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Gosto de ser gente porque, inacabado, sei que sou um ser condicionado
mas, consciente do inacabamento, sei que posso ir mais além de dele.
Esta é a diferenca profunda entre o ser condicionado e o ser
determinado. A diferenca entre o inacabado que ndo se sabe como tal e
0 inacabado que histérica e socialmente alcangou a possibilidade de
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da tensdo entre o que herdo geneticamente e o que herdo social, cultural,
e historicamente, tem muito a ver comigo mesmo [...] (FREIRE, 2019,
p. 52-53).
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Professores. 2019. 130 f. Dissertacdo (Mestrado em Educacdo Matematica). Instituto de
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RESUMO

Apresentam-se, nesta dissertagdo, resultados e encaminhamentos finais de uma
investigacdo de mestrado, vinculada ao Programa de Pds-Graduacdo em Educacdo
Matematica da UFMS, linha de pesquisa “Formagdo de Professores e Curriculo”, em que
objetivou-se compreender em que medida a dindmica do grupo colaborativo de Educagéo
Matematica nos anos iniciais contribui para a mobilizacdo de saberes sobre a docéncia de
futuros professores da licenciatura em Pedagogia. Para este fim, os dados foram
produzidos no contexto de um grupo colaborativo em exercicio no municipio de Navirai,
interior do Estado de Mato Grosso do Sul, na perspectiva de acompanhar a dindmica
elegida para estudos e reflexdes durante o ano de 2018: a resolucdo de problemas. O
enquadramento teOrico destaca e define conceitos de “colaboragdo”, ‘“‘grupos
colaborativos” e “saberes da docéncia” em uma ampla relacdo com a formacao de
professores que ensinam Matematica. A pesquisa-acdo estratégica fora a abordagem
metodologica, no campo da pesquisa qualitativa, adotada para o tratamento dos dados da
dindmica instituida nos processos de interacdo entre os colaboradores da investigagéo: 4
professores em formacdo inicial, sendo estes Alice, Amanda, Larissa e Frederico. Os
resultados apontam que a inser¢cdo de futuros professores, no GPCEMai/UFMS,
contribuiu, sobremaneira, para instituir uma cultura formativa na perspectiva do
desenvolvimento profissional e insercdo nos processos de ensino e aprendizagem
matematica, dado este que trouxe o entendimento da fundamental importancia de
conhecer aspectos ligados aos saberes necessarios a docéncia, em especial aqueles
destinados ao AprenderEnsinar e EnsinarAprender Matematica na Educacdo Baésica,
mais especificamente nos anos iniciais do Ensino Fundamental.

PALAVRAS-CHAVE: Formacdo de Professores. Educacdo Matematica nos anos
iniciais. Grupo Colaborativo. Resolucdo de Problemas. Saberes da Docéncia.



CREMONEZE, Marcielli de Lemos. Collaborative Practice Group on Mathematical
Education in the early years (GPCEMai / UFMS): Knowledge Mobilized By Future
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ABSTRACT

This dissertation presents the final results and referrals of a master's research, linked to
the Graduate Program in Mathematical Education of UFMS, research line "Teacher
Training and Curriculum™, which aimed to understand to what extent The dynamics of
the collaborative group of Mathematical Education in the early years contributes to the
mobilization of knowledge about the teaching of future teachers of the degree in
Pedagogy. To this end, the data were produced in the context of a working group in the
municipality of Navirai, in the interior of the state of Mato Grosso do Sul, in order to
monitor the dynamics chosen for studies and reflections during 2018: the resolution of
problems. The theoretical framework highlights and defines concepts of “collaboration”,
“collaborative groups” and “teaching knowledge” in a broad relationship with the
education of teachers who teach mathematics. The strategic action research was the
methodological approach, in the field of qualitative research, adopted for the treatment of
the dynamics data instituted in the interaction processes between the research
collaborators: 4 teachers in initial formation, being Alice, Amanda, Larissa and
Frederico. The results indicate that the insertion of future teachers, in GPCEMai / UFMS,
contributed greatly to institute a formative culture from the perspective of professional
development and insertion in the processes of teaching and learning mathematics, which
brought the understanding of the fundamental importance of knowing aspects related to
the knowledge necessary for teaching, especially those aimed at LearningTeaching and
TeachingLearning Mathematics in Basic Education, more specifically in the early years
of elementary school.

Keywords: Teacher training. Mathematical Education in the early years. Collaborative
Group. Problem solving. Teaching knowledge.
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1 INTRODUCAO

Alguém sabe dizer o que os sonhos gostam de comer?

Eles gostam de passados bem passados, de presentes (ao ponto de
partida) e uma pitada de futuro para dar sabor as despedidas — Clarice
Freire — P6 de Lua Nas Noites em Claro, 2013, p. 109)

Inicio® a escrita desta introducio com um “passado bem passado”, em que
vislumbrarei demarcar o percurso trilhado até aqui, em um tempo presente “ao ponto de
partida” que logo se anunciara para um “futuro com sabor de despedida”, tdo logo
concluir a pesquisa que culminou na presente dissertagéo.

O interesse e aproximacao pela tematica teve influéncia da vivéncia, enquanto
estudante da licenciatura em Pedagogia. Durante o processo de formacao inicial, varias
situacOes levaram-me a pensar sobre o que e como ensinar determinados conteddos nos
anos iniciais do Ensino Fundamental. As experiéncias dos estagios obrigatorios, em
particular, levantaram a percepcao de que o futuro professor e o professor em exercicio
necessita conhecer e se apropriar de saberes e conhecimentos ligados a docéncia,
especificamente, no que diz respeito as especificidades das disciplinas com as quais
leciona, dentre elas destaco a Matematica.

Neste contexto, ao fazer a regéncia em uma sala de quarto ano no Ensino
Fundamental, verifiquei o quanto ter uma ou duas disciplinas destinadas as reflexdes “de”
e “sobre” Educacdo Matematica nos anos iniciais em cursos de Pedagogia apresentam-
se, mesmo que quando discutidos aspectos do conteudo, ainda incipientes e fragmentadas
quando comparadas com as habilidades e competéncias para a acdo educativa que o
trabalho docente requer. Senti na “pele” o quanto desafiador ¢ ensinar Matematica, dado
que fez brotar o desejo de compreender melhor as caracteristicas que regem essa area do
conhecimento cientifico e escolar.

Os sentimentos decorrentes da pouca experiéncia com o estagio trouxeram
preocupacdes que possibilitaram compreender que poderia encontrar na pesquisa muitas
das respostas as questBes ainda abertas e pouco abordadas na licenciatura como, por
exemplo, a Educacdo Matematica. Quando comecei a elaborar o pré-projeto de pesquisa
do Trabalho de Conclusdo de Curso (TCC), no quinto semestre, a intencdo fora
inicialmente optar por uma area menos desafiadora: o cuidar e o educar na Educacédo
Infantil, justamente por pouco envolver aspectos especificos da area de Exatas. Mas, algo

ainda inquietava. Com isso, sabendo que a pesquisa na formacao inicial pode contribuir,

! Trecho redigido em primeira pessoa por se tratar de experiéncias pessoais da pesquisadora.
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sobremaneira, para se conhecer mais uma determinada area e, a0 mesmo tempo, ampliar
as possibilidades de atuagdo profissional, o interessante, entdo, passou a ser em uma area
ainda embrionéria em meus pensamentos: a Matematica.

Redirecionar a intengdo de estudos do TCC a Educacdo Matematica, comecou
pela vinculacdo ao Grupo de Estudos e Pesquisas sobre o Inicio da Docéncia e 0 Ensino
de Matemaética (GEPIDEM/CNPQq), momento em que o lider, Prof. Dr. Klinger Teodoro
Ciriaco, convidou seus orientandos, dentre eles eu, a participacdo direta em um grupo de
trabalho colaborativo, constituido com professores iniciantes, professoras experientes e
académicos da licenciatura, sendo este o “Grupo de Praticas Colaborativas em Educacao
Matematica nos anos iniciais” (GPCEMai), vinculado a Universidade Federal de Mato
Grosso do Sul - Campus Navirai, em exercicio desde margo de 2013.

A vinculagdo neste ambiente, com caracteristicas colaborativas, ocorreu em 2017,
ano em que desenvolvi a investigacdo de TCC. O tema elegido pelo GPCEMai para
estudos e reflexdes naquele periodo foi a Geometria. Assim, suas integrantes estudavam
textos tedricos, discutiam metodologias, aspectos e caracteristicas de atributos
definidores deste bloco de contetdos, planejavam, desenvolviam e compartilhavam seus
saberes e praticas.

No ambiente deste espaco, desenvolvemos? um estudo gerador do trabalho de
concluséo de curso (CREMONEZE, 2017) com o objetivo de compreender em que
medida o compartilhamento do registro da pratica docente contribui para o processo
reflexivo do aprender a ensinar Geometria por parte das professoras do grupo.

Os dados daquela investigacdo evidenciaram que as docentes, no ato de
compartilhar seus saberes e praticas, chegaram a um processo de reflexdo que trouxe, na
colaboracdo, aspectos que revelaram elementos de melhorias de suas praticas
pedagdgicas em sala de aula, como também um envolvimento significativo das futuras
professoras no que se refere ao conhecimento didatico-pedagogico em Geometria,
diferentemente daquelas estudantes que participaram apenas da disciplina de
metodologias do ensino de Matematica, afirmacdo esta possivel porque a autora daquele
projeto de pesquisa integrou 0 GPCEMai na condi¢cdo de estudante e pesquisadora (ao
mesmo tempo), vivenciando assim os dois lados da moeda (estudante da disciplina e
integrante do grupo). Contudo, este dado era apenas empirico e embrionario quando

comparado com a cientificidade em termos de pesquisas, 0 que possibilitou e levantou a

2 A partir deste trecho o texto sera redigido em primeira pessoa do plural por se tratar de uma escrita
compartilhada em um movimento de orientacdo e interlocu¢do com o orientador.
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necessidade de constituir uma intencdo de pesquisa de mestrado, a que se materializa
neste texto, no sentido criar oportunidades para que os futuros professores pudessem
envolver-se na sua formacdo para o ensino de Matematica.

No entrelinhas do “passado bem passado” das agdes do GPCEMai que os
primeiros passos desta investigacdo ocorreram. Desenvolvemos o projeto inicial,
negociamos o objeto do estudo, 0s sujeitos e pensamos uma dindmica no grupo que viesse
de fato colocar o futuro professor em atividade de aprendizagem junto com os professores
em exercicio. Assim, em dezembro de 2017, realizei® a selecdo do Programa de POs-
Graduacdo em Educacdo Matematica, do Instituto de Matematica, da Universidade
Federal de Mato Grosso do Sul — INMA, UFMS — na linha de pesquisa “Formacgéao de
Professores e Curriculo”, tendo sido classificada em 15° lugar do quantitativo de 21
alunos aprovados, todos estes licenciados em Matematica. No inicio de 2018, deu-se,
entdo, a minha vinculagdo ao programa e a matricula no mestrado era, entdo, naquela
época um “presente bem passado ao ponto”.

Com o ingresso na pés-graduacao, cuidadosamente, no compartilhar de ideias com
meu orientador, apoiei-me em referencias teoricos e metodoldgicos, a partir de leituras
que vieram, mais tarde no “futuro dar sabor as despedidas”, haja vista que foram muitas
mudancas e ajustes na intencao inicial da pesquisa proposta no projeto. Estratégias foram
negociadas, na pratica dialdgica, que abarcaram tanto as necessidades dos professores que
integravam o grupo como dos futuros professores, pensando o desenvolvimento da
producdo de dados que se anunciaria comecar, ainda no primeiro semestre letivo do
mestrado. No debate com o orientador, um consenso firmou-se: o de que a dindmica das
reunifes poderia tornar-se mais estreita, na relacdo teoria e pratica, de tal forma que
oportunizasse tentativas de construir um ambiente para AprenderEnsinar® e
EnsinarAprender Matematica e, ainda, que fosse um espaco rico para que os futuros
professores se reconhecessem como aprendizes, aqueles que se reconhecem inacabados e
reconhecendo sabem que podem ir além, aprender a aprender ndo apenas como obijeto,

mas como protagonistas da sua propria historia.

3 Retomo a escrita em primeira pessoa, pois a histéria de uma vida apresenta-se, na colaboracao, ora singular
ora plural. N&o nos fazemos/constituimos sozinhos, sdo multiplas as vozes que nos compdem.

4 Entendemos que, na pratica pedagogica, a aprendizagem e o ensino ndo ocorrem de forma dissociada, ou
seja, estamos a falar de um binémio, a aprendizagem ocorre se houver ensino e vice-versa. Por essa razao,
em varios momentos do texto, adotaremos os termos AprenderEnsinar e EnsinarAprender Matematica.
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Nesse primeiro semestre, apds a matricula no Programa de Pds-Graduacdo em
Educacdo Matemética (EDUMAT), senti as primeiras das muitas sensacGes que me
afetariam na condicdo de estudante de mestrado em e pesquisadora. Enquanto cumpria os
créditos, vivenciava as estranhezas, alegrias, tristezas, medos e incertezas que permeavam
a pos-graduacdo. Reportando-me a trajetoria de vida, cresci em um ambiente familiar
ortodoxo pouco [na verdade quase nada] contestante. Nas vivéncias escolares, tive
poucas oportunidades de didlogo e de situacBes de aprendizagem que garantissem 0
direito ao conhecimento, contudo, sentia, no oceano das duvidas postas pelas leituras e
pelo desvelar do conhecimento com o desvendar dos olhos de uma menina/moga/mulher
que cresceu nas “leis de Deus”, que era o “meu” momento, a academia (universidade)
poderia ser um espago dialdgico [e assim o foi, 0 é e sempre sera] que permeasse muito
mais que teorias. O debate académico e a pluralidade de ideias com quais passei a
conviver permitam, enfim, a préatica de liberdade e emancipacao, dita pelo mestre Paulo
Freire em uma de suas obras: educagdo como pratica de liberdade (FREIRE, 1967).

Da turma 2018, fui a Unica estudante licenciada em Pedagogia, com isso sentia-
me sozinha, muitas vezes, fazendo o exercicio de compreender as teorias da disciplina
“Didatica da Matematica”, fundamentada na didatica francesa, e de articula-las aos anos
iniciais do Ensino Fundamental, lugar de onde falo em termos de principios formativos e
de experiéncia profissional. Para esse exercicio, as madrugadas se tornavam curtas,
viraram “P6 de Lua Nas Noites em Claro” [por isso tomo a questdo: “O que 0s sonhos
comem?], as idas e vindas de Navirai a Campo Grande, mesmo com o0s 365 km que
perduravam aproximadamente 6 (seis) horas de viagem no balancar do 6nibus que guiara
0 desejo de querer mais, eram dos menores desafios quando comparados a preocupacao
de aprender em um ambiente que, para as minhas especificidades, muitas vezes, era
desarticulado com o que inicialmente tinha, até entdo, compreendido na formacéo inicial.

Concomitante ao ir e vir, voltava as preocupacdes aos estudantes integrantes do
GPCEMai, planejava as reunifes pensando na necessidade do ambiente ser rico e
promotor de conhecimento na colaboragdo entre o “eu” [Marcielli] e o outro “Nos”
[professoras dos anos inicias, futuros professores e professor universitario, neste
caso o orientador]. Um ambiente que, ao invés de silenciar, pudesse fazer ecoar as
“vozes” dos sujeitos em formagdo [futuros professores], espaco plural das maltiplas
vozes que a acdo de colaborar oportuniza.

Segui por estas “noites em claro” que se faziam “presente ao ponto de partida”

quando lembrara do “passado bem passado”. O “futuro com sabor de despedidas” chegou:
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iniciamos a producdo de dados. A primeira reunido do GPCEMai foi contemplada por
varias professoras dos anos iniciais e licenciandos em Pedagogia, mesmo tendo
comparecido um grande publico, poucas pessoas falaram. Foi notavel o siléncio dos
estudantes [e afirmo ser isso natural], entendo, pelas leituras e apreciacdes criticas que
realizei, que um ambiente dialégico [que se quer colaborativo] é construido ao longo
das interagfes, mas, mesmo assim, isso trouxe inquietacdo. Como integrante do grupo,
desejava, ansiosamente, ouvir os futuros professores, seria importante para mim [mesmo
sendo egoismo talvez académico por querer que as coisas ocorrerem rapidamente]
que eles compartilhassem suas ideias e seus saberes, ndo poderiam neste espaco-tempo
temerem ao debate e/ou terem medo de falar/expressar [ao menos a ingenuidade minha
assim o querial.

Dadas as primeiras reunides do grupo e encaminhamentos praticos das acoes
futuras, como era de se esperar, poucos professores permaneceram. Por outro lado, todos
0s dez estudantes da licenciatura em Pedagogia ali se fizeram presentes sem gosto de
despedidas. Diferentes vozes foram aparecendo no decorrer dos encontros, inicialmente
timidas, mas faladas, ouvidas e sentidas no calor das emocdes.

No caminho do “p6 de lua nas noites em claro”, regada pelas leituras, reunides
com o grupo, num contexto colaborativo, didlogos com o professor orientador, exercendo
o papel de filha, mae, irma, esposa e amiga, fui constituindo-me pesquisadora em
Educacdo Matematica com desafios frente o cumprimento dos créditos das disciplinas
obrigatorias do programa de mestrado. Na disciplina “Aspectos Epistemologicos e
Histéricos da Educacdo Matematica” [deixo claro que todas as disciplinas causaram
certo desconforto, isso pelo perfil de formacéo como ja dito anteriormente], as aulas
foram permeadas pelo debate critico sem verdades absolutas. Eram encontros (a cada
semana) com palavras e reflexdes, a partir do que cada um entendia com base na leitura
de mundo do sujeito que, ao tomar contato com a teoria, se constroi, se reinventa, enfim,
se liberta. Os textos da disciplina mencionada eram provocativos, colocava-me a refletir
sobre as “verdades” propostas, até entdo, como Unicas, as diferentes maneiras de ver o
“mundo”. As temdticas foram geradoras de reflexdes e ganhavam forca na
problematizacdo em sala, porém, ndo se limitavam aquele espaco, iam para casa comigo,
inquietando-me politicamente [sim, isso mesmo: POLITICAMENTE. Educar é um
ato politico].

O olhar da academia sobre escola, especificamente, para o professor da Educacéo

Basica passou a fazer parte das inquietagdes do tempo presente. Estava imersa em um
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contexto com o qual professores trabalhavam, muitas vezes, com carga horaria excessiva
e ainda integravam o GPCEMai aos sabados, comprometidos com a sua formacéo e
colaborando com a formagé&o dos seus futuros colegas de profissdo, passei a ter um olhar
mais atencioso e reflexivo quanto & docéncia. A consciéncia de minha incompletude,
como sujeito-aprendiz, ultrapassou a sala de aula e estreitaram relacfes de amizades com
alguns colegas da turma do mestrado, pessoas estas que agora tornavam-se mais que
colegas de profissdo, amigos que ndo s6 me completavam, mas, sim transbordavam.

