou-se que

emergiram 5 categorias:
1) CONTRADICAO ENTRE O DISCURSO E A PRATICA

Contradicdo entre o que se quer, 0 que se sabe e o que de fato ocorre
durante a transposicdo didatica. Predominantemente as atividades individuais e
expositivas norteiam a abordagem dos conceitos matematicos das séries finais do

Ensino Fundamentais;
2) FORMACAO CONTINUADA ATRAVES DA POLITICAS PUBLICAS.

Ao analisar as informacdes, manifestacdes e depoimentos das participantes

Acredita-se ter contribuido com a superacdo da cultura da fragmentacdo e da
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indissociacao da teoria e da pratica.

Retomando os aspectos de todas as sessdes, apos analise, constatou-se que

emergiram 5 categorias:
1) CONTRADIQAO ENTRE O DISCURSO E A PRATICA

Contradicdo entre o que se quer, o que se sabe e o que de fato ocorre
durante a transposicdo didatica. Predominantemente as atividades individuais e
expositivas norteiam a abordagem dos conceitos matematicos das séries finais do

Ensino Fundamentais;
2) FORMACAO CONTINUADA ATRAVES DA POLITICAS PUBLICAS.

A formacdo continuada tem se efetivado devido as a¢des que cada escola
promove junto ao seu quadro docente aliado as Politicas Publicas que disponibilizam
recursos financeiros e normatizam a execu¢do do PDE ao mesmo tempo em que d4,

autonomia para cada instituicao planejar e gerir suas fragilidades e potencialidades
3) TRANSFORMAC}AO DA PRATICA MEDIADA PELA VIVENCIA

A intervencao através de oficinas de ensino, situacdes didaticas prazerosas e
ldicas produz reflexdes na propria pratica docente e gera o desejo da

transformacéao.
4) SATISFACAO COM NOVAS METODOLOGIAS

A modificacdo das formas tradicionais de ensinar gerou prazer e alegria no
grupo de professores e a satisfacdo da professora pesquisadora em perceber que as
mesmas passaram a acreditar que essas novas formas poderao gerar interesse em

seus alunos.
5) ACADEMIA E PRATICA PEDAGOGICA

Nenhum professor percebeu que existia algum vinculo entre o0s
conhecimentos tedricos advindos da Universidade e as atividades desenvolvidas.
Apenas uma professora ousou descrever que conhecia e simpatizava com alguns

tedricos, incluindo aspectos vygotskyanos.



Capitntis 4 -
Tragmentas )
s Cumines perecrrids

T inconclisa
%Ma

: mends nelut 5~

aguele a;@zwdede | agade' gue endina € a /ze&mw

0 ' 2 eddas feddoas
"~ (MEDIALAO) cutre

CWygoteley)



99

CAPITULO 4 — ALGUMAS CONSIDERACOES

FRAGMENTOS DOS CAMINHOS PERCORRIDOS, TRAJETORIA
INCONCLUSA

Alguns caminhos foram percorridos para que pudesse elaborar este quarto
capitulo, o capitulo das consideracbes que, efetivamente, devem encerrar este
estudo dissertativo para a obtencdo do titulo de Mestre em Ensino de Ciéncias
Exatas, pela Univates. Acredita-se que devem encerrar 0os aspectos em nivel de
formalidade académica, mas o desfecho deste exige parar, sentar, recordar e refletir
agora a pratica da professora-pesquisadora; nédo resta duavida de que se trata de

uma trajetoria inconclusa.

Tecer algumas consideracdes a respeito dos fragmentos, das percepcgdes, do
cenario da investigacdo, das mediacdes que foram feitas, numa visdo prospectiva
faz perceber que antes que um estudo seja considerado encerrado, ja abriga no
amago o embrido de uma nova investigacdo. E inerente ao homem a préatica da

busca incessante do saber.

As percepc¢bes sobre o processo de investigacao e os resultados alcancados
indicam outro viés, nada poético, quando se refere ao papel do professor de
matematica na atualidade, especialmente tratando-se de um docente de nossas

escolas publicas. A pratica docente na Educacéo Basica aponta para o desempenho
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de uma tarefa um tanto complexa, rodeada de eventualidades e demarcada pelas
limitacbes do aluno em aprender as matematicas e do professor em ensina-las,
decorrentes de aspectos socio-histérico-culturais intensificados pelo Movimento da

Matematica Moderna no Brasil e pelas reformas educacionais nas ultimas décadas.

A proposta desta pesquisa-intervencdo em realizar uma analise das
percepcbes e ideias manifestadas pelo grupo de professores participantes,
evidenciou resultados sobre como os professores percebem suas praticas e como
reagem as propostas ludico-investigativas. Ao “olhar” para as estratégias e os
procedimentos que utilizam quando descrevem a sua aula mais marcante, a que
mais ocorre, deparamo-nos com as concepcdes de reproducdo dos conceitos
matematicos, acompanhada de explicacbes, resolucdo de exercicios e
(re)explicacdes, atitudes justificadas pelas condigcbes de trabalho. Porém, hé
distorcBes, se analisarmos o cenario de investigacdo. Trata-se de uma escola
publica estadual da zona central urbana de um municipio da Regido da Campanha
com Otima estrutura fisica e ha evidéncias de que 0s gestores estejam
comprometidos em cumprir as metas descritas no PDE, na intencdo de elevar os
indices nas avaliagbes externas. Neste cenario, em torno de 450 criangas e
adolescentes cursam a Educacdo Basica, pois a referida escola atende aos niveis
Fundamental (séries finais), Médio e Educacado Profissional, funcionando nos trés
turnos para atender a demanda e dispde de atualizado laboratério de Informatica,
refeitdério, e demais dependéncias adequadas ao desempenho das atividades
escolares, além do patio.

Esse é 0 nosso l6cus de referéncia para a interpretacdo das interacfes e dos
resultados que emergiram das sessfes e que permitirdo trilhar novos caminhos, os
quais constituirdo novos rumos e gerara outras propostas de intervencao, tendo em
vista que permanecer trabalhando na formacéo de formadores faz parte de meus

projetos de trabalho.

Cabe ressaltar que o projeto foi aplicado em outras localidades, cada uma
com suas especificidades, mas com caracteristicas comuns ao povo da fronteira.
Percebe-se que o conservadorismo dos costumes e tradicbes exercem grande

influéncia nas propostas educacionais.
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As interpretacfes feitas a partir da andlise dos registros escritos pelos
professores durante a execucdo das atividades propostas nas sessfes, apontam
para aspectos definidos pela microgénese que delineia as concepcdes e o dominio
de alguns conceitos por parte dos professores, mas, que se tornaram mais amplos
com a insercdo destas especificidades nos relatos que compuseram os diarios de

bordo e as avaliacdes das sessdes desenvolvidas.

As estratégias e os procedimentos usados aqui neste estudo serviram como
indicadores da andlise dos registros escritos, pois por meio deles é que os
professores manifestaram suas concepc¢fes. Com isso, por meio de uma analise
investigativa desses registros acompanhada pela descricdo nos diarios de bordo de
cada sessao elaborados pelo olhar e a subjetividade da professora-pesquisadora,
houve evidéncias de que as atividades rotineiras e certo desconhecimento das
teorias pedagodgicas acabam refletindo na proposi¢cédo de aulas mais convencionais e
menos contemporaneas. Todos os professores investigados tém formacao minima
de Licenciatura em Matematica e manifestaram o desejo em obter melhores indices
nas avaliagdes, quer interna ou externa. Demonstraram, ainda, o desejo de inovar,

mas nao se sentem preparados para propor alternativas.

