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Dedico esta dissertacdo aos meus irmaos
Gazim e Dudu. Guardo com muito amor as
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tempo que foi permitido estarmos juntos.
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SANTOS, Edivagner Souza dos. Um long play sobre formacéo de professores que ensinam
matematica. 2016. 142f. Dissertacdo (Mestrado em Educacdo Matematica) — Universidade
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RESUMO

O objetivo desta pesquisa é investigar aspectos da formacdo em servico de professores que
ensinam matematica, problematizando duas teorizagdes a respeito de conhecimentos desses
professores e analisando um Grupo de Trabalho (GT) de professores que analisaram
producdes escritas e producbes em videos em matematica. Para estruturar a dissertacdo, tomo
como base a metéafora da construcdo de um Long Play (LP), que potencializou, deu forma e
possibilidade para esse movimento de teorizagdo. Os dois lados deste LP s&o: um lado, no
qual realizo uma problematizacdo entre duas teorizacGes: Matematica do Professor de
Matematica (MPM) (LINS, 2006) e Knowledge Quartet (KQ) (Rowland, 2008; Rowland e
Turner, 2011; Liston 2012); outro lado, em que apresento uma analise de um Grupo de
Trabalho com professores que ensinam matematica e que analisaram producdes escritas e
producdes em video em matematica. Por meio de uma analise qualitativa de pesquisa e
tomando como referéncia teorico-metodologica o Modelo dos Campos Semanticos, os dados
foram produzidos por meio de gravagdes em videos e em audios de nove encontros de um
Grupo de Trabalho com professores que ensinam matematica, que ocorreu no segundo
semestre de 2014. Em um lado, as principais consideracGes evidenciam 0 que estou
considerando por problematizar por meio do Modelo dos Campos semanticos e uma
demarcacao tedrica de cada teorizagdo. Encontra-se também neste lado, algumas implicacbes
e sistematizacOes sobre a formacdo em servigo de professores que ensinam matematica que
emergem a partir da problematizacdo. Em outro lado, as consideracdes envolvem uma
estruturacdo de uma formacdo em servico. Apresento alguns aspectos que possibilitaram
demarcar como a analise da producéo escrita e a analise de videos foram utilizadas neste
processo e quais foram suas potencialidades, como a préatica dos professores permitiu um
meio de discussao e reflexdo, como algumas situacGes demonstraram ser provocadoras de
incémodos frente as crencgas dos professores e como o Grupo de Trabalho foi se constituindo
na visdo dos participantes.

Palavras chave: Modelo dos Campos Semanticos. Grupo de Trabalho. Formacdo de
Professores. Matematica do Professor de Matematica. Knowledge Quartet.



SANTOS, Edivagner Souza dos. A long play on training teachers who teach mathematics.
2016. 142 pages. Dissertation (Masters in Mathematics Education) - Federal University o
Mato Grosso do Sul in 2016.

ABSTRACT

The aim of this research is to investigate aspects of formation in-service of teachers who teach
mathematics, questioning two theories about knowledge of these teachers and analyzing a
Working Group of teachers who analyzed written productions and productions in math
videos. To structure the dissertation, | took as a basis the metaphor of building a Long Play
(LP) which it has potentialized, shaped and possibility for this movement of theorization. The
two sides of this LP are: one side, in which | perform a questioning between two
theorizations: Mathematics from Math Teacher (LINS, 2006) and Knowledge Quartet (KQ)
(ROWLAND, 2008; ROWLAND & TURNER, 2011; LISTON 2012); other side, in which I
present an analysis of a working group with teachers who teach mathematics and analyzed
written productions and math in video productions. Through a qualitative analysis of research
and taking as theoretical and methodological reference the Model of Semantic Fields, the data
was produced through recorded videos and audios from nine meetings of a working group
with teachers who teach mathematics, which occurred on the second semester of 2014. On the
one hand, the main considerations show what I'm considering for questioning using the model
of semantic fields and a theoretical delimitation of each theorization. It is also found out on
this side, some implications and systematization about the formation in-service of teachers
who teach mathematics that emerge from the questioning. On the other hand, the
considerations involve an organization of a formation in-service. | present some aspects which
it has been allowed to demarcate how the analysis of the written production and video
analysis was used in this process and which their potentialities were, as the practice of
teachers allowed a means of discussion and reflection, as some situations demonstrated to be
provocative of annoyances in facing of teachers’ beliefs and how the Working Group was
constituted in the participants’ points of view.

Keywords: Model of Semantic Fields. Working Group. Teachers training. Math from Math
teachers. Knowledge Quartet.
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ENCARTE

Apresento no encarte deste Long
Play (LP) alguns momentos que marcaram
esta pesquisa, a base tedrico-metodoldgica
que sustentou seu desenvolvimento e uma
discussdo da metafora que deu forma e
potencializou minhas discussdes. Esse
encarte é subdividido em alguns tépicos,
que me auxiliaram na exposi¢cdo de meu
LP.

1.1 Com muitos caminhos ou sem
caminho: o nascer, crescer e desenvolver
de um projeto de pesquisa’.

Neste texto apresento alguns passos
que pude dar até chegar ao objetivo desta
pesquisa. Estes  movimentos  sdo
apresentados como caminhos que percorri,
e que definiram a escolha pela producéo de
um LP. Trago um sucinto texto contando
um pouco da histéria do LP, apontando
algumas implicacGes desta historia na
escolha da metafora. Finalizo esclarecendo
as estratégias metodoldgicas adotadas,
juntamente com a apresentacdo do
referencial tedrico-metodologico, 0

Modelo dos Campos Semanticos.

1.2 - Sobre a producéo do LP
Desenvolver uma pesquisa que lhe
dé prazer é algo especial na vida de um

professor que deseja se langar como

! Este texto é inspirado no capitulo 1 da Tese da
Professora Patricia Rosana Linardi (2006).
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pesquisador. Esta possibilidade, afirmo
com muita certeza, vem ocorrendo em
minha vida. A entrada no Programa de
Pds-Graduagdo em Educacdo Matematica,
na linha de atuacdo que o FAEM? se lanca
sobre formacdo de professor, representam
muitas de minhas angustias.

Minhas indagagdes, digo sem
receio, sdo frutos oriundos de um professor
que se lancou no ensino de matematica
com criancas portando algum tipo de
limitagdo; no ensino de matematica em
escola regular basica (inclusive dando
apoio pedagogico colaborando com o0s
amigos pedagogos); no ensino médio com
alunos urbanos e rurais; na educacdo de
jovens e adultos urbanos e rurais; na
educacdo matematica com indios da etnia
Umutina durante o estagio da graduacéo;
na formacdo continua de professores e no
ensino de certos ramos da matematica para
futuros  administradores,  contadores,
cientistas da computacao e fisicos.

Sempre que estive em acdo,
principalmente ap6s conhecer algumas
no¢Oes do Modelo dos Campos Semanticos
(MCS)®, tentava dar énfase aos
significados produzidos pelos alunos.
Minha principal perspectiva era estar ao
lado deles discutindo suas significacdes,

ampliando seus modos de lidar com outras

2 Para mais informacoes acessem

http://grupofaem.webnode.com/home//
* Mais a frente escreverei a respeito do MCS.



http://grupofaem.webnode.com/home/

producgdes que surgiam, juntamente com as
quais eu formulava. Como percebia que
este movimento se mostrava produtivo,
comecei a questionar alguns
procedimentos adotados na formagéo
inicial e continuada de professores,
buscando em dialogos, tentando entender
como meus colegas professores da
Educacdo Baésica lidavam com resolucdes
de alunos que ndo se prendiam a
matematica formal.

Com uma intengdo de pesquisa que
desenvolvesse uma formacdo continuada
que possibilitasse a discussdo de
professores com este tipo de resolucdo, fui
selecionado para ser académico do curso
de mestrado do Programa de POs-
Graduacdo em Educacdo Matematica da
UFMS, passando a ser membro do FAEM.
Ao chegar neste grupo de pesquisa, percebi
que minhas indagacGes eram pequenas
demais para os projetos em andamento.

Estava em curso um projeto que
nasceu de uma parceria entre 0 grupo
GEPEMA* e o Grupo FAEM, ao qual
minha pesquisa deveria se vincular. Seu
principal objetivo é investigar
potencialidades da analise da producao
escrita como oportunidade para o
desenvolvimento profissional de

Professores que ensinam Matematica. Este

* Grupo de Estudos e Pesquisa em Educagdo

Matemaética e Avaliacdo — Universidade Estadual
de Londrina — PR.
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projeto refere-se ao Edital Universal -
MCTI/CNPQ N° 14/2012, tendo como
titulo Analise da Producdo Escrita como
Oportunidade para o Desenvolvimento
Profissional de Professores que ensinam
Matematica.

Entre as acOes do FAEM, destacava
neste periodo, discussbes envolvendo
teorizacOes que retratavam a formacdo do
Professor de Matematica em servico e a
criacdo de espacgos formativos
denominados como Grupo de Trabalho. Ao
conhecer e aprofundar-me na tematica,
comecei a escrita de um projeto objetivado
em dois caminhos: 1) problematizar duas
teorizacbes que tratam de conhecimentos
de professores que ensinam matematica:
Matematica do Professor de Matematica
(MPM) (Lins, 2004) e o Knowledge
Quartet (QK) (Rowland, 2008 e Rowland;
Turner, 2011); e, 2) investigar o
desenvolvimento profissional de
Professores que ensinam Matematica e
participam de um grupo de trabalho que
analisa producGes de sala de aula de
Matematica.

O primeiro passo projetado foi me
lancar nestes dois caminhos e investigar a
dindmica de um grupo de trabalho que
analisa  producbes (escritas, videos,
entrevistas, relatos...), investigar o alcance
das discussdes em relagdo a cada atividade
desenvolvida e avaliar o grupo de trabalho

como um espagco formativo. Iniciava



também a  construgdo de uma
caracterizacao da nocgéo de
problematizagéo.

Comecaria neste momento o maior
confronto/entrave que pude vivenciar neste
mestrado, até o momento. No programa ha
muitos espacgos dedicados para
apresentacdo e discussdo dos projetos e das
pesquisas. Cada vez que falava de minha
intencdo, produzia muitos desconfortos.
Entre eles, a disparidade em ter dois
objetivos fugindo do que € habitual. Tinha
a conviccdo que minha pesquisa nao
apresentava claramente uma problematica,
o fato de ndo indicar como o0s dois
objetivos iriam se afunilar em uma Unica
conclusdo e que o ideal era usar estas
teorizacbes para analisar o Grupo de
Trabalho como é tradicionalmente feito.

Cada vez que apresentava minha
pesquisa, em andamento, uma grande
discussdo  acontecia com  direcdes
apontando para muitos lados. Senti a
necessidade de juntar os dois caminhos da
pesquisa para minimizar os confrontos e
tranquilizar a mim e ao grupo. Tentei unir
por meio de um Unico objetivo todas as
minhas intencGes, ap0s ouvir que ndo
estava apresentando ‘“nada”, ou seja, ndo
eram um, dois ou varios caminhos, parecia
que, de fato, ndo tinha caminho.

Propus ao meu orientador, o
Professor Dr. Jodo Ricardo Viola dos

Santos, que relatasse como ele via o
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movimento de se colocar nestes dois
caminhos. Percebi que ele sentiu minha
angustia e, entdo, comecamos [ele e eu] a
pensar com calma sobre esta situagdo, sem
uma obrigacdo de seguir um padrédo
classico de pesquisa. Com a convicgdo que
esta pesquisa se daria a partir da producdo
dos dados e das leituras. Fui me sentindo
confiante para desenvolver o trabalho que
propusemos.

Atualmente a proposta que trago € a
construcdo de um LP (Long Play) ou Vinil,
como popularmente ficou conhecido no
Brasil. Recordo-me em ouvir varias vezes
quando crianga, que quando alguém
comprava um LP, todas as pessoas
paravam tudo o que estavam fazendo para
escutar cada musica, prestar atencdo nos
detalhes, na letra, na melodia, fazendo a
mente viajar. Quando ouvia todas as
musicas de um lado, era momento de ir ao
banheiro, comer alguma coisa ou preparar
um aperitivo para colocar a agulha do toca
discos em funcionamento novamente e
escutar o outro lado do LP. As musicas
eram degustadas, exploradas nos detalhes,
na calmaria de quem vive a vida
explorando sentimentos.

Minha intencdo em construir um
LP surge de todos os debates realizados
durante meu processo de pesquisa, lidando
com dois lados da formacdo (inicial e
continuada) que ora pareciam estar

distante, em outros momentos imbricados.



O LP é uma metéafora que potencializa,
oferece condicbes e da forma a meu
processo de teorizagdo, por permitir
explorar mais de um caminho (lado) ao
mesmo tempo e de maneira separada. Essa
metafora permitiu dar vazdo as minhas
anglstias e aos meus movimentos de
teorizagoes.

Segue um pouco da histéria do LP
para apresentar, a partir  destas
informacdes, com mais detalhes, a insercéo

desta metafora na pesquisa.

1.3 Um pouco da histéria do Vinil

H& diversos nomes existentes na
historia para representar os discos que
foram, por muito tempo, 0 meio de acesso
a cultura musical no Brasil, juntamente
com fontes histéricas que evidenciam a
potencialidade das radios para difusdo da
musica. Apesar de termos, atualmente,
uma forma distinta de ter acesso a musica,
esta tecnologia tem sua origem na
construcdo e disseminacdo dos discos e
fitas magnéticas, que permitiram a
divulgacdo e acesso a muitas organizagdes
de sons e representac@es culturais por meio
da masica.

Este processo iniciou nas primeiras
décadas do século XIX por meio do
trabalho desenvolvido por Thomaz Yung,
em conseguir representar graficamente as
vibragdes sonoras de um aparelho em

forma de forquilha, utilizado para aferir as
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notas nos instrumentos musicais. Esse
aparelho é o diapasdo, como nos conta
Silva (2008, p. 5):

Inicio do Século XIX - Thomaz Young
desenvolve um vibroscépio capaz de
produzir uma “traducdo” grafica das
vibragbes sonoras de um diapaséo.
Martinville chega ao fonoautégrafo com
0 qual consegue o primeiro registro
gréafico da vibracgdo da voz. Charles Gros
idealiza um equipamento que grava e
reproduz 0 som e Thomaz Edison
constréi o fondgrafo, o primeiro
“armazenador” de som capaz de gravar e
reproduzir sons em rolos e cilindros.

Segundo o0 autor supracitado,
somente em 1891, com Frederico Figner,
chegou ao Brasil estes rolos cilindricos.
Em 1902 inicia a comercializagdo dos
rolos de cera (amberol) e de vinil,
juntamente com partituras, fonografos e
instrumentos musicais pela Casa Edison.

A partir deste periodo, de acordo
com Silva (2008, p.5), uma sequencia de
fatos culminaram na producdo e

disseminacéo do LP pelo mundo:

1925 - Victor TalkingMachine e a
Columbia industrializam e
comercializam cépias de discos.

1931 - RCA Victor desenvolve a
tecnologia de microsulcos e a velocidade
de 33e1/3 rpm (rota¢Oes por minuto).
1946 - Surgem as primeiras capas
personalizadas no Brasil.

1948 — Peter Goldmark desenvolve o
Long-Playing (LP), um disco de longa
duracdo capaz de registrar entre 8 a 12
masicas com cerca de 3 minutos cada.
Até entdo, os discos de 78 rpm, em sua
grande maioria, registravam apenas uma



musica de cada lado do disco, também
com cerca de 3 minutos cada.

(1951 - Disseminacdo do LP pelo
mundo).

O LP marca a compactacdo em
didmetros menores dos discos, contendo
maior capacidade de armazenamento e
qualidade de som, podendo representar
economia de material para seus produtores
e ouvintes, uma vez que o0s discos
anteriores armazenavam, geralmente, uma
masica por lado. Além disso, ele permite
um maior acesso ao trabalho desenvolvido
por cantores, ao poder apreciar mais
musicas em um mesmo objeto.

Segundo Silva (2008), a prética
adotada para alocar apenas uma mausica
nos discos de goma-laca, antecessor ao LP,
foi utilizado mesmo apos 0
desenvolvimento da nova tecnologia que
armazenava até 12 mdsicas. Todavia, a
funcdo era para intensificar o trabalho
sobre algumas mdsicas de um novo album.
As empresas fonogréaficas utilizavam LP
com 7, 10, 12 e 16 polegadas. Os de 7
polegadas que armazenavam apenas uma
musica eram denominados de compacto.
Com duas musicas em cada lado, tinhamos
o “compacto duplo”. Entre os formatos
mais populares, temos o LP com 12
polegadas, com 33el/3 rotacdo por minuto.

De acordo com Quines (2012,
p.91),0 LP
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Permitiu um armazenamento de 15 a 20
minutos em cada lado, enguanto seu
antecessor permitia apenas uma masica
por face. Outra diferenga notdria é a
producdo de capas elaboradas para os
LPs — até entdo, os discos de 78 rpm
traziam apenas informagdes sobre outros
langamentos e com uma abertura no
meio para deixar visivel o selo impresso
no disco.

O trabalho de Silva (2008) citado
anteriormente, aponta Vvarios projetos e
técnicas de conservacgdo do acervo musical
brasileiro. Durante a leitura, € possivel
perceber o quanto a insercdo do LP
promoveu uma mudanga no acesso a
masica. Todavia, Baia (2011, p.196)
destaca a falta de memoria deste periodo

no Brasil.

Nado hd uma “discografia brasileira em
long play”, o que tende a acentuar certos
siléncios e esquecimentos, direcionando
0s pesquisadores a aquilo que o mercado
preservou, que 0s colecionadores
reiteraram e o que foi canonizado ou que
ganhou  destague em  narrativas
anteriores.

O LP esta arraigado a vida de
muitos cantores brasileiros, contribuindo
para 0 que temos, atualmente, e como
preservacdo dos diversos estilos musicais
com seus gigantescos grupos de assiduos
ouvintes. Mesmo ndo tendo uma
discografica contando e cantando a
memoria ao longo dos anos, temos a
facilidade de acessar a biografia de muitos

cantores via internet que viveram nesta



época, permitindo que criemos nossa
versao da historia.

Quines (2012, p.91), buscando
compreender se realmente o vinil estd
voltando ou se sempre esteve vivo, enfoca
elementos que talvez identifiquem o gosto

de muitos ouvintes por ele:

Os formatos de gravacdo oferecem
dados empiricos para os estudos sobre
os ciclos do mercado, as mudancas de
gosto dos consumidores e as alternativas
de mudancas para os artistas (SHUKER,
1999, p.134). Os suportes SsONoOros
afetam a forma como a muisica é
experienciada (DE MARCHI, 2005).
Essa questdo esta relacionada a outra
caracteristica preponderante do vinil: a
sua materialidade.

Certamente, quem tem uma
vivéncia com o vinil vai sentir uma enorme
diferenca ao escutar um mesmo artista com
certos recursos fonograficos utilizados em
outras  formas de  producdo e
armazenamentos musicais. Esta
materialidade pode ser um indicio dos
motivos que fazem o LP sobreviver. Como
0 Brasil chegou a ser o segundo maior
mercado de LP, certamente tivemos tempo
de degustar esta materialidade sonora.

Em pesquisa, tentando identificar
as diversas faces do mercado da musica,
Fleck e Rossi (2009, p.9), afirmam que,
entre 0s seus entrevistados que compram

discos de vinil, a escolha se da porque:
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Possui reforco nos graves, tem um som
mais cheio, com mais timbre; é perfeito,
é um som melhor, natural, mais pesado,
mais forte, abrangente, completo e
envolvente, onde se sente 0 peso da
agulha, com uma qualidade superior,
tem um charme e ¢ mais “quente”. Ele
permite ao ouvinte sentir a presenga do
artista.

Quem [é a informac&o anterior pode
imaginar que a musica popular brasileira
viveu nos LPs, dando vozes aos
sentimentos nos festejos e lares brasileiros.
Isso até veio a ocorrer, porém, N0 COmMego
da disseminacdo deste modo de
armazenamento fonografico era bem

diferente.

A principio, o LP surgiu como o suporte
de  armazenamento  de  mdsica
direcionada para o publico adulto, ou
seja, para armazenar musica erudita
(KEIGHTLEY, 2004). A musica
popular restava o formato criado pela
RCA Victor, de 45 rotagdes por minuto,
também conhecido por compacto. Em
funcdo de seu custo ser mais baixo que o
do LP, o disco de 45 rpm foi importante
para o desenvolvimento do rock’n’roll
para 0 seu consumo pela juventude.
Quando alcangcou o status de formato
padrdo, os LPs passaram a incluir
géneros da mausica popular (QUINES,
2012, p. 92).

O LP, como algo que veio a ser
incorporado pela inddstria visando o
mercado popular, engessava os artistas de
acordo com a demanda deste mercado,
tendo que jogar os jogos industriais de olho
na sociedade com seus gostos musicais.

Este aspecto teve forte influéncia para



organizagdo musical e na composicdo do
que aparecia na Face A e Face B dos vinis.
O LP possui dois lados com
musicas armazenadas em ambos os lados.
Como o lado A marca o inicio e, o lado B
finaliza o trabalho musical de um cantor, a
industria investia pesadamente no lado A.
Apesar de ter no lado B, o lado de
menor alcance popular, a criatividade dos
nossos cantores subvertia esta ordem, pois
estavam incomodados com este processo,
como segue na matéria realizada pelo
musico da Banda Los Hermanos, Bruno

Medina®.

Atendo-se aos registros fonogréaficos, a
simples ideia de haver se estabelecido
um espaco reservado ao
experimentalismo, a introspeccdo ou
mesmo a desobrigacdo de emplacar mais
um hit, foi fundamental para a historia
da masica na segunda metade do século
XX. Logo, comegou-se a notar que as
primeiras cancGes do lado B ndo raro
coincidiam com 0s momentos mais
inspirados, ousados e criativos dos bons
LP, levando muita gente a iniciar o
contato com seus artistas prediletos justo
por ali. Passou-se, entdo, a dizer que as
mausicas do lado A eram para as radios, e
as do lado B, para os verdadeiros fés.

Em outras ocasifes, cantores como
Milton  Nascimento, em seu disco
intitulado Anima, subvertia a formatacéo
industrial contendo do Lado A e o Lado B

dos LPs. Esse cantor lancou em 1982 um

® Matéria divulgada em 17/07/2009, no seguinte
enderego eletronico:
http://g1l.globo.com/platb/instanteposterior/2009/07
/17/de-que-lado-voce-esta/
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trabalho em um Vinil com mengdo a “um
lado e outro lado”, criando uma
desobrigacdo de ter um trabalho voltado
aos padrdes da época (Lado A e B).

Sdo detalhes ricos em aspectos
culturais que estdo imbricados no modo
como a musica é presente na vida de nés
brasileiros e na criatividade de nosso povo.
E dificil pensar em momentos de alegria
que ndo tenham uma musica, mesmo que
seja de abertura. Quase todos nds temos
momentos que ao escutar uma muasica nos
fez lembrar-se de algo. O LP faz parte

desta identidade.

1.3.1 Sobre a construcgdo do LP

A utilizagio da  metafora
“constru¢ao de um LP” ¢ adotada pela
dinamicidade que ela permite em poder
atuar em dois caminhos que, geralmente,
sdo observados como distantes, a formacéo
inicial e a formacgédo continua de professor.
A utilizacdo da metafora que da forma a
este trabalho também se deve ao fato de
instituir uma discussao que tem dois lados
(um lado e outro lado) sem perder de vista
a intencdo de investigar aspectos da
formacdo de Professores que ensinam
Matematica. Este processo tende a estreitar
essa visdo dicotbmica e pensar em uma
formacgdo em servico, tanto na inicial onde
ha uma relagdo proxima com 0s
professores que atuam em sala de aula,

quanto na formagdo continua que precisa



estar conectada aos espacos e processos de
formacdo inicial, especialmente nas
Licenciaturas em Matematica.

Neste movimento, um lado do LP é
marcado por uma discussdo envolvendo
teorizacOes que tratam de conhecimento de
professores. No outro lado a criacdo de um
espaco formativo com professores que
ensinam matematica, o Grupo de Trabalho,
que tem como intencdo investigar
processos que envolvem a analise de
producdes escritas e em videos em
matematica.

Este modo adotado, permite
caminhar com dois objetivos, dois lados
em um Unico projeto, em um mesmo
objeto, o LP. Estes dois lados contém
discussdes (musicas) distintas, mas escritas
(compostas) por um mesmo autor (cantor).
Desejamos figurar numa frente proxima ao
adotado por muitos cantores, fugindo da
imposicao habitual do lado A e lado B.

A producéo se desenvolve em meio
a formacdo de professores, em que os dois
lados podem se complementar, porém
podem ser vistos sem uma intencdo de se
complementarem. Ao dizer isto, saliento
que cada lado pode ser visto, discutido,
ampliado sem fazer mencdo ao outro lado.
Mas pode ser visto como uma
possibilidade de encurtamento entre a
formac&o inicial e continua de professores,

resultando nessa nocdo de formacdo em
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servico a qual o LP tende a dar
materialidade.

Ao dizer “constru¢do de um LP”
podemos pensar na forma fisica, na
estrutura que toma forma de LP durante o
processo industrial. Neste movimento,
coloco-me como artista, alguém que se
limita a alguns passos na producdo deste
objeto, que passa a existir para o leitor.
Entre os processos que participo esta a
composicao e escolha das musicas que véo
compor cada lado, dos arranjos e melodias,
da capa, do encarte, mas, incisivamente,
nos elementos que exploram e demarcam
as introspeccdes de cada face.

Neste vinil ndo haverd um
lancamento preliminar (compacto duplo)
com duas musicas de cada lado como
divulgacédo, pois pretendo divulgar ambos
os lados contendo todas as faixas. Espero
que suas musicas possam ser degustadas
em detalhes, parafraseadas, e que sejam
movimentos inspiradores para docentes e
pesquisadores.

Caro leitor, caso seja alguém que
goste  de  discussbes  envolvendo
teorizacOes, sugiro que comece pelo lado
que trata da problematizacdo. Este lado
contém didlogo com teorizacbes que,
possivelmente, poderiam estar presentes
em muitos cursos de licenciatura em
matematica.

Caso seja alguém que tenha um

gosto acentuado pelo Modelo dos Campos



Semanticos ou formacdo continua de
Professores que ensinam Matematica,
sugiro que comece a leitura pelo Grupo de
Trabalho como espago formativo. Neste
lado exploro o processo de formacao
continua de professores num movimento
formativo que tenta se aproximar da sala
de aula dos professores participantes.
Ambos os lados séo desenvolvidos
ao mesmo tempo e passam a ser faces de
um mesmo objeto, meu LP. Mesmo que
tenham caracteristicas distintas, deixo ao
leitor a possibilidade e escolha de
encontrar, ou ndo, similitudes incipientes

e/ou concluintes entre eles.

1.4 Estratégia Metodoldgica

Os dados sdo 0s meios que
conduzem as direcdes de meu caminhar. A
producdo e andlise destes dados estdo
diretamente ligadas a natureza de cada lado
do LP. Quando um cantor compde, ou
engendra um arranjo musical com sua
banda, ele é tomado por aquilo que o cerca
como uma marca cultural. Falo em
primeira  pessoa do singular nesta
dissertacdo por acreditar que quando falo
ha marcas de muitas Luzinetes, Simones,
Mairas, Jodos, Patricias, Elias, Tiagos,
Thiagos, Josés, Romulos, Edgares,
Vicentes, Adailtons, Luzias, Richardes,
Mauros, Darlyssons, Jhenifers, Larissas,

Elaines, Pedros...nestas consideracoes.
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S&o estas consideracGes que foram
ampliando ao longo de minha vivéncia,
principalmente  neste  periodo como
mestrando, que me levou a delimitar esta
pesquisa.

Apds muitos caminhos com idas e
vindas, o objetivo geral desta dissertacdo é
investigar aspectos da formacéo em servico
de Professores que ensinam Matematica,
problematizando duas teorizacbes a
respeito  de  conhecimentos  desses
professores e analisando um Grupo de
Trabalho (GT) de professores que
analisaram producdes escritas e producdes
em videos em matematica.

Em um lado, realizo um dialogo
com literatura na area de formacdo de
professores, problematizando duas
teorizacbes®. S8  meus  objetivos
especificos deste lado:

- Apresentar  caracteristicas  da
Matematica do Professor de Matematica
(MPM) (LINS, 2004);

- Apresentar
Knowledge Quartet (Rowland, 2008;
Rowland e Turner, 2011; Liston 2012);

- Problematizar essas duas

caracteristicas do

teorizacoes;

No outro lado, realizo uma analise
do desenvolvimento profissional de

professores que ensinam matematica e

®Apresento mais detalhes no decorrer do texto.



participam de um Grupo de Trabalho que
tem como objetivo discutir produgdes
escritas, em textos e em videos. S&0 meus
objetivos especificos deste lado:

- Investigar a constituicio de um
grupo de trabalho que analisa produgdes
(escritas, videos, textos);

- Investigar o alcance do trabalho de
analise com as producdes;

- Investigar as potencialidades do
Grupo de Trabalho como espago

formativo.

Devido a abrangéncia da acdo que
se propde a pesquisa e 0 modo como
produzimos nossos dados, realizei uma
pesquisa com abordagem qualitativa.
Aceitar as especificidades desta abordagem

é levar em conta:

(a)a transitoriedade de seus resultados;
(b) a impossibilidade de uma analise a
priori, cujo objetivo da pesquisa sera
comprovar ou refutar; (¢) a néo
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 constituicdo de suas
compreens@es da-se ndo como resultado,
mas numa trajetéria em que essas
mesmas compreensdes e também 0s
meios de obté-las podem ser (re)
configuradas; (e) a impossibilidade de se
estabelecer regulamentacdes, em
procedimentos  sistematicos, prévios,
estaticos e generalistas. Aceitar esses
pressupostos é reconhecer, em Ultima
instancia, que mesmo eles podem ser
radicalmente reconfigurados a luz do
desenvolvimento das pesquisas
(GARNICA, 2004, p.88).
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Como todo processo se dara por
estes dois caminhos (problematizacdo das
teorizac@es e analise do Grupo de Trabalho
como espago formativo), considero que a
escrita a respeito daquilo que me
fundamenta para escrever meus textos (de
maneira classica, minha fundamentacdo
tedrica) e de como procedo com minhas
analises (de maneira classica, minha
estratégia metodoldgica) neste momento é
importante. Apresento a  escrita
considerando a especificidade de cada

lado.

1.4.1 Aspectos iniciais do Grupo de
Trabalho

O Grupo de Trabalho (GT) é um
espaco formativo que surgiu em 2013 com
a tentativa de discutir aspectos vivenciados
por professores da Educacdo Basica. Uma
primeira tentativa de caracterizacdo do que
seria um GT é apresentada no trabalho de
Wesley da Silva (2015, p.55):

O grupo de trabalho foi estruturado
como grupo que teria professores que
discutiriam, questionariam,
aceitariam/discordariam  determinados
assuntos a respeito de demandas da
Educacdo Baésica, tendo como mote
disparador para discussdes a analise da
producao escrita em matematica.

Britto (2015, p.50) apresenta outra
caracterizacao, com acentuado

detalhamento do processo que constitui 0



GT, realizado com base no senso comum,

como afirma o autor:

Inicialmente organizamos e planejamos
a programacdo das atividades dos
encontros com o grupo de trabalho. Para
tal realizamos trés reunifes nas quais
elaboramos os roteiros de trabalho para
cada encontro, definidos uma espécie de
programacdo semiestruturada, ou seja,
tinhamos uma proposta, mas ndo era
engessada, fixa. Sabiamos que se o0s
caminhos fossem para outros rumos,
teriamos que (re) planejar as atividades.
Utilizamos dois encontros do grupo de
pesquisa Formacdo e Awvaliacdo em
Educacdo Matematica (FAEM) e uma
reunido extra para colocar no papel tudo
0 que achavamos que seria necessario.

A segunda versdo do GT foi
realizada no ano de 2014, ao qual segue
parte desta pesquisa. Foi constituido com
14 professores que atuam na Educacgdo
Basica, Ensino Superior e Pos-Graduacao.
Tivemos 9 encontros, todos nas quartas-
feiras, com 3 horas e 30 minutos cada,
sempre pela manha, ocorrendo
quinzenalmente. A nomenclatura Grupo de
Trabalho é utilizada pela conviccdo que
neste espaco sdo discutidos aspectos
ligados a pratica profissional dos
professores, sobretudo com foco na sua
sala de aula. Este espaco representa uma
formacdo em servico pela relacdo direta
com aspectos do cotidiano de trabalho dos
professores, ao qual ha um desejo que estes
sejam discutidos durante o processo. Outro
ponto-chave € que o0s professores

participantes do GT produzem, discutem,
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planejam, aprendem, desaprendem, indo a
lousa e aplicando atividades em suas salas
de aula.

As atividades construidas no GT
basearam-se em produces escritas, videos
e textos. Elas serviram como mote, como
disparadores para 0 surgimento e
envolvimento de aspectos cotidianos dos
professores  participantes em  nossas
discussoes.

Os trés primeiros  encontros
ocorreram  envolvendo  discussdes a
respeito da analise de produces escritas de
alunos. Utilizamos algumas producgdes de
Nnosso acervo e criamos situagdes para que
pudéssemos discutir producbes escritas
oriundas da sala de aula dos professores
envolvidos.

Considero como uma das principais
acOes de um professor o ato de analisar
provas, trabalhos e exercicios em sala de
aula e, também, fora dela. Esta atividade
“corriqueira” coloca-0 diretamente em
contato com a atividade matematica dos
alunos e o modo como lidam com as
atividades propostas. De acordo com Viola
dos Santos (2007),

Quando um aluno resolve uma questdo e
deixa seus registros escritos na prova,
estes marcam o caminho que percorreu
por meio de suas estratégias e
procedimentos, possibilitando analises
de seus modos de lidar com as questdes.
Essas andlises, que tém por objetivo
oportunizar compreensdes para
desvendar e interpretar o caminho



percorrido, mostram-se como uma
alternativa a propiciar conhecimentos
sobre a atividade matematica dos alunos.
Por meio dos registros escritos dos
alunos é possivel inferir sobre seus
modos de interpretar o enunciado da
questdo, bem como analisar as
estratégias elaboradas e 0S
procedimentos utilizados (VIOLA DOS
SANTOS, 2007, p. 96).

Producbes escritas sdo as marcas
deixadas por alguém ao tentar resolver
uma questdo. No nosso caso pelos alunos
ao resolver uma atividade. Essas producdes
apresentam suas compreensdes, estratégias
e procedimentos engendrados, podendo ser
analisadas.

Refletindo sobre a producdo escrita
como disparador para as discussdes no GT,
considero relevante a afirmacdo de
Buriasco, Ferreira e Pedrochi Junior (2014,
p.26):

Para que as producbes sejam passiveis
de analise, as tarefas propostas devem
ser de diferentes niveis de
complexidade, envolvendo
conhecimento matematico relevante,
valorizar a resolugdo de problema, a
investigacdo, a escrita matematica, a
reflexdo, o pensamento critico.

Para 0 momento inicial do GT, em
didlogo, concluimos que as producoes
escritas escolhidas deveriam permitir uma
diversidade  de  possibilidades  de
resolucdes. Considerei, junto ao Professor
Jodo Viola, que em cada etapa de andlise e
discussdo das produgbes, os professores

poderiam aplica-las em suas salas de aula.
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Com isso, 0 grupo teria outras resolucdes
envolvendo as turmas escolares em que
atuam os professores participantes. Outro
desejo foi o de que desenvolvéssemos uma
situacdo em que os professores trouxessem
producdes escritas de suas salas de aula
sem a nossa interferéncia e que fosse
altamente produtora de discussoes.

Tinha certeza que as escolhas e
decisOes para esta etapa ndo poderiam ser
rigidas, mas apenas organizacionais. Ou
seja, a cada momento o grupo teria que
rever 0S processos, pois ndo havia
possibilidade de antecipar o que poderia
acontecer em cada etapa.

Iniciamos o primeiro encontro com
uma questdo e algumas producdes escritas
conhecidas por nés, participantes do
FAEM, fomentando discussdes e analise.
No segundo encontro, nos dedicamos ao
estudo da aplicacdo desta questdo na sala
de aula dos professores participantes,
conduzindo um dialogo pontual sobre a
producdo escrita de seus alunos. O terceiro
encontro fecha o trabalho voltado a analise
da producdo escrita (APE), discutindo
questdes corriqueiras e ndo corriqueiras
que os professores escolheram para aplicar
em sua sala de aula.

Os préximos encontros envolveram
analise de video, a discussdo de um texto
de cinco paginas abordando o Modelo dos
Campos Semantico e a Matematica do

Professor de Matematica, que escrevi,



junto com meu orientador. O dltimo
encontro foi voltado para anélise avaliativa
e para organizagédo do GT de 2015.

Considero como produgdo em
video qualquer material em video que
evidencia aspectos de sala de aula, sejam
eles reais ou ficcionais, que possam
provocar discussdes ligadas a Educacao
Matematica.

O trabalho envolvendo videos
representa uma nova etapa de investigacéo
do FAEM. Duas modalidades de videos
foram utilizadas no decorrer do GT, sendo
um primeiro bloco com producgdes de um
didlogo entre eu e cinco de meus alunos
iniciantes no 8° ano do Ensino
Fundamental, e o0 segundo, com videos de
situacbes corriqueiras de sala de aula,
gravadas e “atuadas” por mim e pelo
Professor Jodo Viola, fazendo papel
ficcional de professor e aluno.