Aproximou-se o final do semestre e a sensagdo de olhar o ano percorrido foi
incrivel. Tinha sido realmente “meu momento” [tal como sonhei um dia, é acho que
agora estou comecando a entender de que alimentam os sonhos], tinha experienciado
sensacdes incriveis de estranhezas, familiaridades, dores, afetos e davida [esta ultima,
embora um tanto cruel comigo, sempre ali para lembrar que precisava saber mais].
Cumprir e integralizar os créditos das disciplinas foi bem mais que um percurso avaliativo
e burocrético, fora, para mim, des (construcdo), re (construcdo), producdo de
conhecimento e de liberdade ao risco.

As vivéncias e aprendizagens no GPCEMai fortaleceram a identidade de
professora-pesquisadora, possibilitando aprender com outro e acreditar que o desejo de
transformar o mundo comeca em si, na busca como eterno aprendiz. Esse percurso ndo
tem ponto final, pois reconheco-me um ser inacabado disposta a mediar a aprendizagem
do outro e, com isso, sempre aprender.

Foino desenrolar desse do “passado bem passado”, ora apresentado, que os dados
foram produzidos. A questdo que se quer responder é: Como a experiéncia de
participacdo em um grupo, hum contexto colaborativo, durante a formacéo inicial
de professores que ensinam Matematica contribui para a mobilizacdo dos saberes
da docéncia?

Para encontrar respostas subjacentes a questdo, elegeu-se como objetivo geral
compreender em que medida a dinamica do grupo colaborativo de Educacdo Matematica
nos anos iniciais contribui para a mobilizacdo de saberes sobre a docéncia de futuros
professores da licenciatura em Pedagogia.

Os objetivos especificos sao:

e Analisar o movimento colaborativo e a mobilizacdo de saberes acerca das

tematicas eleitas pelo grupo para estudos e aprofundamentos em 2018;

« ldentificar como as praticas de intervengdo no contexto escolar contribuem para

a ampliagdo do repertorio didatico-pedagogico dos futuros professores;
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o Categorizar saberes sobre a docéncia que séo recorridos no ambiente do grupo.

Para que as “despedidas” ndo sejam eternas, o texto estd organizado em cinco
capitulos. O primeiro traz a introducdo, tal como aqui se 1€, em que demarcou-se questes
relacionadas a trajetéria da mestranda ao caminho nada suave de constituir uma proposta
de trabalho que, posteriormente, no tempo futuro [que neste caso é o hoje, agora.. isso..
Agora mesmo, neste exato momento 13 de dezembro de 2019: a defesa]. Buscou-se
ainda, mesmo que brevemente, caracterizar os elementos que permearam o ideério da
pesquisa.

O segundo capitulo discute o papel da colaboracdo e dos grupos colaborativos.
Foi feito um levantamento junto ao Banco de Teses e Dissertacdes da Coordenacdo de
Aperfeicoamento de Pessoal de Nivel Superior — CAPES — e da Biblioteca Digital
Brasileira de Teses e Dissertacdes — BDTD — para caracterizar a producéo dos ultimos
dez anos (2008-2018), utilizando como descritor “grupo colaborativo”. Apds a
apresentacao destes estudos, uma categorizacao de “para onde os estudos nos orientam”
é colocada em destaque.

A formacdo dos professores que ensinam Matematica e os saberes da docéncia é
objeto do terceiro capitulo. Neste, a Matematica em cursos de Pedagogia, a resolucéo de
problemas e conhecimentos e saberes dos professores tornam-se secGes de
desenvolvimento na area.

O quarto capitulo apresenta o caminhar da pesquisa, define sua abordagem
(qualitativa) em defesa de que este tipo de trabalho [com grupos colaborativos, como o
Nosso] precisa ocorrer nos principios da “pesquisa-acdo estratégica”. Além disso, ¢
explorado o contexto do grupo colaborativo, a dindmica de estudos e sdo apresentados 0s
colaboradores da pesquisa.

No quinto capitulo, destacamos elementos que constituiram a descrigcdo e analise
de dados que culminaram na descricdo e analise dos dados produzidos. Analisamos as
percepcOes advindas das experiéncias e trajetdrias pré-profissionais tendo como base as
vozes dos futuros professores. Na sequéncia, apresentam-se a dindmica e interacoes
propiciadas pela negociacdo de significados no ambiente colaborativo vivenciado durante
0 ano de 2018 e os saberes compartilhados/possibilitados pela colaboracéo. Por fim, é
problematizado, por meio de uma entrevista final, 0 que o grupo contribuiu para a

aprendizagem dos futuros professores no que respeita @ mobilizacéo dos saberes docentes.
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O sexto e ultimo capitulo configura-se consideracGes finais deste espaco/tempo
que vivenciamos no GPCEMai. Para tanto, os objetivos da investigacdo sdo retomamos
na perspectiva de apresentacdo dos principais resultados e do que ainda encontra-se em
aberto com o término da pesquisa, questdes que poderdo ser retomadas em trabalhos
investigativos futuros.

A aproximagdo com o contexto pesquisado e da teoria/pratica dos estudos no
campo dos grupos colaborativos relevaram a necessidade se intervir, estrategicamente, na
formacdo inicial de professores no sentido de tentar criar possibilidades de acesso as bases
do conhecimento profissional da docéncia, contribuindo a identidade com a carreira, neste
caso da carreira do professor que ensinara Matematica nos primeiros anos. Em sintese,
concluimos esta introducdo destacando que teremos um caminho longo ao que se quer,

porém, necessario para que 0s sonhos continuem a se alimentar daquilo que comem...



2 GRUPOS COLABORATIVOS E EDUCACAO MATEMATICA:
CONTRIBUICOES AO DEBATE TEORICO

Apresenta-se a primeira secdo tedrica da dissertacdo com o objetivo de
caracterizar o papel da colaboragédo e dos grupos, em contextos colaborativos, a formacéao
de professores. Para este fim, no item 2.1, revisitamos o debate tedrico no sentido de
apresentar ao leitor e conceituar os termos ‘““colaboragdo” e “grupo colaborativo™; em 2.2
é destacado um levantamento realizado junto ao Banco de Teses e Dissertacdes da
Coordenacdo de Aperfeicoamento de Pessoal de Nivel Superior — CAPES — e da
Biblioteca Digital Brasileira de Teses e Dissertacdes (BDTD) para caracterizar a
producdo dos ultimos dez anos (2008-2018) da area e, por fim, no item 2.3, sintetizamos
aquelas investigacdes que mais se aproximam do objeto de estudo que estamos a

trabalhar, detalhando para onde estas pesquisas nos orientam.

2.1 Colaboracéo, grupos colaborativos e formacéo de professores

As Ultimas décadas tém sido marcadas por inumeras pesquisas sobre formacao
docente, o que permite afirmar que a figura do professor é tema predileto nas
investigacbes do campo educacional (SACRISTAN, 2002). Destacamos tematicas
relativas a aprendizagem dos estudantes (futuros professores), ao hiato teoria-pratica
existente na formacdo inicial e as dificuldades enfrentadas pelos professores no comeco
da carreira como sendo consenso da area enquanto prioridade a serem enfrentadas,
debatidas e solucionadas para que o docente consiga, minimamente, ter uma pratica mais
condizente com os referenciais tedricos e metodoldgicos presentes ao longo das praticas
formativas das quais vivenciam. Sem davida, hd de se concordar que esses problemas
acabam por recair na necessidade de investimentos na formacéo de professores, tanto no
que se refere a formacao inicial quanto a formacdo continuada.

E no cenario de reformulacdes dos postulados que regem a formacéo e préatica
docente que o termo “colaboragdo” tem ganhado espaco no cendrio nacional e
internacional na literatura especializada na tematica, contribuindo de maneira
significativa no campo da educagédo. Pesquisas como as de Boavida e Ponte (2002),
Damiani (2008), Fiorentini (2004), Hagreaves (2001) apontam contribuicdes
significativas nas formacdes que tem como base a colaboracdo produzida por intermédio

das interacGes entre professores, futuros professores, pesquisadores e comunidade
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escolar. 1sso porque hd um envolvimento conjunto promovendo o didlogo docente, o que

culmina no desenvolvimento profissional do professor.

[...] o desenvolvimento profissional envolve todas as experiéncias
espontaneas de aprendizagem e as actividades conscientemente
planificadas, realizadas para beneficio, directo ou indirecto, do
individuo, do grupo ou da escola e que contribuem, através destes, para
a qualidade da educacdo na sala de aula. E o processo através do qual
os professores, enquanto agentes de mudanca, revéem, renovam e
ampliam, individual ou colectivamente, 0 seu compromisso com 0s
propositos morais do ensino, adquirem e desenvolvem, de forma critica,
juntamente com as criangas, jovens e colegas, o conhecimento, as
destrezas e a inteligéncia emocional, essenciais para uma reflexao,
planificacdo e pratica profissionais eficazes, em cada uma das fases das
suas vidas profissionais (DAY, 1999, p. 20-21).

Dentro deste contexto, faz-se necessario definir os termos ‘“cooperagdo” e
“colaboracdao”, pois estes, muitas vezes, sdo utilizados como sinénimos para designar
trabalhos em grupos e ndo o sdo. Em seus estudos, Damiani (2008), apresenta uma
distincdo entre os termos defendendo que, embora ambos tenham o prefixo (co), que
significa “acdo conjunta”, o verbo cooperar vem da palavra latina “operare” que significa
operar, fazer funcionar de acordo com um determinado plano. Por outro lado, o verbo
colaborar é derivado de “laborare” que significa trabalhar, produzir, desenvolver
atividades visando determinado fim.

Boavida e Ponte (2002) também corroboram com tal compreenséo diferenciando
0s termos. Para 0s autores, 0 verbo operar esta relacionado a realiza¢do de uma operacéo,
muitas vezes, simples que nao ocorre a partir de negociacdo conjunta. Trabalhar
colaborativamente pode exigir uma serie de atividades negocidveis visando objetivos
comuns. E pensar, preparar, refletir, formar, desenvolver diversas aces que podem ou
ndo estar estabelecidas e que sdo compartilhadas pelo grupo. Habitualmente, os grupos
iniciam-se na perspectiva da cooperacdo e, no decorrer das discussdes, tornam-se um
ambiente de parceria, respeito, auxilio, portanto, “colaborativo”. O que queremos dizer ¢
gue as pessoas encontram-se para fins praticos, inicialmente, a medida que o tempo
avanca vao se envolvendo e passam a negociar significantes e significados do fazer, para
além dos aspectos praticos, chegando a niveis de reflexdo e meta-reflexdo (SCHON,
2000).

“A colaboragdo nao ¢ um fim em si mesma mas sim um meio para atingir certos
objetivos. Por isso, objetivos diferentes, prosseguidos em condigdes bastante diversas,

exigem, naturalmente, formas de colaboracdo também muito diversas” (BOAVIDA;
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PONTE, 2002, p. 04). Segundo Boavida e Ponte (2002), existem diversas formas de
colaborar, pois os contextos sdo diferentes e requerem objetivos diversos para atender as
demandas coletivas.

Neste sentido, os autores defendem que o termo “colaboragdo” esta relacionado a
individuos que trabalham em conjunto visando objetivos comuns. Embora cada individuo
assume um papel, ndo ha uma relacdo hierarquica, os individuos sdo engajados no
didlogo, na negociacdo com base na igualdade a alcangarem objetivos que beneficie a
todos (BOAVIDA; PONTE, 2002).

Fiorentini (2004) afirma que, na cooperagdo, 0S participantes se ajudam
mutuamente, ou seja, cooperam na execuc¢do de tarefas que ndo necessariamente exigem
negociacdes do grupo, podendo, ou ndo, haver relacfes desiguais e hierarquicas. Ja na
colaboracgéo, os integrantes buscam atingir 0s mesmos objetivos, ajudando-se uns aos
outros por meio de negociages entre os envolvidos. Na colaboracdo, as relaces,
portanto, tendem a ser ndo hierarquicas, havendo lideranca compartilnada e
corresponsabilidade nas a¢Bes desenvolvidas (FIORENTINI, 2004).

Cumpre salientar que a colaboragéo ocorre por meio das interacdes estabelecidas
entre o grupo que discute, reflete e produz a¢des conjuntas visando transformar processos.
Quanto menor as relacdes de hierarquia, maior o potencial colaborativo e maior o
engajamento dos participantes na producdo de novos significados, uma vez que nas
diferencas da pluralidade de visdes somos todos iguais.

Ao se referir a interacdo no contexto da colaboracdo, Ciriaco (2016) realca a
diferenca como ponto de unido, haja vista que a formacao é dialdégica e mediada pela
negociacdo. Neste espaco, todas as questdes sdo discutidas e analisadas pelo grupo a partir
do respeito mutuo e da valorizacao das diferencas como ponto de unido.

A convivéncia e interacdo entre profissionais de diferentes niveis de formacao
proporciona aos envolvidos no grupo experiéncias e diferentes olhares sobre uma mesma
realidade, o que de forma isolada ndo seria possivel. Para Boavida e Ponte (2002), a
colaboracdo pode ocorrer entre pares, mas também pela interacao de diferentes participes
que podem estar em diferentes niveis de carreira e assumirem papéis diferenciados na
area da educacdo, como por exemplo, entre professores, futuros professores,
coordenadores e outros membros. No entanto, quanto mais diversificado for o grupo, mais
esforgos sdo necessarios consolidar a colaboracéo.

A colaboragéo ndo deve ser vista apenas como um espago para conversas e busca

por objetivos individuais. Boavida e Ponte (2002) ainda salientam que o fato de varias
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pessoas trabalharem em grupo, ndo implica que estejam exercendo a colaboracdo. Os
autores consideram que a colaboracgdo é possivel em situagcbes em que diversas pessoas
trabalhnam em conjunto de forma a destacar a ajuda mdtua e a atingir objetivos que
beneficiem a todos em uma relacdo de igualdade e em condigdes bastante diversas. Sendo
assim, na colaboracdo, muito embora os papé€is exercidos pelos integrantes possam ser
bastante diferenciados, desconsidera-se a relacdo de poder, conforme afirmado
anteriormente. Cumpre salientar que, nesta pesquisa, estamos entendendo relacdo de
poder a partir dos estudos de Hargreaves, Fiorentini, Boavida e Ponte, 0s quais
referenciam o termo “relagdo de poder” com base na visdo de que na colabora¢do nao
pode haver um “poder opressor” e nem “hierarquia”, no sentido de que todos os participes
estdo na condicdo de aprendizes, ou seja, ndo ha saber mais ou saber menos, mas, sim,
existem saberes que, embora diferentes, sdo complementares.

Ainda sobre as caracteristicas que envolvem um grupo colaborativo, destacamos
0 estudo de Azevedo (2012), para quem as caracteristicas centrais deste tipo de trabalho
englobam: a) engajamento o grupal; b) identidade; ¢) compromisso; e d) respeito matuo.
Além disso, para a autora, € importante que no espaco da colaboragdo corram leituras e
discussdes tedricas direcionadas a partir da fala dos integrantes.

Azevedo (2012) destaca também a questdo temporal, visto que as caracteristicas
do grupo vao se constituindo na medida que 0S encontros ocorrem, iSso porque 0
desenvolvimento dos professores e dos demais integrantes ocorre também com o passar
do tempo, sendo assim para que um grupo seja “colaborativo”, tal pressuposto requer
tempo e a contribuicdo ao desenvolvimento profissional (AZEVEDO, 2012).

Hargreaves (1998, p. 216-217) salienta que as relagdes de trabalho em
colaboracdo, exercidas pelos professores, podem ser classificadas como “[...]
espontaneas, voluntarias, orientadas para o desenvolvimento, difundidas no tempo e no
espaco e imprevisiveis”. Quando esponténea diz respeito as relacbes apoiadas pela
propria comunidade docente e nas interagdes entre os profissionais que evoluem
espontaneamente. Sdo voluntarias quando resultam da prépria percep¢do que 0S
professores tém do seu valor, que é consequéncia da sua experiéncia profissional sentem
o trabalho em conjunto como necessario e agradavel para o seu desenvolvimento.

Portanto, este tipo de colaboragdo ndo resulta de “[...] constrangimentos
administrativos ou de coa¢ao” (HARGREAVES, 2001, p. 216). Nas relagdes de trabalho
orientadas para o desenvolvimento, os professores decidem as finalidades e as tarefas

do seu trabalho em conjunto, deixando de parte os propdsitos dos elementos externos.
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Quando estes tém de dar resposta a “[...] ordens externas fazem-no seletivamente,
baseando-se, enquanto comunidade, na sua confianca profissional e no seu juizo
discricionario” (HARGREAVES, 2001, p. 216).

J& as relagdes difundidas no tempo e no espaco dependem de uma instituicdo
que regula a cultura de colaboragéo, realizando reunides que “[...] consistem em encontros
informais, quase imperceptiveis, breves mas frequentes”. Estes encontros podem “...]
assumir a forma de palavras e olhares de passagem, elogios e agradecimentos, ofertas
para troca de turmas em ocasides dificeis, sugestdes a respeito de novas ideias, discusstes
ou encontros conjuntos com pais” (HARGREAVES, 2001, p. 216). Assim, este tipo de
colaboragédo constitui-se na forma como os professores vivenciam a escola. Por fim, o
autor classifica as relacdes de colaboracdo como imprevisiveis. Nestas, os professores
atuam com discricdo, mas exercem controle sobre o que desenvolvem, transformando as
suas agOes em resultados incertos e imprevisiveis (HARGREAVES, 2001).

De maneira geral, Hargreaves e T O’Connor (2018) consideram que colaborar na
educacdo tem se constituido um valor concreto, pois ndo ha o que duvidar da importancia
da colaboragdo entre professores e outros educadores no que tange a melhoria da
aprendizagem de professores e estudantes. Para os autores, € na colaboracdo que os
conhecimentos circulam e os professores passam a perceber que podem ajudar e receber
apoio de outros docentes.

Ferreira (2013, p. 152), em investigacdo sobre trabalhos colaborativos, aponta que
“[...] cada individuo participa da maioria das decisbes: escolher a meta, definir as
estratégias, definir as tarefas, avaliar o resultado. E o faz consciente de que é algo
realmente importante para ele, algo que tanto beneficia o grupo como um todo, quanto a
ele diretamente. [...]”. Desse modo, todos os individuos se envolvem com o mesmo
compromisso e esforcos para favorecer um objetivo em comum, proporcionando
transformacdes positivas no ensino e na aprendizagem.