As sessOes caracterizaram-se como espacos de reflexdo, de vivéncia de
mediacao cultural, cercados pela conotacdo de ir além dos aspectos conceituais, o
gue significa que houve sim, a preocupacdo em construir capacidades intelectuais;
que os aspectos procedimentais também fizeram parte deste cenéario. Enquanto os
professores participantes construiam saberes que lhes possibilitassem compor
instrumentos para analise dos resultados que iam obtendo, bem como 0s processos
gue colocavam em acao para atingir os objetivos, de forma muito sutil, os contetdos
atitudinais se mesclavam aos demais a partir das vivéncias com 0s pares e com as
situagcdes que iam surgindo. Era evidente que as caracteristicas humanas da
docéncia foram constituidas na relagdo; os momentos eram de partilha de saberes,
de humildade, de respeito, de compreensédo; de certo encantamento e de intensa
percepcdo de que a proposta ndo exigia grandes transformacgdes naquilo que eles
chamavam de condicdes de trabalho; as atividades eram plausiveis, aplicaveis ao

perfil daquele aluno e pareciam ir ao encontro das necessidades daquele professor.
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A escolha por determinada forma de trabalho poderia indicar uma mudanca
de concepcao, um novo olhar, um novo jeito de intervir no processo de construcao
de conhecimento: a intervencéo intencional e a abertura para aceitar aquele que
estiver em uma condicdo momentanea melhor, de servir de tutor e alargar os
processos de mediacao e internalizacdo, abrindo mao de ser centro do processo de
ensino, de ser aquele que propde e delineia os caminhos a serem percorridos,
partiihando a corresponsabilidade em aprender, 0 que certamente se aproximaria da

conquista da autonomia.

Parece ser este o aspecto que causa obstaculo no processo de adequacao
do professor ao momento histérico-social que vive; a dificuldade em desprender-se
das aulas expositivas e das interminaveis listas de exercicios como se estas fossem
as Unicas formas de agir como professor de Matematica. Por mais que tente inovar
apresentando alguns jogos ou rompendo com os livros didaticos encontram um
ambiente hostil onde predomina o desinteresse e o baixo nivel de conhecimento por
parte dos alunos. Como se encontrar alunos despreparados e desinteressados nao
bastasse, parecem temer a perda de autoridade e o status de professor se
procederem de forma diferente, se deixarem de ser aquele que ordena, que explica,
que propde, que corrige. Além destes aspectos, torna-se evidente a dicotomia teoria
e pratica. Os professores revelaram que os aspectos abordados em suas formacfes

nao foram suficientes para que pudessem enfrentar o cotidiano escolar.

Este estudo dissertativo desenvolveu-se em torno da vertente das
concepcdes de um grupo de professores de uma escola publica estadual da Regiédo
da Campanha atreladas as possibilidades de (re)encantar nossas aulas. Durante as
atividades desenvolvidas, enquanto ndo lhes era exigido agir como professores
manifestaram alegria, interesse e consideraram que se as atividades lhes
proporcionaram momentos de prazer em aprender poderiam causar-lhes prazer em
ensinar. Demonstraram curiosidade pelas atividades de investigacao e certo fascinio
pelos padrdes circulares da tabuada. Curioso saber que haviam passado pela
Educacao Basica, pela formacao inicial de professores, tinham certa experiéncia e
jamais haviam percebido as regularidades que existem nos varios ramos dessa
Ciéncia, os padrées que podem levar a construir o pensamento aritmético, algébrico

ou geomeétrico.
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Por fim, gostaria de manifestar que este estudo foi relevante para constatar
como os professores da Regido da Campanha reagem a propostas de aulas mais
dindmicas, despidas do carater sisudo da Matematica e pautadas nos principios de
intervencdo pedagdgica intencional, propostos por Vygotsky (1998, 1999), pelas
investigagbes nas aulas de Matematica sugeridas por Ponte (2009), no

reencantamento em ensinar e aprender apontadas por Assmann(2007)

E, tal qual ocorre quando espiamos num caleidoscopio, direcionando uma das
extremidades do objeto em busca de luz mais intensa e através do reflexo em
fragmentos de espelhos, a cada movimento surgem combinacdes diferentes que
causam efeitos surpreendentes, passa-se a girar as lembrancas e as percepcdes
tornam-se fragmentos que se rearranjam e novas apreensfes da realidade véao
sendo efetivadas até que numa destas composicbes avista-se o grupo de

professores investigado como produtores de uma nova cultura educacional.

Os fragmentos da proposta, das vivéncias, dos aportes se constituem num
cenario que difere dos aspectos convencionais que se perpetuam ha décadas: a
aprendizagem voltada ao paradigma do exercicio quando reorganizados, tendem a
produzir significados novos para aquilo que se entendia como atividade em
Matematica. A cada instante as novas imagens se tornam mais claras, revelando e

mesclando aspectos culturais as tendéncias atuais em Educacdo Matematica.

Nesse instante parece tdo simples colocar em préatica alguns dos
pressupostos vygotskyanos. Nao se trata de férmulas prontas para ensinar. Trata-se
de perceber o valor da mediacdo, de compreender as angustias do professor e
proporcionar-lhes vivéncias e conhecimento tedrico para que possam sustentar suas
praticas pedagodgicas em consonancia com o meio cultural e social, de acordo com
0os conhecimentos prévios de seus alunos, impulsionando-os ao desenvolvimento

integral.

Girando novamente o caleidoscoOpio, vejo a InstituicAo escolar como um
verdadeiro centro epistemologico aberto as intervenc¢des do professor na zona de
desenvolvimento proximal. Espaco esse que permite realizar uma tarefa, num nivel
que nao teria capacidade de alcancar individualmente, mas que pode atingir a

exceléncia pela interacdo e auxilio de alguém mais experiente, neste caso, 0
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professor. E nesta zona que se podem produzir outras formas de pensar, construir

novos saberes e modificar estruturas cognitivas.

Esta foi a ideia primordial neste trabalho, agir na ZDP dos professores durante
o desenvolvimento das atividades, durante as sessdes, mediando o processo de
formacédo continuada e lhes permitindo vislumbrar outras formas de ensinar e de

aprender Matematica.

Numa dessas combinacdes de imagens, os fragmentos do convivio com 0s
varios grupos de professores apontam para a necessidade da reflexdo da propria
pratica, para que o professor da Regido da Campanha possa provocar mudancas na

sua forma de planejar e executar as aulas.

Os professores de Matematica da Regido da Campanha evidenciaram
preocupacdo com as avaliagbes externas e com o baixo nivel de desempenho de
seus alunos, percebendo que suas avaliagdes ndo contemplam o mesmo tipo de
guestdes que as apresentadas nestes instrumentos avaliativos. Precisam manter os
momentos de estudo e redimensionar suas concepc¢des acerca da metodologia e da
avaliacdo. Estdo conscientes de que urge mudar a metodologia de ensino,
mas,paradoxalmente, continuam dando suas aulas expositivas, basicamente com
copias do quadro-verde, justificadas pelo conservadorismo, apoiadas no fato de

terem aprendido assim.