Utilizo os videos por acreditar que
eles incidem diretamente sobre os dialogos
entre professor e aluno. Temos também
poucos materiais em videos que permitam
discussbes em sala de aula com nossos
alunos, vivenciamos uma espécie de
monopolio da escrita. Acredito que nesse
processo de dialogar com o outro, 0
professor provavelmente se depara com
significados diferentes que os alunos
produzem e justificam. Os videos podem
ser uma fonte rica de acesso para 0

professor se colocar em outros Processos
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de producdo de significados e pensar
diferentes formas de discussdo matematica
em sua sala de aula.

Os encontros foram quinzenais para
que os professores pudessem ter tempo
para realizar atividades em suas salas de
aula. Sempre desejamos que no GT o0s
professores tragam suas demandas, ou
mesmo apliquem algumas atividades. Esse
periodo foi fundamental para que o0s
participantes  pudessem  realizar  as
atividades referentes ao GT sem atrapalhar
seus COmMpPromissos pessoais e
profissionais.

Pretendo me distanciar da ideia de
que estou formando professores para uma
evolucdo/melhoria de suas praticas
profissionais. Estou interessado em realizar
interacdes sobre aspectos de suas rotinas,
com respeito aos seus modos de lidar com
atividades rotineiras de um professor de
matematica. Esses  professores  sdo
conhecedores de suas fragilidades e
potencialidades, e, assim como ocorreu no
GT de 2013, eles sentiram a vontade para
trazé-las ao grupo.

N&o ha também uma imposicdo de
uma estruturacdo fixa a ser seguida nos
encontros, como foi determinado no plano.
O desenvolvimento das atividades é um
processo auto-organizacional. Todavia, ha
sempre o0 desejo que os professores tragam

sugestOes, atividades, argumentaces que



possam fazer parte de cada momento
posterior.

A produgdo dos dados foi realizada
através de gravadores colocados em
posicdes estratégicas para capturar as falas
dos professores, inclusive nos momentos
de diadlogo nos lanches do intervalo.
Coloquei duas cameras, uma voltada para a
lousa e outra para 0s participantes, com
intuito de ter imagens das discussdes na
lousa e do movimento do grupo,
capturando inclusive gestos. Esses dois
mecanismos  foram  escolhidos pela
praticidade e por permitir gravar olhares,
gestos e falas.

Apos cada encontro, gravei com 0
Professor Jodo Viola um video-relato (um
relato reflexivo sobre o encontro) de no
méaximo 15 minutos sobre as principais
discussdes e sensacdes. Vale ressaltar que,
dentro desse processo, meu orientador e eu
somos membros nato do grupo, nossas
falas, indagacdes e reflexdes fazem parte
do processo de analise.

Realizei anotacbes sempre que senti
necessidade em um caderno de campo.
Essas informacgdes ajudaram a entender
meu processo de pesquisa.

Antes de iniciar meu processo de
analise de cada encontro, assisti novamente
0s videos-relatos para potencializar um
primeiro olhar sobre os dados gravados.
Utilizei esse procedimento, pois esse

video-relato foi gravado no calor das
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emogdes pos-encontro e pbde dar-me
indicios daquilo que foi mais relevante
naquele dia. O video-relato se constitui
como um guia inicial para focar em alguns
pontos durante a andlise. Desde o GT de
2013, o FAEM tem esse procedimento
metodoldgico de gravar um video-relato,
como descrito anteriormente, com intencéo
de ajudar nas compreensdes desta nocao
para a formacdo em servico de professores
gue ensinam matematica.

Para escrita do capitulo que trata do
espaco formativo denominado Grupo de
Trabalho, apresento um primeiro texto
contando uma visdo dos caminhos
seguidos pelos participantes, evidenciando
as atividades que foram utilizadas. Em
seguida apresento cinco textos que
fornecem elementos que evidenciam o
alcance das discussdes frente ao tipo de
producdo usada e apontam algumas
potencialidades desta modalidade de

espaco formativo.

1.4.2 Aspectos iniciais sobre a
Problematizacdo @ das  Teorizagdes:
Matematica do Professor de Mateméatica

e Knowledge Quartet

Como mencionado, um lado desta
pesquisa € a problematizacdo de duas
teorizagBes, a Matematica do Professor de
Matematica (MPM) e o Knowledge

Quartet (KQ). Estas duas teorizagdes



foram escolhidas por lidarem com o que
estou chamando anteriormente como
formagé&o em servigo. Mas, principalmente,
por sentir uma possivel aproximagéo entre
essas duas teorizacbes em relacdo a
seguinte consideragdo: a MPM lanca seus
olhares para significados ndo matematicos,
que apresentam fortes influéncias nos
processos de producdes de significados dos
alunos e que geralmente sdo negados ou
ndo enxergados pelos professores por,
geralmente, imporem a linguagem da
matematica formal; o KQ considera entre
seu conjunto de categorias a Contingéncia,
a qual trata daquilo que o professor nédo
consegue antecipar, mas que precisa lidar
em sala de aula.

De modo simplista, entre suas
nocoes-chave, a MPM aborda a relacdo de
influéncia de significados matematicos e
ndo matematicos na interacdo entre o
professor e o aluno durante uma atividade,
pensando neste processo como parte da
formacdo docente. Darei mais detalhes ao
apresentar suas caracteristicas em uma
faixa do LP que retrata esta teorizacao.

O KQ é uma teorizacdo que se
encontra constantemente em

desenvolvimento, atuando sobre/na
formacdo inicial de professor. Durante esta
etapa, o professor é acompanhado em sua
atuacdo por um mentor durante um longo
tempo de sua formagdo. Destaco dois

pontos: 1) o KQ surge a partir do

26

enquadramento  de  situacbes  que
demonstram ser relevantes na atuagéo dos
professores em formagdo frente ao
conhecimento do contetdo e conhecimento
pedagdgico do conteudo; 2) o
enquadramento dessas situagcbes geram
categorizacbes que sdo utilizadas para
dialogar com professores no intuito de
corrigir alguns aspectos que ainda nao se
encontram em bom desenvolvimento no
processo de formacéo inicial do professor.
Para compreender com mais detalhes,
apresento a frente uma faixa contendo uma
caracterizacao desta teorizacéo.

Para problematizar estas duas
teorizacOes, utilizei algumas nocdes do
MCS para construir 0 que estou
entendendo por problematizar. Apresento
uma faixa contendo o0 processo de
construcdo deste conceito. Neste tdpico
que segue, apresento algumas nogdes do
MCS, teorizacdo de referéncia nessa

investigacao.

1.5 Modelo dos Campos Semanticos

O Modelo dos Campos Semantico €
a base para escolha e projecdo das
atividades realizadas no GT, bem como
uma fundamentacdo que sustenta e da
forma a esse trabalho. Ele é o dculos
tedrico usado para ler e analisar os dados
produzidos neste LP. Todavia, ele também
contribui  com suas nocdes para o

desenvolvimento do conceito de



problematizacdo que permitiu analisar as
teorizagcbes MPM e KQ.

H& muitos modos de falar do MCS,
sendo que muitas dissertacdes e teses ja
abordaram essa teorizagdo. Apresento aqui
minha leitura e algumas nocdes que
perpassaram meu processo até esse
momento. Inicio com o processo de
comunicagéo.

Segundo Lins (1999, 2012), quando
alguém [o autor] afirma algo, afirma na
direcdo de alguém [na direcdo de um
interlocutor]. O autor fala para “um leitor”.
Quando o leitor faz afirmacédo, 1& aquilo
que, supostamente, o autor falou, ele se
constitui como novo autor. Lins (1999)
proclama dessa forma, a morte de todos os
leitores, pois segundo ele, somos autores
de todos os textos que lemos.

A nocdo de verdade do MCS esta
ligada a esta relacdo entre o autor e o
interlocutor. O autor sempre fala na
direcdo de um interlocutor. Ele sempre fala
na direcdo que acredita ser ouvido. O
sujeito que produz uma enunciacédo faz por
acreditar que ela seja legitima, que ela seja
legitimada como verdade pelo seu
interlocutor. Verdade esta relacionada com
aquilo que as pessoas acreditam, em meio

as legitimidades.

Todo conhecimento produzido é
verdadeiro (para quem o0 produz),
simplesmente porque a legitimidade da
enunciacdo foi antecipada. Mas ndo se
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trata de um relativismo absoluto, ja que
a enunciacao é sempre feita na direcao
de um interlocutor, isto é ha sempre
pelo menos dois sujeitos cognitivos que
compartilham um conhecimento (LINS,
2012, p. 16-17).

Ao ler os textos de Lins, percebo
uma evidente preocupacdo em demonstrar
que o0 MCS ndo é um relativismo absoluto,
sendo que isto se d& no modo como
caracteriza a nogédo de verdade, colocando-
a numa visdo social e cultural, numa
dimenséo sempre local.

Duas nogdes foram mencionadas
quando descrevi 0 relativismo que
circunscreve 0 MCS: sujeito cognitivo e
conhecimento. Tratarei delas. Para Lins
(2012, p.12) “Conhecimento consiste em
uma crenca-afirmacdo (o sujeito enuncia
algo que acredita) junto com uma
justificacdo (aquilo que o sujeito entende
como lhe autoriza a dizer o que diz)”. Em
uma atividade, numa situacdo de interacao,
enuncio afirmacdes que acredito, com uma
justificacdo que me autoriza dizé-las.
Entretanto, sempre fagco de um modo que,
interlocutor

segundo  acredito, meu

diria/aceitaria 0 que enunciei.

O sujeito cognitivo se encontra com 0
gue acredita ser um residuo de
enunciacgao, isto é, algo que acredita que
foi dito por alguém (um autor). Isto
coloca uma demanda de producdo de
significado para aquele algo, demanda
que é atendida (esperangosamente) pela
producdo de significado de o autor em
que se tornou o leitor. O autor-leitor fala
na direcdo do um autor que aquele



constitui; o um autor é o interlocutor
(um ser cognitivo) (LINS, 2012, p.15).

Enfatizando o excerto acima, como
Lins afirma, a nocdo de residuo de
enunciacdo é caracterizada como algo que
me deparo e que acredito ter sido dito por
alguém. Ele que me coloca uma demanda
de producdo de significado. A medida que
vou produzindo significado para este
residuo, passo de leitor para autor. Como
disse, somos autores de todos os textos que
lemos.

Ao compartilhar interlocutores,
temos a formacdo de um espaco
comunicativo. Muitas vezes, as pessoas
ficam por muito tempo dialogando e
acreditando que estdo falando em uma
mesma direcdo, até operando com O0S
mesmos objetos. Por vezes, elas podem se
deparar com algum momento, e perceber
que ndo estavam falando nas mesmas
direcbes. Enquanto uma falava A, outra
falava B, mesmo as duas acreditando que

elas falavam C. De acordo com Lins,

[...] o autor produz uma enunciagéo,
para cujo residuo o leitor produz
significado através de uma outra
enunciacéo, e assim segue. A
convergéncia se estabelece apenas na
medida em que  compartilham
interlocutores, na medida em que dizem
coisas que o0 outro diria e com
autoridade que o outro aceita. E isto que
estabelece um espago comunicativo: ndo
€ necessaria a transmissdo para que se
evite a divergéncia. (LINS, 1999, p. 82).
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Em outras situagfes, pessoas
produzem significados e outras
pegam/tomam (de maneira pontual:
produzem outros significados) esses
significados e dizem coisas que as
primeiras pessoas, se consultadas, ndo as
autorizariam dizer se baseando no que
acreditam que tinham dito. A comunicagéo
ndo ocorre por processo de transmissao e
sim na relagéo entre autor-texto-leitor. No
processo de comunicacdo outras nogdes
aparecem e precisam ser caracterizadas,
sendo elas, a nocdo de objeto e de
significado.

Segundo Lins, a nocdo de objeto é

gue estes

[...] sdo constituidos enguanto tal
precisamente  pela  produgdo de
significados para eles. N&o se trata de ali
estdo 0s objetos e aqui estou eu, para a
partir dai eu descobrir seus significados;
ao  contrario, eu me  constituo
enguanto  ser cognitivo através da
produgdo de significados que realizo,
ao mesmo tempo em que constituo
objetos através destas enunciagdes.
(LINS, 1999, p. 86)

Eu constituo objetos a medida que
produzo significado para estes. Poderia ser
assim também: produzo significado a
medida que constituo 0s objetos. Esses
processos acontecem simultaneamente sem
linearidade. Lins (2012, p.20), caracteriza a
nocgédo de significado de um objeto sendo

[...] aquilo que efetivamente se diz a



respeito de um objeto, no interior de uma
atividade”.

No MCS, sempre que falamos de
conhecimento, indissociavel estda a
producdo de significado. Para Lins (1999,
p. 86), “o aspecto central de toda
aprendizagem - em verdade o aspecto
central de toda a cognicdo humana - é a
producdo de significados”.

O processo de producdo de
significados é sempre local, determinado
pelas fronteiras culturais, subordinada a
relacdo de poder que se estabelece. “A luta
pelo controle de quais sdo os modos de
producdo de significados legitimos é o
proprio processo de determinacdo de
horizontes culturais (as fronteiras)” (Lins
2012, p. 14,). O autor supracitado coloca
esse controle como muito sensivel, fragil,
vivendo temporariamente. E comum num
certo espago e tempo suspender-se algumas
verdades que culturalmente  foram
enraizadas. Cito como exemplo, 0 uso
constante de  mercurio-cromo  em
ferimentos leves’, que foi praticamente
abolido, atualmente.

Num processo de interacdo, em um
espaco comunicativo, ha coisas que ndo
necessitamos definir, dar detalhes, realizar

justificacbes. Elas comp8em o nucleo do

7 Recordo-me quando crianca que tinhamos

recipientes com mercario-cromo para utilizar caso
houvesse pequenos cortes e arranhdes na pele. Com
0 passar dos anos, esse tipo de substancia passou a
ser proibida por ndo ser eliminada pelo organismo
humano, substituida principalmente pelo iodo.
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campo semantico em que estd imerso 0s
significados e objetos deste espaco
comunicativo. “O nucleo de um campo
semantico é constituido por estipulacGes
locais, que s&o, localmente, verdades
absolutas, que ndo requerem, localmente,
justificagao” (LINS, 2012, p. 26).

Mas o que é um campo semantico?
Lins (2012, p.17) caracteriza

Um campo semantico, de modo geral, é
como se fosse um jogo no qual as regras
(se existem) podem mudar o tempo todo
e mesmo serem diferentes para 0s varios
jogadores dentro de limites; que limites
sdo estes, s6 sabemos a posteriori:
enquanto a interagdo continua, tudo
indica que as pessoas estdo operando em
um mesmo campo semantico.

Suponhamos que estou ensinando
sobre nimeros inteiros e passo a operar
dentro do campo semantico “nimeros
inteiros e temperatura”. Entre as regras que
posso utilizar, hd limites consideraveis.
Posso usar a nocdo de reta numérica para
explicitar  temperaturas (com  certos
limites), mas ndo posso, por exemplo,
realizar divisdo de temperaturas negativas.

Nessa relagdo entre autores e
leitores, acontecendo a interacdo, surge a
necessidade de compreender quais
significados e objetos estdo sendo
constituidos para que esta interacdo seja
produtiva. Ou seja, ao realizar uma leitura
do outro, desejando entendé-lo, necessito

olhar para os significados e objetos



constituidos por ele. Este processo €
complexo, pois passa pelo esforco de tentar
nos desvencilhar, de se deslocar do nosso
modo de compreender este algo. Segundo
Lins (1999, p.93), “Toda tentativa de se
entender um autor deve passar pelo esforgo
de olhar 0 mundo com os olhos do autor,
de usar os termos que ele usa de uma
forma que torne o todo de seu texto
plausivel”.

Este processo é definido no MCS
como leitura plausivel. Cabe salientar que
toda leitura plausivel é uma forma de
leitura positiva. Geralmente, encontramos
dificuldades de olhar completamente para
0 que o outro esteja dizendo ou fazendo
com seus proprios olhos, temos nossas
crengas existenciais e, muitas vezes, ndo
conseguimos nos desvincular totalmente
delas para realizar tal acdo. Porém, se
desejo ter uma interacdo produtiva com o
outro, ou simplesmente entendé-lo,
necessito me esforcar para realizar uma
leitura plausivel. Este processo reforca a
necessidade que o outro promova uma
justificacdo do que esta produzindo.

Para a construcdo de meu LP, vejo
0 MCS como um conjunto de instrumentos
que define os arranjos, melodia e me
permite olhar para todo o processo. Suas
nocOes podem atuar juntas, todavia, para
este trabalho, em cada ocasido, em um lado
e no outro lado, tomo alguns de seus

instrumentos/ferramentas para compor
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minhas escolhas. Ao pensar em cada lado
do LP, faco escolhas de quais
instrumentos/termos  vou  utilizar ao
considerar os fatores que circunscreve este
local e as intengdes pessoais e do grupo.
Considerando a realizacdo do GT, a
nogdo de conhecimento, interlocutor e
residuo de enunciagdo foram primordiais.
Ao projetar as atividades que serviriam de
disparadoras de discussdo, tomei o0 cuidado
de desenvolvé-las dotadas de
possibilidades em permitir dialogar com
alunos e professores. Desejei com estas
producdes criar espagos comunicativos.
Para analisar os dados (residuos de
enunciacdo), estes termos  citados
anteriormente sdo fundamentais, todavia
fiz uma leitura plausivel das interacdes e
atividades, principalmente das discussoes.
Sdo0 as discussdes, as interacbes que
evidenciaram aspectos da constituicdo do
grupo, de como foi se constituindo frente a
cada tipo de producdo e ao longo do
tempo, do envolvimento e do alcance das
discussdes em cada etapa do GT. Este
processo de olhar para o grupo permitiu
observar aspectos que apontam as
potencialidades desta modalidade de
espaco formativo. Todavia, € por meio do
olhar direcionado aos participantes,
analisando suas falas que evidencio tais
potencialidades, bem como elementos que
mostram o alcance do trabalho com as

diversas formas de producdes.



De forma especifica, a producdo
escrita coloca o professor em contato com
objetos e significados sem a possibilidade
de acesso a justificacdo oral de quem
resolveu os problemas. Geralmente temos
duas opcOes: tentar fazer uma leitura
plausivel e interagir ou dizer que estd
errado e mostrar um jeito ideal de fazer. A
discussdo dessas duas opcOes apareceu
inimeras vezes nos encontros do GT.

A produgdo em video permite
acesso a producdo escrita do aluno e uma
explicacdo do seu modo de lidar com a
atividade. Os objetos e significados que
sdo produzidos sao diferentes da producao
escrita, pois pode colocar os professores
em forte contato com o dialogo, com a
justificacdo do aluno.

Ao produzir o texto que foi
discutido com os professores no GT, tomo
como base as no¢oes de objeto, significado
e interlocutor. Estes termos sdo discutidos
como aliados a MPM quando se deseja
realizar uma leitura da producdo do aluno
que ndo seja pela falta. Este texto teve
como intuito ampliar os olhares sobre o
outro, buscando ampliar nosso repertorio
para interagir com nossos alunos.

Durante a andlise dos dados, ao
tentar fazer uma leitura plausivel do que
foi dito, foquei nos objetos e significados
mencionados e nas dire¢Oes das falas dos
professores que compdem os didlogos.

Tomo como legitima as falas, tentando
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construir meu processo de teorizagao nesta
pesquisa.

Para realizar a problematizacéo das
duas teorizagOes sobre conhecimentos de
professores que ensinam matematica, foi
necessario explicitar algumas direcGes de
falas enunciadas pelos autores e a ligacao
entre elas, esclarecendo que significados
sdo atribuidos como aspectos centrais de
cada teorizagdo. Acredito que € relevante
explicitar como essas teoriza¢Oes indicam
as experiéncias que um professor deve
passar (durante sua formacao) e quais séo
as caracteristicas da matematica da
Educacdo Basica.

Para conseguir identificar o0s
aspectos relevantes de cada teorizacao,
utilizei os termos que 0s autores usam,
aproximando o0 maximo possivel de como
engendram suas nogdes. Neste ponto
destaco minha necessidade de realizar uma
leitura plausivel de cada texto escolhido.

Para problematizacdo, coloquei-me
entre as nocOes/ideias/conceitos de cada
teorizacdo na tentativa de realizar uma
leitura plausivel. Neste ponto, observei e
indaguei sobre estas
no¢Oes/ideias/conceitos, apontando para
novas direcdes, ou seja, para outros modos
de producéo de significado.

Fiz um estudo sobre o que ¢€
problematizar para alguns autores que
apresento como parte inicial no capitulo da

problematizacdo. Quero esclarecer que de



modo algum este estudo envolvendo este
dialogo com literatura tende a tecer juizo
de valor sobre as teorizagfes, tampouco
identificar defeitos. N&o se trata de dizer
que uma € melhor do que a outra. Desejo
ampliar os modos de producdo de
significado em relacdo a formacdo em
servico e acredito que este movimento
pode ser interessante.

Dito essas coisas, em relacdo ao
meu processo de fabricagdo de um LP
sobre formacdo de professores que
ensinam matematica, posso de maneira
sucinta sistematizar as trés partes que o
compde. A primeira, diz respeito ao modo
como o LP foi fabricado, contendo os
movimentos que conduziram pela sua
escolha, os caminhos escolhidos e o
suporte tedrico-metodoldgico (este
Encarte). Um segundo movimento diz
respeito a problematizacdo, contendo
algumas caracterizagdes das teorizacoes,
alguns conflitos e estudos que me
conduziram na definicdo do que estou
entendendo por problematizar por meio do
MCS e o0 ato de problematizar (Um Lado).
Uma terceira parte diz respeito ao GT,
desde a construcdo, aplicacao e analise dos
encontros (Outro Lado). Como nos LPs
existem dois lados, tentamos  acentuar a
utilizagdo desta metéfora fazendo uso de
uma estratégia utilizada primeiramente por
Silva (2015). Apresentamos o0 Um Lado e

0 Outro Lado de nosso LP em duas
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frentes do mesmo objeto fisico. Em uma
frente estda o Um Lado e na outra frente
estd o Outro Lado.
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FAIXA1

Uma discussao sobre problematizacéo

Um dos caminhos que a pesquisa tomou foi o de problematizar duas teorizagdes que
tratam de conhecimentos de professores que ensinam matematica. Esse lado da pesquisa
refere-se a ampliagdo dos trabalhos que o FAEM vem desenvolvendo desde 2013,
confrontando aspectos tedricos que se aproximam ou se distanciam frente a formacdo de
professores de matematica em servico. Penso que percorrer este caminho possibilitara ampliar
meus horizontes tedricos, potencializando meus processos de teorizagéo.

Tentei aprofundar minha leitura de cada teorizacdo e, a0 mesmo tempo, elaborar uma
nocdo do que meu orientador e eu entendemos por problematizar. Em um primeiro momento,
ainda engatinhando, passei por um processo de buscar significados para problematizagdo. O
primeiro significado que encontrei foi empirico, baseado no senso comum, entendendo por
problematizacdo um ato de encontrar problemas nas teorizagdes, identificando pontos em que
se assemelham e divergem.

Durante as disciplinas de Projeto de Pesquisa e Metodologia, oferecidas pelo
Programa, meus colegas e eu apresentamos, constantemente, nossos projetos em
desenvolvimento. Nelas, pouco se questionava este significado que se atribui para
problematizacdo. Todavia, em um seminario, fui indagado sobre a origem desta definicdo de
problematizacdo e, com isso, percebi que ela ndo estava alinhada com meus referenciais
tedrico-metodoldgicos.

Naquele momento, caracterizei problematizar no sentido de contrastar os significados
e 0s argumentos que fundamentam as teorias, colocando em xeque suas verdades, seus modos
de operar. Desejava suspender® algumas certezas com base no que e como é proposto pelas
teorizacbes. Neste movimento, buscaria semelhancas, diferencas, pontos conflitantes em
minha leitura dessas duas teorizacdes, tendo como pano de fundo o Modelo dos Campos
Semanticos.

Novamente aconteceu um novo desequilibrio que me fez refletir sobre as
consideracfes adotadas. Em outro seminario do programa, fui novamente questionado com a
afirmacdo de que minha proposta ndo se caracterizava como uma problematizacdo. O

argumento colocado foi de que eu ndo deveria perguntar sobre a eficiéncia das teorias ou do

® Esta palavra esta sendo usada nesta faixa no sentido de colocar algo em evidéncia, buscando ter “maior”
clareza sobre o significado produzido. Ao colocar em suspenséo, desejo compreender de modo mais refinado
para que ndo seja uma simples ideia naturalizada.



quanto elas servem ou ndo, mas questionar seus limites, discursos. Outro argumento colocado
foi o de explicar como uma teoria € contraria a outra, refutando as legitimidades de uma frente
aoutra.

Como estava sem respostas, coloquei-me a estudar alguns significados de
problematizacdo em artigos, dissertacOes e teses. Uma primeira sensacdo que tive foi sobre a
multiplicidade de significados para esta palavra. Eles me encaminhavam para pontos distintos
e formas diferentes de proceder. Penso que este movimento contribuiu, em meu trabalho, para
cuidar do modo como caracterizamos essa no¢ao, bem como para ndo banalizar sua utilizacao.

No dicionério Aurélio online®, esta palavra é entendida como “tornar problematico; dar
forma de problema a”. Neste ponto, minha definicdo anterior atende a esse principio, tanto de
tornar problematico, quanto de dar forma de problema as duas teoriza¢Ges contrastadas.

Assim, apresento algumas caracterizagcbes de problematizagdo, por meio de uma
leitura plausivel, baseado no MCS.

Cammarota e Clareto (2012, p. 2) apresentam uma visao sobre problematizagdo, como

segue:

A pesquisa na qual se enreda este artigo tem como principal objetivo
problematizar modos pelos quais a cogni¢do tem sido “praticada” na
Educacdo Matematica. O termo problematizacdo é pensado junto a Deleuze
(2006), em desdobramentos oferecidos por Kastrup (2007), caracterizando-
se ndo por perguntar pela eficcia, mas por direcionar a interrogacdo para
sua constituicdo e seus efeitos. Entdo, ndo perguntaremos pela eficacia da
no¢do de cognicdo praticada pela e na Educacdo Matematica; ou seja, nao
perguntaremos se 0s discursos acerca da aprendizagem matematica
funcionam ou ndo, ou quais seriam seus limites. Aos discursos ndo cabe a
pergunta da eficacia: os discursos “funcionam”. Nao focaremos, tampouco,
em uma avaliacdo da verdade destes discursos, ou seja, qual deles é mais
verdadeiro. De certa maneira, trata-se de questionar como um objeto,
discurso ou forma se tornou o que é. A centralidade fica em como a
cognigdo, constituindo um certo modo de produzir problemas -
problematizar — acaba por circunscrever possibilidades de construir o
mundo. Por isso, ao problematizar, ndo se esta colocando em xeque a
legitimidade dos estudos em torno de um dado objeto, mas perguntando por
sua constituicao e por seus efeitos.

Lendo essa caracterizacdo de problematizacdo, sinto que sua centralidade estd em
questionar a ligacdo entre os significados produzidos e os objetos constituidos, bem como os

efeitos. Desse modo, as crengas de quem se movimenta nessa teorizacdo (CLARETO,;

° Disponivel em: <http://www.dicionariodoaurelio.com>.



CAMAROTTA, 2012) mostram um meio de conceber o mundo, um modo particular que é
justificado pelos discursos das teorizagdes.

Outra caracterizagdo de problematizacdo encontrei nas declaragdes de Silva (2008, p.
23), que enuncia: “ao problematizar o enunciado aprender matematica € dificil, busquei
analisar justamente como esse enunciado é produzido e como ele institui como verdade no
curriculo escolar”. Silva foca seus olhares para a relagcdo de poder, para os fios condutores que
instituem as verdades. Para fazer tal declaragdo, ela considera que os sistemas de poder
induzem e acabam reproduzindo estas verdades.

Encontrei outra definicdo de problematizagdo em um texto de Veiga Junior (2012, p.

13), que escreveu seu trabalho sobre regifes de fronteiras tedricas. Segundo o autor,

[...] vemos a problematizagdo como uma forma de expor parte da
complexidade, ndo rigorosamente centrada no sujeito educador, e tampouco
nos costumes disciplinares. Teorizacdo vigorosa nos esforgos, ao contrario
da ambicdo de alcance irrestrito, sdo algumas maneiras encontradas de
estabelecer os limites, — a0 mesmo tempo arguir e criar lacunas para a
mobilidade reconstrutiva da discursividade.

Sinto, nesta perspectiva, que problematizar teorizagdes esta ligado a encontrar limites
tedricos e aplicacionais, possibilitando produzir novas discursividades frente as lacunas
existentes.

Em Muraca (2011, p. 16), encontrei a seguinte visdo para problematizacéo:

Nessa dissertacdo entendemos que a problematizacdo se refere a situacGes
nas guais se estabelecem relacdes e conexdes tanto entre conceitos quanto
entre ideias ou ocorréncias. Ao problematizar questionam-se sentidos,
conceitos e finalidades (Fiorentini, 2009).

A problematizacdo em si, leva a uma andlise mais fina da questdo
problematizada e a reflexdes em direcdo a uma maior compreensdo pela
atribuicdo de novos ou diferentes significados.

Entendo que, ao levantar questionamentos, podem emergir uma ou mais questdes
problematizadoras que possivelmente provocam algum tipo de inconsisténcia entre as no¢des
e conceitos das teorizacBes. Desse modo, problematizar iria na direcdo de entender e
questionar com maior nivel de profundidade as ideias dos autores, dando origem, com o ato
de problematizar, a novos ou diferentes significados.

Assim, diante desses estudos, dos momentos conflitantes que vivenciei ao longo da
construcdo deste trabalho, das discussdes no grupo FAEM, caracterizo problematizagdo como

um movimento de ler plausivelmente nocGes/ideias/conceitos das teorizagOes, evidenciando



aproximacdes, distanciamentos, possiveis fragilidades e apontando outros modos de produzir
significado.

Vale ressaltar que essa caracterizagdo foi construida tomando como referéncia o0 MCS,
e que, para mim, neste trabalho, problematizacao é outra no¢édo do MCS.

Outro ponto de destaque é que essa caracterizagdo foi construida com algumas

aproximacodes das definicGes que apresentei anteriormente.



FAIXA 2

Uma leitura do Knowledge Quartet

Nesta faixa apresento uma caracterizacdo da teorizacdo Knowledge Quartet (KQ),
evidenciando seu surgimento, suas nocoes e os desdobramentos que esta teorizacdo oferece
para formacao em servico de Professores.

O KQ é uma teorizacao que foi (e ainda estd sendo) construida a partir de estudos a
respeito da formacdo inicial em servico de Professores de Matematica. Tim Rowland,
Professor e pesquisador na area de Educacdo Matematica, buscando olhar para pontos que
demonstraram ser relevantes na atuacao de professores de matematica em formacéo, formulou
esta teorizacdo, que apresenta contribuicbes de outros pesquisadores de diversas partes do
mundo™®.

Ressalto que na Inglaterra, onde esta teorizagdo foi desenvolvida, o processo de
formacdo inicial de professores geralmente é estruturado de maneira que outros professores,
que s@o chamados de mentores, acompanhem algumas praticas pedagdgicas dos licenciandos
em seu processo de formacdo, oferecendo orientacOes, dicas, refletindo sobre suas praticas.

Segundo Rowland (2008, p. 1, traducdo nossa),

No Reino Unido, a maioria dos professores estagiarios passa um ano fazendo
um curso de pés-graduacdo (CPGE), que o conduzira ao Certificado de Pds-
Graduacdo em Educacdo, por um departamento de Educacdo de uma
universidade. Aproximadamente  metade do ano do curso é gasto
trabalhando em escolas como “estagiario”, sob a orientacdo de um orientador
baseado na escola."*

Segundo o autor supracitado, as a¢des destes mentores nesse processo, por vezes, se
restringem a oferecer sugestBes sobre questdes organizacionais da escola e do ensino, com
indicacBes ligadas a organizacdo da atividade e da sala de aula, sugestbes em relacdo ao
tempo dedicado as atividades, ao quantitativo de avaliacbes e apontamentos sobre
posicionamento do professor durante as explicacfes. As sugestdes dos mentores ndo incidem

em reflexdes a respeito do ensino de matematica e ao conhecimento matematico do professor.

1% pesquisador de Cambridge, UK, que trabalha com a formagdo inicial e continuada de professores de
matematica. Em seu contexto, atua como orientador destes futuros professores. Para mais informagdes sobre
suas pesquisas, acessar: <http://www.knowledgequartet.org/>; ou, para mais informacdes sobre o Knowledege
Quartet, acessar: <http://www.knowledgequarter.london/>.

' In the UK, most trainee teachers follow a one-year, postgraduate course leading to a Postgraduate Certificate
in Education (PGCE) in a university education department. About half of the PGCE year is spent working in
schools as an ‘intern’, under the guidance of a school-based mentor.



Elas sdo feitas “com muito pouca atencdo & problemética do assunto a ser ensinado”?

(ROWLAND, 2008, p. 1, traducdo nossa). Esse, entre outros fatos, motivou Tim Rowland e
outros pesquisadores a formularem o KQ.

Um primeiro passo na construcdo desta teorizagdo foi buscar na literatura aspectos
ligados ao trabalho destes mentores na formagdo de futuros professores. Este movimento
permitiu ampliar a viséo sobre a fragilidade das a¢6es, identificadas em pesquisas.

Um segundo momento foi desenvolver ferramentas que permitissem perceber
momentos oportunos dos professores estagiarios em acdo, culminado em movimentos de
analise individual e coletiva pelos pesquisadores envolvidos. A partir disso, 0s pesquisadores
formularam e sintetizaram uma primeira estrutura teérica.

O processo de construcdo do KQ foi marcado constantemente por momentos de
investigacdo, reflexdo, avaliacdo e reconstrucdo. Segundo Rowland e Turner (2011, p. 196,
traducdo nossa), “a observagdo da disposi¢do da aula € normalmente seguida por uma reunido
de avaliacdo entre o professor orientador e o professor-estagiario®*”. Este processo demarca a
compreensdo de alguns posicionamentos das acfes/crencas dos professores, observado pelo
grupo de pesquisadores. S&o estas acgdes/crencas que 0s pesquisadores tentam entender,
principalmente suas implicacBes para o0 sucesso da aula do professor, frente a aprendizagem
dos alunos.

Segundo Liston (2012), no ano de 1999, Rowland e colegas comecaram a observar
pontos que se mostravam relevantes na atuacdo de professores estagiarios em suas aulas de
matematica, tanto na Inglaterra quanto em outros paises de lingua inglesa. Eles assistiam
pessoalmente as aulas e, depois das gravacdes, demarcavam pontos para que pudessesm
discutir. Durante esses processos, foram elaboradas as primeiras formulacdes do KQ.

Rowland (2008) e Rowland e Turner (2011) apontam que identificaram acdes dos
professores que apresentavam pontos relevantes quando eles estavam planejando ou atuando
em sala de aula. A partir dessas acbes, 0s autores buscaram identificar e nomear alguns
aspectos que estariam inseridos nessas acdes. Sdo estes aspectos que representam o cerne da
teorizacdo. Segundo Liston (2012), os pesquisadores envolvidos na elaboracdo do KQ
apresentam nos primeiros textos estes aspectos como unidade, depois como categorias e, por

fim, cédigos. Segundo os autores, 0s homes sdo de menor importancia do que a situacdo/acao

121...] with very little attention to the subject-matter being taught.

¥ 1...] Placement lesson observation is normally followed by a review meeting between the cooperating teacher
and the student-teacher.



em que este termo se apresenta como importante na atuagéo do professor. Diante da variedade
de nomes para essas acoes, neste trabalho nomeio-as como categorias ou codigos.

Rowland e Turner (2011) apresentam uma discussdo a respeito das categorias
provenientes da evolugdo do KQ, que passa a ser pensado como um meio de desenvolvimento
profissional de Professores de Matematica em uma formacdo em servico. Apds a utilizagdo
dessas catergorias nos processos de formagao inicial de professores, eles enfatizam que “nos
descobrimos que o KQ, o modelo que surge a partir desta pesquisa, fornece um meio para
refletir sobre o ensino e o conhecimento do professor, com uma visdo para O
desenvolvimento de ambos”** (ROWLAND; TURNER, 2011, p. 197, tradugéo nossa). Darei
mais detalhes adiante.

De acordo com Rowland e Turner (2011), o KQ oferece um olhar pontual sobre a
pratica pedagogica de futuros professores em processo de formacgdo e uma base de categorias,
facilmente lembradas, que permitem dar um feedback a eles, com foco no desenvolvimento do
contetdo e no desenvolvimento pedagogico do conteddo. Ainda, evidenciam algumas
motivacOes que os levaram a construcdo de um quadro tedrico sobre os conhecimentos de
professores que ensinam matematica. Aqui destaco trés delas, que me interessam para este
trabalho:

1) tanto os pesquisadores quanto as agéncias governamentais identificaram limitacGes
no conhecimento do contetdo matematico de Professores da Educacdo Basica. Muitos
docentes agem com pouca confianca em sua propria habilidade matematica;

2) a mudanca na abordagem do ensino da matematica proposta pelos movimentos de
reforma exigiram que professores tivessem maior profundidade no conhecimento matematico
do que se observava no ensino tradicional,

3) hd 30 anos os orientadores de estagios se prendem a aspectos processuais e de
gestdo, com pouca ou nenhuma discussdo de fundo voltada a interacdo e ao conteddo
matematico a ser ensinado.