Num trabalho de cunho colaborativo, a participacdo do grupo ocorre de maneira
ativa como fonte de aprendizagem, o espaco oportuniza reflexdes e troca de experiéncias
permitindo que o professor questione, explore e aprenda com o0s seus saberes e com 0S
saberes dos demais colaboradores (FERREIRA, 2013).

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

Os integrantes do grupo, independente do espago de atuacédo
pedagdgica, podem ser considerados como protagonista do seu
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desenvolvimento profissional e da do outro, na medida em que as suas
experiéncias de vida e de formacgdo, contribuem para a pratica dos
demais participantes [...].

Em um grupo, como o desta pesquisa, em que participam professoras dos anos
iniciais do Ensino Fundamental e futuros professores (académicos de Pedagogia),
diferentes opinides, ideias e conceitos sdo levantados e questionados, 0 que torna o grupo
um espago que permite a mobilizagdo dos saberes e a aprendizagem de todos os
integrantes.

Para Ciriaco e Morelatti (2016), o ato de os integrantes compartilharem suas
experiéncias e préticas de sala de aula torna-se uma tarefa de reflexdo sobre a propria
pratica pedagdgica e sobre as dos participes, o que contribui para a aprendizagem mdtua.
Tendo em vista estas caracteristicas, estimamos que o compartilhamento de saberes e as
acOes educacionais vivenciadas entre os pares contribuam, significativamente, no
processo de producdo de saberes dos estudantes na perspectiva de ampliacdo de seu
repertorio didatico-pedagdgico.

A participacdo em grupos colaborativos deve ocorrer de maneira espontanea como
afirma Nacarato (2013, p. 27) “[...] Os professores participam desses grupos
voluntariamente, Unica e exclusivamente pelo desejo de aprender e compartilhar prética.
Eles ndo estdo em busca de atender a agendas externas as escola que os obriguem a
participar de projetos de formagao.” O trabalho em grupo apresenta potencial para ampliar
o conhecimento profissional pela sinceridade e compromisso dos integrantes em
buscarem a construcdo conjunta no desenvolvimento de sua autonomia e melhoria da
pratica.

Nacarato (2013, p. 27), considera ainda que os “[...] grupos atendem aos anseios
dos professores, porque estes tém voz e sdo ouvidos. O que eles tém a dizer interessa a
toda a comunidade, que compartilha das mesmas necessidades, das mesmas angustias e
das mesmas problematicas nos cotidianos escolares.” Sendo assim, o espago coletivo
oportuniza o falar sobre as praticas, incertezas, problemas e dificuldades no ensino de
Matematica. Sem a preocupacdo de criticas negativas e exposicdo, os integrantes sentem-
se seguros e livres para expressarem seus sentimentos, medos e anseios.

Ciriaco e Morelatti (2016), ao apresentarem algumas caracteristicas dos grupos
colaborativos, destacam que estes espagos proporcionam aos integrantes o

compartilhamento de suas experiéncias e a problematizacéo da pratica, rompendo com o
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isolamento e tirando-os da zona de conforto, abrindo possibilidades de reflexdo e
autonomia num contexto grupal.

Tomando como base as pesquisas de Fiorentini (2004), esses pesquisadores
apresentam algumas caracteristicas essenciais do ambiente de colabora¢do. Um grupo
colaborativo é aquele em que os integrantes possuem objetivos em comum e participam
voluntariamente, com anseio de compartilhar experiéncias e de aprender com o outro. A
lideranca € compartilnada sem hierarquia, porém, cada integrante assume um papel
perante as decisdes do grupo. Além disso, os integrantes sentem-se confortaveis para
ouvir criticas, falar suas ideias e discordar. As relagdes sdo estabelecidas pela confianca,
apoio e respeito mutuo, ou seja, 0s participantes negociam objetivos e compartilham
significados numa fusdo de ideias sem receio de se expor perante o grupo (CIRIACO;
MORELATTI, 2016).

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

Nacarato et. al. (2013, p. 67) esclarecem que, “[...] é a partir da problematizagao
da prética que o professor passa a refletir e produzir significados para os acontecimentos
que vivencia [...]”. Defendem ainda que “[...] os contextos que privilegiam a
problematizacdo, analise e reflexdo da pratica pedagdgica sdo potencializadores do
desenvolvimento profissional do professor”. Sendo assim, os grupos colaborativos tém
demonstrado ser um espacgo privilegiado para futuros professores e professores em
exercicio articularem os diferentes saberes.

Tendo em vista este contexto, entendemos a importancia de os futuros professores
terem, ainda em formacao inicial, um espaco que possibilite a construcdo e mobilizacao
dos saberes, ndo apenas privilegiando os conhecimentos especificos, mas articulando um
repertorio de conhecimentos metodoldgicos e curriculares rompendo com a dicotomia
desses saberes. Para tanto, é necessario investir na formacéo inicial, a formagéo desses
professores deve exceder as caracteristicas de mera atualizacdo e promover a participagdo
e reflexdo no contexto de grupo, de modo que venha subsidiar uma educacdo

transformadora e democratica aos cidadaos.
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2.2 Uma década de estudo: 0 que dizem as pesquisas sobre grupos colaborativos em

Educacao Matematica?

Diante das questdes que nos orientam a realizacdo do trabalho da dissertacdo de
mestrado em xeque, buscamos por teses e dissertacdes que evidenciassem, em seus
resumos, palavras-chaves relacionadas a grupo colaborativo como espago formativo de
futuros professores no campo da Educacdo Matematica e que foram produzidas em
Programas de Pds-Graduagdo, mestrado e doutorado, recomendado pela Coordenacgéo de
Aperfeicoamento de Pessoal de Nivel Superior (CAPES).

A delimitacédo espaco-tempo para tal busca ocorreu nos ultimos dez anos (2008 a
2018). Recorremos as duas bases de dados, sendo estas 0 banco de teses e dissertacfes da
CAPES e a Biblioteca Digital Brasileira de Teses e Dissertagdes (BDTD).

Em relacio a CAPES, as producbes consultadas estdo disponiveis em:
http://capesdw.capes.gov.br/capesdw/, a busca ocorreu entre os dias 16 de agosto de 2018
a 20 de agosto de 2018. Neste banco, adotamos o descritor “grupo colaborativo”,
inicialmente ndo buscamos apenas pesquisas relacionadas com futuros professores e
Matematica, pois enfatizamos a totalidade dos trabalhos que tinham como espaco de
formacdo os grupos colaborativos. Realizamos 0 mesmo exercicio na BDTD, porém, com
0 intuito de buscar os trabalhos que, possivelmente, ndo constavam na CAPES. Com isso,
foi possivel identificarmos algumas pesquisas e soma-las ao total de trabalhos achados.

No levantamento inicial, localizou-se um total de 83 trabalhos. Destes, lemos
todos os resumos organizando os dados em um quadro no qual elencamos as seguintes
informagdes: “area de conhecimento”, “ndmero de trabalhos” e “sujeitos da pesquisa”.
Essa primeira organizacdo dos trabalhos possibilitou uma visdo global dos mesmos e,
simultaneamente, detalhes de cada pesquisa para categoriza-las, conforme ilustra o

quadro 01:
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QUADRO 01: Visao geral dos trabalhos, a partir do descritor “grupo colaborativo” na CAPES
e BDTD (2008-2018).

Descritor “grupo colaborativo”

Focos de Numero de Sujeitos da pesquisa
investigacdo® | trabalhos
Professor Futuro Alunos Levantamento
Professor Educacéo Tedrico
Bésica
Matematica 31 24 04 02 01
Quimica 10 09 01 - -
Ciéncias e 05 05 - - -
Biologia
Fisica 04 03 01 - -
Inglés 01 01 - -
Educacgéo e 01 01 - - -
Diversidade
Educacdo Fisica 01 01 - - -
Artes Visuais 01 01 - - -
Zoologia 01 01 - - -
Historia 01 01 - - -
Multidisciplinar 06 06 - - -
Incoerente com 16 - - - -
0 descritor
Total 83

Fonte: A autora, 2018.

Dos estudos encontrados, 15 resumos estavam incoerentes com descritor “grupo
colaborativo” que propomos verificar, ou seja, o trabalho era apresentado no banco,
porém, ao baixar o arquivo, a pesquisa abordava outro assunto como, por exemplo,
estudos oncologicos desenvolvido na area da Medicina; trabalhos em rede digital,
levantamento da identidade profissional de alunos do Programa Institucional de Bolsa de
Iniciacdo a Docéncia (PIBID), entre outros assuntos que ndo versam a tematica
colaboracdo. Quanto as areas de conhecimento, surgem trabalhos em Matematica,
Quimica, Fisica, Sociologia, Educacdo Fisica, Ciéncias, Multidisciplinar discutindo
Curriculo e/ou Tecnologias.

O maior nimero de pesquisas recai sobre a Matematica (31). Os colaboradores
dos estudos nesta area, apresentaram-se da seguinte maneira: professores em exercicio
(25); alunos da Educacdo Basica (2); levantamento bibliografico (1); futuros professores
(3).

Das pesquisas que integram “grupo colaborativo” em Educagdo Matematica,

quatro tém como colaboradores futuros professores. Deste quantitativo, trés trabalhos

° Os focos de investigacdo foram determinados a partir de areas do conhecimento e, ndo necessariamente,
por cursos de licenciatura.
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tiveram direta ou indiretamente licenciandos em Pedagogia como foco de investigagédo
Conti (2015); Menegazzi (2014); Palanch (2011) e Cardim (2008) analisou 0 movimento

de aprendizagens de licenciandos em Matematica. S80 esses quatro estudos que

tomaremos como objeto de analise, pois acreditamos que contribuirdo com a nossa

investigacéo.

QUADRO 2: Pesquisas que discutem Educagdo Matematica e “grupo colaborativo” na formagéo
inicial de professores (2008-2018)

Ana Lucia Manrique

de formacdo de

professores  que
ensinam
Matematica  nos
anos iniciais.

N° | ANO | TIPO AUTOR/ORIENTADOR | TITULO INSTITUICAO
1 | 2015 | Tese CONTI, Keli Cristina. Desenvolvimento | Universidade Estadual
profissional de | de Campinas,
Orientador/a: Prof.2 Dr.2 | professores  em | Campinas.
Dione Lucchesi de | contextos
Carvalho colaborativos em
préaticas de
letramento
estatistico.
2 | 2014 | Dissertagdo | MENEGAZZI, Marlene. Potencialidade e | Universidade Federal
limitacdes de um | do Rio Grande do Sul,
Orientador/a: Prof.2 Dr.2 | trabalho Porto Alegre.
Andréia Dalcin colaborativo sobre
fracoes na
formacdo Inicial
de professores que
ensinam
Matematica
3 | 2008 | Dissertacdo | CARDIM, Viviane Rocha | Saberes sobre a | Universidade Sao
Costa. docéncia na | Francisco, Itatiba.
formacdo inicial
Orientador/a: Prof.2 Dr.2 | de professores de
Regina Célia Grando Matematica
4 | 2011 | Dissertacdo | PALANCH, Wagner | A¢des Pontificia
Barbosa de Lima. colaborativas Universidade Catolica
Universidade  — | de S&o Paulo PUC/SP
Orientador/a: Prof.2 Dr.2 | Escola: o processo

Fonte: A autora, 2018.

A tese de Conti (2015) teve como objetivo “[...] compreender as aprendizagens e

o desenvolvimento profissional de professores e futuros professores da Educacéo Infantil

e dos anos iniciais do Ensino Fundamental na perspectiva do letramento estatistico por

meio de praticas letradas em um contexto colaborativo” (p. 51). Para tanto, a pesquisadora

realizou convite aos futuros professores e professores da Educacdo Infantil e dos anos
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iniciais do Ensino Fundamental, que atuavam na rede publica e privada, buscando
constituir um grupo com caracteristicas colaborativas para estudar Estatistica na
perspectiva da Educacdo Estatistica.

A autora menciona que o grupo chegou a ter 20 participantes, mas que no de correr
dos estudos permaneceram 9 integrantes, isso porque o grupo foi se constituindo aos
poucos, e o0 sentimento de pertencimento foi se desenvolvendo a medida que os
integrantes sentiam que era permitido questionar, errar e que 0 contexto proporcionava
aprendizagem entre os pares (CONTI, 2015).

Ao longo do ano, ocorreram 20 encontros com professores atuando em diferentes
niveis de carreira em turmas do Ensino Fundamental e Educacéo Infantil, como também
futuros professores cursando que estavam entre 0 1° e 4° ano de Pedagogia. Dos
integrantes, fizeram parte da pesquisa 3 professores dos anos iniciais, 4 estudantes do
curso de Pedagogia e a autora que € licenciada em Matematica e Pedagogia. Conti (2015)
esclarece que a heterogeneidade do grupo abriu possibilidade aos diferentes integrantes,
assumirem papéis distintos em um processo de apoio e corresponsabilidade.

De acordo com a autora, a formagéo visava que todos os sujeitos da investigagédo
pudessem participar com autonomia de um processo significativo para o desenvolvimento
profissional. Para Conti (2015, p. 62) “Nossa intencao foi, o tempo todo, investigar com
os professores e futuros professores e ndo por eles, embora, no inicio dos encontros, eu
assumisse um papel mais de interferéncia, aos poucos diminuido, em funcéo do contexto
colaborativo.” Isso porque, visava-se um processo de formacdo que possibilitasse o
desenvolvimento profissional ndo somente dos integrantes, mas também da pesquisadora.

Para responder a questdo de pesquisa, as informag6es foram relacionadas com 3
eixos de analises. Eixo 1 — Complexidade do desenvolvimento profissional; Eixo 2 —
Colaboracéo; e Eixo 3 — Letramento. A autora utilizou videos e diario que fora fornecidos
pelos participantes para compor a investigacdo sobre o processos de desenvolvimento
profissional na perspectiva do letramento estatistico em contextos colaborativos do grupo
Estatisticando, nome este denominado ao espaco coletivo de aprendizagens possibilitadas
no ambiente de colaboracéo.

A dindmica de trabalho ocorreu na perspectiva colaborativa, em que juntos futuros
professores, professores da Educacéo Infantil e dos anos iniciais do Ensino Fundamental
e formadores estudavam, problematizavam, refletiam e escreviam sobre o ensinar e

aprender Estatistica nas escolas.
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No entanto, Conti (2015, p. 71) esclarece que inicialmente “Era esperado que eu,
formadora, apresentasse 0s materiais e conduzisse as reunides, porém, gradualmente,
todos passaram a participar das decisfes, assumindo responsabilidades no trabalho do
grupo, preparando ou indicando materiais.”. A partir da fala da autora, inferimos que o
grupo ndo iniciou colaborativo, mas ao longo dos encontros foi notavel indicios de
caracteristicas colaborativas, o que refor¢a a afirmativa que fizemos na primeira secao
deste capitulo, a de que um grupo inicia-se cooperativo e torna-se colaborativo com o
tempo, dadas as caracteristicas deste tipo de trabalho.

Com a intervengdo realizada, verificou-se nos primeiros encontros que 0s
professores e futuros professores tinham pouco conhecimento para trabalhar com o
letramento estatistico, mas ao longo do trabalho foi notado, indicios do desenvolvimento
profissional dos participantes, pois foi possivel criar um grupo de trabalho colaborativo,
que permitiu uma formacéo significativa no que diz respeito a Estatistica, na perspectiva
do letramento estatistico, e ir além deste, contribuindo para o desenvolvimento
profissional de todos os envolvidos (CONTI, 2015).

Na pesquisa de Menegazzi (2014), organizou-se um projeto de extensdo com
estudantes do curso de Pedagogia com a intencao de proporcionar um espaco colaborativo
de reflexdes em que os futuros professores pudessem vivenciar a ressignificagdo do
conceito de fracdes e a producéo de recursos para 0s anos iniciais do Ensino Fundamental.
A pesquisadora justificou que a escolha do objeto matemaético fracdo foi motivada por
sua experiéncia enquanto professora nos diferentes niveis de ensino e suas preocupacoes
quanto as fragilidades dos alunos em relacdo ao conceito de fragdes. Além disso, ao
propor o estudo, os futuros professores foram unanimes em concordar com a dificuldade
no entendimento de fracdes.

Participaram desta pesquisa de mestrado 8 estudantes do curso de Pedagogia,
sendo que algumas alunas estavam iniciando a graduacéo e outras ja concluindo. O estudo
objetivou identificar as concepcdes de fracBes que os estudantes apresentam e analisar de
que modo a participacdo nas atividades de um grupo colaborativo podem contribuir para
0 processo de ressignificacdo de tais concepcbes (MENEGAZZI, 2014).

A formacéo ocorreu durante 4 meses, contanto com 8 encontros presenciais e com
atividades semanais que eram postadas no ambiente virtual do curso. A tematica de cada
reunido fora pensada a priori e apoiadas com videos, artigos, livros didaticos e
paradidaticos, como também outros materiais que serviram de amparo para as discussdes

no grupo de estudo. Para diagnosticar a concepcdo dos estudantes sobre fracdo,
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Menegazzi (2014, p. 58-65) organizou diferentes instrumentos contemplando os cinco

significados de fracdo:

No primeiro instrumento diagnostico, abordamos os significados de
parte-todo com variaveis discretas e continuas, operador, quociente,
medida, razdo e coordenada linear, distribuidos e oito atividades. O
segundo instrumento diagnostico abordava apenas os significados de
medida e coordenada linear, contendo duas questBes. O terceiro
instrumento diagnostico apresentava um total de seis questdes nas quais
0s cinco significados de fracdo voltaram a ser explorados. O quarto e
altimo instrumento diagnostico aborda apenas os significados de parte
todo, medida e coordenada linear de uma fragéo.

Os instrumentos diagnosticos foram de suma importancia para identificar as
concepcOes de fraches que os estudantes constituiam antes da formacdo, também os
indicios apontados fomentaram as discussfes durante as reunides, pois de certa forma
destacava os conceitos de maior dificuldade por parte dos futuros professores, podendo
ser problematizados e trabalhados pelo grupo.

Menegazzi (2014) salienta que por meio do registro do diagnostico inicial foi
notavel diferencas em relagdo ao conhecimento matematico do grupo. O que pode estar
associado ao fato de alguns integrantes estarem iniciando a formacao e outros finalizando,
0 que de certa forma tornou o grupo heterogéneo e diversificado. Outro pondo destacado,
foi o desejo dos futuros professores em participar e buscar um objetivo comum, ou seja,
experiéncias do aprender a ensinar fragdes.