Redirecionando o caleidoscopio, em busca de um novo feixe de luz,
surpreendo-me com as reacdes positivas as metodologias empregadas,
especialmente durante os jogos e a resolucdo das atividades investigativas, vejo
surgir o prazer e a alegria em aprender. As atitudes deste momento fazem emergir
certa contradicdo entre a forma como procedem enquanto professores nas suas
salas de aula e a forma como procedem nos momentos de formagdo, quando
conseguem tirar de seus ombros o peso de ser professor, agindo momentaneamente
como alunos. Manifestaram gosto pelas atividades mais dindmicas, as quais lhes
permitiram a participacao, a interagao, a colaboracdo, o emprego da criatividade e a
possibilidade de vivenciar outras praticas pedagogicas. Interessante destacar a
extrema importancia que dao ao fato de errar; constantemente solicitavam que eu

Ihes dissesse se estavam certos ou errados, fato que retrata suas atitudes com os
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alunos, distantes de a¢les pautadas na autonomia e da crenca de que o erro pode

ser uma importante etapa na construcdo do conhecimento.

Os resultados desta pesquisa apontam para o fato de que € preciso que 0
professor de Matematica tenha acesso as producdes técnicas que trazem jogos e
atividades ladico-investigativas, com possibilidades de promover aulas mais
dindmicas e diversificadas e, também, realizar leituras referentes a aquisicdo de

aportes tedricos que sustentem as novas praticas que intencionam propor.

Destaca-se a importancia da atuacdo do investigador e da sua mediagao
durante o desenvolvimento das atividades de formacdo, especialmente quando
envolvem a intervencdo pedagdgica para a obtencdo de um conceito matematico
especifico. E essa atuacdo que estabelece a diferenca entre o uso dos jogos e
materiais concretos como uma atividade técnica, das situacbes que levam os
professores a refletrem sobre o significado de utilizar diferentes recursos e
metodologias para a construcao dos saberes.

Em busca de novas imagens, as vezes foge-se um pouco da luz e figuras
indefinidas, um tanto obscuras revelam as duvidas e o nascimento de novas
qguestdes de pesquisa. Vamos seguir trabalhando para que as aprendizagens destes
momentos sejam incorporadas as praticas docentes, numa atitude de alimentar as
criticas misturando-as as constantes observacdes e reflexdes dos aportes teoricos
para aprimorar a pratica pedagogica, quer seja a partir de cursos de formacao
continuada ou em outras acdes que deem suporte ao professor, impulsionando-o ao
desenvolvimento. Através da presente pesquisa percebeu-se que € possivel
estreitar os lacos entre a teoria e a pratica, possibilitando a compreensao do que

esta ocorrendo, do que se constitui em obstaculo para atingir a exceléncia no ensino.

Observando por entre uma fenda, percebe-se que a metodologia colocada em
pratica esta a exigir novas teorizagdes e que cada um que tiver acesso a este estudo
podera unir os fragmentos e vislumbrar outros aspectos aqui ndo apontados, tal qual
ocorre com as imagens ao girarmos o caleidoscépio sugerindo outras alternativas

para consolidar a formacgéo do professor de Matematica.



106

REFERENCIAS

ALRO, H.; SKOVSMOSE, O. Dialogue and learning in Mathematics Education:
intention, reflection, critique. Dordrecht: Kluwer Academic Publishers, 2002. 284 p.

ANASTASIOU,L.G.C. Metodologia do Ensino Superior: da pratica docente a
uma possivel teoria pedagdgica. IBPEX, Curitiba, 1998.

ARROYO, Miguel. (2001). Oficio de Mestre. Imagens e auto-imagens. Petropolis,
RJ, Brasil: Editora Vozes, 2002.

ASSMANN, H. Reencantar a educacao: rumo a sociedade aprendente. 10 ed./
Petropolis, RJ: Vozes. 2007 (251 p.)

BARDIN, L. Analise de Conteudo. Lishoa: Edi¢des 70, 1977.

BORIN,J.Jogos e resolucédo de problemas:uma estratégia para as aulas de
matematica. Sdo Paulo:IME-USP;1996.

BRASIL. Secretaria de Educacdo Fundamental. Parametros Curriculares
Nacionais: Matematica. Brasilia: MEC/SEEF, 1997.

BROUGERE, G. Jogo e educac&o. Porto Alegre: Artes Médicas, 1998.

CARRAHER, Terezinha; CARRAHER, David; SCHLIEMANN, Anallcia. Na vida dez,
na escola zero. 10 ed. Sdo Paulo: Cortez, 1995.

DAVIS, P., & Hersh, R. (1995). A experiéncia matematica. Lisboa: Gradiva.



107

FIORENTINI, D. (org.) Formacé&o de professores de Matemética: Explorando
novos caminhos com outros olhares. Campinas: Mercado de Letras, 2003. (248

p.)..

FIORENTINI, D.; CASTRO, F. C. Tornando-se professor de Matematica: O caso
de Allan em Préatica de Ensino e Estagio Supervisionado. In: FIORENTINI, D.
(org.) Formacéao de professores de Matemética: Explorando novos caminhos
com outros olhares. Campinas: Mercado de Letras, 2003.

. Pesquisar praticas colaborativas ou pesquisar
colaborativamente? In: BORBA, Marcelo C. & ARAUJO, Jussara L. (orgs.).
Pesquisa qualitativa em Educacdo Matematica. Belo Horizonte: Auténtica, 2006a, 2a
ed., 49-78.

FREIRE, Paulo. A educacéo na cidade. Rio de Janeiro: Paz e Terra. 1991.

. Pedagogia da autonomia: saberes necessérios a pratica
educativa. Rio de Janeiro: Paz e Terra. 1996.

FRLTES, R. Z. Andlise de erros em potenciacao e radiciacdo: um estudo com
alunos de Ensino Fundamental e Médio. Dissertacdo (Mestrado em Ciéncias e
Matematica) — Pontifica Univrsidade Catétila do Rio Grande do Sul, Porti Alegre,
2007.

GARNICA, A. V. M. Histéria Oral e educacdo Matematica. In: BORBA, M. C.;
ARAUJO, J. L. (Org.) Pesquisa Qualitativa em Educacdo Matematica. Belo
Horizonte: Auténtica, 2006 (118 p.)

GOLDENBERG, E. P. Quatro func¢des da Investigacdo na aula de matematica.
In. ABRANTES et al (Org). - Investigacdes matematicas na Aula e no Curriculo.
Lisboa: APM, 1999.

GRANDO, R. C. O conhecimento matemético e o uso de jogos na sala de aula.
Tese de Doutorado. Campinas, SP. Faculdade de Educacdo, UNICAMP, 2000.

GRASSESHI, Maria Cecilia C. e outros. PROFMAT: projeto oficina de
matemaética. 1. Ed. Sdo Paulo: FTD, 1999. (52 a 82 séries).

GROSSI, Esther Pillar, Um Novo jeito de ensinar matematica comecando pela
divisdo. Brasilia, Camara dos Deputados, 2000.

GROSSI, Esther Pillar, Psychogénése et Apprentissage du Concept de Multiple.
1995. 526 f. Tese (Doutorado em Psicologia Cognitiva)- Ecole des Hautes Etudes en
Sciences Sociales, Paris, 1985.

GUBA, Egon G. e LINCOLN, Yvonna S.. Naturalistic Inquiry. Beverly Hills: SAGE,
1985.

GUZMAN, M. de. Aventuras Matematicas. Barcelona: Labor,1986.



108

HUIZINGA, J. Homo ludens: O jogo como elemento de cultura. Sdo Paulo;
Perspectiva, 2005.

IMENES, JAKUBO E LELLIS — Numeros Negativos / Colecédo Pra que serve a
matematica? S&o Paulo, Atual, 1992.

LINCOLN, Y, GUBA, E.G. Naturalistic Inquiry. Beverly Hills, Califérnia: SAGE
Publication,
1985

MEIRIEU, Philippe. Carta a um jovem professor. Porto Alegre: Artmed, 2005.