Na Inglaterra hd& um ambiente propicio que levou Rowland e seus colaboladores a
investigarem estes questionamentos, que se apresentam como problematicos na formacéo e
atuacdo de Professores de Matematica.

No desenvolvimento das pesquisas que envolviam a formulacdo do KQ, algumas
vezes 0S pesquisadores se depararam com situagdes nas quais 0s professores tomavam

atitudes em sala de aula que geravam dificuldades para os pesquisadores entenderem 0s

* We have found that the Knowledge Quartet, the framework that arose from this research, provides a means of
reflecting on teaching and teacher knowledge, with a view to developing both.



motivos e as crencas que os levaram a agir dessa maneira. Em meio a esse contexto frente aos
questionamentos, estudos e dificuldades apresentadas, Rowland e colaboradores iniciaram o
processo de pesquisa com o seguinte objetivo:

Desenvolver um quadro conceitual de base empirica para a discussdo do
papel dos estagiarios em Conhecimento do Conteldo Matematico e do
Conhecimento Pedagodgico do Contetdo Matematico dos estagiarios, no
contexto das licdes ensinadas em seus posicionamentos baseado na escola.
Esse quadro necessitaria capturar um namero de ideias e fatores importantes
sobre 0 conhecimento do contetdo, dentro de um pequeno numero de
categorias conceituais, com um conjunto de etiquetas facilmente lembradas
por essas categorias’> (ROWLAND, 2008, p. 1, tradugio nossa).

O trabalho passou a ser conduzido com foco na construcdo de categorias que
pudessem facilitar a formacdo inicial dos professores, voltado a permitir orientagdes pontuais
em relacdo ao conhecimento pedagdgico e matematico do futuro docente. Entretanto, temos
que o contexto em que se da o ensino € um grande diferencial, pois a fomacéo do professor
precisa ser realizada a partir de coisas que acontecem na sala de aula, com base nas suas

crencgas. Sendo assim,

O foco desta pesquisa em particular era, portanto, identificar formas do
conhecimento do conteddo matematico de professores — tanto do Conteudo e
Pedagogico do Contelldo —, podendo ser observado acontecendo em sua
pratica de ensino. Os professores participantes deste estudo eram novatos,
estagidrios do ensino fundamental, e as observacdes foram feitas durante
suas atuacdes escolares (ROWLAND; TURNER, 2011, p. 197, traducdo
nossa).®

Entre 1999 e 2005, segundo Liston (2012), Rowland e seus colaboradores identificam
17 categorias'’ iniciais, observando ideias e fatores ligados ao Conhecimento do Contetdo e

Conhecimento Pedagdgico do Conteldo de professores de matematica em situacoes de sala de

151...] develop an empirically-based conceptual framework for the discussion of the role of trainees’ mathematics
SMK and PCK, in the context of lessons taught on their school-based placements. Such a framework would
need to capture a number of important ideas and factors about content knowledge within a small number of
conceptual categories, with a set of easily-remembered labels for those categories.

' The focus of this particular research was therefore to identify ways that teachers’ mathematics content
knowledge — both SMK and PCK — can be observed to ‘play out’ in practical teaching. The teacher-
participants in this study were novice, trainee elementary school teachers, and the observations were made
during their schoolbased placements.

'7 Percebe-se nos textos de Rowland (2008) que eram motivo de pouca preocupagdo os nomes dados, pois ndo
representavam algo com maior relevancia do que a sua compreensao no contexto. Ha um primeiro movimento
de chamar de unidade e subunidade, posteriormente percebe-se com maior fluéncia o uso das palavras
categoria e c6digos.
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aula. Diante disto, eles organizaram um quadro colocando essas 17 categorias em 4 blocos,
tomando como critério suas proximidades. Rowland (2008) evidencia que Shulman (1986,
1987) foi quem cunhou essa possibilidade de olhar para o conhecimento pedagdgico do
contetdo. Todavia, ocorreram avancos, principalmente em pesquisas como a de Ball'® e
Bass™, que apresentam a ideia de Conhecimento Matemético para o Ensino (CME) (BALL;
BASS, 2002; BALL et al., 2008). Ele ainda esclarece que sua pesquisa pode ter proximidades
com as pesquisas de Ball e Bass, mas possui pontos de diferenca. Ainda assinala que essas
duas teorizacdes, 0 KQ e CME, podem se complementar. Segundo Rowland,

Recentes estudos de Deborah Ball e seus colegas da Universidade de
Michigan foram direcionados para uma “teoria baseada na pratica de
conhecimento para o ensino” (Ball e Bass, 2003). A mesma descrigdo
poderia ser aplicada para 0 nosso proprio estudo, mas ao mesmo tempo em
que alguns paralelos podem ser tracados entre os métodos e os resultados
destas duas teorizacdes, elas sdo muito diferentes. Em particular, a teoria que
emerge a partir dos estudos de Michigan desvenda e esclarece um pouco as
nogbes de compreender, teoricamente ndo desenvolvidas sobre
conhecimento do contetdo e conhecimento pedagdgico do contetdo. Como
consequéncia, o conhecimento do contelldo de Shulman € separado em
“conhecimento comum do contetdo” e “conhecimento especializado do
conteldo”, enquanto seu “conhecimento pedagdgico do contetido” é dividido
em “conhecimento do contetudo e alunos” e “conhecimento do contetdo e
ensino” (Ball, Thamese Phelps, submetido). Em nossa propria teoria, como
se vera mais tarde, a distincdo entre os diferentes tipos de conhecimento
matematico é de menor importancia, em relacdo a classificacdo das situactes
em que ocorrem as bases do conhecimento matematico no ensino. Neste
sentido, as duas teorias podem ter perspectivas Uteis para oferecer uma para
a outra (ROWLAND, 2008, p. 2, traducdo nossa).*

'® Segundo Silva (2015, p. 45), Deborah Loewenberg Ball é professora em Educagdo do William H. Payne
Collegiate, na Universidade de Michigan. Atualmente trabalha como diretora da Escola de Educacdo e como
diretora de uma nova organizacdo, chamada Teaching Works. Ela ensinou na escola primaria por mais de 15
anos, e continua a ensinar matematica para alunos do ensino fundamental nos periodos de cada verdo. Sua
pesquisa centra-se na pratica do ensino da matematica, e na melhoria da formacdo e desenvolvimento de
professores. E especialista em formagio de professores, com um interesse particular na maneira como a
formacdo e a experiéncia profissional se combinam para constituir as habilidades e conhecimentos necessérios
para a préatica profissional do professor de matematica. Atua também em diversas comissdes e painéis focados
em iniciativas politicas e na melhoria da educacéo, incluindo o Painel Consultivo Nacional de Matemética
(nomeado pelo presidente George W. Bush) e o Conselho Nacional de Ciéncias da Educacdo (nomeado pelo
presidente Barack Obama), nacionais e internacionais.

'* Hyman Bass é um professor membro da National Academy of Sciences and the American Academy of Arts
and Sciences. Atuante nos Estados Unidos, na Universidade de Michigan, com disposi¢do para pesquisar sobre
algebra, geometria e diversos ramos da educacdo matematica. Para mais informagBes, acessar
<http://www.soe.umich.edu/people/profile/hyman_bass/>.

%% Recent studies of Deborah Ball and her colleagues at the University of Michigan have been directed towards a
“practice-based theory of knowledge for teaching” (Ball & Bass, 2003). The same description could be applied
to our own study, but while parallels can be drawn between the methods and some of the outcomes, the two
theories look very different. In particular, the theory that emerges from the Michigan studies unravels and
clarifies the formerly somewhat elusive and theoretically-undeveloped notions of SMK and PCK. As a
consequence, Shulman’s SMK is separated into ‘common content knowledge’ and ‘specialized content
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uma primeira sistematizagdo dessas 17 categorias iniciais

organizadas em 4 grandes categorias, que sdo: fundagdo; transformacdo; conexao;

contingéncia. Na sequéncia, faco uma discusséo detalhada de cada uma delas".

Quadro 1 - O Knowledge Quartet.

Fundacéo

Transformacéo

Conexao

Contingéncia

-Profundidade do
conhecimento
matematico;

-Utilizacdo de
terminologia;

-Utilizacdo de
livros didaticos;

-Confianga em
procedimentos.

-Como a
matematica €
comunicada ao
aluno;

-Escolher exemplos
(exemplos da vida
real, outras areas
tematicas, etc.);
-Analogia;
-Demonstracdo;

-Representacéo;

-llustracoes.

- Fazer conexdes
entre conceitos
matematicos;

-Fazer conexoes
entre
procedimentos
matematicos;

-Sequéncia do
contetdo;

-Antecipacéo de
complexidade
(conhecimento das
areas que os alunos
acham dificeis).

-Capacidade de
pensar sobre 0s
proprios pés?;
-Responder ao

inesperado;

-Desviar do plano
de aula se for
vantajoso.

2.1 Fundacéo®

Fonte: Liston, 2012, p. 3, traducdo nossa.

Esta conjunto de categorias, esta diretamente ligado ao conhecimento dos professores

adquirido nas universidades, identificado em suas crencas que potencializam e direcionam seu

ensino. Muitas destas crencas apresentadas s6 podem ser percebidas no ato de ensinar ou

durante o processo de preparacdo para 0 ensino. Sao 0s conhecimentos que determinam as

knowledge’, while his ‘pedagogical content knowledge’ is divided into ‘knowledge of content and students’
and ‘knowledge of content and teaching’ (Ball, Thames & Phelps, submitted). In our own theory, as will
become apparent later, the distinction between different kinds of mathematical knowledge is of lesser
significance than the classification of the situations in which mathematical knowledge surfaces in teaching. In
this sense, the two theories may each have useful perspectives to offer to the other.

?! No site do KQ (disponivel em: <http://www.knowledgequartet.org/>), ha detalhamentos de cada categoria.

%2 Esta expresso trata-se de um jargo inglés utilizado para definir quando se da uma resposta imediata para
perguntas dificeis, ou quando uma pessoa se encontra atenta e d uma resposta imediata para a pergunta que

Ihe foi

direcionada.

Para

maiores

<http://dictionary.reference.com/browse/think+on+one%27s+feet>.

esclarecimentos,

%% Para mais esclarecimentos, acessar: <http://www.knowledgequartet.org/31/foundation/>.

acessar
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estratégias pedagdgicas, estruturam as escolhas e dao sentido a elas para e na acdo do
professor.

Diante destas crencas, apresento minha leitura referente aos codigos® que comp&em a
estrutura da categoria fundacdo. Parto do principio de que a universidade define as crencas
que se relacionam com convicg¢des mantidas e valores defendidos para os futuros professores
estudarem durante a sua permanéncia neste espaco formativo. Vejo que tais crengas,
geralmente, sdo relativas aos diferentes tipos de posicdes epistemoldgicas, filosoficas, sobre a
natureza do conhecimento matematico, o0 modo como definem a finalidade da educacédo
matematica e as condicGes que as universidades devem estabelecer para que os futuros
professores levem seus futuros alunos a aprender esta matematica.

Baseado no contexto da universidade, considero como profundidade do conhecimento
matematico, a partir da categoria fundacdo, a capacidade que o professor apresenta para
conhecer 0s aspectos conceituais e formais da matematica. Aspectos estes referentes as
propriedades, defini¢bes, teoremas, axiomas, resolucdo de diferentes tipos de exercicios, etc.
Estes aspectos citados estdo ligados ao uso de terminologias, pois, durante os dialogos e
escritas na lousa, as terminologias adequadas que o professor utiliza para se expressar, por
meio da matematica, influenciam no modo como os alunos a internalizam.

Em processo de ensino da matematica, professores tém acesso a livros e materiais
didaticos. E fundamental que estes docentes tenham a capacidade de analisar estes materiais
durante as escolhas de suas atividades, para que ndo projetem equivocos ou ministrem aulas
com limitacGes conceituais. Por fim, ser professor é fazer escolhas e coloca-las em acéo.
Desde o planejamento até o processo de interagdo com seus alunos, o professor precisa
demonstrar alto grau de confianga em seus procedimentos.

Apresento uma situacdo que evidencia o uso da categoria fundacdo. O relato abaixo €
uma adaptacao dos exemplos encontrados em Liston (2012) sobre o trabalho de Rowland. Ele
€ marcado pela existéncia da categoria fundacdo como uma limitacdo no conhecimento do
professor.

Um professor do 5° ano estava trabalhando com divisdo de nimeros naturais usando o
método da chave, obtendo o quociente como resposta. Durante a atividade, este professor
pergunta aos alunos: por que usamos esta regra? Como os alunos ndo conseguem responder, 0

professor da a seguinte explicacéo:

2 Vale ressaltar que codigos e categorias s3o sinénimos neste contexto. Neste excerto, poderia colocar categoria
no lugar de codigo que manteriamos o significado que se deseja apresentar.
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Esta regra estd 14 apenas para te ajudar. Vocé sabe? Olha sd, temos uma regra que
tem a Unica fungdo de chegar a resposta, ndo da para justificar sua fungdo ou como
ela é desenvolvida. Ela existe para ficar mais facil para vocés.

A atitude do professor é entendida pelos pesquisadores como falha no que tange a
categoria fundacdo. Ele ndo apresenta uma discussdo, com uma profundidade de

conhecimentos formais da matematica, sobre o conceito que esta envolvido no método.

2.2 Transformacéo®
Esta categoria esta centrada na acdo do professor, sendo impossivel vé-la em outro

momento. Para os pesquisadores do KQ, ela é enquadrada como conhecimento-em-agédo e
aparece tanto no planejamento das atividades, como no ato de ensinar. Baseando-se em
Shulman (1986), Rowland e colegas consideram que o professor precisa ser capaz de
transformar o conhecimento do conteudo de forma que o torne poderoso pedagogicamente.
Esta categoria envolve também o comportamento que é direcionado ao aluno, ou grupo de
alunos presente nas deliberaces ou nos julgamentos feitos pelos docentes. Alguns aspectos
centrais desta categoria sdo as escolhas dos professores durante a preparacdo das aulas, 0 uso
de exemplos apresentados aos alunos com o intuito de colaborar na compreensdo de
conceitos, a aquisicdo de uma linguagem adequada que é utilizada na demonstracdo de
diversos procedimentos matematicos.

De acordo com a caracterizacdo desta categoria, apresento uma leitura de seus
cddigos. Um primeiro codigo se constitui em relagdo ao modo como um professor mostra a
matematica para seus alunos. Geralmente, temos professores ‘conteudistas’, que ministram
suas aulas fazendo uma apresentacdo da teoria, depois mostram exemplos e, por fim,
exercicios. Ha outros professores que gerenciam suas aulas fazendo com que os alunos fagcam
construcdes matematicas, a partir de suas producdes. Independentemente do modo como 0s
professores organizam suas aulas, Rowland destaca a importancia das escolhas dos exemplos,
gue precisam ser potentes, ou seja, que estejam relacionados com o cotidiano dos alunos, que
envolvam diferentes modos de explorar a matematica dentro do conceito formal que esteja
sendo estudado, que oferecam oportunidades de insercdo e discussdo de outras areas do

conhecimento.

%> Para mais informacdes, acessar: <http://www.knowledgequartet.org/39/transformation/>.
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E habitual que, ao ensinar matematica, tenhamos constantemente que lidar com
procedimentos que, apesar de serem distintos, chegam a resposta desejada. Lidamos também
com o conceito de congruéncia constantemente. E de fundamental importancia que o
professor explicite as analogias existentes nestes processos, assim como em outros que
porventura aparegam em sua pratica ao dialogar com seus alunos. Fazer analogias é outro
cddigo da categoria transformacéo.

Outro cddigo esta ligado aos aspectos centrais da matematica formal. E de
fundamental importancia que os processos envolvendo demonstra¢cbes matematicas passem a
ser incorporados pelos professores, de modo que seja adequado ao grupo de alunos em que
eles trabalham. Neste ponto, chamo a atengdo para o0 modo como o professor evidencia as
representacfes dos objetos matematicos que se prendem a estes conceitos. Eles devem
potencializar as compreensdes dos alunos.

Um codigo que pode ajudar ou ser um elemento complexo na compreensdo dos alunos
sdo as ilustracbes que o professor escolhe para expressar a matematica ou discutir algum
procedimento engendrado pelos alunos. A escrita da linguagem matematica, mesmo quando o
professor esta discutindo aplicacbes em outros campos, ndo opera da mesma maneira da
lingua materna. A linguagem matematica utiliza ilustraces em forma de imagem, graficos,
tabelas para estabelecer significado para uma ideia, sem muitas vezes expressar uma
linguagem escrita. Este processo pode produzir dificuldade nos alunos se ndao os escolher
bem.

Apresento um exemplo que adaptei de Rowland e Turner (2011), sobre o uso da
categoria transformacdo. Este exemplo envolve a atuacdo de uma professora com criancgas
entre 7 e 8 anos.

No primeiro ano, a Professora Lisa, ao trabalhar com complementos de 10, seguia um
padrdo: dava uma parcela, e solicitava aos alunos o valor que precisava somar para ter como
resultado o nimero 10. Assim, ela sempre solicitava que as criangas encontrassem a parcela
que faltava. Nas observacdes realizadas por Rowland e colegas, perceberam que a categoria
transformacéo estava presente na pratica pedagogica posterior de Lisa. Em uma de suas aulas,
ela inicia perguntando para as criancas de quantas maneiras podemos dividir o nimero 10 em
duas parcelas, discutindo as respostas dos alunos.

Neste caso, a evolugdo da professora se deu a partir da categoria transformacéo,
permitindo, por meio de sua mudancga, que os alunos pudessem demonstrar de modo mais

natural seus conhecimentos prévios.
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2.3 Conexao?®
Esta categoria esta centrada nas escolhas do professor e em suas tomadas de decisdes,

tanto no planejamento, quanto em sala de aula, e em seus modos de realizar conexdes/ligagdes
entre as ideias e conceitos matematicos trabalhados na escola. Ela tem como pano de fundo,
como suporte, a categoria fundacdo. Ao preparar suas aulas ou atuar em uma aula ou em um
conjunto de aulas, o professor realiza escolhas e toma decisfes que definem todo o processo.
Tais escolhas e decisdes ndo podem apresentar-se como momentos isolados, pois precisam
mostrar certa coeréncia dentro de uma sequéncia das aulas, temas, exemplos, atividades,
sendo que essas escolhas impactam diretamente a aprendizagem dos alunos.

A exploracdo da matematica durante as aulas deve promover uma conexdo entre 0s
diversos conceitos e procedimentos matematicos. Para que isto ocorra, o professor precisa ser
capaz de projetar a discussdo da sequéncia do conteddo que ele vai abordar. Como este
procedimento exige que o professor compreenda a ligacdo entre as diversas subareas dentro
da matematica, ¢ fundamental que, no decorrer do processo de ensino, ele seja capaz de
antecipar algumas complexidades que geralmente os alunos possam encontrar nestas subareas
e suas ligacdes.

Apresento uma situacao gque evidencia uma situacdo na qual o professor ndo realiza a
conexdo entre dois métodos. O exemplo que segue € adaptado de Rowland (2008). Neste
exemplo, a Professora Laura ministrava aula no 5° ano sobre métodos de multiplicacdo. Ela
inicia sua aula colocando na frente de sua carteira um tapete e comeca a dialogar sobre
multiplicacdo, falando em centenas, dezenas e unidade. Coloca a questdo 9x37 na lousa e

solicita para Simoni resolver. Laura escreve®”:

Figura 1 — Imagem representando o primeiro método da professora Laura.

Fonte: Rowland (2008).

2% para mais esclarecimentos, acessar: <http://www.knowledgequartet.org/43/connection/>.

%’ Laura realiza a soma 270+63 por coluna aditiva na direita, elevando o 1 (de 7+6=13), a partir das dezenas,
para a coluna das centenas. Ela escreve sobre os nimeros ¢, d, u, acima das colunas.
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A professora Laura diz aos alunos que eles véo aprender de outra maneira. Ela escreve
0 procedimento de célculo para 9x37 convencionalmente no quadro, mas elaborando o

formato de coluna, e explicando ao longo do seguinte modo:

Figura 2 — Imagem representando o segundo metodo da professora Laura.

37

X 9

30x9 270
7x9 63
333

Fonte: Rowland (2008).

Em seguida, Laura mostra como faz a multiplicacdo 49x8 com o novo formato
utilizado na primeira questao. A classe procede trabalhando por 24 minutos em exercicios que
Laura havia exibido no quadro. Ela se move de uma crian¢a para outra, enfatizando a
importancia de alinhar as centenas, dezenas e unidades cuidadosamente.

Eventualmente, a professora chama os alunos até o tapete para uma conversa e pede
para um menino, Caio, resolver 27x9 no novo método. Caio fica com dificuldade; neste
momento, ele € corrigido por outros alunos e por Laura. Ela conclui a licdo e pede para
terminar as outras em casa.

De acordo com as conclusdes que Rowland (2008) tece, com olhar baseado no KQ,
Laura conduz sua pratica embasada no documento oficial que dispde sobre Estratégia
Nacional de Aritmética da Inglaterra, usando mais de um método, sendo que seus
conhecimentos fundacionais (em relacdo a categoria fundagdo) sustentam sua acdo com
seguranca. Essas acdes mostram que para ela existe mais de um algoritmo para resolver a
multiplicacdo que propde. Todavia, considerando a categoria conexdo, ela inicia com o
método de “rede” e, ao introduzir os calculos em colunas, nao faz relacéo entre eles. Segundo
Rowland (2008), ela tenta justificar que utiliza uma maneira diferente de trabalhar, afirmando
que a resposta seria a mesma do jeito que eles fizeram anteriormente, porque € a mesma
quantia. E claro que isso pressupde que ambos os métodos s&o vélidos, mas ndo esclarece a
conexdo entre eles: que 0S MesSMOS Processos e conceitos, como particdo, distributividade e
adicdo, estdo presentes em ambos.

O pesquisador apresenta o seguinte ponto de discussdo e reflexdo: “Laura esta

claramente tentando fazer uma conexdo entre 0s métodos de rede e de coluna? Quais motivos
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ela tem em mente para fazé-lo? Até que ponto ela pensou que tinha sido bem-sucedida?*®
(ROWLAND, p. 7, 2008, traducdo nossa). Mostro esse exemplo para destacar que a conexao
exige estabelecer relacGes entre métodos e ndo apenas uma apresentacao deles. Vale destacar
que essa categoria ndo estd apenas relacionada a conexdo de procedimentos, mas também a

relacdes de temaéticas.

2.4 Contingéncia®
Esta categoria se constitui diretamente com a relacdo professor/aluno em um

momento de interacdo, didlogos em sala de aula. A principal caracteristica desta categoria €
que as possiveis acles a serem tomadas pelos professores diante de uma situacao de interacdo
com os alunos ndo podem ser antecipadas, pois sdo impossiveis de se planejar. Quando elas
surgem, os professores precisam dar uma resposta, ou seja, “pensar sobre seus proprios pés”,
como cita Rowland em seus textos.

Geralmente, preparamo-nos para aula e temos uma organizacdo das atividades e
discussdes. Todavia, durante a aula podem acontecer situages em que os alunos produzem
algo frente a atividade e os professores precisam ser capazes de transformar/modificar seu
plano de aula, pela vantagem que elas proporcionam. Os professores devem fazer com que
estes momentos sejam valiosos e reconhecer que, ao ignorarem tais situacOes, podem
demonstrar um desinteresse pelas contribuicdes dos alunos. Estes momentos ocorrem como
consequéncia do que o aluno esta entendendo, sendo importantissimo neste processo de
ensino.

E fundamental que os professores estejam preparados para reconhecer que a sala de
aula é dinamica e exige flexibilidade. O docente precisa ser capaz de lidar com as demandas
que ele ndo consegue antecipar, respondendo ao inesperado. Principalmente quando envolvem
as discussdes que os alunos trazem.

Apresento uma situacdo em que esta categoria orientou os pesquisadores na analise de
um académico, percebendo que faltou ao docente abandonar seu plano de aula e investir na
producdo que surgiu. O exemplo que segue é adaptado de Rowland e Turner (2011). Neste
exemplo, o professor Gustavo diz para a turma do 4° ano: considerando esse retangulo,

divida-o em duas partes iguais.

?® Laura is clearly trying to make a connection between the grid method and the column method. What reasons
did she have in mind for doing so? To what extent did she think she was successful?

*® para mais informacdes, acessar: <http://www.knowledgequartet.org/37/contingency/>.
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Aluno Thiago Outros alunos

Professor: Parabéns pela originalidade, Thiago! [indo a carteira do aluno]

Professor: Pessoal, divida seu retangulo em 4 partes iguais.

Aluno Thiago: Outros alunos:

Professor: O que diferencia a resolucdo de Thiago da resolucdo de Rebeca?
[colocando na lousa]

Sofia: Porque ele fez as linhas na diagonal.

Professor: Qual desses dois foi dividido em partes iguais?

Sandro: Thiago dividiu seu quadro em quatro?

Sandro: Hum... sim... n&o...

Professor: Seu desafio, Sandro, para esta licdo, € pensar sobre o que Thiago fez, pois

eu acho que ele dividiu este retangulo em quatro partes iguais.

A partir deste ponto, o professor retornou ao quadro com os alunos e a questdo em que
Thiago tinha participado com sua resolucdo ndo foi mencionada novamente. De acordo com

Rowland e Turner (2011, p. 198, traducdo nossa),

O que torna isso interessante matematicamente é o fato de que (i) as quatro
partes da figura de Thiago ndo sdo congruentes, mas (ii) tém areas iguais; e
(i) isso ndo é tdo obvio. Além disso, (iv) uma demonstragdo elementar de
(if) é sem duvida muito menos Obvia. Esta pareceu-nos uma situacdo que
causou muitas demandas diretas do professor em Conhecimento do
Conteudo e, possivelmente, em seu Conhecimento Pedagdgico do Contetdo,
também.>°

*® What makes this interesting mathematically is the fact that (i) the four parts of Elliot’s board are not
congruent, but (ii) they have equal areas; and (iii) this is not at all obvious. Furthermore, (iv) an elementary
demonstration of (ii) is arguably even less obvious. This seemed to us a situation that posed very direct
demands on Jason’s SMK and arguably his PCK too.
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Olhando para a estrutura do KQ abordada neste texto, considerando a categoria
contingéncia, o professor ndo deu uma resposta satisfatoria aos alunos, sendo que esse
momento ofereceu condicOes para ele se desviar do seu plano. Ele resolveu encerrar a
discusséo e retornar ao seu plano sem considerar a possibilidade que surgiu.

Com base nos textos de Rowland (2008) e Rowland e Turner (2011), elaborei outro
quadro com outros cddigos contributivos, ou seja, que ajudam a olhar para o conhecimento do

professor de matematica em cada uma das categorias:

Quadro 2 - O Knowledge Quartet.

Fundacéo Transformagao Conex&o Contingéncia

-Profundidade do -Como a - Fazer conexdes entre -Capacidade de

conhecimento matematica é conceitos matematicos; | pensar sobre 0s

matematico; comunicada ao proprios pés;
aluno; -Fazer conexdes entre

-Utilizacdo de procedimentos -Responder ao

terminologia; -Escolher exemplos | matematicos; inesperado;

(exemplos da vida
-Utilizacdo de livros | real, outras areas -Sequéncia do conteudo; | -Desviar do plano
didaticos; tematicas, etc.); de aula se for
-Antecipacédo de | vantajoso.
-Confianga em -Analogia; complexidade
procedimentos. (conhecimento das | ¢ Respondendo as
-Demonstracéo; areas que os alunos ideias das

e Consciéncia do acham dificeis). criangas;
proposito; -Representagao; e Aproveitamento

e ldentificacdo  de ¢ Antecipacéo de das
erros; -llustracdes. complexidade; oportunidades;

e Evidéncia de eDecisdes sobre 0 | e Desvio do plano;
conhecimento  do sequenciamento; e Insight do
assunto; e Demonstracdo do | eReconhecimento  da | professor.

eBase tedrica da| Professor; adequacéo conceitual;
pedagogia; eUso de materiais | eFazer conexdes entre

e Uso da | didaticos; conceitos;
terminologia; e Escolha da | eFazer conexdes entre

e Utilizagdo de livro | representacao; os procedimentos.
didatico: e Escolha dos

» Confianca em| exemplos.
procedimentos.

Fonte: Rowland (2008); Rowland e Turner (2011).

Neste quadro apresento em preto os cddigos contributivos do primeiro quadro,
mostrado anteriormente. Em azul apresento novos codigos que ampliam as possibilidades de

constituir um quadro conceitual de base empirica para a discussdo do papel do Conhecimento
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do Contetdo e do Conhecimento Pedagdgico do Contetildo na formagao inicial do professor.
H& uma ampliacéo dos cddigos.

Acredito que reconhecer e olhar para situacGes de sala de aula em processos de
discussbes com professores em formagdo, mentores e pesquisadores em Educacdo Matematica
oferece maiores possibilidades de dialogos, ou dialogos mais préximos dos professores em
formacdo, do que ficar apenas classificando diferentes tipos de conhecimentos matematicos e
apresentando essas categorizacdes.

Neste enredo, penso que, para 0 KQ, duas palavras sdo muito importantes: reflexao e
contexto. Reflexdo, pois todas as quatro categorias oferecem possibilidades para que o
professor em formacdo reflita sobre seu processo de formagdo em servigo. Contexto, pois a
formacdo e fortemente baseada em situacdes de sala de aula de matematica. Podemos ver,

também em Rowland e Turner (2011, p. 197, tradugdo nossa), que

Enquanto acreditamos que certos tipos de conhecimento podem ser
desejaveis para o ensino elementar da matematica, estamos convencidos da
futilidade em afirmar que um professor iniciante ou um mais experiente,
para tal assunto, deveria saber. Nosso interesse esta no que o professor sabe
e acredita, e como pode ser identificado como oportunidades para melhorar
seu conhecimento. Descobrimos que o KQ fornece um meio para refletir
sobre 0 ensino e o0 conhecimento do professor, com vistas ao
desenvolvimento de ambos.*

O KQ tem como cerne a disposicdo para o desenvolvimento profissional de
professores, em especial iniciantes, devido aos muitos movimentos formativos em curso.
Segundo Rowland e Turner (2011, p. 202, traducdo nossa), “o KQ foi desenvolvido para
identificar, descrever e analisar o conhecimento matematico do contetdo revelado no ensino,

a fim de proporcionar uma estrutura para reflexdo e discussdo das licdes*

. Ele permite
apontar algumas direcbes em que o professor orientador possa intervir na aprendizagem do
professor em formacdo, a partir do que este pensa e acredita em situacdes de ensino e de

preparo para o ensino.

1 Whilst we believe certain kinds of knowledge to be desirable for elementary mathematics teaching, we are
convinced of the futility of asserting what a beginning teacher, or a more experienced one for that matter,
ought to know. Our interest is in what a teacher does know and believe, and how opportunities to enhance
knowledge can be identified. We have found that the Knowledge Quartet, the framework that arose from this
research, provides a means of reflecting on teaching and teacher knowledge, with a view to developing both.

> The Knowledge Quartet was developed to identify, describe and analyse mathematics content knowledge
revealed in teaching, in order to provide a framework for reflection and discussion of lessons.
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Neste texto, apresentei 0 KQ com alguns exemplos e implicacbes. Essas nocgoes e
discussbes servirdo de base para a composicdo de outras faixas envolvendo a

problematizagéo.
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FAIXA 3

Uma Leitura da Matematica do Professor de Matematica

Geralmente, quando encontro falas e textos sobre matematica em relacdo ao seu
ensino, as analises e categorizacdes sao realizadas por meio de contetdos, habilidades, niveis
de sofisticacdo e tematicas. Neste texto, a intencdo € falar da matematica de outro ponto de
vista: envolvendo processos de producdo de significados, na perspectiva do Modelo dos
Campos Semanticos, proposto por Romulo Lins.

A dindmica que envolve o trabalho do Professor de Matematica estd diretamente
ligada aos elementos que podem ser considerados como matematica, existentes em uma sala
de aula. Estes elementos sdo construidos por meio de processos de producdo de significados
no interior de uma atividade. Nesse ensejo, Lins (2006) afirma que a Matematica do Professor
de Matematica (MPM) se caracteriza por aceitar significados matematicos e ndo
matematicos para o que chamamos de matematica. Explicitar esta nogdo sera a tonica desta
faixa. Para elaborar essa nogéo, Lins (2006) focou nas relac6es decorrentes de sala de aula e
evidenciou exemplos exemplares, como ele préprio diz, de situacGes corriqueiras que
acontecem na pratica profissional de professores.

Estes exemplos, apesar de serem comuns, geralmente ndo sdo percebidos pelos
professores. A existéncia destes exemplos evidencia que, nos processos de producdo de
significados dos alunos, estdo presentes os significados ndo matematicos e que, para 0S
professores enxerga-los, se requer uma leitura ndo centralizadora. Ou seja, sem se prender aos
conceitos matematicos formais, mas buscando entender o que produziu cada aluno.

Um primeiro exemplo que Lins (2006) apresenta é a situacdo em que uma aluna-
professora® dita alguns niimeros para seus alunos e pede para que eles os anotem. Segue o
exemplo:

Quadro 3 — Producéo dos alunos a partir do ditado realizado pela professora.

O QUE ELA DISSE O QUE ELES ESCREVERAM
Um mil, duzentos e trinta e cinco 1000200305

% Sempre que falava de significados matematicos e ndo mateméticos com alguns colegas, eu encontrava alguém
que se colocava como opositor ao que eu dizia, por acreditar que eu tinha um desejo em desprezar os
significados matematicos desenvolvidos pelos matematicos. Nao tenho o desejo de desprezar os significados
matematicos, mas sim o de apontar que, na atividade do professor de matemaética, significados nédo
matematicos estéo presentes e tém forte influéncia no modo de os alunos produzirem significados.

% A referéncia aluna-professora é mencionada para caracterizar uma professora atuante em sala de aula e que
ainda passa pelo processo de cursar sua graduacdo em licenciatura. Mesmo sendo professora, ela também vive
a condic¢do de aluna.
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Dois mil, novecentos e dezenove 200060019

Trés mil e doze 300012
Fonte: Lins, 2006, p. 7, traducdo nossa.

Diante das producgdes dos alunos, esta aluna-professora se mostrou perplexa por ndo
entender o que eles fizeram. Segundo Lins (2006), seus alunos estavam escrevendo palavras
com digitos, ou seja, produzindo significados ndo matematicos para aquilo que a aluna-
professora havia proposto. Muito provavelmente, ela tentava ler as atividades dos seus alunos
focando apenas nos significados matematicos, o que lhe causava um estreitamento em sua
leitura e uma impossibilidade de entender o que acontecia.

Um segundo exemplo apresentado por Lins (2006) é a situacdo em que uma
professora, apds ter trabalhado numeros inteiros, inicia o estudo com seus alunos sobre
equacOes lineares simples. Depois de ter trabalhado atividades como, por exemplo,
3x+100=90, ao fim da aula, deixa como tarefa outras equacgdes consideradas por ela simples,
entre elas 3x+100=10. Em sua proxima aula, ao observar a resolucdo dos alunos, percebeu
que um aluno nao havia feito a resolugdo. Ao ser questionado pela professora, ele disse: “nao

pode ser”.

O que poderia ter acontecido aqui? A professora tinha se embasado em um
significado matematico para equacdo — uma equagdo € uma expressdo
envolvendo nimeros, incdgnitas (ou variaveis) e uma igualdade — e os
significados associados —, por exemplo, “se vocé fizer o mesmo para ambos
os lados...” “Fazer algo” é, para ela, relacionado a adicdo, subtracdo,
multiplicacdo ou divisdo de ambos os lados com o mesmo nimero. Tendo
feito isso, ela ndo pode ver o que “ndo pode ser”.

O que ela ndo sabia era que antes um professor havia apresentado aos alunos
equacdes lineares, usando situacGes com balanca de dois bracos, e tinha
usado muito essas situacgdes (LINS, 2006, p. 5, traducéo nossa).35

Logicamente, para este aluno, resolver uma equacao envolve passos como: aquilo que
subtraio de um lado necessito fazer o mesmo do outro lado, ou, no contexto desta balanca,
aquilo que acrescento de um lado devo acrescentar do outro. Néo é possivel para ele, por
exemplo, retirar 100 gramas de um lado, pois do outro lado sé tem 10 gramas. Presa ao seu

modo de operar, a professora tenta ler os processos de producdo de significados dos alunos

% What could be happening here? The teacher had focused herself on a mathematical meaning for the equation —
an equation is an expression involving numbers, unknowns (or variables) and an equality—, and on associated
meanings — for instance, ‘if you do the same to both sides...’. ‘Doing something’ is, for her, related to adding,
subtracting, multiplying or dividing both sides by the same number. Having done that, she cannot see what
‘that one can't be’ is.