A dindmica de cada reunido fora planejada sempre com uma questao norteadora a
qual pretendia problematizar e refletir no grupo. Sendo assim, Meganezzi (2014, p. 57)

destaca as perguntas norteadoras do trabalho:

1° encontro: E possivel ensinar fragdes para a vida?

20, 3%, 4° encontros: Que fragdes? Quais as concepcdes de fragdes?

5° encontro: Como os livros didaticos apresentam fragdes?

6° encontro: Como é possivel ensinar fragoes?

7° e 8° encontros: Como é possivel ensinar fragdes: producdo do
“Folhas™?

Neste contexto, a dindmica do estudo se deu pela confluéncia de varias acdes
como, por exemplo, leitura e discussdo de artigos com foco no estudo de fracGes,
momentos de resolugdo, analise do material resolvido pelas integrantes, producdo de
materiais para o ensino de fragdes, apresentacdes de estudos e discusséo e reflexbes sobre

como ensinar fragdes.
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Para Menegazzi (2014), ao longo das reunides, os integrantes comegaram a
demostrar algum progresso frente as dificuldades em compreender fracdo. Na visdo da
autora, este fato foi observado em condigdes de discussdo entre 0s pares em que 0S
participantes comecaram a procurar responder davidas dos colegas, além de colocar em
Xeque suas préprias preocupacdes. Fica claro que o processo para constituir um espago
de colaboragdo demanda tempo e é relativamente lento, no sentido que cada integrante
vai se desenvolvendo com o tempo e se integrando ao grupo com pequenas alterbacdes
em suas atitudes.

Alguns limitadores foram considerados no percurso do estudo, como o periodo
curto de realizacdo da formacao (4 meses), a postura internalizada dos participantes que
fora construida ao longo dos anos (que é reproduzida em crencas) e discursos sem uma
adequada construcdo conceitual. Destaca-se ainda, as dificuldades das futuras professoras
com relagdo ao conteudo matematico das propriedades de fracbes. Em contrapartida,
algumas caracteristicas colaborativas foram evidenciadas na pesquisa. Os participantes
compartilharam objetivos comuns e buscaram apoio muatuo entre si, ajudando e
colaborando com a aprendizagem do outro e com a sua propria aprendizagem. Para a
autora, 0 grupo se mostrou como um importante trabalho paralelo a formacéo inicial,
contribuindo para descontruir crencas e ampliar o conhecimento dos futuros professores
que deles participaram (MENEGAZZI, 2014).

Ao concluir a pesquisa, Menegazzi (2014, p. 171) defende que:

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

Por fim, a pesquisadora salienta a necessidade de espagos comprometidos com a
formacdo integral dos professores que ensinam Matematica e que dessa forma os futuros
professores possam colocar em evidéncia suas dificuldades, discuti-las, compreendé-las,
problematiza-las, desconstruir crengas negativas sobre o ensino da Matematica.

Cardim (2008), em pesquisa a nivel de mestrado, investigou saberes sobre a
docéncia produzidos e mobilizados na formagé&o inicial de professores de Matematica em

diferentes espagos formativos. Considerou-se 0s saberes sobre o ensino de Geometria
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mediado pela tecnologia computacional. A investigagéo foi direcionada para identificar e
analisar os seguintes aspectos:

(1) em que medida as dindmicas adotadas nos diferentes espagos
formativos propiciaram aos sujeitos a producdo e mobilizacdo de
saberes da docéncia; (2) quais as contribuicbes do movimento dos
licenciandos nos diferentes espacos formativos na
producdo/mobilizacdo de saberes sobre o ensino de geometria; (3) qual
0 papel do uso da tecnologia na constituicdo desses saberes (CARDIM,
2008, p. 11).

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

Fora apresentado os trés espacos formativos em que pesquisa ocorreu, 0s objetivos
e as dindmicas que possibilitaram o movimento dos futuros professores. Referindo-se ao
GRUCOGEO, Cardim (2008) mencionou ser um espaco de formagdo docente,
constituido por pesquisadores, professores, futuros professores de Matematica e pds-
graduandos de diferentes cidades da regido de Itatiba/SP que se relnem para estudar o
ensino de Geometria, bem como as suas possibilidades pedagdgicas. Os integrantes fazem
uso de instrumentos midiaticos explorando e desenvolvendo atividades de Geometria.
Além disso, faz parte da dindmica do grupo a discussao e a escrita de textos.

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

Fizeram parte da investigacdo trés estudantes que participavam do espaco do
GRUCOGEDO e cursavam o terceiro semestre do curso de licenciatura em Matematica da
Universidade S&o Francisco. Ainda na producdo de dados, as futuras professoras
realizaram a disciplina de “Tecnologia Educacional em Matematica” e o “Estagio
Supervisionado 17, sendo possivel acompanhar o movimento das estudantes nos trés
espacos de formacéo.

Buscando conhecer as colaboradoras da pesquisa, a autora realizou entrevista com
cada uma das futuras professoras, abordando temas como a formagdo em Geometria,
concepcdo sobre o ensino, a importancia do ensino de Geometria, as aulas no Ensino

Superior e sobre a participacdo no GRUCOGEO.
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Para Cardim (2008), as observacOes das futuras professoras em uma turma do
Ensino Fundamental foram refletidas na disciplina. Os projetos de intervencdo e a
regéncia das atividades também foram problematizados, o que para a pesquisadora
possibilitou a interacdo entre os professores e 0s demais colegas de sala constituindo um
espaco em que os licenciando colocaram em xeque suas dividas e anseios frente as
dificuldades encontradas no planejamento e nas interven¢des com os alunos do Ensino
Fundamental.

Cardim (2008) buscou registrar por meio de audiogravacdo e diario de campo todo
0 movimento de uma dupla de futuras professoras gerado nesta disciplina. A autora
destaca que a elaboracdo da proposta de regéncia por parte da dupla teve como objeto
matematico a Geometria, isso para que todo o material fosse analisado como fonte da
pesquisa.

De acordo com Cardim (2008), o curso de licenciatura em Matematica da
Universidade S&o Francisco, campus de Itatiba, possui 35 anos de atividades. A disciplina
de “Tecnologia Educacional em Matematica” possui carga horaria de 68 horas e objetiva-
se proporcionar aos alunos reflexdes sobre o papel da informética na Educacgéo
Matematica, explorando analise dos limites, potencialidades de softwares, bem como
jogos matematicos.

O contexto da disciplina ocorreu por meio de leituras e discussfes teoricas,
producdo e exploracdo de atividades e conceitos geométricos com uso de softwares de
Geometria Dindmica. Os futuros professores produziram um texto reflexivo abordando
0s conteudos e a dindmica trabalhada durante a disciplina. Segundo Cardim (2008), este
material foi utilizado para compor a anélise de dados da investigacao.

Por fim, destaca que na disciplina “Estagio Supervisionado 17, as estudantes
cumpriram todas as normas académicas e que a dinamica da disciplina fomentou
discussdes acerca do ensino de Matematica na Educacdo Basica e orientou os futuros
professores “[...] na elaboragdo, com fundamentos tedrico-metodologicos, de projetos
para o ensino de matematica que fora aplicado em sala de aula.” (CARDIM, 2008, p. 70).

Em conclusdes, Cardim (2008, p. 103) declara que “O processo de formacao
inicial docente diante de uma integracdo entre espacos formativos, possibilita uma
articulacdo de conceitos e praticas, promovendo intersticialidade no sentido de produzir
saber [...]”. Esta articulagdo proporciona a apropriacdo de conceitos e de praticas da
docéncia, gerando significado a formagdo inicial. Na visdo da autora, inicialmente a

motivacdo das estudantes em participarem do GRUCOGEOQO estava relacionada com o
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desejo de aprender os conhecimentos especificos de Geometria, bem como as
metodologias de ensino. Porém, ao logo dos encontros as futuras professoras destacam a
importancia da interacdo com os professores em exercicio para o desenvolvimento do
pensamento geométrico na formacao inicial.

De acordo com Cardim (2008), a participacdo das estudantes possibilitou, além
de saberes sobre a Geometria, reflexdes sobre o proprio processo de formacao, justamente
por este transitar nos diferentes espagos de formacao, permitiu dialogar teoria e prética,
relaciona-las com experiéncias em sala de aula, ressignifica-las, produzindo e
mobilizando saberes da docéncia.

Palanch (2011), em sua pesquisa de mestrado, objetivou investigar as
contribuicdes que o professor que ensina Matematica e o futuro professor recebem ao
participarem de um projeto de colaboracdo entre Universidade-Escola. Além disso,
buscou pontuar as aprendizagens em relacdo ao trabalho docente produzido no contexto
colaborativo. Para tanto, seus colaboradores foram alunos do curso de Pedagogia e de
Matematica da Universidade Federal de Sdo Carlos — UFSCar campus de Sorocaba, e
professores polivalentes e de Matematica da rede municipal e estadual.

O campo de pesquisa se deu no espaco da “Atividade Curricular de Integracéo
Ensino, Pesquisa e Extensao (ACIEPE)” que ¢ oferecida pela UFSCar com a tematica de
estudar “Possibilidades Didaticas para a Aprendizagem de Matematica nos Anos Iniciais
do Ensino Fundamental” (PALANCH, 2011, p. 71). A ACIEPE ¢é uma experiéncia
educativa, cultural e cientifica que visa articular o ensino, a pesquisa e a extensao.
Participam dessas atividades professores, técnicos e alunos da universidade. Esta inserida
no curriculo dos licenciandos como atividade complementar, com duracdo de sessenta
horas semestral.

Para o autor, pelo fato da ACIEPE ter caracteristicas gerais as disciplinas formais,
porém, se diferenciar pela liberdade na escolha das tematicas, didlogo com diversos
segmentos da sociedade e pela possibilidade de os alunos reconhecerem outros espagos
como, por exemplo, a sala de aula e laboratorios, constitui-se um local privilegiado para
aprendizagens significativas dos futuros professores e professores.

Palanch (2011) utilizou como instrumento de producdo de dados observacdes de
campo e entrevista coletiva com onze participantes, sendo cinco licenciandas em
Pedagogia, dois licenciandos em Matematica e trés professores dos anos iniciais formados
em Pedagogia, todos participantes da ACIEPE. As observagdes e entrevistas ocorreram

no altimo encontro do grupo, o qual o autor gravou em &udio e video as interages dos
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participantes e a entrevista coletiva. A dindmica do encontro se deu em trés momentos,
primeiramente os alunos relataram como foram as oficinas das quais participaram na
escola; o segundo momento foi disponibilizado para que o pesquisador realizasse a
entrevista coletiva; e no terceiro momento os alunos avaliaram as atividades da ACIEPE.

Para responder a questdo inicial: “Quais sdo as contribuigdes decorrentes das
acOes colaborativas Universidade — Escola, para o atendimento dos elementos
constitutivos do trabalho docente no processo de formagéo de professores que ensinam
Matematica nos anos iniciais?” Palanch (2011) norteou a entrevista em duas categorias:
“Formac&o de Professores em Contextos Colaborativos” e “Elementos Constitutivos do
Trabalho Docente”.

Ao discorrer sobre a primeira categoria analitica, Palanch (2011, p. 80) menciona:
“Pudemos observar que, tanto os alunos quanto os professores, sentiram-se integrantes de
um mesmo grupo que estava preocupado em discutir a pratica docente.” Para o
pesquisador, 0 espaco proporcionou aos estudantes interacédo entre alunos de Pedagogia
e de Matematica potencializando reflexdes individuais e coletivas sobre a pratica docente,
alem de possibilitar o aprender por meio do compartilhamento de experiéncias.

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

Proporciona o desenvolvimento profissional dos professores e dos
futuros professores, oferecendo uma leitura critica sobre o local de
trabalho, bem como sobre si mesmo e sobre os outros. Assim como gera
maior confianga para enfrentar situacdes de trabalho em sala de aula por
estarem presentes professores e alunos em formacgdo. Em relacdo ao
ensino de Matematica nos anos iniciais, também foi importante por
gerar maior confianca no trabalho a ser realizado e a leitura critica da
atividades e acOes, a presenga do grupo de professores e alunos de
Matemadtica e professores e alunos de Pedagogia.

Em suma, o pesquisador acredita na potencialidade de locais de formacdo com
base na colaboracdo como sendo motivador para a aprendizagem e desenvolvimento
profissional, possibilitando que estudantes da licenciatura vivenciem a escola em
situacOes reais, ou seja, escola, alunos, professores, praticas pedagogicas e conteldos

matematicos a serem ensinados nos anos iniciais.

2.3 Grupos colaborativos e a formacao inicial de professores para o ensino de
Matematica: para onde as pesquisas nos orientam?
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Como ja dito, objetivando identificar pesquisas de mestrado e doutorado que
foram produzidas entre 2008 e 2018 em contextos colaborativos, realizamos o
levantamento nas bases de dados em que foi possivel identificar 30 (100%) pesquisas na
area de Educacdo Matematica. Destas, apenas 4 (13%) focam a investigacdo com futuros
professores, assim como € o objeto da dissertacdo de mestrado que estamos a desenvolver.
Na producdo semelhante a temética de nossa pesquisa, aprofundamos a leitura dos
trabalhos para compreender melhor para onde os estudos anteriores nos orientam, ou seja,
quais caminhos teoricos e metodoldgicos sdo explicitados pelos pesquisadores que nos
antecederam neste campo.

Em relacdo a concepgéo dos autores sobre colaboracgdo, Cardim (2008), Palanch
(2011), Menegazzi (2014) e Conti (2015) assumem a perspectiva de colaboragao
defendida por Ana Boavida e Jodo Pedro da Ponte (ao distinguirem cooperacdo de
colaboragédo), Dario Fiorentinni (nas discussdes sobre caracteristicas dos grupos no
Brasil) e Andy Hargreaves (nos processos dos professores como aprendentes em tempos
de mudancas a partir da colaboracdo). De modo geral, existe 0 consenso, nos trabalhos
localizados nas bases de dados tanto da CAPES quanto da BDTD de que os integrantes
de um grupo colaborativo trabalham conjuntamente com apoio mutuo, buscando atingir
objetivos comuns negociados pelo grupo. Embora cada integrante possa assumir um
papel, ndo ha relacdes de hierarquia, isso porque, em geral, o grupo é heterogéneo
professoras, futuros professores, professores universitarios, estudantes de mestrado e
doutorado, pessoas que se encontram com o intuito de aprenderem juntos, de forma que
suas acOes sdo compartilnadas entre os pares, dado este corroborado pela literatura
especializada na tematica com a ressalva de que o tempo apresenta-se como um fator
limitante ou ndo a proposta colaborativa, no sentido de evidenciar que quanto mais o
“tempo-espaco” de imersdo ao grupo, maiores possibilidades deste torna-se colaborativo
chegaremos.

Palanch (2011) amparou-se nos estudos de Hargreaves (1998) defendendo que a
colaboracdo pode ser uma estratégia importante para o desenvolvimento de atividades na
area de educacdo sendo capaz da promocdo do desenvolvimento profissional dos
individuos. Ainda menciona que o fato dos grupos serem constituidos por pessoas com
diferentes experiéncias permite maior interacdo e aprendizagem dos docentes.

Cardim (2008), operando com Boavida e Ponte (2002), exp6e que 0s termos
cooperacdo e colaboragdo, muitas vezes, sdo encontrados como sindnimos, tal como

afirmamos no inicio deste capitulo.
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De forma semelhante, as quatro investigagdes assumem o conceito de colaboracéo
como potencializadora do desenvolvimento profissional em que professores da Educacao
Bésica, professores universitarios, futuros professores, mestrandos e doutorandos,
defendem que todos podem trabalhar juntos para enfrentar os desafios educacionais.

Sobre a metodologia adotada nos estudos, as pesquisas de Cardim (2008) e Conti
(2014) adotaram a abordagem qualitativa em “estudos de caso”, objetivando conhecer
uma entidade bem detalhada como as futuras professoras e compreender em profundidade
as especificidades e caracteristicas singulares de cada pessoa. Na visdo destas autoras, 0
estudo de caso é uma op¢do adequada para as investigacdes realizadas.

Como a investigagdo de Cardim (2008) focou nos saberes sobre a docéncia
produzidos e mobilizados por futuros professores considerando os diferentes espacgos
formativos que detalhamos na secdo que antecede esta, os aportes tedricos adotados para
a leitura critica do processo foram: Mizukami (2003); Nacarato (2003; 2004; 2005);
Passos (2000) relativos a formacéo de professores; Fiorentini (1994; 1999; 2003); Larrosa
(2002); Tardif (2002) relativo saberes docentes; Boavida e Ponte (2002); Fiorentini
(1990; 2009; 2013) Hargreaves (2003) em estudos da colaboracao.

Palanch (2011), também no &mbito de pesquisa qualitativa, utilizou entrevista
coletiva e observacgdes para analisar as experiéncias vivenciadas no contexto da ACIEPE
com os licenciandos em Pedagogia e Matematica. Embora sua investigacao ndo se deu
nos espacos que os estudantes frequentaram por um semestre, o autor identificou indicios
do trabalho colaborativo ao analisar a fala dos entrevistados.

Para discutir trabalho docente pautou-se em Tardif (2003), Amigues (2004) e
Bueno (2009) e para a compreensdo de grupos colaborativos Hargreaves (1998) e Foerste
(2005) apresentaram-se como base central. O pesquisador amparou-se nos estudos de
Hargreaves (1998) defendendo que a colaboracdo pode ser uma estratégia importante para
0 desenvolvimento de atividades na area de educacdo sendo capaz da promog¢do do
desenvolvimento profissional dos individuos. Ainda menciona que o fato dos grupos
serem constituidos por pessoas com diferentes experiéncias permite maior interacao e
aprendizagem dos docentes, dado que reforca a necessidade de termos diferentes olhares
para um mesmo objeto: a Matematica.

Também no campo das investigagdes qualitativas em educacéo, Menegazzi (2014)
optou por uma abordagem interpretativa. Para o autor, € um caminho propicio a pesquisa,
pois utiliza-se de diferentes fontes como narrativas e discursos. A analise de dados ocorre

de maneira indutiva em que a intengdo ndo reside em aceitar ou refutar hipoteses, mas em
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analisar todo o processo. Sua investigacdo pautou nas potencialidades e limitagcdes do
trabalho colaborativo. A pesquisa teve como foco identificar as concepgdes de fracoes
que as futuras professoras apresentam ainda em condicdo de estudante. O referencial
tedrico opera na teoria sécio-histérica de Vygostky (1984; 1989) e Educacdo Matematica
Critica de Skovsmose (2001; 2008) no que se refere a grupos colaborativos utilizou-se
Boavida e Ponte (2002); Fiorentini (1990; 2009; 2013) e Hargreaves (2003).