MENDES, Iran Abreu. Matematica e Investigacdo em sala de aula: Tecendo redes
cognitivas na aprendizagem. 2. ed. rev. e ampliada. Sdo Paulo. Livraria da Fisica,
2009.

MOLL, Luis C., Vygotsky e a educacédo. Porto Alegre: Artes Médicas, 1990.

MOURA, M. O. A séria busca no jogo: do ludico na matemética. In: KISHIMOTO,
T. M. (org.). Jogo, brinquedo, brincadeira e a educacédo. Sdo Paulo: Cortez, 1996.

. A construcéo do signo numérico em situacdo de ensino. Tese
de Doutorado. S&o Paulo, SP, Faculdade de Educagéo, USP, 1992.

OLIVEIRA, Marta Kohl de. Vygotsky: Aprendizado e Desenvolvimento: Um
Processo Socio-Histérico (Pensamento e A¢do no Magistério). SP: Editora
Scipione, 1998.

PCN - Parametros Curriculares Nacionais: Matematica / Secretaria de Educacéo.
Ensino Fundamental. Brasilia: MEC, 1998, p.46-51.

PEIRCE, Charles Sanders. Semiética. 22 ed., Sao Paulo: Perspectiva, 1995

PONTE, Jodo Pedro. BROCARDO, Joana. OLIVEIRA, Hélia. Investigacdes
matematicas na sala de aula — 22 Ed. -Belo Horizonte: Auténtica Editora, 2009.

REGO, Rémulo marinho, REGO, Rogéria Gaudéncio. Matematicativa, Jodo
Pessoa: Editora Universitaria, 2004.

Revista Nova Escola. Edicdo 133/Junho 2000. Sem medo dos numeros negativos
RODRIGUES, H. B. C.; SOUZA, V. L. B. A Analise Institucional e a
Profissionalizacédo do Psicologo. In: V. R. Kamkhagi e O. Saidon (orgs). Analise
Institucional no Brasil. Rio de Janeiro: Espaco e Tempo, 1987, pp. 27-46.

School Mathematics Project (1993). Using investigations: An introduction to
ways of working. Cambridge: Cambridge University Press.

SILVA, Moénica Soltau da. Clube de matematica: jogos educativos. 2 ed.
Campinas, SP Papirus, 2005.



109

SKOVSMOSE, O. Cenério para a investigacao. Bolema — Boletim de Educacédo
Matematica, Rio Claro, n. 14, p.61 -91, 2000

SNYDERS, G.. Alegria na Escola. Porto Alegre: Artes Médicas, 1988. (284 p.)

. Alunos felizes: reflexdo sobre a alegria na escola a partir de textos
literarios. Rio de Janeiro: Paz e Terra, 1993. (204 p.)

TARDIF, M. Saberes docentes e formacgao profissional, Petropolis, RJ: Vozes,
2004 (325 p.)

VYGOTSKY, L. S. Aformacéo social da mente. S&o Paulo: Martins Fontes, 1999.
. Pensamento e linguagem. 2ed. Sdo Paulo: Martins Fontes, 1998.

WAJSKOP, Gisela. 1995. O brincar na educacéo infantil. Caderno de Pesquisa,
Séo Paulo, n.92, p. 62-69, fev.

<http://revistaescola.abril.com.br/matematica/pratica-pedagogica/todas-contas-num-
punhado-s0-428119.shtml> acessado em 17/04/2010

<www.portaldoprofessor.mec.gov.br> acessado em 17/04/2010

<http://sistemasideb.inep.gov.br/resultado/> acessado em 17/04/2010> acessado em
17/04/2010

<www.periodicos.ufsc.br/index.php/zeroseis/article/view/2069/1778> acessado em
17/04/2010

<http://www.lavrasdosul.rs.gov.br/> acessado em 17/04/2010



110

ANEXOS

(npq/aqsareArun'mmm//:dny) STLVAINN ep [ensiq eddnonqrg — Nad



Modelo de documento de autorizacdo da dire¢do do Instituto Dr. Bulc&o, de
Lavras do Sul, onde ocorreu a pesquisa-intervengao.

AUTORIZACAO

A direcao do Instituto Estadual de Educacéo Dr. Bulcdo, de Lavras do Sul —
RS, autoriza a professora e pesquisadora Angela Susana Jagmin Carretta a realizar
uma pesquisa-intervencao junto ao grupo de professores de matematica durante um
curso de formacgdo continuada. O trabalho integrara o estudo que resultara numa
dissertacdo de mestrado do curso que faz parte do Programa de Pds-Graduacao em
Ensino de Ciéncias Exatas — PPGECE, do Centro Universitario Univates, de
Lajeado/RS.

Lavras do Sul, abril de 2010

Direcao



INTERVENCOES PEDAGOGICAS
NA FORMACAO CONTINUADA DE
PROFESSORES DE MATEMATICA
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@ma»fa}ca’a
Caro professor (a) 3e Matemdtica,

5mm¢o@on&nwﬁa&@wfenwae%lméllm” @al@ﬁmmaﬁo&@aﬁo@oﬁo
mehméwam.mmawm&
Wwwo,oyo«l{éﬁawmmhu@owwmgdegm,w
&MMM@WW&WW,M,W,W@PWW.
@ orientagses o reqishos tim como objelive principal contibuin para o reflexio e
WWMWWWW&WWW
SWWMMW,MMWWMAWMWO
Wm&am%wﬁﬁa&:amw&w,jdw&mé,m,m
WMW&MMM,@MMW&W@@WWM
ufaa‘ocwﬁacomacomjuwwﬁoaomufwa‘mlo. g&g«nﬁo%@émmnfmauo
M,m%&wuﬁdf&,mwa&mfaw¢a&wwf&&mw
diddtica em sala e aula. 6olacomjnmw2ioaoconftwmdoéa&oﬁdanmdeuwmazm
%maw&%%m&m?mmo&oﬁum,waamﬁm@mm
&qmm&mmcmaag&mﬁo%&m Q@Wwam&o&m&&anw&m
WWMWWWWWW¢&W
Bom tabalha!

Prof.? Angela Susana Jagmin Carretta
Mestranda em Ensino de Ciéncias Exatas da UNIVATES
(angelacarretta@gmail.com)




Sessio 1

Professor... Uma Mensageom

gaf’ao&moaa%ao,h,mwaaaeh g&w@ﬁm&m&aémo&mw

Mmmm.éémmmwmm,mww
wou&anzoaﬁmﬂoaaft;ﬁwuwmmam. gpd/bamnfmafm. Pensa em tua missia.
oaﬁa&ouqu«mﬁoeoyoﬁm%¢w?@umﬁofaw%aﬂmm&ﬁwmw
quando & capag 3e superarte quando tua #ida se dbui em faror defes... Quando as
mnfmnoﬁmhmwnaaameamnm...

pafamas ditas o quantas ndo ditas... Quantas ofhas te fitaram. Quantas sidas em tuas
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@Wa&wm&fam&ommdwﬁﬁm,aqmnmﬁom:

Javefa 2
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Jarefa 3
Q fiondrio:

2. %Mwmygﬁomwoa&amafm&?

8.  Qual ¢ o Base tedrica 3o teuw tabalho?

4. De onde sem este tou conhecimento? Da Universidade? Das Leituras que fages?




10.

11.

@W!a&maafwﬂwmmwm?

Q«wfahvaojﬁniﬁooogmowmaamatundhmma&wﬁﬁaa@?