What she did not know was that the previous teacher, who had introduced the students to linear equations, did
so0 using scale-balance situations, and had used those situations a lot.
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focando os significados matematicos. Nao sdo apenas estes que estdo envolvidos para esse

aluno.
Para Lins (2006, p. 6, traducdo nossa), “O ponto-chave nisto é que a professora nao
pdde produzir uma leitura ndo deficitaria da fala dos alunos: significados matematicos e certo-
I”36.

errado dominaram o pensamento dela, e a situacéo tornou-se paradoxa
Outro exemplo, citado por Lins (2006), envolve o teorema de Tales. Apds comentar

em uma de suas aulas sobre significados ndo matematicos, na aula seguinte um aluno (que
atuava como professor) veio Ihe procurar, comunicando que, por conta do que havia falado,

resolvera um problema que havia muito tempo lhe aflingindo. Na figura abaixo, foi solicitado
aos seus alunos que encontrassem o comprimento x. Os alunos acertaram o item A e B e

alguns erraram a letra C.
Figura 3 — Atividade aplicada aos alunos.
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Fonte: Lins (2006).
O que torna este exemplo do jovem professor interessante é que seus alunos, para

resolver as atividades A e B, seguiram um esquema. Como este professor havia trabalhado

com exemplos do tipo A, os alunos entenderam que deveriam operar da seguinte maneira: X
estd para 4, assim como 10 esta para 6, procedendo ao calculo, encontrando o valor de x. No
exemplo B, eles seguiram 0 mesmo esquema adotado para o item A, colocando a ordem da
relacdo entre 0s nimeros que estavam posicionados verticalmente: X esta para 7 (a posicao

idéntica a do x para 4) e 5 esté para 3 (a posi¢do idéntica a do 10 esta para 6).

% The key point in this is that the teacher could not produce a non-deficit reading of the students' statement
mathematical meanings and right-wrong dominated her thinking, and the situation became paradoxical.
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. f ~ . 5
Seguindo o esquema do aluno para o item B da questéo, teriamos § =3 resolvendo,

obtém-se 3x = 35. Pelo teorema de Tales, temos E = % equivalendo a 3x = 35. Mesmo 0s

alunos fazendo a letra B por meio do esquema desenvolvido a partir do modelo de questdo do
item A, estes acabavam coincidindo suas respostas. Porém, ao aplicar o esquema no item C,
ele diverge o resultado quando comparado com a aplicacdo do teorema de Tales.

Ao resolver estas questdes, 0s conceitos matematicos nao guiavam as resolugdes dos
alunos. Neste aspecto, Linardi (2006, p. 38-39) corrobora dizendo que “na sala de aula é
preciso que o professor interaja com os alunos partindo de onde eles estdo, e ndo de onde eles
deveriam estar”.

Um quarto exemplo que apresento é uma adaptacdo decorrente de uma questdo e suas
resolucdes que ocorreram em um espaco formativo denominado Grupo de Trabalho com
professores que ensinam matematica®’. Trabalhando com fragdo no 6° ano, uma professora

escolheu um exercicio de seu livro didatico para utilizad-lo com seus alunos.

Figura 4 — Imagem da questdo trazida por uma professora ao Grupo de Trabalho-2014.

m Um pacote continha 24 jujubas. Ari co-
meu um tergo, Lia comeu um quarto e Maria,
um sexto.

a) Quantas jujubas comeu cada um deles?
Ari: 8 jujubas; Lia: 6 jujubas; Maria: 4 jujubas. )
b) Serad que restou um terco das jujubas no

acote? Nao, pois % de 24 é 8, e no pacote sobraram apenas
p * 6 jujubas.

Fonte: Acervo do autor.

Ela efetua algumas mudancas nesta questdo, trocando jujubas por balinhas e 0s nomes
das pessoas. Todavia, para professora, a resposta correta continuava sendo a mesma
apresentada pelo material didatico.

Durante um dos encontros do Grupo de Trabalho, varios professores discutiram as
producdes escritas de alunos desta professora frente ao item “a” da questdo, percebendo que

algumas respostas ndo condiziam com a resposta do livro. Para um aluno, deveria ser 8 para a

%70 Grupo de Trabalho é um espago formativo desenvolvido pelo Grupo de Pesquisa em Formacéo, Avaliago e
Educacdo Matemética - FAEM, atuando junto ao Programa de Pés-graduacdo em Educacdo Matematica da
Universidade Federal do Mato Grosso do Sul. Por meio de um curso de extensdo, foram realizados, no ano de
2014, nove encontros formativos com professores que ensinam matematica em diversas modalidades de
ensino. Em um destes encontros este exemplo apareceu.
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primeira pessoa (um terco de 24), 4 para segunda (um quarto de 16) e 2 para terceira (um
sexto de 12). Para outro aluno, deveria ser 8 para a primeira pessoa, 6 para segunda e 4 para
terceira, mostrando por meio da fracdo equivalente, como prezava o livro didatico. O que
torna isto interessante é o fato de que, para a maioria dos professores, a primeira resposta ndo
tinha sentido, estava errada. Para dois participantes (Professores de Matematica), 0 modo
como o aluno compreendeu a situacdo era plausivel e eles responderiam deste modo, pois, ao
entregar 8 balinhas para primeira pessoa, ao encontrar a segunda, o pacote continha 16
balinhas e ndo mais 24. Para outros, o calculo era simples e direto: calcula-se um ter¢o, um
quarto e um sexto e se entrega para cada um considerando 0 mesmo instante.

Apesar destes posicionamentos incomodarem muitos professores, ndo houve como
questionar, pois refutar as resolucées era algo complexo e ndo encontravam argumentos. Esse
modo de resolver o problema envolvia modos de producédo de significados ndo matematicos
que permeiam a vida cotidiana. Para os professores realizarem uma leitura dos significados na
resolucéo do aluno, precisavam lé-lo pelo que fez e ndo pelo que deveria fazer. Os professores
estavam se apegando apenas aos significados matematicos, e isto se tornou também
paradoxal. Nao tinha nexo, ndo apresentava logica, era contrario ao modo admitido como
valido por cada um.

Em muitas situacdes de sala de aula, como nos exemplos apresentados, olhar os
processos de producdo de significados dos alunos apenas do ponto de vista dos significados
matematicos pode induzir o professor a ter uma leitura limitada e estreita da atividade dos
alunos. Nesse modo de ler a atividade matematica dos alunos, € comum os professores

indicarem a falta, o incorreto, a ndo validade dos procedimentos. Como afirma Lins (2006):

Em alguns casos esses significados ndo matematicos sdo muito bem
conhecidos e aceitos nas escolas, por exemplo, “equagdes sdo balangas de
dois bragos”, que sdo, na verdade, usados como recursos para
(supostamente) facilitar a aprendizagem. Mas existem muitos exemplos nos
quais significados ndo matematicos sdo somente compreendidos ou
explicados como erros [...] (LINS, 2006, p. 12, traduc&o nossa).®

Fechar os olhos para a existéncia de signficados ndo matematicos é restringir

possibilidades de termos uma interacdo produtiva com nossos alunos, é colocar-se na

* In some cases those non-mathematical meanings are quite wellknown and accepted in schools, for instance
“equations are scalebalances”, which are actually used as resources to (supposedly) facilitate learning. But
there are many instances in which the nonmathematical meanings are only understood or explained as errors

[..]
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possibilidade de ndo se aproximar do modo como eles operam. Lins (2006, p. 12, traducédo

nossa) ainda afirma que:

A MPM aceita significados ndo matematicos como legitimos para o aluno, e,
por isso, legitimos na sala de aula; é por isso que o professor tem de se
envolver na tentativa de produzir uma leitura ndo deficitaria do que os
alunos estéo dizendo ou fazendo®.

Um fato de suma importancia que preciso explicitar nesta discussdo, com base em
Lins (2006), é que ndo importa 0 modo como o professor deseje que seus alunos pensem ou
facam algo, ele simplesmente ndo pode (ndo consegue) antecipar o que eles vao produzir.
Quando o aluno se coloca na posicdo de resolver um problema ou atividade, ele estd na
condicdo de autor daquele texto e, para ele, faz sentido fazer o que faz. Quando o professor
conversa com seu aluno com interesse em sua individualidade e suas caracteristicas, ele
precisa realizar uma leitura daquilo que eles fazem e dizem, sem a intencdo de olha-los pela
falta. Ele precisa compreender 0 que o0 aluno pensa no interior de uma atividade, sem intencéo
de subalternizar suas significacfes. Nessas situacdes, o professor cria demandas para seus
alunos que produzem significados e se posicionam.

Outro aspecto da MPM é o que Linardi apresenta em seu trabalho de doutorado.
Segundo a autora, a MPM “permite que o professor incorpore, a diferentes partes de sua
pratica profissional, a aceitagdo da legitimidade de significados ndo matematicos” (LINARDI,
2006, p. 42)%.

Para Lins (2006), a MPM ndo é uma versdo de subconjuntos e métodos da MM,
tampouco uma espécie de etnomatematica do professor de matematica. Nao se limita a
identificar o que a matematica é, encontrando a defini¢cdo do que é certo e errado, na direcdo
de controlar o que os alunos fazem e dizem em sala de aula. Ela dirige-se aos processos de
interacdo, consiste em uma consciéncia aliada a vontade de conhecer 0s processos de
producdo de significados dos alunos. Por isso, na MPM nédo temos a intencdo de dizer o que o

professor sabe ou deveria saber. Segundo Lins,

[...] a MPM, como eu a entendo, ndo foi caracterizada com base em
contetido ou formas de estabelecer verdades. Estou dizendo isso para marcar

% The MMT accepts non-mathematical meanings as legitimate for the student, and for that reason, legitimate in
the classroom; that is why the teacher has to engage in trying to produce a non-deficit reading of what the
students' are saying or doing.

0 Nio se trata de “legitimar” esses significados como “correto, prontos e acabados”, mas sim de legitima-los
naquela atividade como oportunidade de conhecermos seus modos de produgdo de significados e poder convida-
lo a outros lugares.
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a minha intengdo tdo claramente quanto possivel. Se um professor de
matematica deve ou ndo saber esta ou aquela parte da estatistica, algebra ou
qualquer outro conteido de matematica, €, em si, uma questdo a ser decidida
com base em demandas curriculares, uma questdo politica, e com base em
qual desses conteidos pode ser adequadamente utilizado para promover a
discussdo de processos de producdo, ou seja, diferenca e leitura dos alunos
(como em Lins, 2002, 2004). Precisamente porgue, independentemente de
qualquer contetdo, o professor de matematica tem que ler seus alunos, a fim
de ver o que esta acontecendo e se tornar capaz de promover a interacdo
(LINS, 20086, p. 12, tradugdo nossa).**

Né&o corroboro essas afirmacdes na direcdo de desprezar 0 que a escola carrega em sua
estrutura no ensino da matematica ao longo do tempo, mas intenciono discussdes,
problematizacdes a respeito das tematicas, contetdos, procedimentos, processos de producdo
de significados que devem, ou ndo, estar na escola. Outro ponto que gostaria de destacar nessa
discusséo é que os ambientes nos quais se discute matematica, as diferengas dos processos de

producéo de significados devam ser valorizados. Segundo Lins,

[...] como professor estou em posicdo de dizer para meus alunos “eu acho
qgue entendo como vocé esta pensando, eu estou pensando de forma
diferente. Gostaria de dar uma olhada em como eu estou pensando? Isto
pode ajuda-lo a entender o que estou tentando lhe ensinar”, e isso ndo vai
representar a todos uma tentativa de “apagar” os alunos de outros modos de
pensar, mas precisamente de expandir suas possibilidades de pensamento
(LINS, 2006, p. 11, traducéo nossa).*

Nesse sentido, fica evidente a corroboracdo de Lins (2006, p. 12, traducdo nossa): “a
matematica do professor de matematica é caracterizada pela sua aceitacdo de signficados nao
matemaéticos para as coisas que poderiam ser de outro modo chamadas de ‘matematica’”.**

Enguanto professor, nossas atitudes em meio a essas consideracdes € transformar a
sala de aula de matemaética, saindo de um ambiente que institucionaliza a matematica formal,

para criar espacos que oferecam condicbes de alunos e  professores

“1[...] the MMT, as I understand it, is not charcterised on the basis of content or ways of establishing truths. |
am saying this in order to mark my intention as clearly as possible. If a mathematics teacher must or not know
this or that part of statistics, algebra or any other content of mathematics, is, in itself, a question to be decided
on the basis of curricular demands, a policy matter, and on the basis of which of those contents can be suitably
used to promote the discussion of meaning production processes, difference and reading the students (as in
Lins, 2002, 2004), precisely because, independently of any content, the mathematics teacher has to read his or
her students in order to see what is happening and become able to promote interaction.

%2 [...] as teacher | am in a position to say to my students ‘I think | understand how you are thinking; | am
thinking differently. Would you like to take a look at how | am thinking? This may help you to understand
what | am trying to teach you’, and this will not represent at all an attempt to erase the students other ways of
thinking, but precisely at expanding their thinking possibilities.

** The mathematics of mathematics teacher is characterized by its acceptance of non-mathematical meanings for
things that might be otherwise called “mathematics”.
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pensarem/usarem/elaborarem/criarem/inventarem matematicas, nos quais a interacdo seja o
foco para ampliagdes dos modos de producéo de significados. Como pano de fundo dessa sala
de aula, teriamos uma certeza, de que significados matematicos e ndo matematicos estariam

em cena. Nas palavras de Lins (2006), apresento uma justificacdo pontual:

Resumindo. A MPM ¢ para ser caracterizada em termos de processo de
producdo de significado e os modos legitimos de producdo de significado,
ndo em termos de conteddo. O objetivo central é o de alargar o ambito de
significados aceitaveis, de facil leitura — ou seja, o centro esta na capacidade
de leitura do professor, que é direcionada para os alunos —, e ndo para
restringir o conteudo, isto é, o centro ndo esta na capacidade reprodutoria do
professor (LINS, 2006, p. 13, traducéo nossa).*

Geralmente, durante a Licenciatura em Matematica, ndo sdo oferecidas situacdes para
os licenciandos a respeito da sala de aula da Educagdo Basica, muito menos discussdes sobre
0s modos como os alunos operam em certas atividades. Entretanto, situacdes como estas
poderiam (deveriam) estar presentes na licenciatura, pois ofereceriam possibilidades de os
futuros professores realizarem leituras da atividade dos alunos em sala de aula de maneira

mais ampla. Em meio a isso, como Lins (2006, p. 10, traducdo nossa)* afirma,

Esses exemplos poderiam ser multiplicados muitas vezes, quer a partir de
situacOes reais de sala de aula ou ficticias. Eles vém de salas de aula da
escola priméria para cursos de matematica de nivel universitario (Lins et al.,
2002), e estariam relacionados com qualquer situacdo que um professor de
matematica chamaria de problemas de matematica — pura ou aplicada —,
problemas de palavra ou teoremas, defini¢bes ou modelos.

A MPM oferece possibilidades, tanto para a formacao inicial, quanto para a formacao
em servico de professores que ensinam matematica, que podem ser resumidas em trés

perguntas-chaves eleboradas por Lins (2006):

* Summarising. The MMT is to be characterised in terms of meaning production processes and legitimate modes
of meaning production, not in terms of content. The central aim is to broaden the scope of meanings
acceptable, readable — that is, the centre is in the reading capacity of the teacher, which is directed towards the
students —, not to narrow the content — that is, the centre is not in the reproductory capacity of the teacher.

** Those examples could be multiplied many times, either from actual classroom situations or from fictional
ones. And they would come from primary school classrooms to university level mathematics courses (Lins et
al., 2002), and would be related to any situation that a mathematics teacher would call ‘mathematical’ — pure or
apllied, word problems or theorems, definitions or models.
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> Que tipo de experiéncias pode fornecer ao professor uma consciéncia da diferenca na
producdo de significado e promover o desenvolvimento da capacidade de ler os
processos de producdo de significados? (p. 12, traducdo nossa).*

> No Brasil, futuros professores de Matematica fazem cursos sobre Calculo, Algebra
Abstrata, Algebra Linear, Analise, Espacos Métricos, Topologia, e assim por diante,
quase sempre a partir da perspectiva da matematica do matematico. Por qué? (p. 12,
traduco nossa).*’

» Por que ndo exigir que a maioria dos cursos realmente lide diretamente com a

matematica da escola? (p. 12-13, tradugdo nossa)*®

Esses questionamentos, a0 mesmo tempo em que denunciam um distanciamento entre
0 que os licenciandos estudam nas licenciaturas e suas futuras praticas profissionais, também
anunciam horizontes para novas alternativas.

Tanto na formacdo inicial quanto na formagdo continuada, situacbes que envolvem
correcdes de avaliagdes, analises de producdes escritas de alunos, dialogos com textos escritos
sobre situagdes de sala de aula, debates sobre videos envolvendo discussdes entre professores
e alunos poderiam estar presentes dentro da perspectiva de ler e tomar decisdes frente aos
processos de producéo de significados.

Nessas discussdes, os formadores poderiam ter intengdes de elaborar situacfes nas
quais 0s processos de estranhamento e descentramento poderiam estar presentes. Oliveira
(2011, p. 24) afirma que

O nosso entendimento sobre esse processo de estranhamento pode ser
indicado ao imaginarmos uma situagdo em que existe, de um lado, “aquele
para quem uma coisa é natural — ainda que estranha — e de outro aquele para
quem aquilo [que é dito pelo primeiro] ndo pode ser dito” (LINS, 2004, p.
116, comentario nosso).

Posso me deparar com algo que a mim me parece estranho e colocar-me de costas para
ele e seguir meu caminho. Agora, posso me deparar com o estranhamento e me deslocar, sair

do centro aonde estou indo em direcdo ao que foi dito. Este algo pode estar diretamente ligado

“® What kind of experiences can provide the teacher with an awareness of difference in meaning production and
promote the development of the ability to read meaning production processes?

" In Brazil, prospective mathematics teachers take courses on Calculus, Abstract Algebra, Linear Algebra,
Analysis, Metric Spces and Topology, and so on, almost always from the perspective of the mathematics of the
mathematician. Why?

%8 [...] why not requiring them to take mostly courses that actually deal directly with school mathematics.
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a multiplicidade de processos de producéo de significados que vivem nas salas de aulas e que
geralmente ndo sdo legitimados como possibilidades de resolucéo e de producdo matematica.
Estes processos podem ser possibilidades nos espagos formativos de professores.

Para Oliveira (2011, p. 37), “0 mesmo estranhamento que se apresenta como uma
oportunidade formativa pode paralisar, pode imobilizar quem o vivencia. E ai que entra o
professor, que exercita o descentramento” — indo em dire¢é@o ao centro do que foi dito, dando
voz e vez aos alunos. Caso ele ndo esteja desejando este processo, possivelmente vai
simplesmente descartar a producdo que lhe estranha.

A concepcdo da autora evidencia 0 quanto o estranhamento pode se tornar um meio
produtivo na formacdo de professores. Vejo que criar ambientes em que se coloque o
professor em processo de estranhamento e que o levem a descentrar estd diretamente ligado
ao desenvolvimento de possibilidades frente a MPM. “Em praticas educativas nas quais seja
central a leitura de processos de producao de significado, o professor pode abrir caminho para
que seja aprofundado, explicitado o estranhamento” (OLIVEIRA, 2011, p. 28), buscando
entender seu aluno pelo que produz.

Para compreender de modo mais claro este processo, é necessario entender o
descentramento. Oliveira (2011, p. 29) “presume 0 descentramento como acdo necessaria a
tentativa de se compreender o estranhamento”. Ao estranhar e me colocar em processo de
entender o estranhamento por meio dos significados que estdo atribuindo, estou descentrando.

Em sala de aula, geralmente o professor cria demandas para seus alunos e os coloca
em processo de respondé-las. Todavia, algumas respostas ndo sao legitimadas. Quando estas
ocasionam o processo de estranhamento, o professor vira suas costas e mostra o jeito correto
de agir para responder a demanda. Este processo poderia ser diferente: ao reconhecer este
estranhamento, o professor poderia deslocar-se, indo em direcdo ao que o aluno desenvolveu.
Acdo esta que poderia ser explorada nos espacos que lidam com formacao do professor.

Deslocar-se ao centro do outro, sair do seu centro € um processo doloroso.
Descentramento estd ligado ao ato de autorizar o que o outro diz ou faz, buscando dar
plausibilidade, realizando uma leitura do que estd sendo dito ou que esteja ocorrendo.
Segundo Oliveira (2011), um estranhamento pode desencadear um descentramento.

Esses processos estdo presentes nas discussfes que envolvem a MPM e também
poderiam ser colocados no centro da atividade profissional do professor que ensina
matematica, junto com sua capacidade de leitura das atividades dos alunos.

Talvez uma vertente forte em se pensar na MPM é a construgdo desses ambientes

formativos. Outro é questionar verdades que ao longo da formac&o inicial e continuada de
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professor vém sendo mantidas. Uma perspectiva é imaginar que em algum momento o
professor vai realizar leituras ndo deficitérias de seus alunos, outra bem diferente e colocé-lo
numa inteng&o real de realizar esta agéo.

Ao citar, em seu texto de 2006, o suporte de um modelo tedrico, Lins coloca uma
vantajosa possibilidade neste processo de desenvolvimento profissional com a MPM, a
utilizacdo do MCS, pois esta teorizacdo permitira olhar para pontos especificos, buscando
uma interacdo produtiva com os alunos. Entre eles, objeto, significado e interlocutor.

Alguém poderia se opor as discussdes que fiz envolvendo a MPM e dizer que, por
meio dela, os professores aceitariam todas as produgdes dos alunos. Ressalto que ndo é uma

panaceia, que agora vale tudo, e que

O ““aceitar”, aqui, ndo se refere a “aceitar como correto”, mas, sim, a “aceitar
como legitimo para o aluno” e, a partir disso, possibilitar uma interagdo
produtiva. Caso contrario, a alternativa é simplesmente dizer que o aluno
esta errado e repetir para ele o que é certo (LINARDI, 2006, p. 400).

O aluno é (ou deveria ser) o centro da intencdo profissional do professor que tem
interesse de construir um processo de interacdo que vise ampliar seus modos de producdo de
significados e ndo restringir ou convergir para uma verdade absoluta. Este processo poderia
ser algo natural.

Para fechar as discussbes a respeito da MPM, gostaria de apresentar um ultimo
delineamento que Lins (2006) apresenta: a formacdo do professor precisa ser pensada em
termos de processos de producédo de significados que ocorrem no interior das salas de aula de
matematica e ndo em termos de conteudos matematicos, como ocorre habitualmente. Segundo
Lins, é preciso pensar em uma formacdo em Educacdo Matematica para nossos professores,
que permita desenvolver-se ou ampliar seu repertorio para ler seus alunos pelo que fazem ou
dizem e ter uma interacdo produtiva com eles, ampliando os processos de producdo de
significados no interior de cada atividade na sala de aula.

Neste texto, apresentamos a MPM, com alguns exemplos e implicacbes. Essas

discussdes servirdo de base para outras faixas envolvendo a problematizacgéo.
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FAIXA 4:

Problematizando — aproximacdes e distanciamentos

Um primeiro movimento que realizei para problematizar essas duas teorizagdes foi
tecer um olhar panoramico sobre elas.

Iniciando pela MPM, afirmo que esta teorizacdo tem a pretensdo de reconhecer quais
sdo os diferentes significados produzidos pelos alunos em sala de aula, considerando tais
significados como legitimos. Ou seja, fazer com que o professor leia os significados
produzidos de acordo com as demandas colocadas para os alunos, como também as criadas
por eles.

Ao reconhecer a existéncia destes significados, sendo matematicos formais ou ndo (da
rua, por exemplo), o autor, Romulo Lins, advoga na direcdo da implementacdo de uma
Educacdo Matematica que potencialize sua discussdo em sala de aula, buscando que o
professor possa minimizar a possibilidade de produzir uma leitura pela falta do que os alunos
estdo produzindo. Nessa teorizacdo, um ponto principal € o interesse do professor na producao
de significados dos alunos.

A segunda teorizacdo, o KQ, nasce a partir de indagacdes envolvendo o trabalho do
mentor na formacéo inicial de professores. Em pesquisas, 0s autores que desenvolveram esta
teorizacdo perceberam que estes profissionais investem em questes organizacionais durante a
intervencdo com os estagiarios, sem lidar com o aprofundamento do conhecimento do
contetdo e pedagodgico do contetdo. Outro ponto de destaque que fomentou o engajamento
desses autores neste estudo foi a constatacdo de limitacbes da capacidade matematica de
professores da Educacdo Basica. Em meio a essa problematica, os autores criaram um quadro
tedrico para entender as acBes dos professores e, a partir delas, oferecer um meio para seu
desenvolvimento.

Diante desta visdo panoramica das duas teorizacGes, come¢o a levantar algumas
simples indagacdes. A primeira é: quais sdo as aproximacoes entre estas teorizacdes? Tentei
indicar algumas aproximacgdes neste primeiro movimento.

As duas teoriza¢es sdo construidas com as intencdes de:

e Valorizar a formacdo em servigco. Suas acdes sdo realizadas ou projetadas sobre

situacBes reais de sala de aula com professores em agdo. E impossivel haver
formacdo de professor nas duas perspectivas sem lidar com situagdes de sala de

aula da Educacéo Basica;
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e Desejar olhar para a produgdo do aluno e tentar identificar o que o motiva,
utilizando esta propria producédo, juntamente com a de outros alunos no processo.
Elas veem as colaboracfes dos alunos como produtiva. Ressalto que a intengéo
posterior a esta observacdo é divergente, como veremos no decorrer do texto*’;

e A MPM reconhece que a producdo de significados esté circunscrita ao modo como
cada um compreende e busca responder a demanda colocada, ndo podendo ser
totalmente antecipada pelo professor. E 0 KQ apresenta como uma de suas
categorias a contingéncia, que observa elementos que sdo impossiveis de serem
projetados e que devem ser valorizados em sala de aula;

e Ambas as teorizagdes lidam com significados matematicos formais e ndo formais.

Outro questionamento simples e complementar ao anterior é: qual o distanciamento
entre essas duas teorizagbes? Sinto-me mais confortavel em responder a esta pergunta pela
gama de possibilidade de apontamentos. Uma primeira observagdo € que as ideias centrais
gque movimentam as teorizacdes sdo bem distintas. Na MPM, o foco esta no processo de
producdo de significados, sejam eles matematicos ou ndo. No KQ, o foco é na compreensédo
dos conceitos matematicos. Neste aspecto, a MPM se apresenta ofertando uma maior
amplitude de possibilidades de discussdo, sendo o campo de discussdo do KQ um possivel
subconjunto da MPM em termos de alcance explorado. Afirmo esta conclusdo, pois 0 KQ se
prende, em muitos de seus desdobramentos, a conceitos matematicos, e a MPM apresenta
possibilidades de leituras de significados matematicos e ndo matematicos, ampliando o
processo de producdo de significados dos alunos.

A MPM leva em consideracdo que o professor necessita ler seus alunos, buscando uma
interacdo produtiva na perspectiva de ampliar a possibilidade de producdo de significados.
N&o se trata de criar possibilidade para que os professores sejam capazes de controlar o que
estd certo ou errado, melhor ou pior, mas de buscar uma interacdo produtiva. No KQ, o
professor necessita realizar uma leitura de seus alunos, pensar sobre suas producdes orais e
escritas para conduzir a discussdo a partir do que ele apresenta, levando-os a uma
compreensdo conceitual da matematica (como um processo de convergéncia), fazendo

conexBes com outras producdes de outros alunos e de outros conceitos matematicos.

** De modo sucinto, o KQ visa intensificar o conhecimento de conceitos formais da matematica. Diferentemente
do KQ, a MPM explora a produgdo de significados ligados & demanda que foi criada para os alunos, sejam eles
matematicos ou ndo matematicos.
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Reconhecer os erros dos materiais didaticos e os erros dos alunos é muito importante neste
processo.

H4& aspectos e posicionamentos claramente distintos entre as teorizagdes; em alguns
pontos percebo uma ‘gigante’ distdncia entre as elas. Para a MMP, ndo ha erros, mas modos
de significacbes que devem ser discutidos, ampliados, colocados em debate. Para o KQ, ha
erros que necessitam ser corrigidos, devendo o professor reconhecé-los durante o processo de
ensino. O KQ também reconhece que o professor consegue antecipar alguns significados que
serdo produzidos pelos alunos e projetar a sequéncia de atividades, mas ndo é capaz de
antecipar todas as possiveis compreensdes e producdes dos alunos.

A MPM reconhece que olhar a produgéo dos alunos apenas por meio de significados
matematicos tende a deixar o olhar do professor estreito para compreender os significados
produzidos pelos alunos, limitando a possibilidade de interagcdo produtiva que vise ampliar as
significacbes em sala de aula. Esta é, claramente, uma viséo divergente do KQ, em que a
auséncia de certas acOes/codigos promove certa limitacdo na atuacdo do professor. A atuagédo
do professor estd circunscrita ao conhecimento fundacional, ligado aos conhecimentos
fornecidos pela Universidade frente a matematica e a aspectos didatico-pedagogicos; a
transformar a matematica de modo que se torne poderosamente pedagdgica, levando a
compreensdo dos alunos, realizando conexd@o entre ideias e conceitos matematicos em uma
aula ou sequéncia de aulas. Nesta teorizacdo vejo um pressuposto, de que ha o conhecimento
do conteudo e pedagdgico do contetdo, ponto que ndo ¢é defendido na MPM.

Para a teorizacdo KQ, cabe ao professor ter atitudes contingentes, ligadas a entender a
compreensdo dos alunos, na perspectiva de ter uma interacdo necessaria que deve o professor
realizar, mesmo que as situacdes ndo constem em seu plano e aparecam em sala de aula. As
ideias dos alunos devem ser analisadas e discutidas, sendo necessario muitas vezes que se
abandone o plano de aula projetado, aceitando as colaboragdes dos alunos. Mesmo tendo
claramente a intencdo de que os alunos devem compreender 0s conceitos matematicos
formais, a contingéncia abre a possibilidade de discutir os significados que nao se enquadram
neste modelo. Este ponto, apesar de ter algumas proximidades com a MPM, é divergente, pois
ao final do processo o professor institucionaliza um conhecimento matematico possivel de ser
observado neste processo.

Para aprofundar nas relagdes de divergéncias entre a MPM e 0 KQ, vou dar um passo
atras: pensar sobre a preparacdo das atividades de um professor tomando como referéncia

cada uma das teorizagoes.
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Certamente um professor que esteja se baseando na MPM olharia para questdes mais
abertas, com variedades de possibilidade de respostas, e uma questdo mais fechada, com
poucas possibilidades de resposta diferentes, e pensaria: 0 que eu ganho e perco com cada
questdo? Ganhar e perder no sentido de produzir significacbes ligadas aos conceitos da
matematica formal, ao cotidiano, a cidadania ou as ciéncias, de um modo geral. Com o KQ, a
pergunta sobre estas mesmas questdes se prenderia ao seguinte aspecto: qual questdo permite
com maior facilidade discutir os conceitos fundamentais da matematica, a aplicacdo deste
conceito em situacbes do cotidiano e em outras areas tematicas? Quais conceitos poderdo ser
conectados?

Nesses questionamentos vejo uma diferenca entre a MPM e o KQ, pois no KQ, por
mais que os professores tentem valorizar a produgdo dos alunos, dependendo do que eles
produzem, isso serve como ponto de partida para chegar a conceituacdo matematica ou
explicar uma aplicacdo matematica. Na MPM, a visdo sobre os processos de producdo de
significados ndo pode/deve se prender a conteidos matematicos, pois 0s objetos que os alunos
constroem podem estar em outros campos semanticos.

Geralmente as atividades em uma sala de aula ndo envolvem somente aspectos ligados
a linguagem matematica, mas estdo circunscritas a multiplas linguagens, com diferentes
modos de producdo de significados. A MPM potencializa a discusséo frente as matematicas
existentes nessas linguagens. Em acéo, o professor tende a alargar as significacGes produzidas
em torno do que é proposto para e pelos os alunos. Para o KQ, essas significacdes sdo
secundarias, pois elas sdo discutidas na tentativa de potencializar algum conceito da
matematica formal. Em acéo, o professor tende a caminhar por trilhas distintas, generalizando
um ou mais conceitos que podem ser observados nos processos trabalhados ou engendrados
pelos alunos. Cabe ao professor ndo deixar enraizar compreensdes deficitarias ou conduzir as
atividades sem promover uma ligacao entre as diversas subareas da matematica.

A observacdo anterior fortalece uma constatacdo, de que, enquanto a MPM lida com
uma multiplicidade de significados, o KQ lida com uma parte dos significados discutidos pela
MPM, os significados matematicos e as aplicacfes destes significados. Ressalto que 0o KQ
permite, com sua Vvisdo contingente, que os alunos possam colocar em acdo seus modos de
pensar, e coloca o professor em possibilidade de ndo exclui-los do seu raio de acdo, porém o
foco é o conhecimento do contetdo.

O KQ considera que a matematica formal consegue explicar/modelar os problemas,

sendo ela a base para o professor e consequentemente para alunos. A MPM considera a
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matematica formal apenas como um modo de significacdo. A matematica que um professor
desenvolve/utiliza/coloca em jogo ndo tem apenas significados estaveis da matematica formal.

Este movimento de tentar olhar para aproximacgoes e distanciamentos entre as duas
teorizacBes a0 mesmo tempo, voltando minhas analises para as diversas concepcbes que
evidenciam a estrutura de cada uma, foi um dos movimentos mais dificeis deste processo.
Cada vez que retomava minhas leituras de textos das teorizacdes, ficava evidente que minhas
consideracGes faziam um juizo de valor, fato do qual tentei ficar distante. Tanto a MPM como
0 KQ estdo bem definidos em meio aos seus pressupostos tedricos, aos seus campos de

atuacdo ao se pensar uma educacdo matematica para a escola bésica.
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FAIXA S

Problematizando — desdobramentos

Nessa faixa, analiso em particular a estrutura das teorizacGes, e aponto algumas
possiveis fragilidades que podem ser potenciais para se pensar em desdobramentos. Vale
ressaltar que tento ndo fazer uma leitura pela falta, buscando apontar questionamentos e
alguns desdobramentos frente a certos pontos-chave que ambas as teorizagdes apresentam.

Iniciando pelo KQ, ha declaradamente uma intengdo de atuar por meio da figura do
mentor na formacdo inicial de professor no ultimo ano de formagdo. Esta formacéao inicial
acontece em servico, lidando diretamente com salas de aulas “reais”, com agdes/crengas dos
professores em situacdes de ensino, com suas escolhas, e busca promover uma ampliacdo da
capacidade deste futuro professor frente ao conhecimento do conteddo e conhecimento
pedagdgico do contetdo.

Quando volto meus olhares para os codigos que sustentam esta formacgao em servico,
encontro uma gama de nocbes que formam a categoria contingéncia, visando promover
atitudes/capacidade nos futuros professores para lidar com o inesperado, com situacGes
impossiveis de se antecipar e planejar, principalmente as ideias dos alunos. O fato
mencionado pelos pesquisadores do KQ € interessante por considerar no processo de ensino o
que os alunos produzem, definindo que desprezar estas producbes representa um
posicionamento do professor em ndo aceitar as colaboracdes dos alunos.

Uma possivel fragilidade sobre o que mencionei anteriormente é o fato de se colocar a
contingéncia como um dos pilares na formacao de professor e enquadrar esta formagdo como
meio de desenvolvimento do conhecimento do contetdo e pedagdgico do conteddo. Caso o
professor interaja com seus alunos, é possivel que ocorram diferentes producgdes de
significados que ndo estejam presas ao contetdo matematico. Para esses processos de
producdes de significados, o professor precisa apresentar uma resposta. Como estas a¢des dos
alunos ndo podem ser projetadas e podem ndo residir em conteddos matematicos, fica
complexo enquadra-los na perspectiva de ter um conhecimento pedagdgico do conteudo que
lide com estas situacdes.

Um desdobramento que aponto, referente ao KQ, estd ligado a ter o contetdo e o
conceito matematico como disparadores de discussfes, cabendo ao professor, também, ter o
conhecimento pedagdgico do conteldo. As questBes/atividades disparadoras de discussfes
sdo projetadas com a intengdo de ensinar um conceito matematico. Todavia, o aluno, ao lidar

com esta demanda, poderd projetar outros significados. Voltar estes significados para a
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matematica formal possivelmente é uma das a¢6es docentes ao basear-se no KQ. Neste ponto,
vejo um processo de desvalorizagdo da contribuicdo do aluno, pois, se a ldgica que ele usa
nao estiver presa/conectada/inserida na matematica formal, ficard como secundéria e alguem
vai lhe ensinar o certo, o que é considerado como conhecimento primario. Penso que um
desdobramento seria pensar em conhecimento pedagdgico do professor e ndo em
conhecimento pedagdgico do conteudo.

Um segundo desdobramento estd em ter a compreensao do conteldo matematico como
um conhecimento a ser buscado, desejado. Uma possibilidade seria ter a convicgdo de que
certas atividades sdo promissoras para se discutir determinados conhecimentos “estaveis” na
matematica formal, inclusive apontando aplicacGes. Além disso, uma atitude desejada seria a
de dar oportunidade para que os alunos tenham seus significados aceitos, enaltecendo a
diferenca dos diferentes modos de se pensar a partir do que foi proposto, por meio da
interacdo e discussdo, durante todo o processo. Este ato pode ser uma oportunidade de
emancipacdo do aluno, ampliando sua possibilidade de lidar com situacdes que envolvam
matematica. Penso que este modo de agir tende a promover uma amplitude do modo como
pensa cada aluno.