A Ultima producéo localizada, Conti (2015) utilizou como aporte teérico, entre
outros autores, Bardon e Hamilton (2004), Street (2003; 2002; 2013) e Rojo (2009; 2010)
relativos ao letramento; Batanero (2001; 2002; 2013); Gal (2002) e Lopes (1998; 2008;
2011) relativos a Educacéo Estatistica e ao letramento estatistico; sobre desenvolvimento
profissional destaca-se Passos et al (2006). Ponte (1995; 2011) e Fiorentini (2009; 2010;
2011), além de Hargreaves (1998) para compreender o referencial do contexto
colaborativo.

As pesquisas apontam a preocupacao em discutir e investir na formacéo inicial do
professor, seja do licenciado em Pedagogia ou do licenciado em Matematica. Os autores
abordam ndo apenas as lacunas e fragilidades dos futuros professores, mas também
trazem contextos significativos que possibilitam o aprender a ensinar Matematica em
espacos-tempos distintos que demarcam possibilidades de organizacdo de praticas
curriculares ou ndo na licenciatura que podem vir a contribuir com a articulacéo da teoria
estudada nas disciplinas com a prética escolar. No geral, o papel da colaboragdo em
comunidades educacionais tem se mostrado significativo no que se refere a
producdo/mobilizacdo de saberes e para o desenvolvimento profissional, temas mais
recorrentes pelas 4 producdes na formacao inicial que destacamos nesta se¢do de nosso
trabalho.

Em sintese, a colaboracdo e parceria entre professores e futuros professores,
universidade e escola tem se caracterizado um movimento de mobilizacdo e construcao
de conhecimento, isso porque tem como base reflexfes, em que 0s conceitos, as crencas,
as experiéncias, os saberes, as dificuldades sdo colocadas em xeque de maneira
transparente, sem medo de expor e discutir os embates e as contradi¢cdes.

A experiéncia direta de contato e aproximacao tanto com referenciais tedricos da
colaboragdo, dos grupos colaborativos, quanto do levantamento da produgdo do
conhecimento na Gltima década, levou-nos a percep¢do de que a proposta de investigagdo

que se apresentou a partir da vinculagdo da mestranda no Programa de Pds-Graduagéao
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em Educacdo Matemaética, do Instituto de Matematica da UFMS, é um assunto importante
e pouco debatido, o que sinaliza para a relevancia de aprofundamento das reflexdes.

Por essa razdo, reforcamos que, diante das leituras e pesquisas referentes a
“grupos colaborativos”, desenvolvidos junto a professores em formagéao inicial no curso
de Pedagogia, toma-se como ponto central da investigacao que se fara a possibilidade de
mobilizacdo de saberes da docéncia em um grupo colaborativo de Educacdo Matematica
nos anos inicias por futuros professores de um curso de Pedagogia ao vivenciarem
experiéncias com o0 ensino no contexto escolar.

A sustentacdo tedrica para nossa abordagem consolida-se no campo da
colaboracéo, didlogo realizado neste capitulo, e ainda em aportes que caracterizam como
a Matematica esta presente nas licenciaturas em Pedagogia e a constituicdo dos saberes

docentes, assuntos abordados no proximo capitulo.



3 FORMACAO DE PROFESSORES QUE ENSINAM MATEMATICA E OS
SABERES DA DOCENCIA

Objetivamos neste capitulo discutir como a Matematica vem sendo
apresentada/debatida em cursos de Pedagogia, a partir do didlogo com a literatura
especializada na tematica em uma interlocucdo com autores e resultados de demais
pesquisas em Educacdo Matematica, bem como quais aspectos da resolucdo de problemas
sdo abordados neste contexto. Além disso, 0s saberes necessarios ao exercicio da
atividade profissional também sdo objeto da reflexdo que seguira.

3.1 Matematica em cursos de Pedagogia: limites e perspectivas

A formacéo de professores em nivel superior para atuar na Educacao Infantil e
nos anos iniciais do Ensino Fundamental, pds-LDB, ocorre, prioritariamente nos cursos
de licenciatura em Pedagogia. No escopo deste processo formativo, implica-se, ao
professor dos anos iniciais do Ensino Fundamental, articular diversas areas do
conhecimento que compde o curriculo, além de caracterizar-se como um profissional
“polivalente”. Cruz e Neto (2012) tecem algumas consideragdes do profissional
polivalente, alegando ser, a pessoa com multiplos saberes, que executa diversas atividades
e € capaz de se movimentar em diferentes areas.

As Diretrizes Curriculares Nacionais do Curso de Graduag¢do em Pedagogia
(BRASIL, 2006), Resolucédo n. 1/2006 do Conselho Nacional de Educacao, no artigo 5°

define alguns principios do que se espera do professor polivalente:

Art. 5° O egresso do curso de Pedagogia devera estar apto a:

| - atuar com ética e compromisso com vistas a construcdo de uma
sociedade justa, equanime, igualitaria;

Il - compreender, cuidar e educar criancas de zero a cinco anos, de
forma a contribuir, para o seu desenvolvimento nas dimensoes, entre
outras, fisica, psicoldgica, intelectual, social;

Il - fortalecer o desenvolvimento e as aprendizagens de criangas do
Ensino

Fundamental, assim como daqueles que ndo tiveram oportunidade de
escolarizagdo na idade propria;

IV - trabalhar, em espacos escolares e ndo-escolares, na promogéo da
aprendizagem de sujeitos em diferentes fases do desenvolvimento
humano, em diversos niveis e modalidades do processo educativo;
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V - reconhecer e respeitar as manifestacbes e necessidades fisicas,
cognitivas, emocionais, afetivas dos educandos nas suas relagdes
individuais e coletivas;

VI - ensinar Lingua Portuguesa, Matematica, Ciéncias, Historia,
Geografia, Artes, Educacdo Fisica, de forma interdisciplinar e adequada
as diferentes fases do desenvolvimento humano;

VII - relacionar as linguagens dos meios de comunicacao a educagao,
nos processos didatico-pedagogicos, demonstrando dominio das
tecnologias de informacdo e comunicacdo adequadas ao
desenvolvimento de aprendizagens significativas;

VIII - promover e facilitar relagfes de cooperagdo entre a instituicdo
educativa, a familia e a comunidade;

IX - identificar problemas socioculturais e educacionais com postura
investigativa, integrativa e propositiva em face de realidades
complexas, com vistas a contribuir para superacdo de exclusdes sociais,
étnico-raciais, econdmicas, culturais, religiosas, politicas e outras;

X - demonstrar consciéncia da diversidade, respeitando as diferencas de
natureza ambiental-ecoldgica, étnico-racial, de géneros, faixas
geracionais, classes sociais, religides, necessidades especiais, escolhas
sexuais, entre outras;

X1 - desenvolver trabalho em equipe, estabelecendo didlogo entre a area
educacional e as demais areas do conhecimento;

XII - participar da gestéo das instituicdes contribuindo para elaboracéo,
implementacdo, coordenacgdo, acompanhamento e avalia¢cdo do projeto
pedagdgico;

XII - participar da gestdo das instituicdes planejando, executando,
acompanhando e avaliando projetos e programas educacionais, em
ambientes escolares e ndo-escolares;

XIV - realizar pesquisas que proporcionem conhecimentos, entre
outros: sobre alunos e alunas e a realidade sociocultural em que estes
desenvolvem suas experiéncias ndo escolares; sobre processos de
ensinar e de aprender, em diferentes meios ambiental- ecol6gicos; sobre
propostas curriculares; e sobre organizacdo do trabalho educativo e
préaticas pedagdgicas;

XV - utilizar, com propriedade, instrumentos proprios para construcdo
de conhecimentos pedagdgicos e cientificos;

XVI - estudar, aplicar criticamente as diretrizes curriculares e outras
determinagdes legais que lhe caiba implantar, executar, avaliar e
encaminhar o resultado de sua avalia¢do as instancias competentes.

Como evidenciado, sao multiplas e complexas as “competéncias” e “saberes” que
0 pedagogo necessita ter para atuacdo nos seguimentos da Educacéo Infantil e do Ensino
Fundamental, nos anos respectivos de sua atividade profissional. Compreendemos a
relagdo do termo “polivaléncia” com a visdo que se faz do professor dos anos iniciais,
pois referencia que ele devera estar apto para cumprir inimeras funcdes dentro de um
carater multifuncional e interdisciplinar. Devera, entdo, o professor transitar em
diferentes areas do conhecimento de forma a cumprir multiplas funcdes. Ante a

polivaléncia que se espera do professor, estdo os saberes ligados as diversas areas do
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conhecimento como a Arte, Ciéncias, Geografia, Histdria, Lingua Portuguesa,
Matematica, entre outras.

A literatura aponta uma certa superficialidade no trato dos contetdos especificos
nas propostas dos cursos de Pedagogia, ndo atendendo a perspectiva polivalente e
interdisciplinar posta nas diretrizes, isso porque a formac¢do multidimensional do sujeito-
professor ndo é uma tarefa facil. Temos ciéncia de que é preciso pensar outras formas,
paralelas ou transversais no curriculo da licenciatura, para tentar minimizar tal situacdo,
isso pode, por exemplo, se dar na perspectiva da colaboracdo, na insercdo de futuros
professores em grupos de trabalhos, como posto no capitulo anterior.

Em relagdo a area de Matematica, um estudo significativo, muito citado em
trabalhos de pesquisas anteriores e que ainda € muito atual, trata-se da tese de
doutoramento da pesquisadora Edda Curi (2004) que investigou conhecimentos para
ensinar Matematica e as crencas e atitudes que interferem na constituicdo destes saberes.
Para atingir os objetivos, Curi (2004) analisou a oferta de disciplinas, grades curriculares
e as ementas de 36 cursos de Pedagogia, discutindo sobre o conhecimento para ensinar
Matematica desenvolvido na formacdo inicial. A investigacdo trouxe um contributo
importante ao campo, pois evidenciou pouca presenca de conteldos matematicos e de
suas didaticas nos curriculos de Pedagogia. Acrescente-se a isso o fato de que, a maioria
dos cursos priorizarem questdes metodoldgicas com a predominancia de temas de carater
mais geral do ensino de Matematica em detrimento de discussdes sobre questdes
matematicas previstas para serem desenvolvidas nos anos iniciais do Ensino Fundamental
(CURI, 2004). Outra questdo diz respeito a carga horaria destinada a essa formacéo que,
na maioria dos casos analisados, foram subsidiadas em contextos de entre 60 e 78 horas-
aulas, com apenas uma disciplina para o tratamento dos contedos e seu ensino.

Com esse quadro, é possivel supor, na leitura e apreciacdo critica que fazemos,
que ha uma desarticulacdo entre os conhecimentos especificos e os conhecimentos
metodoldgicos, apontando a auséncia de conhecimentos especificos da area, 0s quais sao
esperados do egresso do curso de Pedagogia. H4, ainda, que destacar que as disciplinas
que abordam questfes da Matematica tem a carga horaria bastante reduzida, 0 que mostra
indicios de que os futuros professores tém tipo poucas oportunidades para uma formacéo
matematica frente aos saberes fundamentais que requer o trabalho docente do egresso do
curso de Pedagogia (CURI, 2005).

Nacarato (2013) corrobora com esse entendimento salientando que a formagéo

matematica dos professores que atuam nos anos iniciais possui pouca base voltada aos
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contetdos especificos. Na visdo da autora, isso se deve a uma formagdo generalista a qual
se estende a varios campos. Embora contemple algumas disciplinas especificas, a carga
horéria é reduzida ndo proporcionando suporte suficiente a formagdo conceitual exigida
ao ingressarem na pratica profissional (NACARATO, 2013).

Tardif (2007) considera que o futuro professor constréi suas crencas sobre a
atividade profissional ainda na condicao de aluno, isso devido ao longo periodo que fica
imerso na escola. Sendo assim, os futuros professores trazem experiéncias e crencas sobre
a Matematica que foram constituidas ainda na condicdo de alunos. Sobre crencas e
sentimentos de professores polivalentes a Matematica, Curi (2005), a partir de narrativas
de futuras professoras, assevera que elas possuem uma imagem bastante negativa em
relacio a Matematica, em geral, sentem-se incapazes de aprender Matematica e
demostram atitudes negativas “[...] com referéncia a resolucdo de problema, a propria
Matematica e ao seu ensino [...]” (CURI, 2005, p. 115), além disso, relacionam a
dificuldade em aprender com as professoras que ministraram a disciplina.

A investigagdo de Gomes (2006) objetivou identificar os obstaculos
epistemologicos e didaticos que permeiam a aprendizagem matematica dos futuros
professores dos anos iniciais. Para a autora, a maioria dos estudantes do curso de
Pedagogia tem a Matematica como uma barreira, justificado, em muitos casos, pela
incompreensdo de seus conceitos. Consequéncia de um ensino apresentado por regras e
procedimentos sem nenhum significado, ou seja, basta o estudante ter dominio de alguns
contetdos e alguma experiéncia didatica, o que de certa forma apenas contribui para que
o0 professor futuramente tenha sua atuagdo pouco comprometida com a aprendizagem dos
alunos ou mesmo insuficiente (GOMES, 2006).

Sabemos que a escola esta para atender as necessidades da nossa sociedade
contemporanea, portanto ndo basta ensinarmos célculos mecanizados destituidos de
significados. Precisamos pensar a Matematica como pratica de possibilidades que
transcenda calculos e algoritmos e que possibilite ao aluno formular, criticar, dialogar e
se envolver no seu processo de formagéo, ou seja, a pensar e ndo apenas resolver.

Na investigacdo de Gomes (2006), a autora buscou promover momentos
dedicados a revisdo de conceitos especificos e didaticos em um curso de extensdo com
estudantes de Pedagogia, o qual foi trabalhado problemas de combinatoria, regra de trés,
proporcionalidade, conceito de volume, entre outros saberes matematicos que sdo, muitas

vezes, ndo sdo vivenciados por esses profissionais na formacéo inicial (GOMES, 2006).
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Os futuros professores que estdo em formacao inicial ja vivenciaram anos como
alunos e desenvolveram crengas em relacdo a Matematica e seu ensino, experiéncias estas
negativas, na maioria dos casos, que se nao trabalhadas, refletidas e ressignificadas,
possivelmente, estardo presentes na atuagao quando professor.

Portanto, Gomes (2006) salienta ser necessario que o estudante do curso de
Pedagogia, tenha espaco durante a graduacéo para dedicar-se aos contetdos especificos
e didaticos, em especial os matematicos, pois sdo 0s que mais provocam fobias e temores.
Em sintese, a autora elenca que os resultados demostraram que a préatica do projeto de
extensdo € valida, tendo em vista que 0s estudantes conseguiram amenizar suas
dificuldades e tomaram consciéncia de suas limitacOes, e ainda que essas podem ser
superadas se debatidas, refletidas e estudadas.

Um outro agravamento discutido pela literatura, diz respeito a insuficiéncia de
discussbes das atuais tendéncias curriculares e o ensino de Matematica. Nacarato,
Mengali e Passos (2017) discorrerem que a formagao matematica do professor polivalente

demostra um certo distanciamento das atuais tendéncias curriculares. Segundo as autoras:

Podemos, entdo, dizer que as professoras polivalentes, em geral, foram
e sdo formadas em contextos com pouca énfase em abordagens que
privilegiem as atuais tendéncias presentes nos documentos curriculares
de matematica. Ainda prevalecem a crenca utilitarista ou crenca
platdnica, centradas em calculos e procedimentos (NACARATO,
MENGALI; PASSOS, 2017, p. 22).

A partir de tal entendimento, o qual concordamos, acreditamos na importancia dos
cursos de formagdo ndo privilegiarem apenas os “conhecimentos especificos” ou os
“conhecimentos metodolégicos”, o ideal seria possibilitar a construgdo articulada desses
conhecimentos com o “conhecimento curricular” da Educacao Matematica e romper com
a dicotomia existente nos cursos de formacao inicial, que no caso da Pedagogia centra-se
mais nos aspectos metodologicos. Moreira e David (2007) destacam que, em geral, na
formacdo inicial os saberes matematicos ensinados no processo ndo sao articulados com
a pratica docente escolar, ou seja, os conhecimentos “de” e “sobre” Matematica
configuram-se em um campo de teoria da pratica de ensino e nao da pratica efetivamente
dita/vivenciada.

De forma geral a Matematica, nos cursos de Pedagogia, prioriza as questdes

metodoldgicas tradicionais dando pouca énfase aos conhecimentos especificos, isso
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justificado pelo curto espago e tempo destinado a abordagem desta na licenciatura a (uma
disciplina) o que ndo favorece a constituicdo dos saberes dos futuros professores.

Dado esses apontamentos, inferimos que a formacéo inicial ndo consegue abalar,
nem modificar, as crencgas e concepgdes sobre 0 ensino da maioria dos estudantes, tdo
pouco suas experiéncias anteriores vinculadas a escola, o que implica a constituicdo da
pratica profissional que supervaloriza processos mecénicos de calculos e procedimentos
matematicos pouco investigativos e que levem os alunos a pensar matematicamente. As
marcas escolares, vividas em tempos da abordagem tecnicista quando alunos da Educacao
Basica, reflexo nos saberes mobilizados a partir da experiéncia dos professores que
ensinam Matematica, isso faz com que estes demostrem inseguranca e reproduzam
algoritmos sem nenhum significado.

Considerando esses apontamentos, elenca-se o papel importante da formacéo
inicial em possibilitar que os futuros professores dos anos iniciais se desvencilnem de
uma possivel relagdo negativa com a Matematica e da visao de que essa matéria se resume
a aplicacdo de procedimentos e operagdes. Inferimos ser necessario fortalecer as
experiéncias na formacao inicial que venham desconstruir crengas construidas ao longo
da vida escolar para que a cultura de praticas mecanizadas ndo seja reproduzida pelos
futuros professores.

Diante do exposto, o desafio consiste em investir na formacdo inicial, criar
contexto favoravel a circulacao de saberes dos futuros professores em que as concepcoes
negativas sobre o ensino construidas ao longo da vida de estudante possam ser
problematizadas e refletidas. Espaco que possibilite, ao futuro professor, tomar contato
com as especificidades dos conteddos matematicos articulados com as metodologias e
praticas pedagogicas, dentro das atuais tendéncias em Educacdo Matematica, indo muito
além dos conhecimentos especificos e dos procedimentos didaticos, apenas.

Na proxima secdo apresentaremos algumas reflexdes sobre teorias e préaticas na
aprendizagem matematica, bem como sobre tendéncias da Educacdo Matematica
relacionadas ao processo de ensino e aprendizagem, com destaques para a “resolucdo de
problemas”, uma vez que tal pratica fora recorrida no &mbito do grupo colaborativo em

que os dados desta dissertacdo foram produzidos.