%WWWAAWOW?
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Javefa 4
m‘ i MAOMM' i i :
a) Sete pontos

@WWW’WQWWJW 5¢mu’m
WW(&W@)MMAWW 1 2
poligonas diferentes sdo passiteis obler? Coma podes ; ;
amwmbwmowooqmuhﬁﬁmh? . 3 4 . 5
Raptado de Schoof Mathematics Project (1998). Uoing
investigations: (B intraduction lo ways of working. 6 s 7
Cambudge: Cambudge University Press.

@ldmmamwm&aoﬁoaqu&aqmyo&anmuaﬂmmaw&ewﬁmm
8@&:5émmmm,wfoaamoamg+3.
WWWW@W%WWM?
Podes obter uma segra? Qual?

Snvestiqa outvos aspectos relacionados a estes nimeros.
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Didrio 3 Bordo 3a Sarefa 4.
meazmmomum&mmhﬂa@

a) Sete Pantos &) Niimeros em Hocada
g0
o \“"l




Javefa 5

Nas atisidades invesliqatisas que desendoliomos (tarefa 4), percobeste a presenca de

Que aspectas tesricos esensaliemas nesta. atisidade?
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Jarefa 6
Jogo 30 Repantic

QW%W‘&W“W&%W&W¢MW
gdoimm@l,mqmymmujanmmm,fefamaem-m,
Jdodecaedro ou 2 dadas, 1 W&Wwdamwhﬂmew
3e negiato (confoune modelo).

Ma:@aﬂacoyo&%meﬁuanmwnﬁﬂa&zaeﬂm

SFrimeiva olapa: @da aluno pega um punhado 3c guios, sem conté-fos. WUm
aluno 3o guipo joga o 3ado. © nimero 3a face superior 3o dodecacdio determina o
ndimero de copinhos que cada afuno deve Lomar, nos quais dede entiio tepartin oo feifBen
%my«n!wﬂo,ucydlanﬁo&mugmz @awy&nfw@ﬂw@anuaﬁuommwwac
W;mwmmommwawémw
que fica com o maiov resto, apss esla nepartigio. © jogo serd nepelido Binersas eses,
am@ownfamammao&mlo&aamaam‘jwmaw&mq&mnﬂm\x\ou

@amﬁmq&wmlu&anmwﬁajoga&aoﬁomow,mqmmm
as fetnas “a”, b7, 7 & “3: aomﬁnmaafauwaoaoawae&o(mﬁrmae
W);&ow&ﬂmmwaawfinﬁo;camb;aama@ﬂmm

punhado.
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@mWMm“a”,ma&mWnM&maWaMmm

W@W%MWWMWWWOW,amw
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Na face 2 ; resto:
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4. Como vocke WA&MMQW&W’ ? Mﬁmnw,tanwwnmhma
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@ (1% 103ada)

@ (2° v03ada)

B(1” 203ada)

B2 103ada)

@

C(1* x03ada)

@

C(2” v0dada)

D(1* 103aa)

D(2" v03ada)

Gy, st
- &m alquma 3as w0dadas tew quipo oblese ger0? Em que situagio?

- © que ¢ necessdnio para obler gero no jogo dos dados coloridos?

- bm. que siluagio o gupo preencheu a coluna “peidi pontos” ?

- &m. que silagies o quipo presnchou o coluna  qanhei ponlos” ?

& possisel formalan uma raqua para. eotas oituasses? Qual regra? mg‘
- Qual regra? S % 9 3
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ijoﬂm%,&m (mjogoqm,uﬁﬁganﬂocd&uﬁzmuaalmuymae
anfecipagio de situagses, estimula o vaciacinio matemdtico < a reflexiio).

fRAﬂ/waaomo

1) @WMWM,W6W¢6M.

3)@ 1°ajowammamaw(m&)oogmamaaemaa¢ﬁo&aaw
MMMMW@WmaMaWu.
)@Wwwwwwwwm%uufummmo
6)%&100”10@&“3@%@.%@0?@@%%.




7) @nolar as cartas que consequin, formando uma expressio numérica.

8) @ final 2o jogo woct poderd usar oo conbecimentos oblides no jogo dos dados
coloridos para cbiminan salores o caloulin wdpido o menkabmente o resultado, Regiotra o
procedimeno:

9) Em grande quipo, expor oralmente as situagses Ridenciadas, respondendo ds questes:
Que cartas representanam. nimeros simébricos?
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Roda sisa dos polindmics
%ﬁnmaeg)am&’dfanhmza5aﬂm

Material: tampinhas ou fichas coloridas, woleta, tabuleino, velsgio com ponteiro e
Mﬂunaoamamjam
Reogras:
1° Cada padticipante, na sua 9e5, gina a rofela o tem binta sequndos para encontran
mnfofimioqmoonxfunf&acawoodeaao.
2" Gneontrado o pofinsmio covespondente, o afuno coloca sobre ofe o sua ficha.
gcnﬁom&azymaa%s.
8" O jogo tevmina quando o tabuleito fica totalmente recoberto pefas fichas.
4 §W0WQMWMWWWWM%M

(aBaplado o bivie Promat — 7" ocrie)
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(2x +1)° (T - yzf d*+6d* + 12d + 8 (a+z)(a-z)
3
s?-3s - 28 6+ 3v+2t+ty Bx2 - 15y E%x+%
mq+ mr+ mt 4 pg+ pr+ ot 4x2- 36 h3 - 3h%a + 3ha- a° (@ +3)a-4)
(3% - n)? (x +yF g*-49-5 2mx +2nx + 3m + 3n
wiy?-2wiyz + 2° Tab - 28a°c + 35bc r-2r+1 25 - Oy?
2
(x+12)(x + 4) (%a’ —yr) ;—z’ - 27w + 4w (3a-yP
(@b - 3y ) (0,5-%3) 3ab® + 12b% + 6abd? (x-5) (x-7)
(0,3xw + 3,2) £ +4fg + 4y (Ex +351)(2x 351) 9ax® - 27a%x
B2 - Gax + a? m? + 4m + 45 (3a+ 57 r?-3rs +3rs?-5?
9 -a? (f-8) (f+5) W - 3xPw? (3by + 4cxzf
(3 +w) (w-3) 22 +10a + 21 7m? + 9amy? 20" _3g
g
p“y? - i 13h + 32hg (3x - 2P (3u? - 27) (3u? + 22)
3
ﬁ;+y) 36 - h? 25 - 10mn + mPn? 27 + 27g + 99 + g°

ab+ay+ 3b + 3y

mex5+ 2mnx? + n*

(a+yF

g +3g-40




Javefa 4
$ogo 3a Memsria Refativa

Nimero e g)wbh’djwnha:l"aﬁ

Material: Carlsen

Ragras:

%) Pana jogar, wtifiza o conjunto de carldes e um dos parbicipantes afém. 3o
canties indentados pefos jogadores. ina fodos oo carldes, escondendo a parte escuita.
2°) Cada jogador de sua deg escolhe wm cartiio o desvinaro.

30) 5¢WWW,QWWWW¢MM&WWM Se
m‘io}:mvm W,Wmmmho@mdﬁm,nmw@oﬁmm&wﬂaamweda&mn.

4 §an!\aq¢mnm¢3mmfommanmmhmmaefamaw.

Ohs.: 10 doo carlses estio prontas, as outeas 10 serio feilas pelos participantes.
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%Xamao,mtmfmt 2, 8,4wamammamgw%nma}aamﬂn

&Mw&mwa&mm“@%maam

@thmoedoo&wﬂmmahmd&'m?

Javefa 5
Memsria da Qula




Sessiio 8

(Vitusal )

%M&aﬁmmﬂga@a@mm«m&owu&gemwm&m
escola dos nossos sonho. %,M%@Oﬁ@éWJa@OMWdeM@a.