Durante a leitura dos textos, percebi que autores de pesquisas envolvendo o KQ
passaram a acompanhar por mais trés anos os professores ja formados, atuando por meio dos
cédigos no desenvolvimento profissional destes. Esta acdo mostrou que os professores
migraram do ensino de procedimentos e passaram a explorar 0s conceitos matematicos.
Passaram também a trabalhar uma matematica mais contextualizada por meio da resolucao de
problema. A fragilidade que aponto ndo esta ligada diretamente ao KQ, mas aos efeitos de se
utilizar esta teorizacdo. Em minha leitura, o KQ, sendo parte final do sistema 3+1, adotado na
Inglaterra, demanda mais tempo, discussdes e problematizacdes do que apenas um ano. Penso
que as universidades que utilizam essa teorizacdo em seus cursos de formacdo inicial de
professores de matematica deveriam promover acompanhamentos para esse professor
formado, promovendo espa¢os formativos continuos e plurais, nos quais diversos professores
possam dialogar sobre suas demandas, buscando novas possibilidades.

A fragilidade apontada no paragrafo anterior é ainda mais complexa quando se olha
para a realidade brasileira, que se constitui como um pais gigantesco, com um ndmero
expressivo de professores que ensinam matematica. Nao seria viavel instituir uma proposta de
acompanhamento dos professores recém-formados, visto o pequeno nimero de professores
universitarios nas instituicdes de formacdo inicial. Outro entrave é 0 modo como os docentes

universitarios pensam a educacdo matematica, tendo posturas distintas que dificultariam a
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abrangéncia de um projeto comum nesta direcdo. Um terceiro e Ultimo ponto € a estrutura
geografica envolvendo os professores formados pelas universidades. E comum no Brasil que
cidades circunvizinhas a uma universidade sustentem o deslocamento de académicos para um
curso. Sem estas cidades e seus universitarios, torna-se invidvel um curso de Licenciatura em
matematica em determinadas regifes. Os universitarios se deslocarem para a universidade é
muito mais tranquilo do que a universidade se deslocar até os recém-formados professores em
uma microrregiao.

Penso que é necessario que se pense cada vez mais em parcerias entre Secretarias de
Educacdo, Escolas, Universidades e professores que ensinam matematica, para que tenhamos
mais formacGes em servico, principalmente para professores em inicio de carreira.

Em relacdo a MPM, vejo uma fragilidade que esta ligada a formacdo que o professor
deve ter. Ela problematiza a estrutura da formacéo atual, apresenta uma discussao sobre quais
experiéncias deve um professor passar para lidar com a producdo de significados do ensino de
matematica da Escola Bésica e aponta para a existéncia da MPM. Todavia, ndo ha
apontamentos concretos das acdes que envolvem esta formacdo, como deve ser estruturado e
projetado um curso que tem como pano de fundo sua estrutura. Talvez este seja 0 proximo
passo desta teorizagao.

Outro aspecto que percebo como fragilidade esta ligado ao fato de esta teorizacao ter
como cerne do conhecimento a producdo de significados e ndo o desenvolvimento de
conteddos. Ao mesmo tempo em que esta convicgdo apresenta uma possibilidade de
ampliacdo da capacidade de producdo de significados existentes em uma sala de aula e de
promover uma interacdo produtiva entre os envolvidos, ela coloca o ensino da matematica
sem apontar uma direcdo curricular. N&o foi possivel depreender se ha um curriculo minimo®
de matematica a ser discutido e se este pode servir de disparador para problematizar os
processos de producdo de significados.

Frente a esta discussao curricular, sinto que nds, professores, temos fortes influéncias
das teorias tradicionais em nossas a¢des. Acredito que toda mudanca parte de processos gue,
em muitos casos, tendem a ser longos. Vejo como uma alternativa a possibilidade de manter
alguns conceitos formais da matematica como disparadores (algoritmos, procedimentos,
conceitos geométricos, aritméticos...), partindo deles para que outros modos de produzir

significados possam ser discutidos. Em muitas atividades que projetamos, nossos alunos

% Nao estou encarando curriculo como uma lista de conteidos para ser ensinada. Vejo o curriculo como
processo, que é elaborado desde a visdo pedagdgica as decisdes politicas e administrativas que circulam na
realidade escolar. Neste aspecto, pela dinamicidade da MPM, imagino que uma pergunta seria importante: o que
poderia ser discutivel para cada regido?
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subvertem as respostas trazendo para as discussdes aspectos do seu cotidiano. A mudanca
estaria em discutir estas producdes de significados e ndo o conceito matemético em si de
forma hegemdnica e “essencializada”. Este conceito matematico seria uma possibilidade de o
professor ser o mediador para que estes diversos significados sejam discutidos. Caso nao
aconteca a percepcao das diferencas entre estes significados pelos préprios alunos, o professor
cria possibilidades que as evidenciem. Cito como exemplo uma pergunta simples que
geralmente faco para meus alunos no sétimo ano do ensino fundamental: posso multiplicar -1
graus Celsius de Santiago, no Chile, com 41 graus de Cuiabé, no Brasil?

Ambas as teorizacOes estdo em constante desenvolvimento e visam promover suporte
para a formacao de professores que ensinam matematica, adotando uma formacgéo em servico.
Os apontamentos que aqui mencionei fazem parte de um estudo que apresento com o desejo
de questionar e potencializar a possibilidade de pensar em possiveis mudancas na atual

formac&o de professores que ensinam ou que vao ensinar matematica.
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FAIXA 6

Problematizando — algumas implicagdes

Quando iniciei meus estudos e passei a perceber alguns posicionamentos que
constituiam as partes centrais de cada teorizagdo, imaginava que fosse possivel pensar em um
mix entre elas frente a formacdo de professores. Com o tempo fui percebendo que as
concepgdes de ensino da matematica sdo bem distantes entre as teorizagdes. O KQ tem por
pretensdo ensinar Matematica formal e algumas aplicacdes de seus conceitos, por exemplo,
em outras areas tematicas e situacdes do cotidiano. Na MPM, a producdo de significados
apresenta como aspecto central o desenvolvimento dos conhecimentos de um aluno — sendo
de grande importancia ndo discutir conteudos, mas as producdes de significados que em
diversos campos semanticos circulam, considerando a demanda criada para os alunos.

Diante destas explicitacdes que apresentei e que tanto influenciam nos modos de
operar tanto da MPM como do KQ, explicito algumas potencialidades dessas teorizacGes para
a formacdo de professores que ensinam matematica. A MPM visa tornar possivel uma
formacdo em Educacdo Matematica que explore os significados matematicos e nao
matematicos existentes em salas de aulas, ampliando o repertorio dos professores frente as
suas demandas e frente a capacidade de realizar leitura do que o aluno fez. O KQ visa valorar
as diversas producdes que surgem em sala de aula, com foco no desenvolvimento de conceitos
matematicos, levando o professor a ter uma gama de conhecimento do conteludo e
conhecimento pedagdgico do contetdo.

A MPM indaga sobre quais experiéncias podem aproximar os professores em
formacdo de situacdes que realmente acontecem em sala de aula, de tal modo que possam
desenvolver, potencialmente, um olhar que ndo conduza as decisdes e acOes pela falta, pela
auséncia de um conceito, de uma resposta, de um procedimento ideal. As formacGes devem
apresentar condicdes que levem os professores a experimentarem modos de lidar frente ao que
os alunos produzem, fortalecendo a necessidade de conduzir um didlogo produtivo com estes
e com toda a turma, a partir desta producdo. Esta formacdo deve levar os envolvidos a pensar
em modos de avaliacdo que se fundamentem no processo e ndo no produto, como se tem
habitualmente.

O KQ visa identificar as crencas e agOes apresentadas nas escolhas dos professores
que mostram ser deficitarias durante o planejamento e a préatica do ensino de conceitos

fundamentais da matematica, conduzindo orienta¢cBes pontuais que permitam corrigi-las.



43

Neste ponto, o KQ se alinha ao tipo de formacdo de professores que visa se dedicar a
contribuir com a atividade prética dos professores no planejamento e com o ato de ensino.
Esta formacdo se dedica a identificacGes na préatica, por meio dos cddigos (aspectos inseridos
nas acOes dos professores), de um conjunto de situagcbes que sdo vistas como positivas e
negativas, com possibilidade de correcdo das negativas. Os formadores séo representados pela
figura de um mentor, com a intencdo de ampliar a capacidade matematica e pedagdgica do
professor participante do espaco formativo, a partir de suas reais necessidades.

A MPM apresenta um modelo para a formacdo de professores que se enquadra em
qualquer nivel (graduacdo, poés-graduacdo, continuada), desde que seja realizada com a
disposicéo para discutir aspectos de sala de aula com foco na ampliacdo da capacidade do
professor em ndo realizar uma leitura pela falta. A MPM se apresenta como uma teorizacao
flexivel, que permite tematizar os modos de producéo de significados existentes nas salas de
aula da Educacdo Basica no ensino da matematica, pensando em explora-los em todo o
processo de formacdo de professores. N&o seria de se assustar se tivessemos na graduacdo
disciplinas que fugissem da tradicional base de conhecimentos solidos da matematica formal,
pois esta teorizacdo problematiza a potencialidade destas disciplinas na formacdo inicial de
professores frente a demanda do que ocorre em sala de aula da Educacdo Basica. Nao seria de
se assustar se tivessemos, nas formacgoes de professores que ja atuam em escolas, um grupo de
formadores que ndo se colocassem como detentores do conhecimento de como se faz, mas
que buscassem um processo de planejamento, discussdo e estudo, estando juntos e tentando
ampliar a producéo de significados dos alunos. Ndo seria de se assustar se tivéssemos um
encurtamento da distancia entre as formacdes inicial e continuada de professores, levando em
consideracdo fatos que efetivamente existem em uma sala de aula.

Olhando para as aproximac@es e distanciamentos entre 0 KQ e a MPM, pensando no
processo de formacdo de professores, na MPM o professor lida com momentos reais de sala
de aula, com experiéncias e discussdes (em que pode ou ndo haver contelido) que visam
potencializar a capacidade do professor de realizar leituras que ndo sejam pela falta de seus
futuros alunos (ou alunos reais), e desenvolver um vasto repertorio de vivéncias para lidar
com algumas demandas do que é ser professor. No KQ, o processo de formacgdo visa
identificar acGes falhas com a ajuda de cddigos (ideias e fatores inseridos na acdo de
professores) que demonstraram ser relevantes em sala de aula no ensino dos conteudos
matematicos (focando no conceito), fomentando uma orientacdo corretiva desta agdo pouco

produtiva, ampliando o conhecimento do contetdo e conhecimento pedagdgico do contetdo.
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A meu ver, essa é uma das principais diferencas, frente a formacao de professores em servico,
que estas duas teorizacOes apresentam.

E nesta principal diferenca que um ponto de discussdo é observado. A MPM lida com
significados ndo matematicos e os aceita como uma potencialidade de ampliacdo da producéao
de significados existentes em um ambiente escolar. Sob a l6gica da MPM, os professores
podem projetar acdes que os conduzam para lidar com esta vasta producgéo de significados,
ampliando seus repertérios. Na proposta do KQ, ha claramente uma perspectiva de
desenvolvimento do conhecimento do contetdo e conhecimento pedagdgico do conteudo.
Todavia, deseja-se olhar para as producdes dos alunos, independentemente do campo
semantico em que este se encontram. Mesmo tendo uma real intengdo de focar nos conceitos
fundamentais da matematica, eles visam desenvolver nos futuros professores “atitudes
contingentes”. Penso que, Se eu potencializo esta acdo contingente na formacgdo dos
professores, ndo consigo controlar o que os professores irdo ou ndo considerar nas producdes
de significados dos alunos. Ao mesmo tempo em que ha um desejo claro desta teorizagdo
frente @ matematica a ser ensinada, acredito que as crengas do professor podem promover
outras possibilidades.

Como a MPM néo descreve por quais tipos de situacdes deve um professor passar para
lidar com os tais significados matematicos e ndo matematicos, penso que uma formacgéo que
vise ter como pano de fundo seus aspectos conceituais ndo deve se iniciar por meio de
situacOes tdo distantes daquelas naturalizadas pelos professores. Um primeiro movimento que
penso seria identificar em coletivo a existéncia destes processos engendrados na relacéo
professor/aluno que evidenciam significados matematicos e ndo matematicos e buscar, em um
processo de discussao coletiva, evidenciar o quanto podemos perder caso ndo permitimos que
eles facam parte das possibilidades de matematizacdo em uma atividade matematica.

Neste processo formativo com a MPM, podemos utilizar situacdes reais ou ficcionais
como disparadoras de discussdes e reflexdes. O importante é que se cologue os docentes em
situacbes de incomodo com 0s recursos. Esses processos devem estar alinhados com a
possibilidade de a sala de aula dos professores aparecer nas discussdes, principalmente
projetando atividades e voltando a discutir as observacGes sempre que necessario. Caso sejam
formandos de graduacdo, deverdo em algum momento experienciar tais situacoes.

Com o KQ vejo um vasto potencial na formagdo continuada que deseja alavancar um
conhecimento frente a matematica formal. Em muitos casos, nés, professores, nao
conseguimos nos desvincular de nossas crengas para ver além, para refletir sobre nossa

pratica. Os codigos e a figura do mentor podem ser excelentes movimentos formativos caso
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tenhamos o desejo de ensinar os significados da matemdtica formal e suas aplicagdes. Penso
que este processo pode ser adaptado pelas universidades brasileiras, ampliando seu campo de
atuacdo na formacdo de professores, dando suporte por meio de parcerias aos professores ja
graduados. Este movimento poderia aproximar ainda mais a universidade da escola, dos
problemas com que, na individualidade, os professores lidam. Todavia, reconheco que em um
pais com dimens6es continentais como o Brasil, este processo demanda alto custo.

Sem a intencdo de fazer um mix entre as duas teorizag¢6es, aponto considerando o fato
de o KQ representar uma postura de aproximacao entre a universidade e a escola, que este
processo formativo pode ser potencializador em muitos centros universitarios. Todavia, olhar
apenas para 0s processos que envolvem a matematica formal, penso que pode, mesmo com
esta parceira, estreitar a potencialidade de o professor realizar leitura que ndo seja pela falta.
Vejo neste processo um modo perverso do ponto de vista humano, pois as formacgdes
subalternizariam conhecimentos e exaltariam outros. Caso a intencdo seja discutir a
matematica formal, sinto como necessario explicitar que ha outros modos de operar e que a
intencdo vai se restringir & matematica formal. E Fundamental que n&o seja colocado como
processos conceituais e formativos mais importantes que outros modos.

Também vejo que, se buscarmos entender as acfes dos professores e 0s aspectos que
frequentam estas acdes, como fizeram o0s pesquisadores do KQ, poderemos compreender
melhor as ideias que sdo engendradas pelos professores quando aceitam a existéncia de
conhecimentos ndo matematicos ou 0s rejeitam em sala de aula. Estas compreensdes
poderiam servir de base para pensarmos em situacdes disparadoras que pudessem aos poucos
colocar os professores em desequilibrio, por meio de algum afetamento/incdmodo que o toca
em sua pratica profissional.

Sinto que, ao permitir que sejam discutidas as producdes de significados na sala de
aula frente a matematica, esta acao representa o ato de considerar como modos legitimos de
ver e pensar 0 mundo, produzindo uma matematica ampla e discutida, promovendo
interacdes. Ao dizer isto, penso na formacdo em servico, e deixo evidente que, quando um
professor estd em acdo, se ele apresenta certo conhecimento contingente baseado no KQ, ou
lida com conhecimentos ndo matematicos da MPM, nao teremos como controlar suas acdes
em sala de aula e ambos 0s processos podem ser produtivos para ler nossos alunos. Este
aspecto produzird uma formag&o obsoleta caso se tenha esta intencdo de controle. A formagéo
ndo pode ser um movimento coercitivo, ela precisa desempenhar no Professor de Matematica
a possibilidade de lidar com suas demandas e entraves, em um ambiente favoravel, que

amplie seu repertdrio.
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Estes aspectos, citados anteriormente, evidenciam o quanto é fundamental que, mesmo
tendo momentos em que ha formadores que lidem diretamente com a demanda de um ou mais
professores, este formador ndo pode ser o detentor do conhecimento, quem vai salvar a sala de
aula de matematica. Ele, como mentor, vai contribuir como alguém que se dedica a estudar a
formacdo docente e contribuiu com este processo. Também é necessario pensar em criar
espacos formativos em que estes docentes possam estar juntos, sem a figura do formador
como mentor, sendo este profissional mais um professor no espago formativo, que vai
contribuir igualmente com os outros, ampliando os repertérios para lidar com as demandas
observadas durante as interagoes.

Entre os diversos aspectos que a formacgéo pode (se houver condigdes) oportunizar aos
professores, quando olho para as teorizacdes e suas lacunas, estdo: a capacidade de entender
as concepcdes de ensino da matematica que circulam em torno de sua formacao universitaria,
da escola e dos 6rgdos Estaduais, Municipais e Federais; que possa ser investigador de sua
pratica, encarando ndo mais como problemas, mas como meio de pesquisa, recebendo
contribuicdo do espacgo formativo pelo coletivo de docentes; a capacidade de entender que as
acOes dos professores de matematica sdo limitadas frente aos aspectos sociais e
regulamentacfes externas, cabendo ao professor entender seus limites, pois a escola € uma
extensdo da sociedade; que a educacdo matematica deva oportunizar uma ampliacdo da
producdo de significados do aluno e ndo estabelecer um melhoria/evolucao dele frente a uma
demanda que tende a engessar seu modo de ver e viver no mundo; que sua educacdo
matematica ndo seja conivente com os processos de exclusdo social, seja ela de que aspecto
for; que principalmente promova uma autoformacéo por ter acesso a diferenca. Diferenca nos
diversos modos de agir, diversos modos de pensar a matematica com que o professor lida,
diferenca de critérios avaliativos e diferenca de se sobrepor aos processos excludentes que a
escola imp@e aos seus alunos e professores.

Séo implicacbes que desejo apontar sem a intencdo de generalizar o que deve atingir
uma formacdo, mas como algo para ser degustado, ampliado ou reduzido pelo leitor. Séo

meus posicionamentos neste momento e frente a este estudo.
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FAIXA1

Grupo de Trabalho como Espaco Formativo

Apresento nesta faixa algumas caracteristicas do Grupo de Trabalho, evidenciando o
planejamento e a execucéo das atividades ocorridas em 2014.

1.1 Grupo de Trabalho: segunda etapa

Recentemente uma gama de producdes sobre formacdo de professor toma corpo na
Educacdo Matematica nacional e internacional, com modelos diferenciados para a formacéo
de professores. Boa parte destas produces adentra um campo entre a escola bésica e a
universidade, trabalhando cada vez mais préxima da realidade das escolas.

O Grupo de Trabalho (GT) atua nesta frente, contendo o desejo de envolver-se com a
realidade dos professores que ensinam matematica. O GT é promovido pelo FAEM (Grupo de
Pesquisa sobre Formacdo, Avaliacdo e Educacdo Matematica), atuando na Universidade
Federal do Mato Grosso do Sul, vinculado ao Programa de Mestrado e Doutorado em
Educacdo Matematica.

Entre os topicos de estudo do FAEM, estdo o Modelo dos Campos Semanticos, 0
Grupo de Trabalho como espaco formativo e os trabalhos realizados sobre Anélise da
Producdo Escrita (APE). Todavia, em 2014 o FAEM ampliou as atividades a serem
trabalhadas nos GTs, incorporando producdes em videos e textos.

O Grupo de Trabalho sobre o qual se discorrem estas informacdes € uma segunda
versdo — a primeira ocorreu em 2013. De acordo com Wesley da Silva (2015, p. 55), quando
membros do FAEM se lancaram no processo de constituicdo deste espaco formativo, havia
uma preocupagdo: “como realizar um trabalho em grupo que ndo tivesse uma perspectiva de
formacdo continuada no sentido de prescrever o trabalho do docente pontuando problemas e
indicando solucdes?”.

Segundo o autor supracitado, este espaco se desenvolve sem a intencdo de que seus
idealizadores fossem expositores de conteudos e solugdes. O papel dos idealizadores seria de
discussdo, de serem integrantes do espa¢o formativo, como os demais professores convidados.

Nesta perspectiva, o grupo de trabalho foi assim estruturado:

O grupo de trabalho foi estruturado como grupo que teria professores que
discutiriam, questionariam, aceitariam/discordariam determinados assuntos a
respeito de demandas da Educacdo Bésica, tendo como mote disparador para
discussbes a andlise da produgdo escrita em matematica (WESLEY DA
SILVA, 2015, p. 55).



Langaram-se neste processo de constituicdo do GT em 2013 os Professores Jo&o
Viola, Darlysson Wesley e Mauro Britto. Com as publicagdes, encontrei na dissertagcdo do
professor Mauro outra caracterizacdo de Grupo de Trabalho. Esta com acentuado
detalhamento do processo que o constitui, realizada com base no senso comum, como afirma

0 autor:

Inicialmente organizamos e planejamos a programacao das atividades dos
encontros com o grupo de trabalho. Para tal realizamos trés reunides nas
quais elaboramos os roteiros de trabalho para cada encontro, definidos uma
espécie de programacgdo semiestruturada, ou seja, tinhamos uma proposta,
mas ndo era engessada, fixa. Sabiamos que se os caminhos fossem para
outros rumos, teriamos que (re) planejar as atividades. Utilizamos dois
encontros do grupo de pesquisa Formacdo e Avaliagdo em Educagéo
Matematica (FAEM) e uma reunido extra para colocar no papel tudo o que
achdvamos que seria necessario (BRITTO, 2015, p. 50).

A segunda versdo do GT, realizada em 2014, ¢ uma ampliacdo das a¢des relatadas por
Wesley da Silva e Britto, marcada pela insercdo de atividades de outras naturezas que vao
alem da Analise de Producéo Escrita (APE). Cito por exemplo: atividades em videos e textos.
Ha dois grupos de professores que se reuniram quinzenalmente as quartas-feiras, um pela
manha e outro pela tarde. Sdo grupos heterogéneos, com professores da Educacdo Baésica
(fundamental e médio), Graduagdo e Pés-Graduagdo®.

As informacGes contidas neste trabalho surgem de reflexbes e investigacdes sobre o
grupo da manhg, iniciando-se no dia 13/08/2014 e finalizando-se no dia 10/12/2014, com um
total de 9 encontros. Os trés primeiros destes encontros tiveram como disparadores de
discussdo a APE. Do quarto ao oitavo encontro, utilizamos analise de videos. Todavia,
ressalto que, mesmo se utilizando andlise de video, é necessario relacionar alguns momentos
com APE. Ressalto também que no sexto encontro ocorreu uma discussdo sobre um texto
reflexivo desenvolvido pelos idealizadores. Por fim, o ultimo encontro voltou-se ao
planejamento das atividades para 2015, juntamente com reflexfes sobre as etapas e a
avaliacdo dos encontros ocorridos em 2014.

A titulo de esclarecimento, considero como APE, para este trabalho, a seguinte

concepgéo:

>! A ideia inicial era ter apenas um grupo. Dado o interesse dos professores em participar no periodo vespertino,
abrimos dois grupos. Devido ao escopo da dissertacdo, foi preciso escolher um destes grupos. Assim, optei
pelo grupo da manhd, por ter maior nimero de participantes, com menor influéncia quando ocorressem as
auséncias.



Quando um aluno resolve uma questdo e deixa seus registros escritos na
prova, estes marcam o caminho que percorreu por meio de suas estratégias e
procedimentos, possibilitando analises de seus modos de lidar com as
questdes. Essas analises, que tém por objetivo oportunizar compreensfes
para desvendar e interpretar o caminho percorrido, mostram-se como uma
alternativa a propiciar conhecimentos sobre a atividade matematica dos
alunos. Por meio dos registros escritos dos alunos é possivel inferir sobre
seus modos de interpretar o enunciado da questdo, bem como analisar as
estratégias elaboradas e os procedimentos utilizados (VIOLA DOS
SANTOS, 2007, p. 96).

O primeiro encontro, ocorrido no dia 13/08/2014, foi desenvolvido sob a analise dos

professores em relagdo a producdes envolvendo a “questdo do carteiro”. Esta questdo faz

parte de um bloco de questdes utilizadas pelo Grupo GEPEMA (Grupo de Estudo e Pesquisa

em Educacdo Matematica e Avaliacdo), da Universidade de Londrina, que atuou nas escolas

de Educacgéo Basica do Parana, efetuando anélise de producéo escrita de alunos com trabalhos

envolvendo avaliacdo. E um acervo utilizado pelo orientador desta pesquisa, Professor Jodo

Ricardo Viola dos Santos, encontrada em sua pesquisa de mestrado desenvolvida junto ao

GEPEMA no ano de 2007. Esta questao apresenta o seguinte enunciado:

Um carteiro entregou 100 telegramas em 5 dias. A cada dia, a partir do primeiro, entregou 7

telegramas a mais que no dia anterior. Quantos telegramas entregou em cada dia?

Foram utilizadas as seguintes producdes escritas:
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Figura 2 — Producéo escrita do aluno 2.
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Figura 3 — Producé&o escrita do aluno 3.

Fonte:

Viola dos Santos (2007).

Figura 4 — Producé&o escrita do aluno 4.

Fonte: Viola dos Santos (2007).

Figura 5 — Producéo escrita do aluno 5.
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Figura 6 — Producéo escrita do aluno 6.
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Figura 7 — Producé&o escrita do aluno 7.
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Figura 8 — Producéo escrita do aluno 8.
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Neste encontro, como momento inicial, aconteceu a apresentacdo e esclarecimentos
sobre o curso, bem como a negociagdo sobre a possibilidade de utilizagdo de gravadores e
cameras para producdo de nossos dados de pesquisa. A primeira acéo coletiva foi explicitar o

formato deste espago formativo, deixando bem claro que a intencdo nédo era de ensinar nossos



pares, de resolver os problemas de cada um, mas que estariamos mais proximos e, de
preferéncia, juntos. Deixamos bem claro que nossas agdes poderiam promover algum
resultado, mas nao era possivel garantir isto como intencdo, pois ndo conheciamos a realidade
de cada um, o cotidiano e os alunos. Esclarecemos sobre a parceria entre o Programa (por
meio do FAEM) e a Secretaria Municipal de Educacéo neste trabalho.

Apobs a apresentacdo e esclarecimentos, solicitamos que se formassem grupos para
analise das producdes (préatica que se manteve durante os trabalhos no curso). Eram
fornecidos materiais de registros para facilitar a etapa posterior. Na sequéncia, socializdvamos
na lousa tais registros, buscando sempre a discusséo coletiva.

Ao final do primeiro encontro solicitamos que alguns professores aplicassem a questao
do carteiro em sua sala de aula, escolhendo dez producgdes escritas para o0 encontro seguinte.
Deixamos a liberdade de modifica-la, caso desejassem. Tivemos uma organizacao para que
tivéessemos a possibilidade de aplicacbes sobre a questdo original desde o 6° ano do
fundamental até o 3° ano do ensino médio, fato que se confirmou.

O segundo encontro ocorreu dia 27 de agosto de 2014, dando continuidade ao
encontro anterior, como fora planejado. Todavia, aconteceram surpresas. Houve trabalhos em
que se utilizaram as producdes que tinhamos usado no encontro anterior, para que seus alunos
fizessem as analises. Em outra ocasido, um professor aplicou com professores da escola em
que atua. Chamou-nos a atencao a perspectiva didatica colocada em curso, que se fortificou
ao longo dos encontros.

Ao final do segundo encontro, solicitamos aos professores que escolhessem duas
questdes e as aplicassem em sua sala de aula. Para escolha destas questdes, foram propostos
0S seguintes critérios: uma questdo corriqueira e outra ndao corriqueira — entendendo como
corriqueira aquela questdo que o professor sempre utiliza, ou utiliza questbes parecidas
durante suas atuacdes em sala de aula, e ndo corriqueira aquela que ele pouco utiliza em sala
de aula ou ndo utilizaria.

Pedimos aos professores que nos enviassem as producdes via e-mail, para que fossem
digitalizadas e, durante as discussdes em coletivo, colocadas no projetor para facilitar o
contato com a producao.

Sobre as producgdes e questdes cabe uma ressalva. Sempre repassamos a informacéo de
gque nosso grupo nao trabalha com conteldos, todavia friso que ndo trabalhamos com
contetdos predefinidos, eles emergem, na maioria dos casos, da pratica do professor e das
discussdes coletivas que este espago formativo promove.

Seguem algumas questdes:



Figura 9 — Questéo corriqueira 1.

“ Num quintal ha galinhas e coelhos.
Ha 7 cabecas e 22 pernas.
Quantos sao as galinhas e os coelhos?

Fonte: Acervo do autor coletado durante o encontro.

Figura 10 — Questé&o corriqueira 2.

Fonte: Acervo do autor coletado durante o encontro.

A terceira questdo corriqueira tem o seguinte enunciado:

Papai mandou colocar rodapé num quarto de 4 metros de comprimento por 3 metros de
largura. Quantos metros de rodapé foram colocados, se no quarto ha uma porta de 1 metro

de largura?

A primeira questdo ndo corriqueira possui 0 seguinte enunciado:
(OBMEP-2014) Um grupo de 14 amigos comprou 8 pizzas. Eles comeram todas as pizzas,
sem sobrar nada. Se cada menino comeu uma pizza inteira e cada menina comeu meia pizza,

guantas meninas havia no grupo?

Figura 11 — Questdo ndo corriqueira 2.



1- Uma sequéncia de mosaicos é construida com azulejos quadrados nas
cores vermelha e branca, todos do mesmo tamanho. O primeiro é formado por
quatro azulejos na cor branca e cinco azulejos na cor vermelha, o segundo por
oito azulejos na cor branca e oito azulejos na cor vermelha; e assim
sucessivamente, como indica a figura.

E@@

Agora responda:
a) Quantos azulejos na cor vermelha tera o quarto mosaico?

b) Quantos azulejos na cor vermelha tera o décimo mosaico?

d) Quantos azulejos nas cores branca e vermelha, serfo necessarios para
construir os dozes primeiros mosaicos?

Fonte: Acervo do autor coletado durante o encontro.

Figura 12 — Quest&o escolhida por levar o aluno a pensar (a professora ndo estava em sala de
aula, portanto ndo usou os critérios determinados na escolha da questao)

Uma sequéncia de mosaicos quadrados é construida com arulejos quadrados
pretos e brancos, todos do mesmo tamanho, como se segue: 0 primeiro é
formado por um azulejo branco cercado por azulejos pretos, o segundo de
quatro azulejos brancos cercados por azulejos pretos: e assim sucessivamente,
como ndica a figura. Se numa sequéncia de mosaicos formada de acordo com
esta regra forem usados 80 azulejos pretos, quantos serdo os azulejos brancos

utilizados?
EEE N u L]
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Fonte: Acervo do autor coletado durante o encontro.

Figura 13 — Questdo ndo corriqueira 3.

Neste desenho todos os triangulos sao equilateros.
K

A S 7
Sendo o perimetro do tridngulo AKT igual a 108 cm, calcule o perimetro do triangulo
DEC.

Fonte: <http://www.obmep.org.br/banco_questoes.do>, questdo 22, nivel 1, banco de questfes 2013. Dados
disponibilizados pela professora Cintia.
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O quarto encontro trouxe uma novidade, o trabalho envolvendo videos. Considero
como producdo em video qualquer material em video que evidencia aspectos de sala de aula,
sejam eles reais ou ficcionais. Estes materiais servem de disparadores para analise frente aos
modos de lidar dos personagens, prioritariamente sobre a producdo de significados.

Para este encontro foram utilizados dez videos gravados com alunos, envolvendo duas

questdes. S&o elas:

Questéo 1.

Estava indo para casa e resolvi levar lanche. Tinha na carteira R$ 10,00, entdo comecei a
fazer contas. Veja:

- Se eu comprar um refrigerante e dois salgados, pagarei R$ 7,25;

- Se eu comprar trés salgados e um refrigerante, pagarei R$ 9,75;

- Se eu comprar dois salgados e dois refrigerantes, pagarei R$ 9,50.

Qual o preco de um salgado e um refrigerante?

Questao 2.
Uma professora realizou uma investigacéo, percebendo que 30% de seus alunos estavam
abaixo da média. Se, desses, 3 alunos estivessem acima da média, essa porcentagem cairia

para 20%. Quantos alunos possui essa turma?

Estas questbes foram criadas por mim com a intencdo de trazer em seus enunciados
elementos que permitissem diretamente chegar ao resultado. Ja os alunos que foram
convidados para gravar suas explicacfes sdo estudantes que vivenciaram durante dez meses
uma tentativa de implementacdo de algumas noc¢des do Modelo dos Campos Semanticos em
sua sala de aula, quando eram estudantes do sétimo ano do ensino fundamental, estando
confortaveis com este movimento de ter que explicar suas experiéncias matematica. S&o
estudantes da Escola Publica Estadual “ Des. Olegario Moreira de Barros”, do Estado do
Mato Grosso, no municipio de Nortelandia. Estes videos constam de didlogos em que ha uma
intencdo, pelo professor Edivagner, de saber onde o aluno esta. Ou seja, que compreensdes ele
obteve ao ler o problema, que estratégias mobilizou.

No quarto encontro foi possivel analisar apenas videos sobre a primeira questdo. As
discussdes levaram os professores a decidirem aplicar em sua sala de aula esta questdo,
todavia com mudangas na questdo original. Detectaram problemas envolvendo seu enunciado,

dizendo que ndo necessitavam do introdutdrio envolvendo o dinheiro na carteira e diminuindo
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a possibilidade de os alunos lerem as trés possibilidades como opgao de compra. Aplicaram as
seguintes questoes:

Figura 14 — Questao aplicada no 3° ano do Ensino Médio.

Estava indo para casa e resolvi levar lanche. Tinha na carteira R$ 10,00 e considerando as situagoes abaixo,

sabendo que o refrigerante e o salgado sdo os mesmos em cada afirmagao, comecei fazer contas. Veja:
- Se eu comprar um refrigerante e dois salgados pagarei RS 7,25;

- Se eu comprar trés salgados e um refrigerante pagarei R$ 9,75;
- Se eu comprar dois salgados e dois refriger@te pagarei R$ 9,50.

Qual o preco de um salgado e um refrigerante?

Fonte: Acervo do autor colhido durante as atividades.

Figura 15 — Quest&o aplicada no 1° ano do Ensino Médio.

Estava indo para casa e resolvi levar lanche. Tinha na carteira R$ 10,00, entdo comecei fazer contas. Veja:
a)Se eu comprar um refrigerante e dois salgados pagarei R$ 7,25;

b) Se eu comprar trés salgados e um refrigerante pagarei R$ 9,75;
¢)Se eu comprar dois salgados e dois refrigerante pagarei R$ 9,50.

Qual o pre¢o de um salgado e um refrigerante? Sobrou dinheiro? Se sobrou, quanto foi?

Fonte: Acervo do autor colhido durante as atividades.

Figura 16 — Questdo aplicada no 8° ano do Ensino Fundamental.
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Figura 17 — Questao aplicada no 6° ano do Ensino Fundamental.

Estavaindo para casa e resolvi levar lanche. Parei em uma lanchonete, entéo comecei a fazer contas.
ey W

ool
o 2
& SE £ comprar Ll e

s  Seeucomprar %8 e L;;zpagarei R%9,75. : O

‘7\

« Seeucomprar <allaal pagarei R$9,50.

Qual o prego do salgade  do refrigeranta? o
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Fonte: Acervo do autor colhido durante as atividades.

Cabe ressaltar que esta ultima questdo ndo foi pensada durante as discussbes dos
professores no GT. Durante o planejamento em sua escola, foi a professora quem construiu a
sua estrutura, colocando imagens.

O quinto encontro foi desenvolvido com base na analise das produgdes escritas sobre
estas questdes aplicadas e, num segundo momento, sob a analise de videos dos alunos que néo
foram possiveis realizar no encontro anterior.

No sexto encontro discutimos um texto que trata de alguns aspectos da Matematica do
Professor de Matematica, juntamente com de trés nocdes do MCS (objeto, significado e
interlocutor). Este texto de cinco paginas foi desenvolvido pelos professores Edivagner e
Jodo, com a perspectiva de que sua discussdo pudesse ampliar a capacidade dos professores
de olharem para o que os alunos produziram e ndao para o que deveriam produzir.

O sétimo encontro é marcado pela discussdao de dois videos ficcionais que 0s
Professores Edivagner e Jodo Viola produziram, fazendo papel de aluno e professor em um
didlogo. Estes dois videos evidenciam didlogos existentes em sala de aula que tém como pano
de fundo duas pessoas falando em direcdes distintas.

Em ambos os encontros envolvendo estes dois tipos de videos, os professores nos
surpreenderam utilizando-os como meio didatico em suas aulas. Percebemos o quanto se
mostraram motivadores de discussdes entre os alunos, construindo relatorios interessantes.
Passamos entdo a projetar aulas a partir de nossas discussdes, para serem discutidas no
encontro posterior.

No oitavo encontro fizemos socializagdo das analises dos professores sobre 0s videos

que serviram de discussdes nos encontros anteriores. Os professores escolheram um video
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qualquer e fizeram um relato. Boa parte deste encontro foi desenvolvida sob outro aspecto:
analise dos alunos sobre os videos quando os professores projetaram aulas utilizando estes
videos. Percebemos que promoveram uma enorme disposicdo de didlogo entre os alunos,
fazendo relatos que distam de discussdes matematicas pertinentes.