3.2 O fazer Matematica na sala de aula dos anos iniciais e a resolucéo de problemas
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Atualmente, em nosso pais, estamos a vivenciar um momento de mudanga nas
perspectivas curriculares e nos modos/formas de compreensdo do trabalho com a
Educacdo Matemadtica nos anos inicias do Ensino Fundamental, isso porque, a partir de
2017, temos a proposta oficial de orientar a elaboragdo dos curriculos a partir da Base
Nacional Comum Curricular® — BNCC — (BRASIL, 2017). Este documento esta
organizado a partir de “unidades tematicas”, “objetos de conhecimento” e “habilidades”
que podem ser listadas nos campos de: Numeros, Algebra, Geometria, Grandezas e
Medidas, Probabilidade e Estatistica. A BNCC destaca a acuidade do Ensino

Fundamental com sendo responsavel pela promocéo do letramento matematico:

O ensino Fundamental deve ter compromisso com o desenvolvimento
do letramento matematico, definido como as competéncias e
habilidades de raciocinar, representar, comunicar e argumentar
matematicamente, de modo a favorecer o estabelecimento de
conjecturas, a formulacéo e a resolucdo de problemas em uma variedade
de contextos, utilizando conceitos, procedimentos, fatos e ferramentas
matematicas. [...] (BRASIL, 2017, p. 266).

O documento também enfatiza que “Os processos matematicos de resolugdo de
problemas, de investigacdo, de desenvolvimento de projetos e da modelagem podem ser
citados como formas privilegiadas da atividade matematica [...] (BRASIL, 2017, p. 266),
desta forma podem ser utilizados como estratégia para a aprendizagem matematica dos
alunos no Ensino Fundamental.

Evidentemente, o professor que ensina Matematica, para além de compreender 0s
aspectos de propriedades centrais da aplicacdo de conceitos que deve explorar com seus
alunos, necessita conhecer quais sdo as tendéncias para a abordagem pedagogica, pois tdo
importante quanto compreender os contelidos matematicos é conhecer a forma que esses
podem ser trabalhados em sala de aula.

Os Parametros Curriculares Nacionais — PCN’s — (BRASIL, 1997), ja traziam uma
abordagem guanto ao ensino de Matematica, dentre as quais destacava-se a importancia
de se trabalhar tanto os conceitos quanto os procedimentos, considerando assim alguns
recursos para o fazer matematico em sala de aula, tais como: a resolucédo de problemas, a

histéria da Matematica, as tecnologias da informacdo e comunicagdo, 0s jogos, entre

® Existem “duras” criticas feitas por inumeros professores e pesquisadores da 4rea quanto ao carater
ideoldgico, simplério e fora do contexto educacional e das necessidades dos alunos, os quais corroboramos.
Contudo, por este campo ndo ser objeto especifico de nossa discussdo, indicamos ao leitor um dossié
tematico, publicado pelo periédico Horizontes (USF):
https://revistahorizontes.usf.edu.br/horizontes/issue/view/26/showToc
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outras tendéncias em Educacdo Matematica que julgamos importantes ao
desenvolvimento do pensamento matematico, desde a infancia.

No entanto, de acordo com Bittar e Freitas (2005), essas tendéncias continuaram
distantes das préaticas pedagdgicas dos professores atuantes em sala de aula, portanto, ha
necessidade de investir na formacéo inicial e continuada de professores para que estes
possam conhecer e saber de que forma as tendéncias constituem-se recursos da
organizacdo do trabalho pedagdgico e do fazer matematico nos anos inicias.

Ainda nesta mesma linha de raciocinio, Bittar e Freitas (2005) apontam alguns
caminhos possiveis de se “fazer Matematica” na sala de aula. Para estes autores,
destacam-se 0 uso de alguns recursos, como: Materiais Concretos; a Histéria da

Matemaética; Tecnologias de comunicacao; Os jogos e a Resolucéo de Problemas.

o Uso de Materiais Concretos: O trabalho com material concreto
deve subsidiar a construgdo dos conceitos abstratos, contribuindo para
que o aluno construa conhecimentos que precisam, muitas vezes, ser
aplicado em situacdes que exigem abstracdo (BITTAR; FREITAS,
2005, p. 28-29).

o Recurso a Historia da Matematica: A historia da Matematica
deve contribuir para dar sentido aos conceitos estudados, por exemplo,
estudar diferentes sistemas de numeracdo usados no passado permite
compreender melhor nosso atual sistema. Sendo assim, € um meio de
aprender Matemadtica e de entender o desenvolvimento dessa ciéncia
(BITTAR; FREITAS, 2005, p. 35).

o Recurso as Tecnologias de comunicacdo: O uso das tecnologias
no ensino tem algumas vantagens como informacdes de facil acesso e
comunicacdo a distancia, maior agilidade na realizacdo das tarefas e
novas possibilidades para a construcdo do conhecimento. Sendo
fundamental escolher materiais que permitam desenvolver no aluno a
capacidade de pensar matematicamente (BITTAR; FREITAS, 2005, p.
35-36).

o Recurso aos jogos: Jogos e brincadeiras sdo instrumentos
importantes para que as criangas conhegam a si mesmas, 0s outros e o
seu ambiente social. Sendo assim, o0 jogo pode ser utilizado como meio
para aprender Matematica colaborando para 0 aumento da concentracdo
e a atividade mental e assim contribuir para o envolvimento das criancas
em atividades matematicas (BITTAR; FREITAS, 2005, p. 37-38).

Dentre estas, destacamos que a “resolu¢do de problemas” ¢ base para o ensino de
Matematica nos primeiros anos, uma vez que, independentemente, de qual contetido e/ou
objeto de conhecimento matematico o professor dos anos iniciais pode trabalhar, 0s
alunos estardo a resolver problemas. Bittar e Freitas (2005), ao discutir as tendéncias,

destacam que a resolucdo de problemas é um campo que aparece como uma das mais
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discutidas na area de Educagdo Matemadtica. Inicialmente, os autores levantam a quest&o:

“o que ¢ um problema?”

Certamente ndo podemos considerar como problemas, situacdes que
resolvemos facilmente, usando quase que somente a memoria para
seguir modelos algoritmicos previamente fornecidos. Poderiamos,
neste caso, chama-los de “exercicios”, “problemas de rotina” ou

“pseudoproblemas”, pois na verdade, dificilmente se configuram em
desafio (BITTAR; FREITAS, 2005, p. 23).

Dessa forma, sdo necessarias algumas condi¢fes para que uma determinada
situacdo possa ser considerada como problema. Primeiramente, o aluno precisa estar
frente a situacOes desafiadoras que promovam a busca por uma solucdo e que néo tenha
um caminho 6bvio, ou seja, ele tera que pensar, buscar ideias, caminhos para a resolucéo
e ndo somente seguir o modelo ou uma regra de aplicacdo de procedimentos.

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

George Polya (1943-1944) € um dos pioneiros em pesquisas sobre a resolucéo de
problemas, para o autor a resolucdo de um problema deve ocorrer em quatro etapas:
compreensdo do problema; elaboracdo de um plano de resolucdo; execucédo do plano; e
retrospecto. Em uma apreciacdo destas etapas, concordamos com 0s pressupostos de
Bittar e Freitas (2005, p. 25-26):

o Compreensdo do problema. A necessidade de levantar algumas
questdes, como: Quais sdo os dados? Qual o condicionante? Os
dados séo suficientes? E possivel encontrar a solugéo a partir
dos dados fornecidos?

e Estabelecimento de um plano de ideias. Identificar conexdes
entre os dados e o que o problema pede. Se o problema é
semelhante a algum outro problema ja apresentado? O
problema apresenta relagdo a um outro ja apresentado? O
problema apresenta possibilidade de reformulagdo?

e Execucdo do plano. Estabelecer uma conexdo entre os dados e
0 problema e, assim, encontrar a solugéo.

e Retrospectiva. Examinar a solugdo obtida, respondendo
algumas questdes, como: E possivel verificar a validade do
resultado? E possivel verificar o argumento utilizado? E
possivel chegar ao resultado por um caminho diferente?
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Essa perspectiva sugere que a aprendizagem matematica ocorra por meio do
dialogo em que professor e aluno elaboram enunciados, interpretam, levantam hipoteses
e buscam a solucdo do problema, ndo sendo possivel ocorrer por meio de uma visao
tradicionalista e mecanizada da educacéo.

Ao pensarmos um ambiente favorével a aprendizagem e que possibilite a
producdo do conhecimento em sala de aula frente as exigéncias da sociedade, é preciso
um espaco mediado pelo dialogo e pela leitura e escrita, em que a comunicacao € a
producéo de significados sejam aspectos centrais na realizacdo do trabalho docente.

Compartilhamos da posicdo de Nacarato, Mengali e Passos (2017) ao
mencionarem que um ambiente propicio a aprendizagem possui algumas caracteristicas
singulares, a relacdo professor e aluno deve ser pautada no respeito e no dialogo,
possibilitando ao aluno “falar” e ser “ouvido”. No entendimento das autoras, um ambiente
propicio para a aprendizagem deve envolver mdaltiplas linguagens (linguagem oral,
linguagem matematica, linguagem gestual) interac6es e negociacao de significados.

Para Candido (2001), a comunicagdo por muito tempo ndo estava ligada as aulas
de Matematica. No entanto, estudos mostram a importancia de comunicar-se
matematicamente e a necessidade de o0s professores estimularem o pensamento critico, a
reflexdo e os questionamento por parte de seus alunos.

O excesso de calculos mecanicos e o siléncio nas aulas tornam a comunicagédo
pouco frequente contribuindo para a auséncia do didlogo. Segundo Candido (2001), a
comunicacdo matematica tem papel de suma importancia, pois contribui para que o0s
alunos construam um vinculo entre as no¢Ges informais, intuitivas, a linguagem abstrata
e a simbolica da Matemadtica. “Assim, aprender matematica exige comunicagdo, pois ¢
através dos recursos de comunicacgdo que as informacdes, 0s conceitos e as representacdes
sdo veiculadas entre pessoas” (CANDIDO, 2001, p. 15).

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

Ler, escrever, desenhar sdo caracteristicas ligadas & comunicacdo que, quando

relacionadas a Matematica, podem desenvolver uma a outra. Portanto, ha necessidade de
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nao serem trabalhadas de maneira isolada, pois o conhecimento ndo ¢ algo “encaixotado”
ou compartimentado em disciplinas. Smole e Diniz (2001) pontuam ainda que a
segregacdo das disciplinas tem impedido a constru¢do natural dos significados de
conceitos e procedimentos de modo que os alunos néo percebam as relaces que ocorrem
um com o outro.

Entendemos que é necessario um trabalho interdisciplinar, principalmente, nos
primeiros anos. Neste sentido, a préatica da leitura e escrita nas aulas de Matematica
possibilitam romper com o isolamento da disciplina. Assim, a resolucdo de problemas
pode ser uma alternativa metodoldgica para o desenvolvimento de outras habilidades
mediadas pela comunicacéo e pelo didlogo dentro da sala.

Compartilhamos dos dizeres de Nacarato et al (2017, p. 43) a0 mencionarem que,
em um ambiente em que todos aprendem e ensinam, 0S pensamentos precisam ser
valorizados, o “certo” e o “errado” deve dar espaco para a discussdo, a comunicagao €
fundamental e é necessario dar “voz” e “ouvir” os alunos.

Ao ler, escrever, desenhar e/ou falar, o aluno mostra as habilidades que esta
desenvolvendo e, indica também, os conceitos que aprendeu e as dificuldades que possui.
Com isso, 0 professor conseguira intervir a partir de tentativas de provocar o avanco na
superacdo das dificuldades na disciplina. Candido (2001, p. 16), ao falar sobre

aprendizagem significativa, pontua que:

Falar de aprendizagem significativa é assumir o fato de que aprender
possui um caréater dindmico, e requer acdes de ensino direcionadas para
que os alunos aprofundem e ampliem os significados que elaboram
diante de suas participacfes nas atividades de ensino e aprendizagem.
Nessa concepgao, 0 ensino € um conjunto de atividades sistematicas,
cuidadosamente planejadas, nas quais o professor e o aluno
compartilham parcelas cada vez maior de significados com relagéo aos
conteudos do curriculo escolar, ou seja, o professor guia suas a¢des para
que o aluno participe em tarefas e atividades que o facam aproximar-se
cada vez mais daquilo que a escola tem para lhe ensinar.

Neste entendimento, um contexto para ensinar e aprender Matematica deve
encorajar a exploracdo, a organizacdo, o dialogo e a comunicacdo de uma variedade de
ideias e conceitos matematicos, desenvolvendo a curiosidade e gosto pela disciplina em
um ambiente de prética dialogica com os alunos. Portanto, quanto mais os alunos tém
oportunidade de falar, escrever, desenhar, mais eles compreendem conceitos e termos

matematicos contribuindo para uma aprendizagem significativa.
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Nacarato et al (2017, p. 43) destacam que “O movimento de comunicagdo e de
negociacdo de significados exige o registro escrito — tanto do aluno sobre a sua
aprendizagem quanto do professor sobre a sua pratica.”. A leitura e a escrita sdo essenciais
para o desenvolvimento dos conceitos matematicos, dai a importancia das productes de
textos nas aulas de Matematica, em que o aluno € estimulado a pensar, organizar e
esclarecer seus pensamentos.

Reportando-nos aos constructos tedricos explorados até aqui, entramos em um
consenso com a literatura de que um problema precisa ser uma situacdo de desafio, que
instigue o resolvedor a encontrar sua solucdo e que, neste cenario, o trabalho precisa
ocorrer a partir de uma pratica pedagogica que vise o dialogo e incentive a comunicacao
matematica. Para tanto, avangaremos agora para pensar que tipos de problemas o docente
pode propor na perspectiva de mudanca da cultura de suas aulas de Matematica, o que
acreditamos ocorrer com base na proposta de Stancanelli (2001): conhecer diferentes
tipos de problemas.

Em estudos, Stancanelli (2001) apresenta reflexdes, explora e analisa diferentes
tipos de problemas que podem ser propostos aos alunos, com a finalidade de romper com
crencas inadequadas sobre o que € um problema, como resolvé-los, como tambem a
compreensdo do que seja Matematica, seu ensino e sua aprendizagem

A autora coloca em questdo dois tipos de problemas: o convencional e o nédo-
convencional. O problema convencional possui caracteristicas simples, com frases curtas
e objetivas o que, de certa forma, ndo exige nenhum desafio para a sua interpretacdo e
nem para a busca de solugdo mais apurada por parte do aluno. Todas as informacgdes sao
dispostas com clareza e pode ser resolvido pelo uso direto de algoritmo. Por outro lado,
0 problema ndo-convencional tem como enunciado um texto com personagens o que, de
certa forma, se torna convidativo e envolvente. A interpretacdo exige que o aluno faca
uma leitura atenciosa, selecione as informacGes necessarias e busque diversas estratégias

para a resolucéo.

Ao trabalhar com os problemas ndo-convencionais, os alunos tém
contato com diferentes tipos de textos e desenvolvem sua capacidade
de leitura e analise critica, pois, para resolver a situacdo proposta, é
necessario voltar muitas vezes ao texto a fim de lidar com os dados e
analisé-los, selecionando os que sdo relevantes e descartando aqueles
supérfluos. Planejando o que fazer, como fazer, encontrando uma
resposta e testando para verificar se ela faz sentido, o aluno compreende
melhor o texto. 1sso gera uma atitude que ndo é passiva e requer uma



53

postura  diferenciada frente a resolucdo de problemas
(STANCANELLI, 2001, p. 107).

Com a inteng&o de contribuir com o trabalho em sala de aula, a proposta da autora
é que o docente faca uma abordagem sobre as diferentes formas que um problema néo-
convencional pode ser apresentado as criangas desde 0s primeiros anos da Educacao
Basica, dentre as quais destacam-se: 1) problemas sem solucdo; 2) problemas com mais
de uma soluc¢do; 3) problemas com excesso de dados; e 4) problemas de l6gica.

1)  Problemas sem solugdo: rompe com a ideia de que todo problema
tem solugdo, coloca o aluno a duvidar e questionar se os dados
apresentados devem ser usados na resolugdo. Em geral, quando
apresentado para os alunos esse tipo de problema, o aluno habituado em
resolver problemas convencionais acabam usando os dados
apresentados, sem analisa-los. Cabe ao professor elaborar o texto de tal
forma que seja impossivel a resolugéo.

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

3)  Problema com excesso de dados: Neste tipo de problema nem
todas as informagdes dispostas no texto sdo uteis na resolucdo. Propor
um problema com excesso de dados coloca 0 aluno num processo de
investigacdo e rompe com a crenca de que um problema ndo pode
permitir davidas ou de que todos os dados do texto devem ser usados
para a resolucdo. O professor pode utilizar de textos, tabelas, artigos de
jornais, revistas, panfletos em que uma série de dados deverdo ser
descartados para a resolucao.

4)  Problemas de I6gica: A base da resolucdo desse tipo de problema
ndo é numeérica, é necessario pensamento dedutivo o que propiciam uma
experiéncia rica para o desenvolvimento de operagfes de pensamento
com previsdes, levantamento de hipoteses, analises e classificacdo.
Tentativa e erro, o uso de tabelas, diagramas e listas sdo importantes
estratégias para a resolucéo de problemas de logica (STANCANELLI,
2001, p. 103-120).

Como vimos, existem diferentes tipos de problemas ndo-convencionais para
trabalharmos em sala de aula, os quais acreditamos propiciarem aprendizagens
significativas as criancas, como ainda o rompimento com o modelo tradicional das aulas.
Alguns desses problemas sdo mais favoraveis a problematizacéo e investigacéo por parte
do aluno, sendo assim, o professor tem importante papel na escolha do tipo de problema
para encaminhar com a turma de forma a envolver os alunos e atingir os objetivos

propostos. Além disso, tdo importante quanto a escolha do problema a ser trabalho e a
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compreensdo do texto por parte dos alunos, € o professor dar atencdo as diferentes
estratégias que o aluno podera buscar para alcancar uma solugdo. Neste sentido, a
proposta da resolucdo de problema em sala de aula pode ser um recurso para encorajar 0s
alunos e coloca-los em um movimento de aprendizagem significativa, como explorado
ao longo deste topico de discussao.

Em sintese, destacamos ser esta a concepcao sobre resolucdo de problema que
trabalhamos no contexto em que a pesquisa de mestrado, objeto de apreciacdo deste
relatério fora subsidiada, visto que dentre as diversas tendéncias em Educacdo
Matematica, a resolucdo de problemas foi eleita pelo GPCEMai como um recurso a ser
estudado, refletido e discutido durante o ano de 2018, por acreditamos que pode ser
utilizada para trabalhar diferentes conteudos matematicos, indo ao encontro da
heterogeneidade do grupo colaborativo, bem como da necessidade formativa de seus

integrantes que elegeram essa tematica para aprofundamento teorico e metodologico.