WG&W’“W&MMWWWW Ga/g/e,
WSWWQ@@M@WMM@&WW@M, a/ejw/wwixbi/zw

ideais de hransformagio da eocola em um copage vivo, dindmica, que pudesse desencadear
uma prdtica pedagégica reflexivo-crilica provocando ao mudangas necessdrias em prof da
m@%ma@@mmmmmoofaa&eg&mgaa%m

Disponibilize aqui, neste eopage virtual, wm recorte do texto de minka dissertagio

aﬂm,www,WWWmMm.

ot
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Javefa]
Swﬂam: g)mno&auaoaafeﬂzu‘ammwoamfa/z

@ikes mesma e penetrar nas idéias de Snyders e iniciar uma profunda reflexio a
weapeito do ambiente escolar, das condiges de aprendigagem oferecidas ¢ da aluagic do
professon na safa de aula, somos embriagados por Paule Freire, que ao prefaciar a
edigio brasileira da obra @inos Felizes, genialmente eocreve:

@a&gmm%ooﬂa,fmwgngOWW@o,
W,mémm,mwd.WW,W-
wma&ﬂmm—aw&ﬂﬂa&e%&eﬂ—,aq&ﬂﬂamw@@ﬁaﬁofﬂq&we
eotimula o alegria de viver. (SNYDERS, 1993).

@WWW%WMWM@MWJ, W@mm@o@
M.Wwa%@%wmmmmwaﬂmémw.

e o tempo na wcola & um tempo de enfado em que educador e
cducadora ¢ educandos vivem oo sequndas, as minwlos, oo quartos de hora &
epera de que a monolonia lewmine o fim de que partam sisonhes para a
9ida ld fora, a tristesa da escola termina por deleriowar a alegria de viver. &
necesadria ainda porque diver plenamente o afegria na escola significa mudd-
%,WMWWW,WWWIMMWMAaW.
(SNYDERS, 1993).

aMMa&ama@@oﬂaemm@o,&&oaﬂmﬂaﬁawm.
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Para. Lentar essa revirarolla indiopensdvel & preciso deixar bem fonge
de nés a dislorgdo mecaniciola; & necessdrio encarnar wm pensar dindmico,
dialtico. O lempo que levamos dizende que para haver alegria na cacola &
precioo primeiro mudar radicalmente o mundo & o lempo que perdemas para
comegar a indentar e a dider a alegria. Wem o mais, butar pela alegria na
escola & wma fouma de ftar pefa mudanga do mundo. (SNYDERS, 1993).

%WWWGMWQWW@MW%WM
para que oc inolawe o alegiia na woola ¢ o proposte 2o Feorgeo Snyders, wm
contemporinea educador francts que com sew ofhar ciilica ¢ preocupado com o ensina das
cocolas pillicas francesas, % o aleqria como wma fowma d professor o afano
conquistarem lansformages, encurtando disténcias entre a escola real e a posaivel. o

@ afegria & um ato ¢ ndo um estado ne qual noa inotafamos
confortarelmente, ¢ a alividade de passar para... @ aleqria também &
wm alo na medida em que, alravés dela, a poténcia de agir &
aumentada, um actéocimo de 9ida, fazenda o individuc se sentin como
que prolongado, enquante a ndo-alegria vai oe wealringin, oe redusjir,
se economigar, ficar de vigifia ou entregar-se & diopewdo (SNYDERS,
1993 p.42).

@ escola proposta por Dnydens € uma proposta superadora, de conslante busca na
ablengio da realigacio humana ¢ de hansformagio para a qual o alitude ¢ essencial.
Ousadamente caracleriza a confencio como nio-aleqria o a expansdo como aleqria <
comidera que a confemporancidade na escola lem evidenciado atos de  conkrole,
deofavarecende o awrgimento de potencialidades afelivas, cubturais e cientificas.

%W%M%%gwgnﬂﬁmw/ﬁwmmmafulm@@m

aaeoooeaoo/maf@gmu i .
% ) 3
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@ escola jé contém. elementon 28fidos e alegria. Gla néo & oposta &
a&gﬁa,mm%nmh}déw%ﬂfmwmﬂlw,oqmmm
WMWwamanqu%&oﬂaM (1993 p.12).

WWAWWQW.@QMWW%MMW@GWW
Lourdes Dlamato de Camiflia, afivma:

@ maior parte das criangas em situagio de fracasso sdo as de classe
popular ¢ elao precicam fer prager em eotudar; do conlrdrio, desiolizdo,
abandonardo a Gocola, e puderem. De nio puderem, conlinuario, mas nio
aprenderiio muito. Quanto mais oo afunce enfrentam dificuldades - de ordem
Jisica e econdmica. - maio a Gocola deve ser um focal que fhes traga outras
coivas. ©osa alegria nio pode ser uma aleqria que oo desvie da lula, mas
ofea precioam Ler o estimulo 3o prager. @ aleqria deve ser priotidade para
de weg em quanda ¢ o sonhar.

(wow. periodicos.ufsc.br/ index.php/ seraseio/ anticle/ view/ 2069 /1778)

%mWWmMMéWJWMWmmm
OWMMW&MWA&M@WMWW&
W&WW&&WWQMWWWW
afwf}/vi,a.
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3@&3/{4@3@&0%&%@%%

QMWWQWWW, M@—wwg\d«?ﬁmw&e

awrwozrv{'/z,amaa/&ﬂmiam%,oofa
[.] no que efa oferece de particubar, de inoubolituivel o um. lipo de aleqria

Wa%@oﬂaéth@awp@ﬁomamg/unmuwwm:w
MWQAW%MMM,MWWWMQMW,aﬂ
uma extrema ambicio cullural. (SNYDERS, 1988 p.13).

Falar de auddcia nos reporta & quebra de paradigmas; a grandesa da alegria
presoupde tranoformagies culluraio, sem deoprezar aquelas que o referem ao dia-a-dia,
a0 condidio, o emagdes. Capag de promover o prazer, o bem-colar, abrindo eopago para
wwm%%@wwfmmmew’/hm. gm—maﬂmw&ewﬁaeu&gﬁa

Os sentimentos e aensagses de belega, pas, alegria, dentre oulras, elio em nosse
MMQ%WWW&WWWMUMMMWW
aprendente o prager em aprender, & medida que desejam conhecer. Vo ¢ diferente a
situagio do envinante; oe ele ndo encontra prager em ensinar ou aprender, come poderd

a}émaﬂﬂmwmwn?&m Wm,aamw}ém,aww a rwealidade
WW&M&WW@W@?
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gWGWWW@maﬂm&éWJW@WM@u
WA&@W@W@@WW&M, W@Mxﬂm@&@dﬂme

Hugo @Goomann, em oua obra intitulada Reencantar a Gducagio: Ruma &
saciedade aprendente, enfaliza que o panciama educacional brasifeire ¢ desolader,
especialmente na escola pitblica.

@ circunatancias ado adversas. Precisamos de muilas frentes de buta
pela mebhoria da educagio. Mas nie se pode ir contornando a evidéncia de
que o questdio da qualidade passa centralmente pefo vids pedagégico.
(ASSMANN, 1999, P. 23).