O nono encontro finalizou nossas atividades no ano de 2014. Dedicamo-nos a avaliar
em grupo este espaco formativo e projetar o ano de 2015, pois os professores decidiram
continuar com o GT no préximo ano. Este planejamento evidencia o desejo dos professores de
atacarem suas demandas e questionamentos, tendo no Grupo de Trabalho um respalde de

discusséo frente a sua producdo de pesquisa.
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FAIXA 2

Quando os Professores Trazem a sua Pratica

Esta faixa é composta por situacdes que evidenciam a discussdo de aspectos ligados a
sala de aula ou as crencas do professor que estdo inseridas em suas a¢des. No contexto em que
acontece 0 acesso a estes pontos, envolvendo a pratica do professor, busco evidenciar
implicagdes do GT como oportunidade formativa.

Trazer a préatica profissional de professores de matematica, para ser discutida em um
espaco formativo, talvez seja a principal caracteristica dos trabalhos de formagdo em servico.
Em nosso GT, construimos, ao longo de nove encontros, algumas estratégias para trazer a
pratica profissional dos professores para as nossas discussdes. Em principio, pensamos em
atividades que viessem a ser disparadoras de discussdes. Uma segunda agdo, mais incisiva, foi
a de convidar os professores para aplicarem questdes discutidas no GT, em suas salas de aula.
Com isso, os professores trouxeram producdes de seus alunos para serem analisadas no GT.
Uma terceira acdo foi atuar analiticamente sobre questbes e producdes de questdes
consideradas como corriqueiras e ndo corriqueiras pelos professores. Um quarto movimento
foi a analise coletiva de relatos de videos, tocando no modo como os professores lidam com
determinadas situagdes. Por fim, uma discussdo sobre duas teorizacGes que apresentam
possibilidade de ampliacdo da capacidade do professor de realizar leituras dos processos de
producdo de significados de seus alunos. Ressalto que estes processos se deram sem uma
linearidade.

Todas essas estratégias trouxeram aspectos da pratica profissional de Professores de
Matematica para serem discutidos nos encontros. Muitas dessas situacdes foram se mostrando
como uma oportunidade de tocar em ideias ou ac¢des incorporadas pelos professores em seu
cotidiano, que foram por eles colocadas em suspensdo® e que este espaco formativo lhes
permitiu, por meio do contato com seus pares, perceber outra possivel direcdo. Cito como
exemplo um didlogo em que a Professora Luiza convida a Professora Marcia para analisar
uma producdo de um aluno. Ambas as professoras estavam considerando errada a resposta do
aluno e, apds muitas analises, perceberam a linha de raciocinio deste aluno, validando sua

estratégia. Segue o relato:

%2 Esta palavra esta sendo usada nesta faixa no sentido de colocar algo em evidéncia, buscando ter maior clareza
sobre o significado produzido no cotidiano do professor. Ao colocar em suspensao, deseja-se compreender de
modo mais refinado para que ndo seja uma simples ideia naturalizada.
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Luiza: Se eu pego isso aqui ao corrigir as provas dos meus alunos, isso esta
errado.
Marcia: Estd errado! Estd errado! Porque as vezes a gente vai direto ao
calculo.

Em muitas discussGes que ocorreram no GT, o professor se apoiou em seu modo de
lidar com determinadas situacGes de sua sala de aula, que € especifico do seu dia a dia. Neste
momento, ele encontra outro ou um grupo de professores que lhe d&o atencao e se langam em
dialogos que tendem a tocar nestes pontos. Neste contexto, muitas atitudes, muitas ideias séo
colocadas em reflexdo, podendo, em muitos casos, fazer com que o proprio professor
reconheca limitacdes. Estes aspectos apontam a necessidade de didlogo entre professores em
espacos como o GT, que retiram os professores do anonimato e do isolamento.

Muitos entraves aconteceram no momento em que os professores estavam analisando
producdes de alunos. Em quase todos os encontros com este tipo de atividade, os professores
produziam leitura destas producdes e muitas discussdes aconteciam. Em quase todos 0s casos,
elas eram embebidas pela diferenca entre dois ou mais professores que olhavam pela
dicotomia do certo e errado. Cito um caso, logo no primeiro encontro, em que havia uma
questdo e algumas producgdes. Entre as producgdes, havia uma que, possivelmente, o aluno
resolveu utilizando uma estratégia muito proxima da estratégia dos professores, uma equacao.
Porém, este aluno ndo utilizou incognitas, resolveu por meio das operacBes usuais. Os
professores despenderam muito tempo para produzir uma leitura para a producéo deste aluno
e, mesmo a resposta do aluno tendo varias semelhancas com as respostas dos professores,

alguns deles ainda continuavam a dizer que o aluno errou a questdo. Vejamos o dialogo:

Daiane: Olha, esta julgando! Esta tudo errado.

Geisiane: Ah! Mas acho que ninguém faria assim.

Edivagner: Esta aqui a producéo!

Geisine: E, se o aluno resolver uma equagdo sem [sem colocar uma letra
como incégnita], vocé nunca vai entender.

Daine: Eu consideraria errado!

Dalva: Eu chamaria ele e perguntaria, ele iria riscar e depois tentaria
explicar. Mas eu ndo considero errado.

Daiane: Nem eu.

Dalva: Hoje eu fago isso, pergunto: como vocé faz?

Daiane: A gente nunca Vé.

Geisiane: Eu mesmo ndo enxergo isso [falando da equacao].

Este didlogo se deu ao final deste embate. Ele toca literalmente na crenca de muitos
professores ao lidarem com esta situacdo. Estes posicionamentos distintos, mesmo ndo sendo

sobre uma atividade da sala de aula do professor, mostraram-se importantes no espaco
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formativo, por oportunizar tocar nestas crengas que sustentam as agfes docentes e impactam
diretamente na relagdo com seu aluno, ou, de modo mais incisivo, na relacdo dele com a
producdo de seu aluno. Em minha leitura, as dire¢cOes que sdo enunciadas nestes debates
levam quem esta envolvido para um momento em que é necessario parar para pensar e olhar
para outros modos de lidar com seus alunos em sala de aula.

Geralmente, quando estamos no GT tentando entender o que os alunos produziram e
nos deparamos com muitas opinides distintas, € muito comum que os professores comecem a
fazer avaliacOes, a dar notas. Esse movimento atinge todos que se envolvem com as
producbes dos alunos naquele momento. Como avaliar exige a apresentacdo de critérios, é
evidente que tais critérios sejam colocados em debate e o proprio professor comece a
reconhecer a necessidade de refletir sobre suas concep¢des avaliativas. Os atos avaliativos
mostraram ser potencializadores para o professor falar sobre suas convic¢ées. No exemplo
que cito, varios professores ndo conseguiam chegar a uma conclusdo plausivel para a
resolucdo engendrada por um aluno. Pensando num processo de avaliacdo, os professores

falaram como fariam se a producdo deste aluno fosse avaliada por eles:

Matildes: Fora isso, o raciocinio dele esta certo.

Jodo: Mas eu ndo entendi o raciocinio dele! E quando ele faz uma solugéo
que eu sei que estd errada e eu ndo entendo o raciocinio dele? Ai eu
prejudico o aluno. Prejudico assim, eu ndo dou a nota.

Matildes: Sem entender?

Jodo: Também sem entender. E ai?

Katia: Deixa eu ver se entendi sua colocacdo: € de interpretar, de olhar o
aluno no pensamento dele.

Jodo: Aha!

Katia: Eu tenho isso, mas quando eu ensino dessa forma e a sociedade cobra
a resposta?

Jodo: Nao, nos também, né?

Na leitura que faco do dialogo, identifico trés linhas de pensamento. A primeira é a de
valorar a resolucdo do aluno pelos célculos, mesmo sem entender sua estrutura logica. A
segunda, de entender o aluno para realizar uma andlise de sua resolucdo; caso ndo aconteca a
compreensdo do que o aluno fez, é preciso criar possibilidade de ter acesso a este modo de
pensar. A terceira € uma implicacdo deste segundo modo de pensar a avaliacdo, indicando que
temos em nosso meio de atuacdo ideias naturalizadas que nos colocam na reproducdo de
aspectos sociais em nossas a¢oes docentes, sem perceber a ligacao.

Chama-me a atencdo que muitos casos envolvem debates sobre producdes de alunos

no GT, em que o professor se depara com algumas producdes nas quais é possivel identificar
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que os alunos resolveram um problema, considerado por eles sofisticado, com uma estratégia
aritmética simples. Nisso, os professores utilizam seus alunos como possiveis produtores de
debates frente a observacdo. Cito, como exemplo, uma observacdo da Professora Dalva em
didlogo com a Professora Geisiane sobre o aluno que resolveu a questdo sem colocar
incognita, sendo muito préxima do modo como os professores resolviam por meio de

equacéo:

Dalva: Vocé conhece Ismael, do 9° ano? Ele vai fazer esta conta dessa
maneira, e ele vai discutir comigo que esta certo. E esta certo!

Geisiane: E que temos o habito de demonstrar, algebra. E, se o aluno
resolver uma equacdo sem [sem colocar uma letra como incognita], vocé
nunca vai entender.

Vale ressaltar que estas justificacbes passaram a ser cada vez mais comuns no GT,
visto que alguns professores tentavam entender a producdo do aluno sem olhar pela falta -
nossa proposta de trabalho. Penso que a direcdo que o Professor Jodo e a Professora Katia
mencionaram, logo no comeco do GT, sobre olhar o aluno pelo que produziu, no sentindo de
entender as estratégias e procedimentos adotados ao engendrar sua resolucéo, foi algo que
muito balangou as convicc6es dos professores.

As vezes, em algumas longas discussdes em que os docentes buscavam expor seus
argumentos sobre a influéncia de entender o aluno a partir de seu raciocinio, um professor
utilizava um exemplo vivenciado por ele ou por algum colega de sua escola, para dar uma
explicacdo esclarecedora da situacdo. Apresento um caso da Professora Luiza, em que
discutiamos a conviccdo ou ndo de que os alunos, ao darem uma resposta, desenvolvem um
contexto em sua mente ao ler o problema. Ela cita um caso que uma colega de trabalho
vivenciou sobre divisdo, e que entender o aluno fez uma enorme diferenca para promover uma

interacdo e uma intervencao:

Luiza: Ele [o aluno] colocou 13 caixas com 50 e uma com 30, mas a resposta
que ele marcou foi 13. Ai ela foi olhar o que ele tinha feito, pois ndo
considerava aquela resposta. Ela chamou o aluno e perguntou, ele disse que
marcou 13 caixinhas. Ele desenhou uma coisa e pensou em outra, trazendo a
resposta que pensou. Ela ficou pensando o que levou ela a chamar esse
aluno, pois ndo tinha esse costume.

Muitos dos exemplos citados pelos docentes carregam marcas que apontam na direcao
de evidenciar situacbes corriqueiras em suas acdes diarias. Em muitos destes exemplos, é

mencionada a influéncia do modo de falar com seus alunos ou como lidam ao se deparar com
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significados ndo matematicos que praticamente convivem diariamente nas aulas de
matematica da Educacdo Bésica. Vejo que este espa¢o foi um ambiente em que os professores
puderam esgarcar este aspecto, discutindo situacdes passadas e presentes. Pois planejamos
aulas que tocassem nestes pontos para que pudéssemos analisar sua influéncia. Em muitos
casos, fizemos alteracbes em questdes e aplicamos todas as possibilidades pensadas em
diversos niveis do Ensino Fundamental e Médio, para perceber/analisar esta influéncia. Este
espaco foi um ambiente de investigacdo. Muitas destas investigacGes/discussdes foram sobre
a influéncia dos significados ndo matematicos em exemplos vivenciados pelos professores,

como este, citado pela Professora Marcia:

Marcia: O problema tem um 7 a mais, e toda vez que tem o a mais eles
somam. Eu fiz uma atividade que dizia quanto a mais tem, e eles somavam.
Edivagner: Ai, vocé traz uma coisa interessante, se toda vez que aparece 0 a
mais eles...

Marcia: Eu até fiz umas atividades para trabalhar essa questdo do mais com
eles.

Katia: Tem que tirar esse conectivo “a mais”.

Luiza: Entdo, esse a mais fez entender que tinha que somar?

Mércia: O 100 tudo bem, mas o 7 a mais ele entendeu gue tinha que somar.

Quando iniciei as analises dos encontros, acabei criando uma hipotese que me colocou
na busca por uma resposta: “Quando o professor estd analisando produ¢des em um GT como
este, ele esta pensando em sua sala de aula? Ele busca informacGes vivenciadas em seu
ambiente de trabalho que lhe amparam durante as interagdes com seus pares?” Com o tempo e
o desenrolar das andlises, digo, sem receio, que, durante todos os encontros, o professor fala
de aspectos presentes em sua sala de aula e 0s usa como justificacdes para suas enunciacgoes.

Apos o segundo encontro, percebi uma mudanca sutil na natureza das informacdes
descritas pelos professores, envolvendo a sua sala de aula: elas estavam mais direcionadas a
possiveis mudancas. Muitas destas falas traziam reflexdes ou apontavam algum tipo de
comportamento naturalizado que, de algum modo, influenciamos com nossas interacfes. No
exemplo que segue, a Professora Luiza fala dos seus alunos em uma das atividades projetadas
no nosso encontro, em que eles estavam tdo imbricados em fornecer o resultado, que, ao
serem colocados em situacdo de deixar na folha o processo resolutivo, sentiram-se apavorados

e engessados:

Luiza: Tinha uma aluna que tinha feito, ela pensava, ela calculava. Eu queria
pegar, mas ela ndo dava.
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Jodo: Que é o resultado final. Engracado que a gente cobra o resultado, né?
N&o que é culpa nossa, assim culpa. Professores, nds cobramos e eles
aprendem.

Luiza: Eu apliquei no 6° ano. Expliquei pra eles que estava fazendo este
curso, eles colocaram o nome. Acharam dificil [...], toda hora, professora,
esté certo? Professora, esta certo?

Daiane: A dependéncia, a gente que tem que dar o aval.

Luiza: E! Eu no sei, vocé acha que esta certo? Quando vocé fala assim, ai
que eles ficam mais apavorados. As vezes o raciocinio estd indo certo, ai
vocé fala, ndo sei, serd que esta certo? Eles vao la e apaga tudo e véo tentar
tudo novamente. E bem dependente! Eles vio criando grupinhos, um aluno
senta ao lado do outro.

Este € um movimento que nos mostra o quanto o GT tem possibilidade de discutir e
tocar em demandas da préatica profissional de cada professor, sem tecer um ato impositivo.
Todas as atividades que sdo projetadas durante o curso ndo nos ddo garantias de que sabemos
0 que vamos discutir, pois dependem do que o professor vai nos trazer, principalmente como
demanda. Outro fator é que as nossas acdes e discussdes podem provocar, no professor, uma
demanda impossivel de ser antecipada. Digo, sem duvidas, que este espaco socializa
demandas e potencialidades. Quando necessario, um professor encontra outro para dialogar e
tracar planejamentos para colocar em curso nova ideias. Aos poucos, a confianca leva o0s
docentes a falarem da fragilidade de suas a¢es, surgindo momentos de colaboragéo do grupo,

como no exemplo do professor Adnei:

Jodo: O que a gente precisa fazer para entender o que ele fez?

Adnei: Tem que pensar como ele estava pensando.

Jodo: Legal, ele!

Adnei: S6 que a gente tem dificuldade. Pra gente s6 é a nossa [forma de
pensar].

Acredito que estas posturas foram intensificadas com os encontros. No caso do
professor Adnei, o grupo lhe conduziu a perceber esta limitacdo, todavia, estavamos imbuidos
em dialogar com os alunos a partir de suas producdes, dando-lhes legitimidade, mesmo com
nossas limitaces. Diante deste entrave, destaco a fala da Professora Luiza neste processo:
“ndo conseguimos desvincular do modo como fomos ensinados a agir”. Este espaco permitiu
o partilhamento de angustias, de tomada de reflexdo e decisdo, mas principalmente de
resultados.

Destaco que as descobertas frente as demandas e entraves ndo se deram de forma
quantitativa. O processo analitico e de estudo deu-se por meio de abordagens qualitativas,

visando entender cada caso.
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Quando estavamos analisando alguma producdo, muitos debates aconteceram na lousa
com algum professor explicando suas conjecturas, ou do grupo, produzindo discussoes.
Nestes movimentos, os docentes explicavam aos colegas 0 que o grupo discutiu ou a que
conclusdo chegou. Este fato foi necessario, porque parte das discussdes acontecia em
pequenos grupos, para depois acontecer com todos, no grupo maior. Estas discusses sdo
carregadas de perguntas que colocam quem esté apresentando em processo de dar importancia
as perguntas e de se preocupar com suas justificagfes, de modo que, ao dizer algo na direcdo
de alguém, “deixe o mais claro possivel”. Neste processo, quem estd apresentando geralmente
cita exemplos das discussfes do grupo menor, remetendo a pratica que demonstra ser comum
aos professores que debateram o assunto. Vejamos um exemplo envolvendo o quanto o uso de
video como recurso didatico evidenciou o fato de que os alunos apresentam atitudes

avaliativas idénticas aos professores:

Matildes: Eu estou dando uma de aluno.

Marcia: Eles estdo ficando criticos.

Matildes: Gente, é porque vocés ndo viram a que ela analisou, o aluno
escrevendo, e o aluno escrevendo o que ele entendeu. Tem uma questdo que
o0 aluno acertou, mas é aguela em que ele ndo sabe de onde tirou 14. Entdo
ele deu 4. O outro, que ndo acertou nada, eles deram 7. Mas eles entenderam
o raciocinio do aluno, mesmo o aluno errando. Quando eles ndo entendem o
raciocinio do aluno, mesmo acertando, eles ndo consideram como nés. Ele
conseguiu achar.

Jodo: Tao parecido assim!

Matildes: Como que pode? O pensamento € igualzinho o nosso.

Os videos, utilizados como meio de analise de situacGes de sala de aula ou como
recurso didatico, produziu uma dindmica diferenciada em relacdo ao trabalho anterior,
baseado em analises de producdes escritas. Os videos ofereceram oportunidades de analisar a
producdo escrita juntamente com a explicacdo dos alunos. Potencializou-se também que
utilizdssemos, como material didatico, um recurso que explorasse a oralidade. A cada
retomada, planejdvamos atividades que colocavam os alunos em condi¢cdes de produzirem
relatos escritos e orais. Estes relatos levaram os professores a repensarem suas formas de
dialogar, de avaliar, de conduzir suas atividades. Possivelmente estes professores ampliaram a
possibilidade de acdo didatica em suas salas de aulas.

Um importante relato de influéncia do GT foi ofertado pela fala da Professora Marcia.
Com base no que haviamos discutido sobre a limitagdo de leitura do professor, em alguns

casos, sobre a producdo matematica do aluno, ela convidou uma aluna no contraturno para
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tentar compreender um pouco mais sua capacidade com a matematica, uma vez que sua

producdo escrita e oral era baixissima:

Eu tive uma experiéncia na semana passada, eu tenho o 6° ano da manha
com alguns alunos que ndo sabem dividir. Eu falei com a coordenadora que
podia trazer essa menina no contraturno. Fiz um bilhetinho no caderno e
trouxe. Gente, a visdo que tinha dessa menina em sala de aula e a visdo que
tive com ela junto comigo me mudou totalmente. Porque pra mim, baseado
no que ela produzia, ela era analfabeta em matematica. Na prova dela ndo
escrevia nada, uma menina supertimida. Nessa que vocé falou de chamar ela
para conversar, eu descobri que ela sabe. Eu acho que falta tempo pra gente,
tinha que ter alguma estratégia para que a gente pudesse pegar esse aluno e
ver 0 que ele sabe realmente, porque a gente cai nessa de avaliar por nota.
Pra mim ela seria uma aluna que ira repetir o 6° ano, hoje eu tenho um olhar
diferente. [...] essa de trazer o aluno que a gente ndo tem, infelizmente a
gente ndo consegue isso. Isso me abriu, com o curso aqui me abriu o olhar.
Falei “ndo, vou buscar o que essa aluna sabe” e imaginei que ela ndo sabia
nada, foi ai que tive uma surpresa com ela.

Este ponto parece tocar a fundo os professores, provocando anglstia e a0 mesmo
tempo indicando possiveis caminhos. Os professores comecam a debater a influéncia das
avaliacOes externas pressionando seus trabalhos, impedindo um didlogo a partir da producao
do aluno; indicam o nimero excessivo de alunos por sala de aula, evidenciando, por meio de
exemplos, o quanto a escola € um local indesejado pelos alunos e como o trabalho docente
que deseja olhar cada aluno em sua singularidade esta longe do que pensam 0s gestores sobre
educacdo. Em suma, vivenciamos no GT discussdes que mostraram uma constatacdo: olhar
para a producdo dos alunos, ao mesmo tempo em que se abrem horizontes, cria angustias.

Estes incomodos aconteceram desde o comego do GT. Ao terminar os trabalhos do
segundo encontro, a Professora Luiza menciona o quanto ela fica angustiada sabendo que
necessita corrigir as avaliacdes e que, se corrigir como corrigia, vai menosprezar o que 0
aluno pensou. E, se for fazer o que estamos fazendo no GT, ndo consegue corrigir todas suas
provas, pela falta de tempo.

Sinto na fala da Professora Marcia um incentivo aos professores em ouvir o aluno, em
discutir coletivamente suas producdes, em contribuir na aprendizagem de cada um,
aproveitando o momento, quando é possivel. Dar exemplos talvez seja uma necessidade do
professor, pois ele corrobora com seu colega que vivencia demandas parecidas. Neste
movimento, ele busca possibilidades de atacar ou pensar intervengdo. Que ocorrem em

pequenos momentos, Pontuais!
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Na fala da professora Luiza, percebo o quanto a profissionalizagdo docente precisa ser
pensada a partir da demanda do professor. Estas discussdes pontuais evidenciam o quanto
discutir a produgdo dos alunos, encontrar coeréncias e inconsisténcias a partir do que ele
engendrou, e assim planejar aulas de modo que amplie estas discussdes em sala, pode ser
potencializado com mais tempo para o professor. Fundamental que este tempo seja aliado a
um espago para debater coletivamente cada situacdo vivenciada pelo professor. Estamos
muito isolados e necessitamos sair do isolamento. Este processo necessita ser reconhecido
como meio formativo, como possibilidade de parceiras formativas em servigo.

Este espaco evidenciou contribuicdes que foram desde um auxilio ao professor que
chega com uma producao sem ter um rumo que indique qual caminho o aluno percorreu, até
situacbes mais profundas, envolvendo problemas com materiais didaticos. Cito dois
exemplos, um envolvendo uma situagdo sem compreensdo, por uma professora, da producédo
de um aluno, e outro envolvendo uma questdo em que os professores identificaram que o
conceito de area é prejudicado pelo modo como os materiais abordam o tema (por meio de
exercicios de repeticdo, sem oportunidade de ampliar a producdo de significados pelos

alunos):

Geisiane: Agora eu entendi o que eles estdo fazendo, agora eu entendi. Eles
estdo tirando o metro da porta.

Raul: Eles confundiram, né?

Geisiane: Ele desenha a porta, coloca 80 aqui.

Raul: Eu achei bacana esse dai, ele resolveu bacana.

Cintia: Deixa-me ver aqui!

Geisiane: Ela desenhou a porta.

Jodo: Agora, assim, esse problema é dificil? Vou usar a palavra dificil,
porque ele ndo é trabalhado, ou porgue assim, nossa, é um negécio...

Cintia: Olha, ndo é trabalhado, ndo é trabalhado.

Geisiane: N&o é trabalhado.

Raul: Eu acho gue ndo trabalha.

Geisiane: Na verdade — a gente tem que falar a verdade — a gente pega o
livro didatico e o livro didatico ndo traz. A gente tem que pegar outro para
trabalhar essa questao.

Cintia: Nao é trabalhado, é muito dificil ter esse tipo de questao.

Jodo: Muitas vezes passa por cima.

Cintia: E ndo é dificil, principalmente se vocé vem trabalhando assim
continuamente.

Sdo dois exemplos distintos que este GT se mostra aberto a receber e buscar
coletivamente lidar com estes tipos de problema. O ponto principal é que eles existem na sala

de aula do professor, em sua vida profissional, e existe um local para que possam



23

compartilhar ideias, testa-las e planeja-las, quantas vezes desejar. N&o temos neste espacgo a
figura do formador, alguém que vai ensinar o professor como deve fazer. Este espaco
formativo ndo faria sentido se ndo fosse um grupo de professores que se relinem para
trabalhar a partir da demanda e potencialidade de cada um. Trabalhamos em prol de discutir
coletivamente situagdes de sala de aula, buscando, em grupo, colocar em curso ideias,
planejamentos e possibilidades de intervencdes. O foco € a sala de aula do professor. Este
espaco mostrou-se produtivo para que aspectos da sala de aula pudessem ser discutidos,
promovendo algum tipo de intervencdo ou, simplesmente, implicacdo nas ideias e agcdes dos

professores.
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FAIXA 3

Quando os Professores se Sentiram Incomodados/Afetados pelas/nas Discussdes no
Grupo de Trabalho

Nesta faixa, caracterizo como incomodos aos professores no GT, o fato deles se
depararem com algo antagdnico a sua opinido em momento de interacdo e o convivio com
acoes ou informacdes que lhes provocam algum tipo de afetamento.

A partir da analise dos encontros, passei a dar mais valor a estes momentos enquanto
meio formativo, pois mostraram ser promissores para colocar os professores em reflexéo,
promovendo dialogos, embates, deslocando-os para outros lugares em relacdo ao que tinham
COMO porto seguro.

Minha intencdo, entdo, é mostrar algumas situacGes nas quais os professorem foram
afetados durantes as discussdes, evidenciando como elas provocaram o coletivo de
professores.

Apresento uma situacdo que aconteceu envolvendo a analise de uma producéo escrita.
Geralmente, o contato do professor com producbes escritas diferentes causa incomodos,
convidando outros professores a se langarem na tentativa de entender os caminhos trilhados
pelos alunos. Um exemplo aconteceu com as Professoras Dalva e Daiane, ao compararem

duas producdes escritas da questio™

do carteiro; a ndo compreensdo de uma das producdes
colocou o grupo em que elas estavam em movimento, pois a resposta do aluno condizia com a

resposta encontrada pela Professora Daiane, mas sua resolucéo era diferente:

Dalva: De onde saiu isso aqui?
Daiane: Aqui a gente consegue entender o raciocinio, mas esse aqui...!

Em outras ocasides, os significados distintos que os professores produzem quando
estdo em pequenos grupos, analisando producgdes escritas, também marcam momentos de
entraves, levando ao que estou considerando como incémodo. Quando estes momentos

ocorrem, ha um enorme desprendimento de tempo, pois estas producfes passam por Varios

> Questdo do Carteiro: Um carteiro entregou 100 telegramas em 5 dias. A cada dia, a partir do primeiro,
entregou 7 telegramas a mais que no dia anterior. Quantos telegramas entregou em cada dia?

Producdo que colocou os professores em movimento, por ndo compreenderem inicialmente sua resolu¢éo:

2% 6 %o

o , -3
8 L8 ‘63%15__
32 2C b
4204

5¢ 3y



25

professores buscando opinides que se assemelham ou divergem do que o0s professores
inicialmente estavam pensando. Segue um exemplo em que um grupo de professores analisou
as producoes escritas trazidas pelos préoprios professores, referentes a sua sala de aula, sobre a

questdo do carteiro®*, demonstrando divergéncia de significados:

Geisiani: Esses dois sdo semelhantes.

Jodo: Mais ou menos!

Dalva: Parecido! Eles fizeram por tentativa. Eles inventaram esse modo
aqui.

Jodo: Ah! Néo sei nao.

Em outros casos, a fala é tdo direta que provoca certo incomodo em quem fala e quem
ouve. Todavia, sempre ha respeito de ambas as partes ao se tentar explicar ao colega o que
estdo pensando e também de ouvi-lo. Estes momentos tocaram diretamente no modo como
nos, professores, encaramos determinadas producdes dos nossos alunos. Um exemplo se
encontra no dialogo entre o professor Raul e a professora Daiane, quando estavam analisando

uma producéo escrita da questao citada anteriormente:

Raul: Esse aqui ele explicou.
Daiane: Ele ndo explicou, nao!

Ressalto que estes momentos sdo percebidos por diversas marcas corporais que
identificam estes incobmodos. Uma marca corporal que esteve sempre presente foi o sorriso.
Geralmente, quando um professor € convencido, ha uma espécie de sorriso minguado, como a
querer dizer: “verdade, vocé esta certo”.

Uma situacdo que aconteceu com frequéncia nas discussdes dos professores no GT foi
a de atribuirem notas para as producgdes escritas dos alunos. Geralmente, quando a discussao
ndo chega a um consenso, um professor convida o grupo, considerando a singularidade com
que cada um analisou a questdo, para que dé sua nota. Momentos como esses se mostraram
produtivos, promovendo novas frentes de debate, provocando os professores por meio de

indagacdes sobre seus posicionamentos. Vejamos um exemplo:

Daiane: Eu consideraria, pois ele sé teve dificuldade de interpretar [...] ele
ndo enxergou equacionando. O primeiro valor é desconhecido, o segundo é
desconhecido, eu daria 5. Ele considerou que no ultimo dia seria 100.

>* Ressalto que, mesmo tendo duas cameras, foi impossivel descobrir quais sio as producBes que estes
professores estavam analisando para disponibilizar no corpo do texto. Portanto, os dois diédlogos desta pagina
ndo apresentam este recurso.
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Edivagner: Em cima do que ele interpretou, a resolucéo esta certa?
Dalva: Se eu aplicar uma prova aqui agora e cada um interpretar de um jeito,
estéa certo?

Grande parte das atividades discutidas nestes encontros finalizava com um convite
para que os professores aplicassem em suas salas de aula alguma atividade. Os professores
aplicavam as atividades e, muitas vezes, durante as escolhas de quais producgdes trariam para
0 grupo, alguns momentos de afetamento aconteciam. Na primeira vez em que a professora
Dalva precisou escolher dez producdes diversas, este combinado provocou um enorme

incomodo. Vejamos o dialogo:

Dalva: Vocé quer as mais interessantes?

Jodo: Fica a seu critério.

Raul: Umas que ndo tém nada a ver € interessante.

Daiane: Eu tenho umas aqui que ndo tém nada a ver. Pelo menos eu tentei,
tentei, tentei.

Neste episodio, a Professora Dalva levou todas as suas producfes para 0 encontro,
pois ndo conseguiu separar dez. Seu olhar de assustada levou os Professores Jodo, Raul e
Daiane a indicar possiveis caminhos. E interessante que a Professora Daiane cita como
critério de escolha um dos fatos que mencionei como incomodo anteriormente: a néo
compreensdo do significado produzido pelo aluno ao resolver a atividade. Penso que cada
Grupo de Trabalho terad seu proprio desenvolvimento, todavia, para este, uma das situacoes
que mais provocou afetamento nos professores foi a visdo naturalizada do erro. Em muitas
ocasides, os professores estavam seguros de que o aluno errou, todavia alguns professores
diziam algo que colocavam suas crencas em suspensdo. Segue um didlogo no qual podemos

depreender essas consideracdes:

> Questéo do Carteiro: Um carteiro entregou 100 telegramas em 5 dias. A cada dia, a partir do primeiro,
entregou 7 telegramas a mais que no dia anterior. Quantos telegramas entregou em cada dia?
Producéo que colocou os professores em movimento, por ndo compreenderem inicialmente sua resolucéo:
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Cintia: Ela dividiu por 5, como se as cartas fossem entregues por um niimero
exato, s6 que, quando ela dividiu, ela adicionou 7. S6 que no final ela
esqueceu que tem que ter 100 unidades!

Jodo: Ela esqueceu ou pra ela ndo tem nenhum problema?

Raul: E verdade, ela efetuou a conta, né?

Jodo: Ela foi somando ou ela dividiu?

Cintia: Ela dividiu.

Raul: Legal!

Jodo: Legal!

Sinto, por meio deste didlogo, que, em muitas destas situacdes, havia no professor, que
simplesmente enxergava o erro e ndo desenvolveu uma segunda explicacéo para o que o aluno
realizou, a sensacao de que a sua possibilidade de resolver aquela questdo era a Unica e que
ndo existia outra. Quando outro professor dizia/mostrava outra possibilidade, promovia nele
uma espécie de estranhamento. Durante os encontros do GT, foram poucos 0s casos em que
o0s professores que vivenciaram estes momentos ndo se colocaram a escutar e entender seu
colega. Em muitos momentos, eles realizaram registros no caderno com o intuito de ampliar
suas discussdes em sala.

Em algumas destas ocasides, em que o0s professores promoviam indicacfes de
possibilidades de resolucdes diferenciadas para as questdes, aconteciam discussdes sobre 0s
diferentes significados que alunos e professores produziam para uma mesma palavra e que
tinha forte influéncia. Segue o exemplo de um didlogo, em relagdo a expressdao “a partir”,

encontrada em uma questao:

Julia: Eu iria trabalhar o significado do “a partir”.

Cintia: Do “a partir”.

Julia: Do “a partir de”. Do a partir dessa linha, a partir deste ponto, a partir
desse dia. O, a partir ndo é agora.

Cintia: Ta! Mas ai vem aquele exemplo que o Professor Jodo falou.

Jodo: Nao, mas ai...

Cintia: Vou fazer um regime e vou comecar a partir de segunda-feira.

Julia: Comeco na terga entdo.

Cintia: Entendi, e se falando isso que é na segunda-feira?

Julia: Ai é um exemplo legal pra vocé dar, vou comecar um regime na
segunda-feira. Vou comecar um regime a partir de segunda-feira. Olha a
diferenca na frase. Na segunda e a partir da segunda.

Jodo: Agora, assim, vamos pensar, ja falou outra coisa que... agora vamos
Ver com outro argumento se convence.

Cintia: J& me convenceu!

Muitos desses debates, em relacdo aos diferentes significados das palavras,
incomodavam os professores e se prolongavam por horas no GT. Geralmente, uma questdo

que inicialmente é considerada maravilhosa, sem erros no enunciado, a partir das discussoes
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realizadas pelos professores, sua potencialidade era colocada em suspensdo, como no dialogo

iniciado pela Professora Daiane:

Daiane: A partir de segunda-feira, pra mim o a partir é inclusivo.

Jodo: Entdo a questdo esta errada?

Daiane: N&o sei, nem sei qual era a discussdo. O a partir eu entenderia nisso.
Jodo: Ta! Entdo a questdo esta errada?

Julia: Néo, esté certa!

Cintia: N&o, se é no sentido de inclusivo é considerado o primeiro.

Daiane: E o primeiro!

Jodo: Entdo a questdo esta errada? O enunciado da questdo ta errado?

Talvez um dos momentos vivenciados pelos professores que mais os afetaram se tenha
feito quando eles analisavam alguns modos como os alunos resolveram atividades
matematicas. Passaram a Vvé-los como criativos, despejando para cima de ndés, professores,
este mundo de producéo de significados que vivenciam, isto é, com significados distintos e
que faz sentido no local de onde este aluno opera, mas ndo faz sentido em outro. Estes
espacos de onde os alunos operaram apresentaram uma producéo de significado possivel de
responder a demanda criada pelo professor por meio de uma atividade. Muitas vezes,
forcamos nossos alunos a vivenciarem um mundo preso exclusivamente aos preceitos da
matematica formal, desprezando outros campos semanticos. Dois destes processos foram
muito fortes em minha leitura. O primeiro envolve o fato de os alunos utilizarem a adicéo
exaustivamente como uma estratégia de resolucdo para muitas atividades (fato que
incomodava alguns docentes, por considerarem de pouco avanco). O segundo envolve a
estratégia da estimativa, utilizada em varias ocasifes pelos alunos ao resolverem os

problemas. Fato observado pelos professores, como no dialogo que Ihes apresento:

Cintia: Eu ndo sei como que eles fazem para achar o valor, para chutar.
Alguns fazem por divisdo, mas a maioria é por tentativa.

Geisiane: Os meus alunos também fazem tudo por tentativa.

Cintia: Eu ndo estou entendendo, ndo consigo fazer.

Por tocar na influéncia deste mundo de producdo de significados que os alunos
externalizam nas suas resolucdes, ressalto que nds, professores, também agimos de modo
idiossincratico no espaco formativo, discutindo estas varias resolucdes possiveis como
oportunidade de ampliacdo de nossos significados. Para muitos professores € impossivel
alguém pensar de certo modo, até descobrir que outros professores pensaram na resolucao

daquele modo como o aluno engendrou. Em uma destas situagdes, estdvamos analisando a



29

questdo das jujubas (em que a professora trocou por balinhas) e algumas producdes escritas
sobre ela. Neste contexto, um modo de resolver a questdo™ passou a provocar alguns
incbmodos em muitos professores, pois, ao retirar certa fracdo do pacote de balinhas, para
alguns professores e alunos o pacote agora passava a ser outro para calcular a retirada de nova
quantidade de balinhas, determinada pela fracdo que se deseja. Vejamos:

Adnei: Quando o autor propés o problema, ele nem pensou nessa
possibilidade.

Raul: Quando eu li eu fiz as contas de cabeca desse jeito, pegando 24
dividindo por trés, comeu oito. Entdo tirei oito, ai sobrou dezesseis e fui
tirando.