3.3 Conhecimentos e saberes dos professores

As pesquisas sobre formacédo e profissdo docente apontam para uma revisdo da
compreensdo da préatica pedagogica do professor, que é tomado como mobilizador de
saberes profissionais. Considera-se assim que este, em sua trajetoria, constrdi e reconstrdi
seus conhecimentos conforme a necessidade de utilizacdo dos mesmaos, suas experiéncias,
seus percursos formativos e profissionais. Neste sentido, os estudos internacionais e
nacionais que buscam caracterizar “habilidades” docentes centram-se em conhecimentos
(SHULMAN, 1987); competéncias (PERRENOUD, 2000); saberes da docéncia
(TARDIF, 2007) e identidade com a docéncia (PIMENTA, 1999).

Na producdo do conhecimento, o autor norte-americano Lee S. Shulman, em
projetos de investigacdo sobre como professores iniciantes e professores experientes
aprendem, sugere que se o conhecimento do professor fosse organizado numa espécie de

manual, no minimo, deveriam incluir sete categorias, sao elas:

 conhecimento do conteldo;

» conhecimento pedagogico geral, com especial referéncia aos
principios e estratégias mais abrangentes de gerenciamento e
organizacao de sala de aula, que parecem transcender a matéria;

* conhecimento do curriculo, particularmente dos materiais e programas
que servem como “ferramentas do oficio” para os professores;
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* conhecimento pedagdgico do contetdo, esse amalgama especial de
conteido e pedagogia que é o terreno exclusivo dos professores, seu
meio especial de compreensao profissional;

« conhecimento dos alunos e de suas caracteristicas;

» conhecimento de contextos educacionais, desde o funcionamento do
grupo ou da sala de aula, passando pela gestdo e financiamento dos
sistemas educacionais, até as caracteristicas das comunidades e suas
culturas; e

» conhecimento dos fins, propdsitos e valores da educagio e de sua base
historica e filoséfica (SHULMAN, 1987, p. 206).

Na leitura tedrica do autor, o conhecimento subjacente a compreensdo do
professor vai muito além dos conteldos a ensinar, mas envolve uma série de
conhecimentos que sd0 necessarios para promover a compreensdo dos alunos. Dentre
essas categorias, o “‘conhecimento pedagdgico do contetido” ¢ destacado como de grande
importancia, pois identifica distintos corpos de conhecimentos que Sa0 necessarios para
ensinar. Para Shulman, o “conhecimento pedagdgico” representa a combinacdo de
contedos e a pedagogia, pois € nessa categoria que o professor articula os
“conhecimentos especificos de conteudo” e a metodologia a ser utilizada para ensina-los.

Nesta investigacdo, Shulman (1987, p. 207, destaques do autor) destaca que o

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

1) Formacdo académica nas areas de conhecimento ou
disciplinas: A primeira fonte da base de conhecimento é o
conhecimento do conteldo — conhecimento, compreensao, aptiddo e
disposicdo que devem ser adquiridos pelos alunos. Esse conhecimento
repousa sobre duas fundacg6es: a bibliografia e os estudos acumulados
nas areas de conhecimento, e a producdo académica historica e
filosofica sobre a natureza do conhecimento nesses campos de estudo;
2)  Estruturas e materiais educacionais. Os materiais e o entorno
do processo educacional institucionalizado (por exemplo, curriculos,
materiais didaticos, organizacdo e financiamento educacional, e a
estrutura da profissao docente);

3) Formacéo académica formal em educagdo: pesquisas sobre
escolarizagdo, organizagdes sociais, aprendizado humano, ensino e
desenvolvimento, e outros fendmenos sociais e culturais que afetam o
gue os professores fazem;

4)  Asabedoriada pratica. A Gltima fonte da base de conhecimento
é a menos estudada e codificada de todas. E a propria sabedoria
adquirida com a pratica, as maximas que guiam (ou proveem
racionalizacdo reflexiva para) as préaticas de professores competentes.
Uma das tarefas mais importantes para a comunidade académica é
trabalhar com os educadores para desenvolver representagdes
codificadas da sabedoria pedagégica adquirida com a prética de
professores competentes.
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Em suma, o conhecimento do professor ndo se resume em saber conceitos e
formas de tratar os contetidos, mas numa vasta compreensdo de conhecimentos que séo
constituidos e incorporados por meio da literatura da area, dos materiais curriculares e
didaticos, dos fenbmenos sociais e culturais que estdo intrinsecos a figura docente e por
meio da propria pratica. Sendo assim, a interacdo do professor com essas multiplas fontes
de conhecimento é necesséria para 0 processo de ensino, pois compete a ele o papel de
integrar e mobilizar diversos conhecimentos no exercicio de sua atividade profissional.

Philippe Perrenoud em seu livro “Dez competéncias para ensinar”, propde um
inventario das competéncias necessarias para delinear a docéncia. Para ele, esse
inventario ndo pode ser definitivo, mas situa de forma analitica e discursiva as
competéncias profissionais para ensinar a sociedade contemporanea.

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

No entendimento de Perrenoud (2000), sdo necessarias dez competéncias no papel
do professor, sdo elas: 1) Organizar e dirigir situacfes de aprendizagem; 2) Administrar
a progressdo das aprendizagens; 3) Conceber e fazer evoluir os dispositivos de
diferenciacdo; 4) Envolver os alunos em suas aprendizagens e em seu trabalho; 5)
Trabalhar em equipe; 6) Participar da administracdo da escola; 7) Informar e envolver os
pais; 8) Utilizar novas tecnologias; 9) Enfrentar os deveres e os dilemas éticos da
profissdo; 10) Administrar sua prépria formagéo continua.

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

Tardif (2007), em estudos sobre os saberes da docéncia, pontua que a pratica
docente integra diferentes saberes, em que a tematica do saber envolve conhecer as
competéncias, as habilidades e o saber-fazer do oficio docente. O saber docente encontra-
se relacionado a realidade social, organizacional e humana, na qual o professor encontra-
se inserido. S&o os saberes sociais que se originam das relacdes humanas de acordo com
0 momento historico se manifestando por meio das relages multifacetadas entre
professor e aluno.

Com base na compreensdo de que ndo existe um saber especifico que marca as

bases de constitui¢cdo da docéncia e que, tal como lembra o autor, os saberes do professor
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sdo plurais, oriundos de maltiplas fontes de aprendizagem, ele enumera quatro saberes.
Os saberes da formacéo profissional sdo definidos como saberes constituidos a partir das
institucionais de formacdo de professores. Os saberes disciplinares séo os saberes que
dispde a sociedade e correspondem aos diversos campos do conhecimento. Os saberes
curriculares sdo os saberes que os professores devem aplicar, como 0s métodos e 0s
contetidos. Por fim, os saberes experienciais sdo 0s saberes baseados no exercicio da
pratica docente (TARDIF, 2007).

Pensando a formacdo inicial e continua a partir da analise das praticas
pedagogicas, Pimenta (1999) desenvolve uma pesquisa a partir de sua pratica com alunos
de licenciatura e destaca a importancia da mobilizagéo dos saberes da experiéncia para a
construcdo da identidade profissional do professor.

Neste estudo, sdo identificados trés tipos de saberes da docéncia: a) da
experiéncia, que seria aquele experienciado em toda a sua vida escolar em que permite o
aluno dizer quais foram os professores que lhes foram significativos, além disso sabem
ser professor pela experiéncia socialmente acumulada através dos meios de comunicagéo;
b) do conhecimento, que abrange a revisdo da funcdo social da escola num contexto
contemporaneo; e c) dos saberes pedagdgicos, aquele que abrange a questdo do
conhecimento juntamente com o saber da experiéncia e dos contetudos especificos e que
sera construido a partir das necessidades pedagdgicas reais. Pimenta (1999) enfatiza ainda
a importancia de que a fragmentacdo entre os diferentes saberes seja superada,
considerando a pratica social como objetivo central, possibilitando, assim, uma
ressignificacdo dos saberes na formacéo dos professores.

De acordo com Fiorentini (2001, p. 27) “[...] os saberes da atividade profissional,
adquirem sentido no préprio contexto da pratica docente [...]”, dai a importancia da
articulacdo teoria e pratica ainda durante a formacao inicial, ser de suma importancia
buscar meios de fazer a essa articulacdo, pois dessa forma conseguird experiéncias
praticas com a intencdo de propor direcionamentos sobre o aprender a ensinar.

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

o Saberes de contetido matematico. E impossivel ensinar aquilo
sobre 0 que ndo se tem um dominio conceitual;
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o Saberes pedagdgicos dos contelidos matematicos. E necessario
saber por exemplo, como trabalhar com os contelidos matematicos de
diferentes campos: aritmética, grandezas e medidas, espac¢o e forma ou
tratamento de informagdo. Saber relacionar esses diferentes campos
entre si e com outras disciplinas, bem como criar ambientes favoraveis
a aprendizagem dos alunos;

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

Frente a essa constatacdo, coloca-se a importancia do professor vivenciar esses
saberes ainda na formacao inicial e articula-los, pois para ensinar, € preciso ter, com base
na visdo dos autores, conhecimento dos mecanismos que envolvem a escola, a dindmica
do trabalho docente e do processo de ensino e aprendizagem. Temos ciéncia de que o
aporte teorico citado nesta secao pode ser, por vezes, divergente em termos de concepcoes
e terminologias da tipologia dos conhecimentos e saberes necessarios a docéncia,
contudo, é preciso reconhecer o contributo de cada um dos autores para pensarmos formas
de apropriacdo da natureza do trabalho do professorado. Dentre os autores que
referenciamos, a proposta de aprofundamento e, consequente, analise de dados € a

perspectiva de Maurice Tardif, sendo esta a apresentada mais detalhadamente a seguir.

3.3.1 Saberes da docéncia na perspectiva de Maurice Tardif

O exercicio da profissdo docente mobiliza uma multiplicidade de saberes que
estdo intrinsicamente ligados a pessoa do professor e a sua atividade profissional. Ao
longo do caminho pessoal e escolar, o futuro professor vivéncia uma série de experiéncias
que proporciona interiorizar conhecimentos, crencas, valores, essas aprendizagens
recorrentes da historia pessoal e constituidas no ambiente escolar sdo incorporadas a
profissdo docente quando este inicia sua carreira.

Tardif (2007) considera que o futuro professor constrdi suas proprias crencas
sobre a atividade profissional ainda na condi¢cdo de aluno, portanto, carregada das marcas
da sua individualidade, da sua formacdo inicial, da sua cultura e do seu tempo. Assim, 0s
saberes docentes sdo as competéncias, 0s conhecimentos, as habilidades e as atitudes
mobilizadas e utilizadas pelos professores em todas as suas tarefas diarias.

Esses saberes s&o articulados ao trabalho docente e possuem uma relagéo

indissociavel com formacgdo da identidade profissional. Sendo assim, ndo podem ser
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compreendidos distanciados do contexto vivenciado pelo professor, mas devem ser
situados no contexto mais amplo do estudo da profissdo docente, de sua historia e de sua
situacdo dentro das escolas e na sociedade.

Tardif (2007, p. 36) define o saber docente “[...] como um saber plural, formado
pelo amélgama, mais ou menos coerente, de saberes oriundos da formacéo profissional e
de saberes disciplinares, curriculares e experienciais”. Considerando que os saberes sdo
provenientes de diferentes fontes e que os professores estabelecem diferentes relacdes
“com” e “entre” eles, o autor propde quatro categorias de saberes: 1) Saberes da formacao
profissional: Os saberes profissionais (das ciéncias da educacdo e da ideologia
pedagdgica) sdo um conjunto de saberes transmitidos a partir das institucionais de
formacdo de professores, apresentam-se como doutrinas, concepcfes e normativas que
orientam o saber-fazer. Esses saberes séo constituidos no contexto da formacgéo inicial e
continuada por meio das disciplinas ou de uma concepcéo de ensino e, desta maneira, ndo
se apresentam como saberes unificados, mas variados e heterogéneos; 2) Saberes
disciplinares: Correspondem aos diversos campos do conhecimento produzidos a partir
da formagcéo inicial e continuada, dispde dos saberes sociais definidos e selecionados pela
instituicdo e incorporado a pratica docente; 3) Saberes curriculares: Correspondem aos
discursos, objetivos, conteddos e métodos a partir dos quais a instituicdo escolar
categoriza e apresenta os saberes sociais por ela definido e selecionados como modelos
da cultura e de formacdo erudita; 4) Saberes experienciais: Podem ser chamados de
saberes experienciais ou praticos, pois sdo constituidos a partir da experiéncia e por ela
validados, incorporado a pratica no cotidiano da profissdo docente sob a forma de habitus
e de habilidades, de saber-fazer e de saber-ser. Esses saberes ndo sdo sistematizados em
doutrinas ou teorias, sdo saberes praticos que ndo superpde a pratica, mas se incorporam
aela (TARDIF, 2007).

Ponderando a categorizacdo dos saberes produzidas por Maurice Tardif,
articulamos com as especificidades dos saberes constituidos e mobilizados no processo

do ensino de Matematica. O quadro a seguir ilustra este ensaio:
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QUADRO 3: Saberes da docéncia e a articulagdo com saberes matematicos

TARDIF Definicéo Articulagao com a
Categorizacéo dos saberes Educacdo Matemética
Saberes da formagdo | S&o constituidos a partir das | Conhecimento especifico de
profissional. instituicGes de formacdo de | contetdo matematico
professores. (NUmeros, Algebra,

Geometria, Grandezas e
Medias, Probabilidade e
Estatistica) e conhecimento
pedagdgico para 0 ensino
(Tendéncias em Educacéo
Matematica).

Saberes disciplinares Sédo os saberes que dispde a | Relaciona-se a éareas do
sociedade e correspondem | conhecimento, portanto, a
aos diversos campos do | Matematica enguanto
conhecimento. disciplina escolar.

Saberes curriculares S80 o0s saberes que os | Pardmetros Curriculares
professores devem aplicar, | Nacionais; Base Nacional
como 0s métodos e os | Comum Curricular;
conteddos. Curriculo de Matematica
para 0s anos iniciais; Livro
didatico de Matematica;

Materiais Curriculares,

entre outros.
Saberes experienciais Baseados no exercicio da | A Matematica no cotidiano
préatica docente. pessoal; Préaticas do ensino

de Matematica vivenciadas
na  Educacdo  Baésica;
Vivéncias do ensino de
Matematica proporcionado
em diferentes  espacos
formativos (disciplinas de
Matematica na licenciatura
em Pedagogia, programas
de ensino, pesquisa e
extensao, bem como
estagios.

Fonte: A autora, 2018.

Deste modo, entendemos que os saberes docentes relacionados ao ensino de
Matematica sdo plurais, heterogéneos e advém de diferentes fontes a partir da correlacéo
destes com as concep¢oes, crencas e filosofias pessoais do professor dos primeiros anos.
Consta nesta pluralidade as vivéncias relacionadas a Educacdo Matematica, as
experiéncias escolares de contetdos e metodologias, 0os conhecimentos adquiridos no
curso de Pedagogia, especificamente, nas disciplinas que abordam questdes referentes aos
conteddos e seu ensino.

As vivéncias nos diversos espagos de formagdo em Matematica como projetos de
extensdo, producdo de pesquisas, estagios curriculares sdo determinantes para a

constituicdo do professor que ensina Matematica nos anos iniciais. Concordamos com
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Tardif (2007, p. 54) ao considerar o saber do professor como “Saber plural, saber formado
por diversos saberes provenientes das instituicdes de formacéo, da formagéo profissional,
dos curriculos e da pratica cotidiana, o saber docente é, portanto, essencialmente
heterogéneo.” Dai a necessidade de diferentes espacos que venham proporcionar ao
futuro professor a producéo e a mobilizacdo dos saberes essenciais para o processo de
aprender a ensinar Matematica. A desconstrucdo de crencas negativas e a ressignificacdo
dos saberes sdo possiveis em espacos que coloque o futuro professor em condigdo de
aprender questdes ligadas ao conhecimento matematico e de suas propriedades.

Tardif (2000) pondera ainda algumas caracteristicas dos saberes profissionais,
como: Sdo temporais, pois muito do que os professores sabem sobre o ensino foi,
gradativamente, construido ao longo de sua prépria historia de vida. Sao plurais e
heterogéneos, uma vez que, o professor se apoia em sua experiéncia de vida e de cultura
escolar, em seus conhecimentos curriculares e se baseia em seu proprio saber. Séo
personalizados e situados, ou seja, sdo saberes indissociaveis da pessoa, de sua
experiéncia e situacdo de trabalho.

Os saberes experienciais adquirem certa objetividade a partir dos confrontos da
pratica profissional e das relacdes partilhadas com os pares, destaca ainda que, a préatica
cotidiana pode proporcionar uma relacao critica com os outros saberes (TARDIF, 2000).
Neste sentido, a formacdo docente ndo é simplesmente reproducdo de conhecimentos,
mas estad em constante construcao de saber, pois a partir da interlocucdo dos saberes, das
competéncias, das experiéncias e da estreita relacdo entre a teoria e a préatica escolar que
o0 professor constroi saberes e se constitui enquanto docente.

Pondera-se, ainda, a necessidade da formacdo inicial dar-se em conjunto com o0s
professores em exercicio, considerando-os formadores dos futuros docentes em parceria
com professores universitarios. Pontua-se também que, é imprescindivel os conteddos
especificos estarem articulados com o cotidiano escolar, buscando a indissociabilidade
entre a teoria e a préatica docente (TARDIF, 2007). Esses fatos, tém sido o apice da
proposta que realizamos no espaco formativo onde se deu a pesquisa, professores e
futuros professores compartilhando saberes essenciais a docéncia no ambiente escolar.

No proximo capitulo, apresentaremos 0s pressupostos metodoldgicos e elementos

percorridos que contribuiram para a constitui¢cdo do objeto de anélise da dissertacao.



4 O CAMINHAR DA PESQUISA E O MOVIMENTO DE PRODUCAO DOS
DADOS

“E o tempo da travessia: e, se nio ousarmos fazé-la, teremos ficado,
para sempre, a margem de noés mesmos” Fernando Pessoa.

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

A opc¢do metodoldgica de uma investigacdo suscita, nos pesquisadores iniciantes
[tal como eu Marcielli] duvidas perante a multiplicidade das tipologias e rétulos que um
trabalho de mestrado poderia vir a ter. Como todos, ndo queriamos ficar “a margem de
nods mesmos” ... a possibilidade de levantar um referencial tedrico, com pesquisas nos
bancos de dados da CAPES e da BDTD, colocaram-nos em contato com trabalhos de
vertentes semelhantes as nossas, isso impulsionou a defesa de um posicionamento teorico
e metodologico da “travessia”, o qual destacaremos a seguir.