Reencantar a educagio & uma Larefa que exiqe lomada de conscidneia, asoumindo
Wmaoﬁ@,mam,mmw%m,mmwﬁgmw,
sociaio, educativas e ablurais. SMWWWWMWWW%Q&A@
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Foneli 1
Videa: Len QOM
(Colesio Grandes Haucadores - Lov Vygoloky)

;:‘;, &OGOWMWWMMOWWJQ
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: W%Md@m,am&mww
OW%WWMWWWW, O/afowi%am.a/o,
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Javefa 2
Fémum de dscunnio

84% tomno das ideias Ojﬂdaw o/ﬂigaxh/&ana/o a af/wzma/iwn, MO&MWJ@,

MMM@&O@MW&Q&QMQ&O&WM.
Javefa 3
Padises Cironbares da Tabuada

1.SOMOWQMMWMAQWTMQM&QWWWM¢O.

2. %WW&MW,O%MQWMW.WQW.

3. W@OM%M,W%WWWWWMWWQ
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1. Que tabuadas voct constuin?
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Javefa 2
Oxplorando alguns softwares fiies no site Gumatec.




Jarefa 3

Baplorando aliridades interativas nos sifes:

Unigui: win.unijui.edu. b

@notagses
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Sessio 6

(Vintusal )

Javefa 1
Leitura, 3o texto 3o professor Slydio Pereira e S4
& impodtincia dos jogas no ensino da Matemdtica

Desde sempre o jogo fez parte da 9ida do Homem. O mais antigo que se conbece
ﬁoimmbw&om@ejwﬁhm&eummgﬂ/gm,wmbooma3ﬂ2600wmawf,m&e
@Aﬁh.&m@o%%,mw@emam. SWW,WWW

8MMMW%MQWaWWSMW*@ma@WwM. gaxgwm
WOW&WW’WQWWWMWW‘
g%mWwaW%WM,MW@WWMQQMW
Mnaﬂ“m”awmwmmwmﬁammgmmmmﬁw@amm.
@hividades bidicas, desafics, jogoo e similares, oo desenvoloidos adequadamente e com a

g)oza,e/mom, (e &@Omm) W@&MWWWWWW, aﬂ/m,a,é/\?m
¢ Natadas, amﬁemwm&ogmgum@mwvtwego&wwmw

%Xamaluvtwwﬁalo&&qmmmwd&@aa&emoﬁu&&aQ&Mﬁuvmne@m&m

aﬂfmw&wnajonw@e&ewﬂﬁwmhamm&m&m mq/weajl% eof/omlioaaoma

e acelar. g@mm a co/n/OA,cca/o, — e a,j)/m/hm docenle de mais &e 30 ',.-~f \L;\-l 2
a/fmooxmdo/w/\}a — WMWMMMWJMM @auma /E 00 l .3
no combate ac mite 3a “md-temdtica . ST +




@prender sem pensar & tiababho perdido.

Conflicio ( 551- 479 a. C.) = Fillsofo Chins
@ Magia 3a Matemdtica — Shydic Pereira de 4 — win.magiadamatematica.com

@%@M%W&AOM@@@MM%W MAMMMWM&
tendemos a O/efa”ommommam/af/&mmmmza/z WQWWW

quJZaW Dessa forma, WWWLMWWWW&W

creacimento natural ¢ do nosso desenvoliimento.

QMWW,WWWMMM&%WWW&M&,Q
M&memwm,mwmmaﬂa&gﬂaeww@
tendo em diska que tix & bom e faz parte do nosso desenvobvimento global enquanto seres
Mmmm. @mm&ﬁo,mmm&wmfa?mw&offaw%&ofﬂoﬁwmem
WMWW&WEWMWW&W@%“WOW”‘SM
Weﬁw@Mm,m&MmmwMW@meMﬁmemo@Wm
@m&@ﬁmm gw MA ga/ﬂ,an(1968) ‘Wwwwwwm
desejadas & precivo que ocjam, e cerla forma, dirigidas pelos educadores .

gogmormmfmhnmﬁommfﬂoﬁmmamv&amj@ﬂm,Me
Fouoman (2002) deotacam que:

]OWaﬂfﬁwéWWWQOH&AMW
matemdlicon. QMW’MOPWWWMMW
awwwaﬂwmw,nﬁomww&wm?mo

"o
B f%z3
Y7 ] )




Qo jogos e desafios possibilitam o desenvoloimento de importantes habifidades
como: deotregas moloras, rapides de decivdo, velacidade de raciocinio, twabatho em
equipes, desenvolvimento da imaginagio, da cualividade ¢ da capacidade do criar

Muitas das eiuagses do nosse colidiane podem ser interpreladas come jogos.
Mao podemos nos swrpreender enfio que a malemdlica desempenhe um  papel
fundamental na leotia doo jogos pedagégicos. Wlsm de lodas exvas raszdes (maio ou
mm%ﬂ@)yamom@m}ogm,mgﬂwﬂ&w&mmwoﬁwf@amwﬂm
abodagem informal ¢ intuitiva de conceitos matemdticas considerados demasiadamente
abolratos para o Onsine Fundamental.

a sequinte referbnoia ao wsa doo jogas:

“@Wem 3o aspecto lidico do alo de brincar, oo jogos que envoldem

MMMW,&MM@WWWW&-MWW
MW@@M&QA@WW&A&@M 6K&>Pwmvwwma

&quoﬂ%muvto&obw/g/a%mw,&anafemm,&e
WW&@W—WO@MM, comparar, amm/&m,
sintelizar e fazen conjecturas.” (PCNEF, 1997).

WW,WAMWM@M%W@MWWWQWW%
efm,maﬂummfwm%wgmammmww&ﬂ&%jmwafmﬁwmmmdaa;o@
W@ﬂWW,%WWW%W@QWW@Ww
MW&WWMMQW_MMWW
MWW%W@WWMWQLW;QWWM,Wm
WWW@&M@MJ@M@&@@@M@QOWW@W
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@MMMMWWMWW,MWW%WfW%
sequintes caracterioficas: © jogo deve ser para dois ou mais jogadores, sendo, portanto,
uma  atividade que oo afuncs ciangas o jovens reafizam juntos, buscande a
sacializagio; o jogo deverd Ler um objetive a ser alcangado pelos jogadores e incentivar a
busca, a lentativa, o procwa por aleangar o mela final; no jogo deve haver a
passibifidade de woar eolralégias, eolabelocer plancs, execwlar jogadas ¢ avaliar a
eficdcia desoes elementos nas reoubladas oblidoes, isto &, o joga nia deve ser mecdnico e
som signifcad paa.os jogadores

Muitas das oiuagses do nosso colidiane podem ser interpreladas come jogos.
Mo podemos nos owrpreender enfio que a malemdlica desempenhe um  papel
fundamental na feoria dos joges pedagégicos. Wlilizar jogos como recurso diddtico &
uma chance que temas de dincular tearia & pritica. ,

Ddo recwvos molivadores e eficientes, que auxiliam oo aluncs. & clare que ¢ e
Jundamental impotancia que o educador matemdtico conhega bem seu malevial paia
mebhor explord-fo, criando situages pata a observagio das jogadas, para formulagio de
boas questies e para que posoa twabathar positinamente oo eras cometidas pefos abunas.
@oolar easa metodofogia requer do docente um plancjamento criterioso de intervenges e
de questionamentos aobre as eolralégian wlifizadas, ao hipsleses formuladas, a sariagio
das reqras ¢ owlros procedimentos oboewados no decomer do jogo.

@lsm. e todas essas ragdes (mais ou menos Shoias) para o weo dos jogos, cabe
ainda destacar que efes podem pevmilic uma abordagem informal e intuitiva de conceitos

matemdticos considerados demasiadamente abolratos para o Onsine Fundamental.
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1)Gagamyﬁm(gnaimaofam4am(5om)w5°ae'/¢u(6°maognoim
Fundamental)

M&W:?w&mw
%Maf: %nw@wmmma&o&e1 a 45, amwmmamex»(%,féanme\%a),

de coren diferentes ¢ uma tabela para regiotios.
Regras:

1) © 17 jogador escobhe um. nimero de 1 a 45, risca-o no quadro e regioka na tabela
tantos pontos quantos o vafor o nimera escofido.