Katia: Mas, por exemplo, como seria 0 verbo que falaria que esse raciocinio
esta correto? Qual o verbo para dizer que esse modo € correto?

Julia: Talvez, se tivesse usado, repartiu em vez de comer, porque comeu a
bala, ndo estad mais la, e no repartiu a bala permanece. Mas eu teria feito um
terco de vinte e quatro, um quarto de vinte e quatro e um sexto de vinte e
quatro.

Algumas situacdes, como esta, apresentada anteriormente, levaram os professores a se
colocarem como os alunos que resolviam as questbes, buscando entendé-los. Nestes
momentos, um professor fazia o papel do aluno que produziu aquele registro e o outro o papel
de professor, travando um dialogo como se fosse uma sala de aula, como no didlogo que

segue:

Jodo: E assim, se vocé pudesse dizer como que ela interpretou o problema,
se coloca como aluna e diz o que ela pensou.
Cintia: [bateu uma palma e falou: aff] Dificil, mas...

Consigo depreender da fala da professora Cintia um incobmodo em relacdo a como se
colocar na posicdo de aluno. Diante deste contexto, ressalto que ndo houve alguma situacao
na qual um professor tenha virado as costas para o que foi proposto pelo colega. Em muitos
casos, este movimento nos levou a perceber que, por mais que tentemos entender nossos
alunos, nos deparamos com certas limitacdes em nossas leituras. Algo que passou a ser

encarado como natural nesta relacdo do professor com seus diversos alunos.

56

m Um pacote continha 24 jujubas. Ari co-
meu um tergo, Lia comeu um quarto e Maria,
um sexto.

a) Quantas jujubas comeu cada um deles?
Ari: 8 jujubas; Lia: 6 jujubas; Maria: 4 jujubas v
b) Serd que restou um tergo das jujubas no

acote? Nao, pois 1 de24¢8 eno pacote sobraram apenas
B * 6 jujubas
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Entre as escolhas dos organizadores do GT estava a producdo de um texto. Que este
fosse rico em exemplos e possibilidades para ampliar o repertorio de leitura dos professores
sobre a producdo dos alunos e conduzir didlogos com eles. Estes exemplos, juntamente com
nogdes das teorizagdes enfocadas neste texto, também afetaram os professores. Um dos
exemplos trazidos pelo texto foi muito discutido em um dos encontros. Neste, um professor
faltou. Como ele havia lido o texto e ndo encontrou explicacdo para o exemplo, aproveitou o
inicio do encontro seguinte para conversar sobre esta resolucdo®’. Vejamos o dilogo:

Adnei: T4 errado isso aqui, né? [risos, pois ele ndo participou da discussao
anterior]

Geisiane: Com certeza!

Adnei: Agora vou ter que pensar como que ele montou isso.

Jodo: Vamos s6 pegar esta fala, primeira coisa, que é uma coisa que 0
Edivagner fala bastante, quando eu me deparo com algo que é diferente do
que é considerado correto, € comum pra gente: ta errado!

Adnei: E como que ele fez?

Jodo: Ali, vamos pensar no que ele fez. Nisso a discussdao do MCS [Modelo
dos Campos Semanticos] ajuda. Como que posso pensar no que ele fez? O
que significa isso, “o que ele fez”? Como que ele se organiza para fazer
alguma coisa? Como que eu me organizo para tentar ler quando ele fez
alguma coisa? Essa é a discussdo. Veja, estranha, né? E é chato. Chato
assim, doi, né?

Adnei: E, doi.

As analises dos videos pelos professores foram momentos que também causaram
varios incomodos. Vale lembrar que, ao projetar atividades com videos, tinhamos a intencéo
de discutir aspectos ligados a sala de aula, como, por exemplo, dialogo entre professor e
aluno, discussdes matematicas, as influéncias do que os professores falam, no que os alunos
produzem, etc. Todavia, os professores utilizaram alguns videos com seus alunos, planejando
e executando aulas que puderam também ser analisadas no GT.

Em minha leitura inicial, percebi facilmente que os videos incidem diretamente em
uma reflexdo sobre 0 modo como dialogamos com nossos alunos. Percebi que, em muitos
casos, damos as respostas e perdemos a chance de leva-los a chegarem a resposta que sua

estratégia estava direcionando. Segue um dialogo que exemplifica essa consideracdo, em que,

ao utilizar videos como recurso didatico, o Professor Adnei percebe que suas perguntas ndo

%" Producéo escrita que incomodou o professor Adnei:
781

7283
+ 1687
15999
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conduziam a uma discussdo mais produtiva em rela¢do a resolucdo de equacgdo discutida, por

meio destes materiais e das conjecturas dos alunos:

Adnei: As vezes a gente nio sabe nem o que perguntar.
Jodo: Aprender a fazer as perguntas é um treco...

Fazer boas perguntas para os alunos é algo complexo. E ténue a relagdo entre uma
pergunta que conduz ao desenvolvimento de uma ideia e uma pergunta que fossiliza outra
ideia, colocando uma barreira no percurso resolutivo.

Utilizar videos como meio didatico por si s6 aparece como uma novidade, e toda
novidade nos coloca em desequilibrio, provocando receio, ou, ser também um “combustivel”
para arriscarmos. Arriscar outra perspectiva foi algo encarado pelos professores, provocando
entusiasmo, visto que utilizaram em suas salas de aula e continuaram replicando ap0s os
debates nos encontros do GT. Sinto que a principal linha de mudanga que passou a fomentar o
desejo ao novo foi o fato de os videos colocarem os alunos fora do anonimato que geralmente
outros modos de organizacao didatica produzem. Ou seja, deixando-os de certo modo mais
ativos, podendo falar, argumentar e registrar. Vejamos um relato que evidencia esta
experiéncia com um video, que trata de um dialogo entre professor e aluno sobre alguns

modos de resolver equacao do primeiro grau:

Geisiane: Eu peguei um grupo de 8 alunos e passei o video para eles. As
meninas que entendem um pouco de matematica, um pouco de nimero
inteiro, de nimeros negativos, chegaram a conclusdo que pode ser que sim,
que o professor esteja certo. Quando o aluno ndo entende muito esta parte,
eles disseram que o aluno estava certo. Dois alunos disseram que o professor
estava certo, eles entendiam os numeros negativos. Teve uma discussao
entre eles.

Jodo: E vocé achou legal?

Geisiane: Nossa! Dois alunos que sdo muito bem em matematica disseram:
ndo, o professor tem razdo. Porque eles conhecem niimero negativo.

Adnei: Alguns de meus alunos diziam: o aluno é que esta certo, porque ndo
tem nimero negativo, entdo o professor esta errado.

Geisiane: Mas estes sdo os alunos que estdo pensando s6 na balanga, 0s
alunos que conseguiram passaram para equacdo. — Mas, professora, da para
resolver, nds fizemos isto usando numero negativo. — E alguns alunos
disseram que ndo da para resolver, que era impossivel e que o aluno é que
estava certo. Tinham varios questionamentos com eles e deu aquela
confusdo. Mas o tempo foi curto.

Adnei: D& muita discussao, professor!

Jodo: VVocé achou o tempo curto?
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Geralmente, ao falar de sua sala de aula, os professores tocam na apatia dos alunos e
estas atividades mostraram-se produtoras de debates, de discussdo matematica, capazes de
promover envolvimento dos alunos em buscar explicacdes e colocd-los em processo de
justificar suas falas. Chamou-me a atencdo o fato de a Professora Geisiane e a Professora Julia
(ndo enfocada nos dialogos) buscarem entender como podemos utilizar estes materiais, pouco
comuns no processo de ensino, convidando alunos para um teste. Levaram um susto com o

resultado:

Geisiane: ... agora, se eu levar o video para sala de aula, ai que iria sair coisa.
S&o quarenta alunos, iria surgir coisa ali! Oito alunos deu uma discussao,
imagina quarenta!

Jodo: Vamos pensar em como fazer esta discussdo. Nao fazer no sentido,
assim, da certo.

Cintia: De dizer as estratégias que a gente usou e que deu certo.

Jodo: De pensar mais ou menos assim, que pergunta fazer e como fazer esta
pergunta. Esse é um negdcio assim... porque a gente esta acostumado a dar
resposta.

Cintia: Sim.

Cintia: Quando a gente faz uma pergunta, eles acham que a gente ndo quer
dar aula. — Professora, me explica! Nao é para a senhora me responder com
uma pergunta.

O trabalho com videos em sala, para muitos dos professores do GT, se mostrou como
um processo Novo, que, por ser novo, 0s colocou em movimento de investigacdo. A cada
discussdo, a cada video ou relato de aluno, ampliamos nossos repertorios para analisar o que o
aluno diz, como dialogar com ele e como utilizar produces em videos em nossas aulas. A
cada incomodo pelo contato com 0 novo, com a experimentacdo, o professor encontrava
alguém para conversar e contribuir no planejamento da a¢do posterior.

As discussbes com os/dos videos foram realizadas do quarto ao oitavo encontro, sendo
que, ao longo desses encontros, discutimos um texto. Neste cenario, os professores buscaram
constantemente entender significados de outros encontros que ainda nao estavam tdo claros,

provocando alguns incbmodos. Segue um exemplo:

Adnei: Este que é o campo semantico?

Jodo: E, mas nem precisa ser tdo técnico. A gente age, opera...

Adnei: Agora, se a gente usar estes termos aqui [explicados pelo aluno em
uma folha], fica legal.

Jodo: Mais tranquilo.

Adnei: O que falta pra mim é ter esta ideia.

Jodo: Entdo vamos pensar assim, eu tenho o campo semantico da balanca e
dos numeros inteiros. S6 que campo semantico é processo, ndo é fechado.
Adnei: E aberto.
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Os professores também realizaram andlises dos videos sozinhos e em momentos de
didlogos, buscando entender a origem dos registros e explicacdes orais dos personagens. Estes
movimentos, apesar de apontarem aspectos ligados aos encontros anteriores, sempre
apontavam para o futuro, devido a propiciar a possibilidade de aplicar algo em sala. Mais do
que atividades, as ideias que sustentaram alguns posicionamentos durante estes momentos sao
movimentos formativos, propiciando reflexdes. Uma destas situagdes aconteceu com a

percepcao da diferenca que apoiamos para falarmos de equacdo do primeiro grau:

Jodo: Seria até legal que parassemos para olhar, sdo trés modos muito
diferentes de falar!

Adnei: Muito diferente!

Geisiane: Que nimero que somado aqui que da... € muito facil.

Jodo: Se ele treina muito isso ai, ele consegue.

Geisiane: O mais dificil é o da balanca.

Jodo: Se eu estiver operando aqui neste campo semantico, neste aqui é todo
aritmético, eu ndo preciso nem falar de algebra.

Luiza: Isso ele faz 14 no quarto, no quinto ano. As professoras colocam um
quadradinho mais 10 igual a 15, uma bolinha mais 10 igual a 15.

Jodo: O que eu queria explicitar é isso aqui, sdo trés métodos bem diferentes
de falar.

Adnei: Tem aluno que chega no ensino médio fazendo assim.

Os incomodos sentidos pelos professores ofereceram possibilidades de eles ampliarem
seus repertorios, para ler a atividade matematica dos alunos. Eles surgem da interacdo
produtiva entre os participantes. O video-relato, um relato reflexivo, é marcado
constantemente por indicacdes de como estes momentos sdo vistos como produtivos. Segue
um didlogo entre os professores Jodo e Edivagner, que exemplificam essas consideracfes em

um relato-reflexivo pos-encontro:

Edivagner: Eu acho que aqui temos uma verdadeira formacao de professores.
N&o é nossa intengdo, a gente ndo tem a intencdo de dizer assim: eu quero
formar um professor para escola.

Viola: E. Do classico, dizendo assim que deve ser, né?

Edivagner: Mas as discussfes sdo tdo pontuais que elas cutucam tanto. Eu
estava percebendo a Cintia quando falou da balanga. Ela falou: meu Deus,
meu Deus, eu fago isso demais [balancando a cabega], 0 que eu estou
fazendo com a balanga! Vou ter que jogar esta balanca fora. Era o video
rolando e ela conversando consigo.

Viola: Ah, ela falando com ela.



34

Todos os recursos utilizados como disparados no GT provocaram algum tipo de
afetamento, que, por meio deste incdbmodo, levou os professores a buscarem solugdes,
justificacGes que pudessem de algum modo conforta-los em meio ao debate. Penso que estes
momentos se mostraram produtores de reflexdes, em que, neste espaco formativo, geralmente
culminaram em alguma atividade planejada coletivamente para ser colocada em jogo na sala
de aula. Em outros casos, o préprio professor coloca em discussdo seu posicionamento e se
mantém aberto a receber ideias que possam ser disparadoras de novas conjecturas e assim

ampliar seu repertorio.
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FAIXA 4

Quando Discussdes a Respeito da Analise da Producdo Escrita Fizeram Parte do GT

Durante a organizacdo do GT, tinhamos a pretensdo de que producdes escritas (de
alunos e professores) fossem disparadoras de debates, reflexes, e que, ao longo dos
encontros, elas tocassem em aspectos da sala de aula dos professores. Nossa pretenséo foi
uma realidade, pois as discussfes ndo sé trouxeram aspectos da préatica profissional dos
professores no GT, como também ofereceram possibilidades de eles ampliarem seus
repertérios para ler a atividade matematica de seus alunos.

Iniciamos nossas discussfes com producles escritas (externas as salas de aula dos
professores), servindo de mote para que os professores discutissem a respeito da atividade
matematica dos alunos. Depois, analisamos producdes escritas de alunos em questdes
aplicadas na sala de aula dos professores participantes do GT. Nesses processos, alguns
professores utilizaram producdes escritas em situacdes de ensino, colocando-as como uma
oportunidade diferenciada de discussdo matematica com seus alunos. Um exemplo foi a
Professora Cintia, que, apds sair das discussdes do encontro, por iniciativa propria, colocou
seus alunos para analisar producgdes escritas oriundas do GT. Primeiro, seus alunos se
lancaram na resolugdo da questdo, depois passaram a fazer as analises. Vejamos um dialogo

sobre esta experiéncia:

Jodo: Vocé fez na...

Cintia: Terceiro ano do ensino médio. Ai eu pedi para eles sentarem em
dupla, para ter algum tipo de conversa entre eles, e foi ai que achei muito
interessante. Muito bom mesmo! Eles falavam: professora, me da a prova de
volta porque eu fiz errado. Professora, pega la! Deixa eu fazer! Olha aqui,
cara, que legal! Mas esta certo o que ele fez? Ah! Olha o raciocinio dele! —
Outros falavam: professor, esse cara é muito burro! Olha o que ele fez! Olha
0 que ele fez! — Mas pensa, de repente ele entendeu assim! — Professora, a
senhora esta querendo deixar a gente louco — Porgue eu ndo dava resposta.
Eu achei muito legal! [alunos analisaram as producdes trabalhadas no GT].

Essa estratégia de trabalho de Cintia segue um perfil proximo ao adotado nas
discussdes com APE, durante os encontros entre os professores. Esta professora tentou
ampliar a producdo de significados de seus alunos, fazendo indagacfes pertinentes que 0s
levaram a interagir, formular justificacGes e apresenta-las em grupo. Essas acOes didaticas

passaram a ser corriqueiras durante os encontros posteriores.
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Uma das situacOes que se mostraram promovedoras de reflexdes entre os professores
foram as tentativas dos professores de lerem seus alunos tomando como referéncia o que eles
fizeram/produziram. Ou seja, 0 que 0s alunos compreenderam do enunciado da questdo e dos
caminhos percorridos ao engendrarem suas resolugdes. Geralmente, nos encontros do GT,
quando um professor se deparava com a producao escrita do aluno e ndo conseguia entender o
que ele fez, buscava parcerias com outros colegas, ampliando as discussdes. As vezes,
passavam a investigar mais de uma producdo. Em uma destas situacfes estava em grupo o
Professor Raul, a Professora Geisiane, a Professora Daiane e a Professora Dalva, buscando
entender as producbes escritas de alguns alunos que varios professores trouxeram sobre a
questdo do carteiro®. Vejamos um trecho que coloca dois destes professores em perspectiva
de tentar compreender duas produgdes:

Geisiane: Por que esse entregou 100?
Daiane: Por que a primeira entregou 72? Isso que eu quero saber!

Em muitos casos, ha formulagdes de hipdteses que colocam dois ou mais professores
em conflito, pois compreender a producao escrita de um aluno € sempre uma formulagéo de
hipdtese, uma leitura do que possivelmente o aluno fez. Em um destes casos, o Professor
Edivagner se junta ao grupo citado anteriormente e tenta contribuir na tentativa de ler a
producdo dos alunos. Porém, sua hipotese em um dos casos foi em outra direcdo do que o
grupo estava coadunando, promovendo reflexdo sobre o modo como nés, professores,

poderiamos lidar com estes casos. Segue um relato:

Edivagner: Mas sera que ele ndo entendeu esta parte como nao sendo para
entregar?

Daiane: Ndo da para entender isso, ele ndo escreveu. Se eu for considerar o
que ele esta entendendo...!

Edivagner: Ai é que ta! Ai é que surge a necessidade de conversar com o
aluno.

Daiane: O processo, essa parte de 7 ele entendeu, ele até acrescentou. O
Unico erro foi ndo considerar o primeiro e segundo como 20.

De acordo com a fala de alguns professores, entender o que o aluno fez, por meio de
sua producdo escrita, acarreta certas limitaces. Em muitos casos, € necessario, simplesmente,

uma conversa com esse aluno, caso contrério, estariamos limitados a consideragdes

>% Um carteiro entregou 100 telegramas em 5 dias. A cada dia, a partir do primeiro, entregou 7 telegramas a mais
que no dia anterior. Quantos telegramas entregou em cada dia?
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hipotéticas. Em muitas ocasides, 0s professores, ao se depararem com producdes escritas e
iniciarem um processo de analise, buscavam compreender o que o aluno fez. Porém, ao tentar
e ndo encontrar possibilidade de compreensdo, enxergavam neste processo coisas que o aluno
ndo fez, faziam uma andlise pela falta. Na producdo do aluno falta um conceito, uma
interpretacdo correta de tal setor da questdo, um célculo que o aluno ndo fez ou em que ele se
esqueceu de colocar tal valor, etc. Em muitos destes casos, os professores eram convidados
pelos seus pares a avaliar a producdo. Vejamos um exemplo, apds o grupo perceber uma
diferenca de leitura dos professores, sobre a producdo de um aluno envolvendo a questéo do

carteiro:

Geisiane: Olha esse aqui, resposta em resumo. Mas ele ndo viu que...
[siléncio].

Daiane: Vamos dar nota. Na 8 eu daria 2, para ndo dar 0.

Geisiane: 0.

Daiane: 50% pelo raciocinio que ele empregou.

E interessante notar que, em muitas destas situacdes, os professores atribuem notas
para os alunos. Estas notas evidenciavam como os professores trataram a producdo analisada,
promovendo discussdes no grupo sobre os argumentos que sdo enunciados para justificar as
decisdes ao atribuir um especifico valor.

Em alguns casos, as avaliagdes, mesmo sendo simbolicas, acabam conduzindo os
participantes a tecerem um olhar para seu modo de avaliar. Em uma destas situacoes, estavam
trés professores diante de uma producdo, sem compreender o que o aluno havia feito e como
as direcdes em que dois destes falavam eram distintas; as discussdes tomaram corpo e

tocaram em aspectos ligados a crenca de cada um:

Matildes: Fora isso, o raciocinio dele esta certo.

Jodo: Mas eu ndo entendi o raciocinio dele! E, quando ele faz uma solucdo
gue eu sei que esta errada e eu ndo entendo o raciocinio dele, ai eu prejudico
0 aluno. Prejudico, assim, eu ndo dou a nota.

Matildes: Sem entender?

Jodo: Também sem entender. E ai?

Katia: Deixa eu ver se entendi sua colocacdo: € de interpretar, de olhar o
aluno no pensamento dele.

Jodo: Aha!

Katia: Eu tenho isso, mas quando eu ensino dessa forma e a sociedade cobra
a resposta?

Jodo: Nao, nos também, né?
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Como a avaliacdo da aprendizagem é um processo historicamente constituido, nossas
concepcdes muitas vezes ficam naturalizadas, de tal modo que praticamos atos e néo
percebemos, com clareza, que eles estdo imersos dentro de um sistema maior, pautados na
exclusdo, na dicotomia entre o certo e errado. Acredito que varias discussdes no GT
trouxeram a tona muitas indagac@es nesta direcao.

Em outros casos, depois de ter momentos diferenciados em discussfes em pequenos
grupos, de vivenciar momentos de explicacbes na lousa por alguns colegas e acontecer
socializacdo coletiva dos posicionamentos frente as concepgdes de cada grupo, alguns

docentes voltaram atras de suas decisdes que foram tomadas anteriormente:

Luiza: Ele entendeu! Entdo, a gente mudaria?

Marcia: Mudaria! Se eu pego isso aqui para corrigir as provas dos meus
alunos, isso esta errado! T4 errado! T4 errado! Porque as vezes a gente vai
direto no célculo. La de vez em quando a gente olha como ele pensou, a
interpretacado, se esta metade certa.

Outra discussdo realizada no GT foi em relacdo a dicotomia do certo e errado.
Geralmente, quando um professor diz que o aluno esta errado, ele fica em uma zona de
seguranca, pois, a partir desta afirmacdo, ele simplesmente mostra o certo. A opcao de dizer
que o aluno esta errado ndo permite problematizar as questfes, travar debates frente aos
significados que ele produziu, ampliar o potencial de discussdo matematica frente as
resolucdes matematicas dos alunos. Muitas vezes, os problemas sdo providos de significados
ndo matematicos que determinam o modo como o aluno os compreende, fazendo sentido para
ele, visto que isto muitas vezes ndo é discutido no ambiente da sala de aula. Como a questédo
do carteiro, havia algumas resolucdes que apresentam influéncia de significados néo
matematicos; a professora Marcia utiliza como justificacdo, em um dialogo, outra situacao

que expressa essa possibilidade de influéncia, no qual ela necessitou interferir:

Mércia: O problema tem um 7 a mais, e toda vez que tem 0 a mais eles
somam. Eu fiz uma atividade que dizia quanto a mais tem, e eles somavam.
Edivagner: Ai vocé traz uma coisa interessante, se toda vez que aparece 0 a
mais eles...

Mércia: Eu até fiz umas atividades para trabalhar essa questdo do mais com
eles.

Katia: Tem que tirar esse conectivo “a mais”.

Luiza: Entdo esse a mais fez entender que tinha que somar?

Maércia: O 100 tudo bem, mas o 7 a mais ele entendeu que tinha que somar.
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Em quase todos os encontros envolvendo APE, tivemos produgdes em que
significados ndo matematicos fomentaram discussdes, colocando os professores em situagdes
que incomodavam suas crengas. Em um dos casos, a frase “a partir do primeiro”, existente na
questdo do carteiro, conduziu os alunos por resolugdes distintas e, ap6s muitos debates, 0s
professores passaram a olhar com mais cuidado para este ponto. Ficou evidente que, ao
resolver uma questdo, o aluno cria uma situacdo baseando-se no que entendeu, e esta define
seu calculo. A tentativa de compreensdo do aluno passa pela necessidade de entender o que
ele pensou. Quando o professor se coloca neste caminho, ele se depara com significados que
nem sempre estdo presos & matematica formal, e que emitem fortes influéncias nas resolugdes.

Em uma das situacfes ocorridas com uma das questdes que os professores trouxeram
como corrigueira, os alunos, ao resolverem uma divisdo de balinhas por meio de fragéo,
explicitaram o0 contexto que criaram para resolver, determinando as estratégias e seus
registros. Interessante € que o autor da questdo, na visdo dos professores, quando montou o

livro didatico, ndo se deu conta disto, colocando uma Unica possibilidade.

Jodo: O que isso é diferente disso? Em termos agora do problema, em
relacdo aos dados do problema, em relagcdo como ele esté estruturado.

Luiza: E que agora esta dando a ideia de que o Rian vai comer, s6 que vai
sobrar [ao aplicar, a professora mudou 0s nomes e trocou jujubas por
balinhas].

Jodo: Entdo, se imaginasse fisicamente, Luiza, Katia e Marcia, tenho um
pacote com 24 balas aqui. Luiza comeu um terco, Katia comeu um quarto e
Maércia um sexto. Como que foi isso?

Mércia: Luiza tirou sua parte.

Luiza: Eu tirei minha parte. Katia vai pegar a parte dela e Marcia a parte
dela.

Jodo Viola: Esse aqui [apontando para uma producdo], esse aqui ja ndo.
Como que seria...

Luiza: Vou pegar, ai fica um pacote menor. Depois a Katia e depois a
Marcia.

Jodo Viola: Agora veja, isso é uma coisa que no ambiente fisico pode
acontecer, e que é muito comum deixar a parte para o outro, né? Sé que, se
vocé ndo discutir isso aqui, ndo problematizar isso, perde muita coisa. E é
um jeito plausivel de se pensar e extremamente pontual. Sdo s6 dois.

Explicando de outra maneira esta situacdo, na visdo dos professores, dois alunos
resolveram a questdo de modos diferentes, pois seus entendimentos eram diferentes. O
primeiro pegou o pacote de balinhas e, ao abrir, dividiu de acordo com as fracdes que coube a
cada pessoa. O segundo aluno, ao abrir o pacote, deu um ter¢o para a primeira pessoa,
considerando que seu pacote de balinha agora era diferente, com menor quantidade. Quando a

primeira pessoa recebe, a segunda vai receber suas balinhas do novo pacote. Assim, ele
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entrega um quarto das balinhas que possui neste novo pacote. O aluno considera que tem
agora um novo pacote, com menor quantidade que os dois pacotes anteriores, e entrega um
sexto das balas deste pacote a terceira pessoa.

O trabalho com APE propiciou que os professores ficassem mais cautelosos com as
producbes de seus alunos. Todavia, no come¢o houve muita apreensdo, angUstia. Em muitos,
havia 0 desejo de estabelecer a dicotomia do certo e errado e, para outros, o desejo de
entender o que o aluno fez. Eram professores com diferentes modos de pensar, vivendo em
um mesmo ambiente de discussdo, de analise. Em um dialogo, apés finalizar o primeiro

encontro, o Professor Raul fez a seguinte fala:

Eu senti a mesma angustia dos professores aqui, a mesma angustia que eu
senti no primeiro dia da disciplina. A gente leva um susto porque nao esta
acostumado a trabalhar desta maneira. Até 0 grupo que eu estava
trabalhando eu senti isso ai, eu me senti no primeiro dia de aula (Professor
Raul).

O Professor Raul participou de uma disciplina no Programa de Po6s-Graduacdo em
Educacdo Matematica da UFMS que tratava especificamente de APE. Ele se baseia em sua
primeira sensacdo na disciplina ao se deparar com a necessidade de realizar analise do que o
aluno engendrou, para tecer um parametro das sensac¢des dos professores.

Assim como o Professor Raul percebeu as sensacBes dos participantes e colocou suas
angustias, eu também vivenciei uma muito forte. Deparei-me durante alguns dialogos com
certa enunciacdo para a qual precisei de tempo para conseguir produzir significado plausivel.
Quando os professores ndo encontravam uma explicacdo plausivel para o que o aluno havia
feito, afirmavam que ele tinha feito uma conta com os nimeros que apareciam sem utilizar
uma estratégia definida e disse o valor encontrado como resultado. Outros utilizam um
processo dedutivo e fazem uma conta mentalmente que dé aquele resultado, sem ligacédo entre
os valores, fazendo apenas contas soltas que geram o resultado desejado. Percebo que isso

também promoveu certa observagdo por parte do Raul:

[...] essa é a justificativa que eles estavam usando l&. E como eles fizeram
por tentativa, pois 0 inicio da discussdo foi que eles fizeram por tentativa,
como eles precisavam deixar uma conta expressa |4, sendo o professor ndo ia
considerar, inventou aquela conta que daria certo e fez desta maneira.

Quando passamos a planejar acdes para serem aplicadas em sala de aula, uma das

decisBes aceitas por todos foi ndo estabelecer a ordem classica. Ou seja, geralmente
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apresentamos 0s conceitos e colocamos os alunos para realizar as atividades envolvendo tais
conceitos. Em nosso caso, em um primeiro momento os alunos resolviam os problemas,
posteriormente discutiamos as produgdes e o professor retornava a discutir com seus alunos.
Este processo apresentou potencialmente a capacidade de ampliacdo do repertério do
professor para dialogar com os alunos. Todavia, outro fator nos deixou também angustiados,
foi o fato de que os alunos considerados pelos professores como bons geralmente néo
apresentavam bom rendimento neste tipo de sequéncia da atividade. Esta observacéo

provocou certa angustia em alguns professores, como no relato que segue:

Dalva: Essa aluna que errou é muito organizada, mas, se vocé nao explicar o
sistema, ela ndo vai resolver o sistema. Agora, 0 menino é extremamente
bagunceiro, mas ele usa a logica, ele ndo segue um determinado contetdo.
Adnei: Ele tem malandragem.

Dalva: Vocé pode jogar qualquer exercicio que ele... eu pensei que fosse
malandragem dele, mas ele explica dentro da légica dele.

Julia: Ele apoia na vivéncia. Tem um aluno l& que sempre esta na esquina da
escola, malandréo, mas, quando vocé solta um problema deste, é pa, pa e pa.
N&o tem dificuldade nenhuma. E os outros que vém ali s6 10, 10, eles leem,
leem, leem.

Jodo: Muitos alunos na aula de matematica fazem aquilo que o professor
quer ouvir — eu tenho que fazer certinho —, agora, assim, isso ndo é
apreender.

Daiane: Siga o exemplo.

Jodo: O que ¢ aprender? E vocé lidar com situacdes que vocé desconhece e
vocé encontra estratégias para resolver. E uma definicdo bem grosseira e
simplista.

Dalva: Eu fiquei com do da aluna!

Em muitos casos, este fator percebido nos alunos foi generalizado para toda a turma,

Como aconteceu com a professora Luiza:

Luiza; Tenho duas turmas de 6° ano, A e B, sendo a turma A mais
comportadinha e B um agito total. No 6° B, que é o0 agito, eles tiveram mais
facilidade de resolver, mais da metade dos alunos conseguiram. No 6° A, que
sdo mais concentrados, eles tiveram muitas dificuldades.

Cintia: Comigo foi assim, tenho dois 6° também, um é comportadinho, s6
que [balancando a cabeca], e um mais agitado...

Outro ponto de destaque esta na ndo possibilidade de trabalhar com determinadas
questdes. Para alguns professores, no Ensino Basico € necessario um tempo maior,
trabalhando primeiramente com questdes que conduzem aos poucos ao que é desejado, com
passos menos diretos. E necessario seguir numa espécie do micro para o macro, com questdes

que tendem a ampliar a capacidade dos alunos.
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Jodo: Conte.

Adnei: No sentido de eu querer mudar ela?

Jodo: E, de falar dela sem se preocupar em falar com essa soma de
quadrados.

Adnei: Assim, para trabalhar com a letra A e letra B, sei l4, quantos azulejos
vermelhos terd? Quantas centenas? Com essa ideia aqui o aluno consegue
entender. Agora, quando vocé quer uma soma, uma expressao que dé o
nimero s6 de vermelho ou s6 de preto, vocé vai esbarrar naquela situacao.
Agora, como trabalhar isso? T4 entendendo?

Jodo: Mas o que te impede de trabalhar isso?

Jodo: Primeiro que o aluno vai perguntar porque 1 ao quadrado, 2 ao
quadrado, mais n ao quadrado vai dar n+1 sobre 6? VVou ter que provar para
ele. Pra mim explicar pra ele, tenho que expandir o x mais 1, digamos. Até
nessa parte ai da de trabalhar. Agora quando vocé comeca desenvolver 1
mais 1 ao cubo, 1 mais 2 ao cubo, 1 mais 3 ao cubo até 1 mais n ao cubo, se
vocé somar todo esse negdcio ai, eu nao sei se eles vao...

Jodo: Vocé acha que a dificuldade estd em muitos termos.

Adnei: Sdo muitos termos.

Jodo: Eles vdo se embaralhar?

Adnei: E muito carregada pra eles.

Em alguns casos, os professores citam outros aspectos que tendem a prejudicar a
compreensdo dos alunos daquilo que o professor deseja ensinar, como a indisciplina, por
exemplo. Em outros casos, estd 0 modo como inicialmente ensinamos os alunos, por exemplo,
no conteddo de fragdo. Mesmo discutindo problemas envolvendo dinheiro, situagdes
cotidianas, os alunos sdo conduzidos a fazer retangulos para determinar a fracdo. Neste
contexto, os professores também citam, como fator considerado como uma barreira para
determinada aprendizagem, os aspectos culturais que estdo imersos nesta relacdo, como

vemos no dialogo abaixo:

Maércia: Nao, na minha conta da... é a ideia de fragao.

Luiza: E dificil a ideia de fracdo, que a nossa cultura é decimal. Quando
vocé vai ao mercado comprar...

Jodo Viola: Vocé nunca chegou na padaria e pediu 3/7 de um bolo de
chocolate, no maximo é meio, metade.

Luiza: A ndo ser quando aparece como pegadinha. Tem alguns paises que
vocé encontra nos cartazes 7/8, 1/2. Nos jogos americanos, chineses. No
Brasil o decimal é mais usual.

Jodo: E, talvez o que daria pra gente trabalhar mais, né?

Muitas destas discussbes apontavam para novas direcbes em relacdo aos
planejamentos dos professores, no modo como dialogariam com os alunos e em suas tomadas

de decisdes.
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A Andlise da Producdo Escrita mostrou-se potente para que neste espago formativo os
professores pudessem investigar, interagir, discutir e evidenciar estratégias e procedimentos
engendrados pelos alunos nas produgdes. Elas potencializam o surgimento de aspectos
diversos da prética profissional dos professores nos debates, fomentando momentos coletivos
de planejamento, de elaborar estratégias para analisarem as possibilidades de dialogos com os
alunos. Outro ponto de destaque foi o trabalho coletivo dos professores na elaboragdo de
atividades e estratégias pedagogicas para a sala de aula. Ela propiciou que o grupo estivesse

mais junto em suas agoes.
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FAIXA S

Quando Discussdes a Respeito da Analise de Videos Fizeram Parte do GT

Nesta faixa componho uma discussdo a respeito das anélises e debates realizados a
partir do trabalho com videos. Os videos foram elementos disparadores de discussdo a
respeito de situacdes que envolvem o trabalho docente, particularmente na relacdo com seus
alunos.

Essas discussdes se iniciaram a partir do quarto encontro, com videos envolvendo um
dialogo que o professor Edivagner realiza com seus alunos do Ensino Fundamental, buscando
entender suas resolugdes. Posteriormente, sdo utilizados videos ficcionais que evidenciam
dialogos entre professor e aluno com posicionamentos distintos em relacdo aos significados
que sdo produzidos nesta interacao.

Minha intencdo com esta faixa é evidenciar como os videos se mostraram produtivos
neste espaco formativo, evidenciando algumas potencialidades percebidas na leitura dos
encontros.

A analise de videos representa um movimento diferente da Analise da Producéo
Escrita, pois permitiu que os professores tivessem um contato com as falas dos alunos, suas
explicagdes, seus modos de lidar com a questdo, que, muitas vezes, ndo foram na dire¢do do
modo como o professor resolveria.

Durante o GT, um primeiro movimento de discussfes para a realizacdo de analises
com videos foi pedir para os professores analisarem as questdes em pequenos grupos. Este
movimento foi interessante e demarcou alguns posicionamentos idénticos entre 0s grupos,
visto que sempre alguém afirmava que os alunos resolveriam o problema pautados em seu

cotidiano, como no dialogo a seguir:

Daiane: Depende da realidade, se um grupo estiver comprando outro
refrigerante, pode jogar até mais.

Matildes: E porque néo falou qual era o refrigerante.

[...]

Daiane: Vai depender do que ele estd acostumado a comprar, se ele compra
refrigerante, ele vai jogar, vai faltar para o salgado.

Geisiane: Eles ndo vdo jogar nimeros decimais.

Dalva: Eles véo jogar R$ 2,00 no salgado.

Edivagner: E, tem que discutir isso, tentar discutir o que ela fez.

Katia: Tem que tentar entender, tentar entrar no raciocinio dele.
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Nestes dialogos, envolvendo o que a questdo™ apresenta de positivo, alguns
professores tentaram inferir sobre as estratégias de resolugdo dos alunos e passaram a dialogar
sobre os modos como poderiam aproveitar estas estratégias no processo de ensino. Destaco
um didlogo entre os Professores Adnei e Jodo em relagdo a questdo citada anteriormente:

Adnei: Professor, qual a ideia legal para trabalhar nesta situacdo? Dar
valores?

Jodo Viola: Assim, matematizar, matematica em movimento, trabalhar com
discussdes matematicas, o quanto mais amplo melhor.

Adnei: E melhor.

Jodo Viola: Olha, esse método é mais eficiente, ele € mais direto, mas este
aqui, 6... O que acontece? O aluno aprende uma parte da discussdo, nao
aprende o conceito. Agora é trabalhar com isso, com isso, com esse outro.

Neste dialogo, o Professor Adnei comeca falando que usaria uma tabela, pois deste
modo ele conseguiria deixar os dados evidentes para o aluno. Como o Professor Jodo apenas
concordava no sentido de dizer “estou te entendendo”, Adnei fez uma pergunta para Jodo, na
tentativa de conhecer seu posicionamento. Em minha leitura, penso que o Professor Jodo ndo
apresentou um modo de lidar com essa questdo com um possivel aluno, ou seja, nédo
explicitou uma estratégia de trabalho. O que ele fez foi mostrar para Adnei que uma
possibilidade de trabalho poderia ser a realizacdo de discussdes na direcdo de ampliar 0s
processos de producdo de significados dos alunos. Esta situacdo que perpassa as discussoes
entre os dois docentes ganha corpo com outra indagacdo de Adnei, quando ele se coloca na

posicao de conhecer o quanto Jodo considera das produgdes dos alunos neste processo:

Jodo Viola: [...] agora, o quanto vocé vai considerar depende de sua sala, de
vocé. Mas, se tiver uma perspectiva, assim, vou trabalhar com diversos
modos de resolver, as diversas formas, as erradas também entram.

Adnei: As erradas?!

Jodo Viola: Sim, muitas vezes sdo as erradas que ensinam pra gente.
Entende? Tem uma professora que diz: essa leitura foi a primeira leitura que
fiz dessa maneira, depois eu vi que ndo tinha jeito. Vocé cita o errado e ndo
diz nada. A ideia é discutir matematica e ndo dar uma Unica resposta.

Adnei: Os nossos alunos, em geral, esperam muito pelo professor.

Jodo Viola: Eu sei, mas, assim, comega aos pouquinhos, metade da aula vocé
deixa para explicar, a outra metade vocé discute.

>° Enunciado da questdo: Estava indo para casa e resolvi levar lanche. Tinha na carteira R$ 10,00, ent&o
comecei a fazer contas. Veja:
- Se eu comprar um refrigerante e dois salgados, pagarei R$ 7,25;
- Se eu comprar trés salgados e um refrigerante, pagarei R$ 9,75;
- Se eu comprar dois salgados e dois refrigerantes, pagarei R$ 9,50.
Qual o prego de um salgado e um refrigerante?
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A fala do Professor Jodo, no sentido de trazer as resolugdes consideradas erradas para
a discussdo em sala de aula, afeta fortemente o Professor Adnei. Chamo a atencdo para uma
reflexdo que ele desenrola em seu argumento, de que os alunos néo estdo tdo habituados com
este tipo de proposta e que eles esperam muito do professor. Muitos didlogos no GT se
organizaram em forma de perguntas e respostas relacionadas a este dialogo, com
posicionamentos diferentes dos professores e sendo tratados com muita naturalidade. Os
professores escutaram as explicagcdes uns dos outros.

O fato citado anteriormente é uma forte observagdo dos relatos reflexivos sobre os
encontros envolvendo Analise de Videos. No video-relato do quarto e quinto encontros,
debatemos sobre a possibilidade de ser mais interessante discutir as producgdes escritas dos
alunos antes de ver os seus videos ou analisar a questdo. Acreditamos que assim 0S
professores poderiam vivenciar situacdes habituais de analisar a producéo escrita, mas teriam
a oportunidade de vivenciar uma experiéncia de se deparar com uma explicacdo que poderia
trazer outra direcdo em relacdo as convicgdes hipotéticas deste professor sobre o que o aluno
fez. Desse modo, seria mais um movimento que tenderia a ampliar o repertorio deste
professor, tocando diretamente em suas crengas.

Quando comecamos a assistir ao primeiro video no primeiro encontro, alguns
professores quietos comecaram a sorrir, fazer gestos, demonstrando empolgacdo com a
explicacdo do aluno. No primeiro video, o aluno faz uma resolucdo da questdo considerando
que ele tem opcdes de compra de produtos distintos e, ao efetuar sua estratégia, sua resposta
deu R$ 7,24, que ele arredondou para R$ 7,25, pois o mercado atual despreza a existéncia de

R$ 0,01. Logo apos o término do video, alguns professores falaram:

Matildes: Que coisa!

Jodo: Primeiro, assim, como eles sdo criativos!
Julia: Como eles levam para o dia a dia.
Geisiane: Mas ele tem o raciocinio dele.

Viola: O raciocinio dele que justifica.

Geisiane: Um centavo ndo vale nada no mercado.
Julia: N&o vale nada.

Matildes: O cara ndo devolve o troco para ele.
Geisiane: Eles ndo devolvem mesmo.

O sorriso dos professores € um indicativo de que algo prende a atencdo. Percebo que
boa parte deste algo estda em ver e ouvir o aluno justificando sua resolucdo, usando
procedimentos do seu cotidiano, tendo um raciocinio plausivel que dificilmente poderia ser

contestado. Os professores falam que o fato de ele desprezar a auséncia de um centavo,
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pautado nas relacbes de mercado, arredondando para chegar a sua resposta, € uma estratégia
que extrapola as discussdes puramente matematicas.

Outro ponto muito debatido neste processo € o0 modo como o aluno reage as minhas
intervencdes®. Ha alunos que declaram ter usado valores que vivenciam em seu cotidiano,
para um salgado e refrigerante. Quando questiono estes alunos, se sua resposta condiz com o
que pede o problema, eles ainda continuam presos a suas crengas, buscando emitir uma
justificacdo. O didlogo a seguir evidencia que a postura irredutivel de uma aluna, ao ser
indagada, chamou a atengéo de alguns professores:

Daiane: Acabou e ela ndo voltou atras.
Matildes: Essa dai eu achei...
Jodo: Quando o Edivagner pergunta, o sorriso dela ja entrega.

Assim como 0 sorriso dos professores evidencia algo de interessante (uma atengéo
especial ao que o aluno disse, uma surpresa com sua resolucao), o sorriso dos alunos também
indica um modo particular de lidarem com o problema. Em minha leitura, quando o aluno
sorri, ele mostra que entende o que estou dizendo, no sentido de acreditar que o que eu digo
tem uma plausibilidade. Todavia, ele ainda continua acreditando em seu modo de produzir
significado para aquele texto.

Essas leituras, tanto das producdes escritas como das falas, dos gestos, se constituem
como possibilidades de reflexdo para os professores e ampliacdo dos seus modos de ler seus
alunos.

Outro ponto de destaque em minha andlise é que alguns alunos tomam o problema

para si de modo muito particular. Por exemplo, na questdo que tem o seguinte enunciado:

Uma professora realizou uma investigacdo, percebendo que 30% de seus alunos estavam
abaixo da média. Se, desses, 3 alunos estivessem acima da média, essa porcentagem cairia

para 20%. Quantos alunos possui essa turma?

Uma aluna inicialmente resolve a questdo como a maioria dos professores havia
pensado. Ela considera a questdo como uma situacdo de sala de aula, em que, por meio da
média, é possivel calcular quantos alunos estdo acima e abaixo da média. Desse modo, faz
seus calculos encontrando trés alunos equivalente a 10%, com nove abaixo da média (30%).

Todavia, ela retira estes alunos do total por meio de uma subtragdo, sem esbocar uma

® Minhas, pois eu [Edivagner] estava como professor no dia em que gravamos nossas conversas em sala de aula.
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justificacdo oral. Ficamos dias, horas assistindo e discutindo, sem chegar a uma conclusdo. O
que deve ser a média para um aluno em uma escola que ndo possui nota? Em uma escola em
que os alunos recebem apoio pedagdgico especifico durante 0 ano, serd que este aluno esta
enviando quem esté abaixo da média para esta sala (sala de articulagdo®')?

Outro fato semelhante aconteceu na questdo sobre salgados e refrigerantes, ja citada
anteriormente. A palavra opcdo levou metade dos alunos a considerar que em cada caso 0
salgado e o refrigerante poderiam ser diferentes, pois as opg¢des ndo eram da quantidade do
que se iria comprar, mas, sim, do tipo de alimento (pastel, coxinha, empada, refrigerante de
600 ml, refrigerante de 2 |, etc.). Essa discusséo possibilitou um debate entre os professores

sobre qual era a matematica destes alunos. Segue um dialogo:

Matildes: E muito criativo, gente!

Jodo: Vamos tentar entender.

Daiane: Ele dividiu o valor por dois porgque eram duas opcdes, refrigerante e
salgado. A segunda parte ele ndo fala porque ele dividiu por dois, eu
suponho que é porque sao dois salgados.

Matildes: Dois salgados, ele acha o preco de cada um.

Daiane: De cada salgado. Embora elas estejam incorretas, ele faz o algoritmo
errado, mas ele faz a leitura. Considerando que a divisao dele esta certa, ele
faz a leitura correta. I... i... i... vai indo.

Edivagner: Entdo a divisao dele esta errada?

Daiane: Néo, é...

Matildes: O raciocinio dele esta certo, ele sé ndo colocou as virgulas no
lugar certo.

Em minha leitura, este aluno opera os valores em seus calculos como centavos, mas
fala deles em reais. No grupo houve um incomodo ao se depararem com esse modo de
resolucdo. Para alguns, a demanda do aluno era resolver o problema, e ndo té-lo como uma
obrigacdo de aplicar a matematica formal. Para outros, o que o aluno fez estava errado, pois
aquela divisdo ndo se aplicava. Foram movimentos de debate importantissimos,
constantemente desdobrando essas discussfes para como fariamos em nossa sala de aula, caso
esta situacdo acontecesse. Em termos de tempo, essa discussdo durou, aproximadamente,
noventa minutos.

A analise de videos ndo oferece tantas leituras das falas dos alunos, se compararmos
com a Analise da Producdo Escrita. Geralmente, se a explicacdo do aluno se aproxima do
modo como um professor opera, ele logo entende. Se ela diverge, ele se coloca em processo

de compreender o aluno e a discusséo se aprofunda nessa dire¢do. Nas discussdes com a APE,

® Na rede em que estes alunos estudam, o apoio pedagégico acontece durante o periodo letivo, paralelo s aulas.
Os alunos em defasagem de aprendizagem que necessitam de um apoio mais incisivo recebem a colaboracéo
do professor articulador, atendendo cada aluno em sua necessidade, numa sala especifica.
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ha vérias discussdes que se unem, se interligam, se distanciam, de acordo com o debate. Nas
discussdes com Analise de Video, hd uma discussdo mais focada, e desta surge outra, outra,
outra... Por exemplo, do debate sobre o video, citado anteriormente, em relacdo a produgéo
matematica dos alunos que demonstram aspectos idiossincraticos, passamos a discutir

algumas potencialidades e fragilidades de certos tipos de questdes:

Jodo: Vamos tentar voltar um pouquinho. Matildes, onde é que esta escrito
no problema que tem que considerar as trés alternativas?

Matildes: Isso é que eu estou tentando dizer, se ndo esta la a alternativa, ele
ndo achou o valor correto, mas ele aproxima do valor que tinha que gastar.
Jodo: O que vocés acham?

Geisiane: Se as informagdes estdo I4...

Daiane: Sao informac6es adicionais.

Geisiane: Entdo tem que considerar, professor.

Edivagner: Ele pode ter pensado assim, esse é um tipo de salgado e
refrigerante, esse daqui é outro.

Adnei: E.

Daiane: Entdo qualquer resposta que desse R$ 7,25, R$ 9,75 e R$ 9,50
estaria certa. O menino pode considerar um refrigerante de dois litros.

Adnei: Foi o que eu falei, se ele considerar s6 a primeira sendo R$ 3,00 o
salgado e R$ 1,25 o refrigerante, estava certa.

Daiane: Entdo esse tipo de questdo [balangando a cabeca reprovando a
questao].

Jodo: As coisas matematicas sdo cheias de subjetividades, € o que a gente
esta tentando intensificar aqui [...]

Este meio incide principalmente em discussdes problematizadoras frente ao didlogo do
professor com seus alunos, na percepcdo de que daquilo que é encarado como erro possui
certas coeréncias e que a discussdo em sala de aula pode promover uma ampliacdo da
producdo de significados dos alunos. Notamos que os dialogos abrangem uma reflexao frente
a considerar ou ndo o que o aluno fez, mas também levam os professores a pensarem sobre
este tipo de questdo. Discutir potencialidades e fragilidades de alguns tipos de questfes
passou a ser a ténica de alguns dialogos posteriores.

Um movimento diferente do anterior aconteceu quando passamos a trabalhar com
videos envolvendo didlogos de sala de aula que ndo estavam relacionados a uma questao
especifica. Esses videos foram produzidos pelos Professores Jodo e Edivagner. No primeiro
video, Edivagner fez papel de aluno, relacionando a altura do paralelogramo com a aresta
lateral. Baseia-se em sua vivéncia para justificar seu posicionamento, pois, mesmo ele se
curvando ou deitando, sua altura ndo muda. Sendo assim, a aresta lateral era a altura do
paralelogramo. Para o professor (neste caso, o Professor Jodo estava fazendo papel de

professor), a altura era representada pela menor distancia entra as arestas que representavam a
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base do paralelogramo. Quanto mais inclinadas as arestas da lateral em relagcdo a base, menor
seria a altura do paralelogramo. Observacdo com significado estritamente matematico que ndo
se configura no cotidiano das pessoas.

No segundo video, o professor (representado por Edivagner) discute a resolucdo de
equacdo do primeiro grau com seu aluno (representado pelo Jodo). Durante a discusséo, 0
aluno considera que a equacao x+100=10 ndo possui solucdo, pois na balanca era impossivel.
Para o professor era possivel, pois as operacdes envolvendo a equacdo com valores inteiros
tinham como resposta menos noventa. Fato que coloca os dois em conflito, por ndo se
entenderem devido a producao de significados que ambos ndo compartilham.

As discusses no GT envolvendo videos com as caracteristicas citadas proporcionaram
um olhar afinado para a interacdo, o dialogo, a influéncia da producdo de significados tanto
para 0s processos envolvendo as argumentacdes dos professores quanto para a compreensao e
producéo dos alunos.

Nesse contexto, trazendo uma discussdo realizada no video-relato, sinto que as
discussdes que envolveram analises de videos de sala de aula tiveram trés momentos muito
claros. Ou seja, trés etapas que podem ser delineadas: 1) os professores discutem a partir de
atividades e productes de alunos que a eles séo oferecidas; 2) os professores trazem questdes
de suas praticas profissionais para discutirmos em conjunto no GT; e 3) os professores do GT
escrevem sobre coisas que estdo acontecendo.

Durante os encontros especificos com videos, os professores tiveram a oportunidade
de analisar alguns alunos explicando suas resolugdes. 1sso ofereceu uma possibilidade de eles
utilizarem os videos como um recurso didatico para suas aulas. Alguns professores utilizaram
esses videos para debater matematica com seus alunos, tendo no GT um suporte para discutir,
planejar e ampliar a possibilidade didatica de sua proposta.

Apo6s uma primeira tentativa de trabalho com os videos como recurso didatico, 0s
professores retornam ao grupo com seus dados e relatos. As discussdes no grupo oferecem
conforto e outras potencialidades para o trabalho destes professores em sala de aula. Em
muitos casos até com uma intervencdo planejada. A seguir, temos uma fala da professora

Cintia, na qual ela identifica aspectos que este trabalho ofertou ao ler a producéo de seu aluno:

Cintia: Ele percebeu a questdo da balanca, a questdo do matematicamente, da
forma algébrica. Ele entende que tem essa possibilidade, mas que pra ele ndo
é facil. Ele até falou que pra ele é mais facil do aluno. N4o sei se ele tem o
dominio da matematica algébrica, rigorosa. Mostrar a ele as diversas
possibilidades. [...] vocé pode ver que é interessante aquele modo e ele ndo
saber manipular.
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A Professora Cintia fez um teste com oito alunos e pediu que eles produzissem um
relato contendo suas consideracfes sobre a discussdo do video. Em um dos casos, ficou
evidente, durante o didlogo com o grupo, que uma das estratégias de resolucdo apresentada no
video é algo interessante para o aluno, mesmo ele ndo conseguindo resolver daquele modo.
Em outros casos, o problema detectado é tdo amplo que é possivel pensar em uma intervengédo
coletiva. Segue o relato da Professora Luiza, em que ela conta o que fez ao perceber que 0s

alunos emitiam a mesma resposta contendo equivocos:

Luiza: Vocé vé um erro e ajuda, mas, quando vocé vé varios com 0 mesmo,
vocé fala: opa! Tem alguma coisa errada aqui. Tem que estar aberto para
isto, porque sendo é: ta errado, ta errado, ta errado. [...] é preciso entender
isto para fazer as intervengGes que precisa.

Com o trabalho envolvendo os videos nas salas de aulas dos professores participantes
do GT, os alunos comegaram a dialogar com maior fluéncia, interagir e participar ativamente
das aulas, discutindo seus modos de resolver as questdes e comparando com outros modos
percebidos nos videos. Segue um dialogo, no qual o Professor Adnei conta a influéncia do

video da balanca em sua sala de aula, explicitando essas consideracgdes:

Adnei: Saiu vérias situacBes. Eles assistiram o video e solicitei que eles
fizessem um relato, uma observacao sobre esta situacdo. Uma aluna colocou
que o professor estava equivocado, perdido. O aluno foi pra cima do
professor questionando e o professor ficou sem saida. Ndo tinha carta na
manga para dar uma resposta para o aluno. E também é impossivel este
negocio, como que vou usar um valor negativo em uma balanca? Na razédo
deles, o aluno estava correto.

Geisiane: Exatamente.

Jodo: E porque, assim, se aluno estiver certo e o professor errado, é... [risos]
Adnei: Teve outra menina que disse que, se olhar do ponto de vista
matematico... ta até aqui a producéo dela.

Jodo: Vamos olhar.

Adnei: Do ponto de vista matematico, é possivel encontrar menos 90, mas
do ponto de vista de uma balanga é impossivel. Na visdo dela, a balanca ndo
seria o forte para resolver todos os tipos de equacdes.

Jodo: Isso é legal, e disse isso?

Adnei: Afirmou isso. Podemos ver ai [no relato]. Eu achei tudo muito legal,
muitas vezes a gente ndo sabe perguntar para o aluno [...] a gente precisa
bolar algo que vise estimular os alunos.

Adnei: Eles gostaram, saiu daquela aula presa no gquadro.

Cintia: As vezes até a discussdo em si. Muitas vezes ndo temos esta postura
dos alunos questionarem a gente.



52

Aos poucos, fomos percebendo que os videos ofereciam uma possibilidade de
promover debate, didlogos entre alunos e professores que se mostravam além dos processos
que envolvem apenas a escrita em sala de aula. O trabalho com os videos ofereceu liberdade
para o aluno se expor, colocar seu ponto de vista. Considero que a educagdo, de um modo
geral, apresenta uma espécie de monopolio da escrita na sala de aula e quase uma inexisténcia
de materiais em videos para trabalhar matematica. Situacdes de sala de aula podem ser
construidas em videos e se tornarem potentes na medida em que se aperfeicoem metodologias
que as utilizam neste espaco plural.

Os relatos apresentados pelos professores demonstraram que o tempo foi curto para

trabalhar com seus alunos com este recurso, como segue no dialogo:

Geisiane: Mas o tempo foi curto.
Adnei: D& muita discussao, professor.

O trabalho dos professores utilizando os videos e a analise dos relatos, tanto dos
professores quanto dos alunos, se apresentou como materiais interessantes para refletirmos
sobre nossas atitudes e discutir nossas crencas frente ao ensino e a matematica que ensinamos.
Chegamos a conclusao de que falamos de varios modos distintos, como diz o Professor Adnei
no comeco desta discussdo. Fazemos isso e geralmente ndo explicitamos a diferenca. Segue

um exemplo em que este fator é percebido pelos professores:

Cintia: Serd que, ao fazer na balanca com nUmeros pequenos, cabiveis, e
aumento, serd que nao volta a ficar abstrato de novo? Estou... tb6 pensando
nisso porque eu nao usei a balanca, fui direto. Em situacdes assim: x mais 10
igual a 20. Eles sabem, s6 que ndo resolve, eles colocam embaixo a setinha,
dez. Dez mais dez é vinte. Ai eu pergunto: que nimero que somado com este
outro da vinte?

Jodo: Entdo, quando ele age dessa forma, ele estd em um outro método, que
é aritmético.

Adnei: Sim, aritmético.

Jodo: Seria até legal que parassemos para olhar, sdo trés modos muito
diferentes de falar!

Adnei: Muito diferente!

Geisiane: Que nimero que somado aqui que da... é muito facil.

Jodo: Se ele treina muito isso ai, ele consegue.

Geisiane: O mais dificil é o da balanga.

Jodo: Se eu estiver operando aqui neste campo semantico, neste aqui é todo
aritmético, eu ndo preciso nem falar de algebra.

Luiza: Isso ele faz 14 no quarto, no quinto ano. As professoras colocam um
guadradinho mais 10 igual a 15, uma bolinha mais 10 igual a 15.

Jodo: O que eu queria explicitar € isso aqui, sdo trés métodos bem diferentes
de falar.

Adnei: Tem aluno que chega no ensino medio fazendo assim.
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Geisiane: Tem aluno que chega no ensino médio fazendo assim?

Jodo: Tem! E porque faz sentido pra ele, Geisiane.

Cintia: Isso depende do perfil do professor, tem professor que aceita esses
métodos.

Vejo que esses momentos foram ricos para 0 GT, como movimentos formativos, pois
eles permitiram aos professores olharem para si, seus modos de falar, os exemplos usados, as
escolhas para montagem de questdes e qual tipo de atitude empregar em sua sala de aula que
pudesse potencializar uma interagdo produtiva.

Durante as discussdes e apresentacdes de exemplos no GT que envolvem agdes do
professor, muitas vezes alguns conflitos acontecem pela diversidade com que cada professor
agiria. Quando um professor defende um ponto de vista e percebe que pode haver problemas
neste modo especifico de operar, ele tenta, em meio as discussdes, apresentar uma justificacdo
para esse seu modo de operar. Essas justificacdes sdo produzidas pelos professores sem que 0s
outros facam um juizo de valor. O debate ocorre sem a ideia de que existe algo certo, que
devemos buscar, e que existe algo errado, que devemos abolir. Cito o caso da professora
Luiza, que tenta justificar sua utilizacdo da metafora da balanca no ensino de equacdo do

primeiro grau.

Luiza: Eu usei a balanca por acreditar no concreto, eu levaria eles depois
entender o abstrato. Por conta da questdo da maturidade deles. Por isso eu
utilizei o concreto. Acho que, se ndo utilizasse o concreto, ficaria uma coisa
assim, mais mecanica. Vou fazer porque € desse jeito e vou fazer. Entender o
procedimento, 0 que é uma equacdo, acho que eles ndo entenderiam.
Aprenderiam como resolver uma equacao.

Quando Luiza apresenta seus argumentos, outros professores se posicionam contrarios
a eles, mostrando a dificuldade que podem provocar ao desejar trabalhar com equacdes em
que a balanca se mostra limitada. Todavia, o0 debate ocorre naturalmente.

Acredito no potencial da analise de video como um disparador de discussdes de
aspectos da sala de aula dos professores no GT. Essas discussdes acontecem no coletivo e
oferecem uma gama de possibilidades para o trabalho e para a leitura da atividade matematica
dos alunos pelos professores.

Grande parte das discussfes com os videos dentro do GT foi direcionada para planejar
propostas didaticas para as salas de aulas dos professores. Por exemplo, os casos citados
anteriormente, com a professora Cintia e o professor Adnei (fazendo um teste com oito
alunos), tendo no GT um amparo, um suporte para replanejar durante um encontro, visando

avaliar o alcance do trabalho, ampliando as nossas possibilidades.
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Vejo na producdo em video um rico recurso didatico, principalmente quando envolve
didlogos conflitantes e especificos da relagdo aluno-aluno, da relagdo professor-aluno. Este
tipo de recurso, aliado ao desejo de ampliar as discussGes envolvendo a matematica, coloca o
aluno como protagonista, dizendo a ele, de forma subjetiva, que tem o direito de falar, de
produzir matematica e que o debate com respeito é sadio a todos. Os videos apontam como
uma possibilidade de termos novos meios, ofuscando a hegemonia da escrita na sala de aula.
Como muitos professores questionaram no GT: por que ndo posso avaliar meu aluno pelo que

ele fala ou escreve num relato?
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FAIXA 6

Uma caracterizacdo do Grupo de Trabalho pelo Grupo de Trabalho

Apresento nesta faixa algumas consideragdes de alguns participantes do Grupo de
Trabalho sobre o Grupo de Trabalho como espaco formativo. Trago relatos que deixam
transparecer pontos que demarcam a influéncia do GT em suas profissionalizagdes. Tratarei
especificamente de cada integrante, para que possa esbocar de forma mais integrada suas
ideias. Aproveito este momento para tecer algumas reflexdes sobre o GT.

Vale ressaltar que esta faixa nasce com o nono encontro. Encontro que foi pertinente
para conhecermos de forma mais incisiva as influéncias que este espagco proporcionou aos
participantes e também projetarmos coletivamente o GT do préximo ano.

Iniciando pela Professora Marcia, percebo em muitas de suas falas um reconhecimento
da distancia entre o professor e seus alunos. Processo que se da na vida pessoal, mas
principalmente na compreensdo do que o aluno esta produzindo. Percepcéo sutil que o GT

levou esta professora a reconhecer em si.

Mércia: Eu policio mais o que eu falo, tento deixar mais claro, porque entre
a gente e o aluno tem um espaco muito grande. A gente percebe mesmo o
guanto o que a gente fala muitas vezes nao é aquilo que ele entendeu e que a
gente quer que ele faca.

Durante os encontros foi possivel perceber esta postura na professora. Postura de
buscar entender o quanto o que dissemos pode ndo ser aquilo que nosso aluno entendeu. Esse
aspecto colocou a Professora Marcia e muitos outros docentes na perspectiva de tentar reduzir
tal distanciamento. Buscando estratégias que viessem ao encontro de minimizar este entrave,

para que se pudesse agir no que o aluno entendeu e no modo como agiu.

Marcia: Na medida do possivel vocé tenta perguntar pra ele: o que vocé
pensou? O que vocé fez? Até a postura. Esses dias eu estava dando reforgo
para as meninas do sétimo ano, eu falei: olha, eu ndo quero que vocé
escreva, eu quero que vocé me fale.

A professora nos contou a dificuldade que seus alunos comegaram a apresentar a partir
de sua nova postura de tentar identificar o que estavam compreendendo. Este processo
colocava os alunos com a necessidade de promover justificagbes. Um dos argumentos

apresentados foi de que eles estdo acostumados a seguir modelos e nds, professores,
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acostumados a corrigir modelos. Sempre que algo diverge do modelo que temos como ideal,
tendemos a colocar como errado e continuamos explicando o que € considerado certo. Este
processo pode ser tendencioso numa relacdo de causa e efeito, em que muitos de nossos
alunos se engessam neste processo e se encontram em dificuldade de explicar o que
engendraram.

Foram vérias discussdes e planejamentos durante os nove encontros do GT que
viessem a colocar em acdo uma tentativa de entender os alunos. A Professora Marcia preferiu

o didlogo. Vejamos sua fala:

Marcia: Eu falei assim, aquilo que vocé esta pensando agora eu quero que
vocé me fale. [...] ndo posso pensar no que ele ndo conseguiu, mas no que
ele fez. Eu mudei no seguinte sentido, eu aprendi a ouvir o aluno, a ouvir.
Porque antes era ndo, ndo, nao.

Diante das analises sobre os relatos da professora Marcia, quando ela nos conta o que
passou a perceber e como o grupo lhe contribuiu diante destas percepcdes, passei a
depreender que as discussbes tém apresentado uma disponibilidade de aproximar o0s
professores de seus alunos, buscando entender o que lhes motiva a dizer e fazer o que fazem.
Além disso, as discussbes a partir da sala de aula trazidas aos encontros pelos proprios
professores, somadas aos momentos de planejamentos e avaliagdo do que foi possivel
construir, ofereceram aos proprios professores uma possibilidade diferenciada de lerem seus
alunos e de encurtarem a distancia professor-aluno.

Outro ponto importante foi o fato de termos uma relacdo de causa e efeito, em que o
modo como operamos nos engessa em relacdo a possibilidade de lermos nossos alunos e
nossos alunos se tornarem acostumados (formatados) a ndo valorar 0 processo, suas
justificacbes, mas sim a resposta. Aparentemente, o GT, ao propiciar que o professor
percebesse tais formatacdes, Ihes auxiliou a “desformatar” estes processos.

Um momento que evidencia uma “desformatacdo” esta na tentativa do Professor
Adnei de explorar a criatividade de seus alunos. Vejamos o quanto o professor ficou intrigado

com seus alunos realizando enunciados de questdes:

Adnei: Eu pedi aos alunos que elaborassem questBes, ndo é que saiu muitas
questdes boas?

O Professor Adnei reconhece que os alunos esperam muito de nds, professores. Ele é

muito criativo em suas agOes de planejamento e busca estar sempre inovando. O GT o
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colocou na perspectiva de criar espagos em que 0s alunos pudessem ser colaboradores da aula
e de sua aprendizagem. Para o professor, processos como 0s que ele vivenciou no GT devem

fazer parte da formacdo inicial. Segue um de seus relatos frente a esta concepgéo:

Adnei: Jodo, vou falar uma coisa pra vocé, esse curso pra mim foi muito
bom, eu gostaria de ter feito antes [...] sdo doze anos martelando com esses
alunos. Deveria ser para todos os professores.

Sinto nas propostas do professor Adnei um desejo de subversdo com que 0s
integrantes contribuiram na busca por entender e provocar este tipo de mudanca no sistema. E
uma subversdo no sentido de colocar os alunos como produtores de conhecimento e ndo como

receptores. Como disse a professora Julia, diante destas discussdes:

Julia: A escola e as aulas de matematica € a politica do ndo. Nao pode isso,
ndo faz isso, isso nédo se faz assim [...]

Possivelmente a politica do “ndo” esta atrelada a todas as relac6es existentes na escola.
Todavia, chamo a atencdo para o fato de colocarmos contra ndés mesmos, Professores de
Matematica. Colocamos muitas limitagdes por néo colocar em jogo, na sala de aula, muitas
ideias que trazemos que poderiam subverter muitas ordens que nos formatam, por acreditar
que ndo se deve agir assim, que o trabalho do professor apresenta tais processos que nao
devem ser alterados, etc. O GT colocou muitas reflexdes sobre estas ideias naturalizadas.

Talvez uma das concepcdes mais simples, e que funcionou como um antidoto para
nossas angustias, tenha sido a sensacdo de que somos humanos e possivelmente temos
limitacGes. Fazemos coisas por anos em sala de aula e, muitas vezes, estas atitudes nos cegam
os olhos para olharmos por outro angulo. A conviccdo de que professores de matematica,
diante do modo como sdo organizadas as escolas, diante da formacdo recebida, diante de suas
crencgas, podem colocar em curso atitudes pouco produtivas frente a aprendizagem de seus
alunos, por ndo conseguirem ver e ndo por ndo quererem ver. A Professora Geisiane faz um
balanco de suas acGes antes e depois destes nove encontros e cita que ndo foi uma atividade
especifica que mais lhe impactou, mas o reconhecimento de algumas limitac6es. Vejamos seu

relato:

Geisiane: Néo foi? Hoje que eu tenho a convicgdo que nao é sé o aluno que
esta errado ndo, vocé, como professora, pode estar errada também. Temos
muitas falhas.
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Aproveito a fala da professora Geisiane para elucidar que o GT se apresenta como um
espago em que as pessoas se sentem a vontade para conversar sobre assuntos diversos. Em
muitos destes didlogos surge o reconhecimento de fragilidades. Neste momento, o participante
encontra alguém para planejar acfes ou ter acesso a outras ideias que podem contribuir com
um processo que ataque a fragilidade percebida.

Alguns didlogos nos encontros que abordavam o reconhecimento de fragilidades
circulavam em torno da apatia dos alunos. O uso de video como recurso didatico com alunos,
em que estes videos mostram dialogos entre um professor e um aluno com producées de
significados diferentes, buscando discutir estes significados, mostrou ser um movimento que
tocou de algum modo os professores. Foram varias falas na direcdo de afirmar que estas
atividades contribuiram para sair da rotina da atividade escrita e produzir interacdo entre os
alunos e entre o professor e os alunos. Analisando na integra estas falas, o professor Jodo faz a

seguinte enunciacao durante alguns destes relatos:

Jodo: E talvez, assim, nds fizemos um video que toca num ponto pratico
deles. Isso faz parte da vida deles. Eu estava conversando com Edivagner,
talvez no ano que vem nos poderiamos pensar em outros videos assim, com
outras coisas.

O GT aponta como um espaco de producédo de recursos didaticos voltado para a sala
de aula. Tivemos muitas situacbes que poderdo ser reproduzidas em forma de videos e
disponibilizadas aos professores. O GT se desenvolve numa perspectiva de ser um agente
mobilizador de recursos da sala de aula para a sala de aula.

Para Professora Luiza, 0 espaco formativo era um desejo desde 2013. Todavia, ela
imaginava que Producdo Escrita era para produzir escrita sobre a sala de aula. Ela evidencia
que suas acOes em sala de aula sofreram influéncias durante o GT. Assim como a professora
Maércia, ela coloca seu processo de leitura dos alunos como o meio que mais sofreu influéncia.

Segue seu relato:

Luiza: Mas, assim, de ver que nem sempre o gque a gente fala em sala de aula
é aquilo que... vocé esta falando uma coisa, seu aluno esta entendendo outra
e vocé queria que ele entendesse uma outra coisa. E essa questao.

A professora toca na comunicagdo como fator importante em seu processo formativo,
reconhecendo que, ao fim do processo eu ndo transmito informacéo, é o aluno quem produz

significado. E, mais complexo ainda, ele engendra uma estratégia, um procedimento e fornece
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algo, e novamente ndo é transmitido ao professor, mas € o professor quem produz significado
para aquela producdo.

Este processo nos colocou em condi¢des de dar mais atencdo as producdes antes de
chancelar como erro. De buscar entender o que o aluno entendeu do que o professor falou; e
mostrar 0 que o professor esta entendendo da producdo do aluno. Fato que provocou uma
mudanca de postura na Professora Luiza. Vejamos um relato em que a professora cita que
parou a prova ao ver que os alunos estavam fazendo um procedimento que ela ensinou, mas,

devido a virgula existente para separar reais dos centavos, este processo nao se aplicava:

Luiza: Foi esta questdo de olhar para o aluno, de fazer esta andlise mesmo.
Por exemplo, esta questdo mesmo da prova, se fosse antes do curso era
errou, errou.

Ressalto que a Professora Luiza aparece como uma valvula de escape para o GT,
quando seus integrantes ndo entendem o que o aluno produziu. Ela apresenta uma leitura
afinada para estas situacfes. Possivelmente a importéncia que ela da para a linguagem, para a
interacdo e para a comunicacdo como meio de analise de sua aula e da atividade de seus
alunos, contribuiu com todos no GT. Digo isto devido a este espaco formativo lidar
diretamente com situacdes de sala de aula, prioritariamente com a sala de aula dos
participantes.

Estes posicionamentos da professora Luiza deixaram marcas que foram apresentadas
no video-relato, feito pds-encontro. O Professor Jodo repete uma fala desta professora para

pontuar o0 que parece ser um potencial deste tipo de formacéo:

Jodo: Néo adianta ter uma discussao teorica, isso a gente ja sabe.

Apesar de este espaco ter professores com identidades distintas, com alguns gostando
mais dos anos finais do ensino fundamental, outros do ensino médio, alguns com o desejo de
dar aulas que explorem atividades ludicas, outros explorando atividades mais fechadas com
exercicios, eles dialogam fluentemente sem entraves. Percebo que este fator também aparece

nas analises que o professor Jodo deixa gravadas no video-relato. Vejamos:

Jodo: Grupo de Trabalho como um espaco para que os professores sintam-se
a vontade para dialogar uns com os outros é um ponto forte.
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O GT se constitui, segundo a Professora Matildes, como um espaco de perguntas e ndo
de respostas. Eu acrescento que estas perguntas surgiram dos professores diante de suas
relagbes profissionais quando se lancaram a entender e planejar algumas pequenas acgdes
frente as suas descobertas. Muitas destas perguntas possivelmente levardo anos ou muitos
encontros para serem respondidas, todavia a certeza de que os professores podem contar com
um espaco de didlogo que vai ouvi-los e contribuir com sua formagdo é um ponto forte deste
espago.

A formacdo em servico que foi colocada em processo neste GT apresenta-se por meio
da fala dos professores. Reconhecendo-se, passa pelo processo de agir com a contribuicdo de
seus pares. Por fim, em um novo encontro acontece a avaliagao e reestruturacéo da acao, para
depois ser novamente colocada em andamento em momentos posteriores, em outras aulas.
Caso seja necessario retomarmos as discussdes, fecha-se ou abre-se um novo ciclo. E comum
que se tenham varios ciclos acontecendo ao mesmo tempo, em que é dedicado um momento
para cada um em cada encontro.

O ultimo movimento ocorrido no GT foi a organizacdo deste espago formativo para o
proximo ano. Como surgiu o desejo de estarem juntos novamente, passamos a negociar um
projeto coletivamente. Para a proxima etapa, ficou decidido que iriamos abordar um tema ou
situacdo especifica que cada professor desejava discutir ou pesquisar. Todavia, todas as
decisbes e analises continuariam ocorrendo como nos anos anteriores, com todos se
envolvendo. Decidimos também que iriamos lancar um livro a partir deste estudo, com

provavel lancamento em 2016.