2) O 2 jogador elimina todas as divisares (ow falores) do nimera escothido pelo 17,
tegistiando na. sua. cofuna, da tabela de classificagdio, Lantos pontos quantos a soma. dos
3") &m sequida inderlese o processo. O 2° jogador escobhe wm nimera ainda néo
viacado, anola-o na oua fabela de classificagio, cabendo ao 1 jogador ficar com oo
dinisores ainda nio eliminados desse nimero, marcando na tabela o vafor da sua soma.
47) O jogo prosseque até que se eliminem Lodos oo nimeros do quadro. Uence o jogador
(WW‘T”’)WWWWW

Cartela:

1 2 | 3 /4 |5 6|7 8|09
10 |11 |12 |13 | 14 | 15 | 16 | 17 | 18
19 | 20 | 21 | 22 | 23 | 24 | 25 | 26 | 27
28 | 29 | 30 | 31 |32 |33 |34 | 35| 36
37 |38 139 |40 | 41 |42 | 43 | 44 | 45




Material;

" W@,MMMMW9W,WMGM,WMAWWW
nimeros, de O alé 30.

" @m&a&%wamoﬁmon%%mmoodw&oa

Smbmgﬁea:

" Quando a professora oblider oo dois nimercs sorteados nos dades, cada afuno deverd
O aluno cocrete, sobre a 'casa covespandente, a operagie que fem como reouflado
cada mimero sorbeado.

" %qum?&tamwmmwﬂmm,mo” odi SQWAM.
Oxemplo: @ professora sorteon nos dados oo nimeros 5 o 6. Um aluno que liver
mazcada em oua cartela o nimero 1, poderd eacreter aobre efe (6 - 5). O afuno que tiver
mazcado em aua cartela o nimero 80, poderd escrever sobre ele (6 x 5).

%a%mmw&@m&m&@@,wm&amaﬂmqmmm, de

MODELO DE CARTELA:

y K+l 2
% 23
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3) Batalha oo snqulos

1.&QMWM@WMAMMW&WMW12W/@W(38£WB@
W)meﬁma12w.@¢wgﬂm@am:

0 Submarino ACruzador

. Destroyer Porta-avioes

2. O tabuleiro com as marcagses nio pode ser diske pelo adversdrio.
8. Cada jogador, allenadamente, 3d um “lira” com o objetive de afundar a embarcagio
Jdo advensdrio.

Jiro - o jogador escolhe um ponto do Labuleire digendo o nimero que identifica a
cireunferdneia a que perdence o ponto e a medida da amplitude do dngulo. Ma fiqura,
eotd assinalado o ponto (4, 150).

Jodos as angulos Lom séttice em O o um dos fados @O e sdo medidos no sentido
anti-hordrio o partin de B0. 0” ¢ 860" ado consideradon pontos caincidentes. FPortanto,
(3, 0") < (8, 860°) corsespondem ao mesma ponta no tabuleiro.

o~ wxl

- : %_'L 32
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4. O jogador dete informar o sew adtewdrio digende afundon ce o liro acerlou a
embarcagio e dqua oe o lito nio acettou.

5. Jodos s liras sio registiades no Labuleire menor.

6. e julgarem necessdio, oo jogadares poderio usar o tuansferidon.

7. O tencedor ¢ o primeire que afundar Loda a topa do adversdrio.

CARTELA DE CADA JOGADOR

"0 ,o‘

ALY

———

O Submanno
. Dastrayar
A Cruzador

D Porta-avides

Interessante ainda observar que esse jogo possibilita ao aluno estabelecer
conex §es entre os conceitos de angulo e coordenadas no plano.

Fonte: Contro do Estudos Contvuados “Frofossora Maduce Maréns Do Owvera Schar”
‘W
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8) Linhas 3as fragses equisafentes

1. Organizam-se as duplas.

2. Cada dupla recebe um Labuleiro, 16 marcadores (8 de wma cor, 8 de oubra cor) e 2
Jdadoos.

8. @ duplas decidem. quem inicia o jogo.

4. O primeiro a jogar langa oo doie dados.

5. Com oo nimeros que aparecerem nos dados langados, o jogader monta uma fracéo,
sabendo que o nimera menor serd o numerador e o maior o denominador. For exemplo,
se saix 1 ¢ 6 noo dades, efe monta 1/6 e ecolhe uma representagio no tabuleiro que
6. O adiersdrio seque o mesmo procedimento.

7. e o jogador formar uma fragio que Lenha lodas as suas equitaléncias jd mazcadas,
efejoa/awa«ze/gj.

8. e o jogader lirar doio nimercs iquais no dade, ele passa a ves.

9. Derd o ganhador, o jogador que consequiz colocar 11és marcadores sequides aobre o
tabuleira na posigie verlical, horizantal ow diagonal.

* Representasio 2 frases




2. @WWM&MOABMQMMQOQ/@MWWQQWMWW
combine com as informagdes das duas faces dos dades langades.

3. geommmgma%mm&a,wwmmm%mwcoﬁm,e&wa
«7/0/3.

4. gm%owaMwwWWmeMmmm,w
WWWMM@QWW&M@AWMmmW%.
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@gwam%wmwmm@mwwow&mowmw
WeﬁWMmWW&@MO&AOOMA&M@eM

aWmea@Wm.
5) S’ vink

Saaagmmaaaa:afanmaﬂ6mm

@Zj,z}(am “WI” mﬁa%aﬂmaf/ww/gmame&@aow/{h@a‘aigﬁo¢
W,WMW@MMWM&W@MM

%maz%maﬂmm: gw&egaﬁmm

Material necessdrio: 40 cartas de um barabho comum (quatro de cada) de do & des.

1 - @s carlas sdo diotribuidas entre dois doa hrds jogadores, que dedem senfar-se frente a
frente, com seus montes e caras diradas para baixo. Go mesma Lempo oo dois reliram a
carta de cima de sems monfes digendo: - Ligeirinkol & sequiando-as perto de seus
wostos, de modo que possam der apenas a carda do addersdrio, mas nio a prépra. O
lerceina jogador, nesse momento, anuncia a soma das catkas, o aqueles, enlre oo doio,
que primeiro descobrir o coveta vafor de oua prépria carla feva o par para oi.

2 - Sanha aquele que consequiz o maior nimero de carkas.

8 - Como variagio, o Ligeirinkol  pode ser jogado com mubliplicagio a partic da 8"

%W-WS@WW. g’ww"mal'/wo&m&m
%a’oawia. brasitia: mec, 1997.

%MM, C a canga ¢ o nimerc. @CI/WIfAII’IM ‘CPW’ 2004.

%MM, e, S}Cozummn, L %.medmna 1 "é!
avitmética: implicagses 3a. teotia 3e piagel. /g"'-(y ‘(”*)32




gd, S, @aw%mmmmw,wmmew
da matemdlica. %a@ 30@2/1/00 G@MML %ma, 2a <0, 2008.
gazgmm, m.oﬂommq&woablfdm. %@&eﬁaxmwm gR,eoom&, 1968

SMMMWMMWOWOeWAﬁmaWAW%WM
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Oessio 7

(Vintual )

de avaliagses externas e alguna ofides sobre as tendéncias em Gucagio Matemdlica.

Jarefa 1

Explora o material aqui disponibifisado.
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