O estudo se inscreve no campo da pesquisa qualitativa em educacdo conforme os
pressupostos de Bogdan e Biklen (1994). Optamos por essa abordagem por acreditarmos

que a investigacdo se enquadra as caracteristicas pertinentes a esse foco:

Na investigacdo qualitativa a fonte direta de dados é o ambiente natural,
constituindo o investigador instrumento principal: a investigacdo
qualitativa é descritiva e os dados recolhidos sdo em forma de palavras
e ndo de nimeros apenas; os investigadores qualitativos interessam-se
mais pelo processo do que simplesmente pelos resultados ou produto
(BOGDAN; BIKLEN, 1994, p. 47).

A pesquisa com tal enfoque metodoldgico oportuniza, ao pesquisador, 0 contato
direto com a situagdo e o ambiente investigado, neste caso, o contexto do “Grupo de
Prdticas Colaborativas em Educag¢do Matemdtica nos anos iniciais” (GPCEMai),
vinculado a Universidade Federal de Mato Grosso do Sul — UFMS, Campus Navirai,
ambiente onde a producédo de dados foi realizada.

O direcionamento desse estudo deu-se a partir da pesquisa-acao, essa abordagem
ndo possui carater positivista, mas pressupde “[...] a integracdo dialética entre sujeito e

sua existéncia; entre fatos e valores; entre pensamento e agdo; e entre pesquisador e
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pesquisado” (FRANCO, 2005, p. 488). Em estudos sobre a pedagogia da pesquisa-acao,
Franco (2005, p. 485-486) pontua que existem pelo menos trés conceituacgdes diferentes:

a) quando a busca de transformacdo é solicitada pelo grupo de
referéncia a equipe de pesquisadores, a pesquisa tem sido conceituada
como pesquisa-acdo colaborativa, em que a fungdo do pesquisador sera
a de fazer parte e cientificizar um processo de mudanga anteriormente
desencadeado pelos sujeitos do grupo;

b) se essa transformagdo é percebida como necessaria a partir dos
trabalhos iniciais do pesquisador com o grupo, decorrente de um
processo que valoriza a construcdo cognitiva da experiéncia, sustentada
por reflexdo critica coletiva, com vistas a emancipa¢do dos sujeitos e
das condigdes que o coletivo considera opressivas, essa pesquisa vai
assumindo o carater de criticidade e, entdo, tem se utilizado a
conceituacdo de pesquisa-agao critica;

C) se, ao contréario, a transformacgdo é previamente planejada, sem a
participacdo dos sujeitos, e apenas 0 pesquisador acompanhara os
efeitos e avaliara os resultados de sua aplicacdo, essa pesquisa perde o
qualificativo de pesquisa-acdo critica, podendo ser denominada de
pesquisa-acdo estratégica.

Acreditamos que essa investigacao tem carater de “pesquisa-acdo estratégica”,
pois no itinerario do estudo “pesquisa e agdo” se deram juntas a partir de uma necessidade
observada em que levamos em consideracdo as vivéncias da pesquisadora inserida no
contexto colaborativo. A pesquisadora caminhou no GPCEMai desde 2017, ainda em
condicdo de estudante de graduacdo do curso de licenciatura plena em Pedagogia,
momento em que, na condicdo de estudante (futura professora) desenvolveu seu trabalho
de conclusdo de curso’ (CREMONEZE, 2017). Foi nesse espago formativo, permeado
pela heterogeneidade de vozes, sensacdes novas e estranhezas que a pesquisadora teve o
primeiro encontro consigo mesma, com 0 outro e com 0s obstaculos do ensinar
Matematica. O encontro harménico entre a incompletude e o desejo que os obstaculos
ndo se eternizassem, produziu um movimento rico de aprender a ensinar Matematica,
ainda na condicao de sujeito “aprendente” que buscava mobilizar saberes no ambiente do
grupo, mesmo sem saber ainda ao certo quais seriam/sao estes.

Com isso, no final de 2017, prestes a concluir a licenciatura, os primeiros indicios
do que seria 0 objeto desse estudo e os sujeitos foram propostos em um projeto de
pesquisa enviado ao Programa de Pds-Graduacdo em Educacdo Matematica. Uma

dindmica fora previamente planejada visando que os futuros professores pudessem entrar

7 Intitulado “DIVIDIR PARA SOMAR: PRATICAS COLABORATIVAS EM EDUCAGCAO MATEMATICA NOS ANOS
INICIAIS. 2017. Trabalho de Conclusédo de Curso. (Graduagdo em Pedagogia) - Universidade Federal de Mato Grosso do Sul.
Orientador: Klinger Teodoro Ciriaco.
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no movimento emancipatorio do aprender a ensinar, e que ao longo da formacéo
tomassem para si a responsabilidade de aprenderem. No primeiro semestre de 2018, com
a vinculagdo da pesquisadora junto ao mestrado em Educacdo Matematica, iniciamos a
producdo de dados no contexto do grupo colaborativo e as escolhas metodologicas foram
consolidadas.

Ao se referir a pesquisa-acdo, Franco (2005, p. 489) realca que a metodologia
abordada deve possuir carater formativo e emancipatorio, além disso faz-se necessario

contemplar alguns principios:

* a a¢do conjunta entre pesquisador-pesquisados;

* a realizagdo da pesquisa em ambientes onde acontecem as proprias
praticas;

* a organizacdo de condi¢Oes de autoformagdo e emancipagdo aos
sujeitos da acgéo;

* a criagdo de compromissos com a formacdo e o desenvolvimento de
procedimentos critico- reflexivos sobre a realidade;

* 0 desenvolvimento de uma dindmica coletiva que permita o
estabelecimento de referéncias continuas e evolutivas com o coletivo,
no sentido de apreensao dos significados construidos e em construcao;
* reflexdes que atuem na perspectiva de superacdo das condigdes de
opressdo, alienacdo e de massacre da rotina;

* ressignificagdes coletivas das compreensdes do grupo, articuladas
com as condicBes sociohistoricas;

* 0 desenvolvimento cultural dos sujeitos da agdo.

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

Ciriaco (2016) menciona que a pesquisa-acdo estratégica contribuiu, de maneira
significativa, com mudancas e superacdo de dificuldades que professores participantes do
grupo possuiam, uma vez que o foco central do estudo era a reflexdo e a acao colaborativa
dos sujeitos que entraram num movimento de tomar para si a responsabilidade com a sua

prépria formagdo e com a formacédo de seus pares.
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Reportamos aos trabalhos anteriores, justamente para elucidar que tal abordagem
em contextos colaborativos, assim como o GPCEMai, foram validadas em pesquisas. Em
outras palavras, queremos enfatizar que a defesa da pesquisa-acdo estratégica em grupos
colaborativos nasce, como afirma Ciriaco (2016), pela necessidade de se fincar estacas e
demarcar um campo metodoldgico da pesquisa com professores da Educacgdo Basica.

A modalidade em pauta aproxima-se expressivamente da investigacdo que nos
propusemos a realizar na dissertacdo em desenvolvimento, pois desejavamos uma acao
de cunho colaborativo entre os futuros professores e professores em exercicio, justamente
por entendermos que o espac¢o dialégico do grupo pode favorecer a mobilizagcdo de
saberes da docéncia por parte dos académicos de Pedagogia ao ressignificarem suas
aprendizagens ligadas a Educacdo Matematica por meio do compartilhamento de
experiéncias das docentes e de suas proprias praticas pré-profissionais quando do
momento de relatarem suas intervengdes na realidade escolar.

Tendo vista as caracteristicas de um grupo de natureza colaborativa, cumpre
salientar que o GPCEMai foi fundado em 2013 em decorréncia de trabalhos cooperativos
realizados por meio de acbes extensionistas com professores da rede municipal de
Navirai, bem como a partir da investigacdo que culminou na tese de doutoramento em
educacdo de seu fundador: o Prof. Dr. Klinger Teodoro Ciriaco®.

No momento de producdo de dados, ano letivo de 2018, o grupo era constituido
por vinte e cinco integrantes, sendo: onze professoras dos anos iniciais (licenciadas em
Pedagogia), dez estudantes da licenciatura em Pedagogia, duas mestrandas do Programa
de P6s-Graduacdo em Ensino e Processos Formativos da UNESP/Ilha Solteira-SP, um
professor/formador da UFMS e a pesquisadora que integra o Programa de Pds-Graduagéo
em Educacdo Matematica da UFMS/Campo Grande, como estudante do curso de
mestrado.

Dos dez futuros professores inseridos no grupo, quatro compde a escrita dessa
investigacdo como colaboradores da pesquisa. A caracterizacdo desses colaboradores €

apresentada no quadro abaixo:

8 Defendida no Programa de Pds-Graduacdo em Educacdo da Faculdade de Ciéncias e Tecnologia da
Universidade Estadual Paulista “Jalio de Mesquita Filho” — FCT/UNESP, Presidente Prudente-SP.
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QUADRO 4: Caracterizago dos colaboradores® da pesquisa.

Nome Idade Semestre da | Disciplina de
licenciatura quando | “Fundamentos e
ingressou no | Metodologias do
GPCEMai Ensino de

Matematica”
cursadas™

Larissa 36 anos 5° Semestre Sim (1)

Amanda 35 anos 3° Semestre -

Frederico 20 anos 5° Semestre Sim (1)

Alice 41 anos 7° Semestre Sim (1, 11)

Fonte: A autora, 2019.

Como podemos observar, os futuros professores estavam em diferentes semestres
no momento que participaram do grupo, vale ressaltar ainda que no inicio da investigacdo
nem todos tinham cumprido as disciplinas que abordam questdes referentes a Matematica.
Amanda, por exemplo, embora no inicio ndo houvesse cursado nenhuma disciplina ja no
segundo semestre do ano letivo (2018.2), esteve matriculada em “Fundamentos e
Metodologias do Ensino de Matematica I” (disciplina relativa aos processos de
abordagem de conteldos matematicos na Educacdo Infantil), momento em que a
colaboradora participava do GPCEMai.

As reunides ocorreram de marco a dezembro de 2018, em uma periodicidade
quinzenal, nas dependéncias da Fundacdo Universidade Federal e Mato Grosso do Sul —
UFMS Céampus Navirai — o0 grupo teve 10 sessbes de discussdes com duracdo de,
aproximadamente, 3 horas de estudos. A dinamica das reunides assim se desenvolveram:

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

B) Propostas de tarefas planejadas pelos futuros professores a partir
dos conteudos matematicos que as professoras estavam trabalhando em sala
de aula e que almejavam problematizar com os alunos dos anos iniciais,
apoiadas nas bases teoricas discutidas e apresentadas no GPCEMai para

validar as acoes;

® Os nomes dos colaboradores sdo ficticios para garantir os aspectos éticos da pesquisa em educaco.

10 Na licenciatura em Pedagogia ofertada pela UFMS, Campus de Navirai, as disciplinas de contetidos e
metodologias do ensino de Matematica estdo dispostas a partir do 5° semestre e a grade curricular comporta
duas ofertas, sendo estas: “Fundamentos e Metodologias do Ensino de Matematica I’ e “Fundamentos e
Metodologias do Ensino de Matematica II”.



67

C) Intervencdo dos licenciados de Pedagogia na tentativa de
implementar o que fora planejado no ambiente do grupo, bem como o registro
da pratica por meio de fotografia e videogravacao;

D) Apresentagéo e discussdo dos registros das atividades realizadas
em sala de aula nas sessdes do GPCEMai.

Destacamos que a participacdo dos futuros professores ocorreu, no decorrer desta
pesquisa, em todas as etapas da dindmica, incluindo a proposta e a intervencdo das
atividades na escola.

Focamos as nossas analises nos instrumentos disponiveis no decorrer do processo
investigativo, como:

1°) InteragOes propiciadas pelas reunides: todas as sessdes foram audiogravadas,
no sentido de retomarmos pontos relevantes a fim de contribuir para interpretacéo e,
posterior, analise dos dados;

2°) Observacdo e relatorio da dinamica do grupo e das intervencdes realizadas em
sala: o contato direto com o espaco natural da investigacdo proporciona realizarmos
observacao sistematica com os olhares voltados a colher o maior nimero de situacdes que
proporcionou respondermos 0s aspectos centrais da pesquisa. Ludke e André (1986, p.

26) consideram que:

[...] a observacdo possibilita um contato pessoal e estreito do
pesquisador com o fendmeno pesquisado, 0 que apresenta uma série de
vantagens. Em primeiro lugar, a experiéncia direta é sem duvida o
melhor teste de verificacdo da ocorréncia de um determinado
fenomeno. “Ver para crer”, diz o ditado popular.

As autoras salientam que a observacao direta estreita a relacdo do observador com
0 objeto de pesquisa, proporcionando a compreensdo e a interpretacdo do fato
investigado. Neste sentido, ndo medimos esforcos para a verificacdo da realidade
investigada tanto no que se refere ao espaco das reunides quanto as intervencdes em sala
de aula.

3°) Entrevista inicial: propomos um total de 16 quest6es aos futuros professores,
envolvendo pontos relacionados com a sua trajetdria enquanto estudante, motivos pela
escolha em cursar Pedagogia, relagdo com a Matematica enquanto estudante da Educagédo
Basica e como futuro professor, motivacdo em participar do GPCEMai; expectativas em

relagdo ao vinculo com o grupo, experiéncias com atividades de docéncia no ensino de
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Matematica ao longo da licenciatura, conteldos matematicos do Ensino Fundamental,
entre outros.

5°) Entrevista final: abarcamos questdes relacionadas ao processo vivenciado no
contexto colaborativo, com a intencdo de esclarecer as possiveis contribui¢des ocorridas
a partir da interacdo dos futuros professores junto ao grupo.

Bogdan e Biklen (1994, p. 134) esclarecem que “[...] a entrevista ¢ utilizada para
recolher dados descritivos na linguagem do préprio sujeito, permitindo ao investigador
desenvolver intuitivamente uma ideia sobre a maneira como 0S sujeitos interpretam
aspectos do mundo”. Para melhor acuidade no momento da entrevista, utilizamos como
ferramenta a gravagdo direta, no sentido de captarmos todas as expressdes orais dos
entrevistados.

Utilizando dos instrumentos de producdo de dados e com base no aporte tedrico
ilustrado nos capitulos anteriores, a analise ocorrera na tentativa de compreensao da
entrelinha dos dizeres das vozes dos futuros professores, sejam nas entrevistas ou ainda
nas interacdes propiciadas nos dialogos das sessées do grupo colaborativo elegidos para
apreciacdo do leitor. Objetivamos, na travessia da descricdo e analise dos dados, trazer
apontamentos e reflexdes da trajetdria pré-profissional dos estudantes de Pedagogia, suas
crencas e saberes que construiram a partir das vivéncias nas aulas na Educacéo Basica
enquanto alunos e, posteriormente, nas relacdes que se estabeleceram com este campo do
conhecimento na licenciatura. Evidenciamos pontos centrais das enunciacdes, dos
sentimentos, anseios, duvidas construidas ao longo de suas trajetorias de vida, aléem dos
destaques as expectativas frente ao GPCEMai.

A analise foi realizada na perspectiva da andlise de contetdo de Bardin (2011),
para quem, esta envolve fases ou etapas primordiais ao processo de pensar um objeto de
estudo. Segundo a autora, a analise de contetdo ocorre a partir de trés fases essenciais: A
primeira fase, a pré-analise, € identificada como o primeiro contado com o material a ser
explorado, escolhe-se 0s documentos, formulam-se as hipdteses e ocorre a elaboragédo dos
indicadores que orientardo a analise.

A segunda fase, é a exploracdo do material, se da pela transcricdo de entrevistas
e das questdes anotadas, em seguida, sdo escolhidas as unidades de codificacdo, adotando
procedimentos de codificagdo que compreende o processo pelo qual os dados sdo
transformados sistematicamente e agregados em unidades. Ainda nesta fase, ocorre a
categorizacdo, compreendida como uma operacgéo de classificagcdo de elementos. Bardin

(2011) apresenta os critérios de categorizagdo, ou seja, escolha de categorias
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(classificacdo e agregacdo). Na perspectiva da andlise do conteldo, as categorias sdo
vistas como rubricas ou classes que agrupam determinados elementos reunindo
caracteristicas comuns.

A terceira e ultima fase da analise de conteldo € denominada tratamento dos
resultados — a inferéncia e interpretacdo. O pesquisador procuraré tornar os dados brutos
em significativos e validos. Esta interpretacdo devera ir além do contetdo manifesto dos
documentos e informagfes a que se recorreu durante a producdo do trabalho, pois
interessa ao pesquisador o conteudo latente, o sentido que se encontra por tras do
imediatamente encontrado (BARDIN, 2011).

O esfor¢co posto neste percurso levantou, na pesquisadora [mestranda em
Educacdo Matematica], o rememorar das experiéncias vividas [das quais tambem
fazemos parte], o que trouxera, sem divida, um exercicio de reconhecer o outro e a si
mesma para ndo ficar a margem. Adentramos o itinerario da analise de dados colocando
em xeque a rigidez com que relatdrios de pesquisas sdo apresentados a programas de pos-
graduacéo stricto sensu em nosso pais, razéo pela qual optamos por apresentar uma escrita
mais sensivel aos olhos e ao tratamento das informag6es compartilhadas com o leitor.
Findamos este capitulo metodoldgico afirmando ser preciso literalizar a ciéncia... o0 que o

tentaremos fazer a partir de agora.



5 DO SINGULAR AO PLURAL - FORMNA(;AO, DOCENCIA E LENTES
LITERARIAS QUE AUXILIAM A DESCRICAO E ANALISE DE DADOS

“Entenda os seus medos, mas jamais deixe que eles sufoquem os seus
sonhos.” Alice no Pais das Maravilhas.

Conhecer aspectos “de” e “sobre” Educacdo Matematica nos anos iniciais e suas
abordagens metodoldgicas com base nas a¢des de gerenciamento do GPCEMai é foco da
dindmica instituida nos processos de colaboracdo vivenciados por nds enquanto
integrantes deste grupo colaborativo.

Desse modo, a se¢do que se seguira pretende apresentar elementos constituintes
da descricdo e analise de dados que culminaram na elaboracéo da presente dissertacao de
mestrado. Para tanto, o itinerario de producdo fez-se com base nas percepcbes de
aprendizagens pré-profissionais dos futuros professores, ao serem questionados sobre
experiéncias escolares, na licenciatura e expectativas de vinculacdo ao GPCEMai. Na
sequéncia, apresentam-se a dinamica e interagdes propiciadas pela negociacdo de
significados no ambiente colaborativo vivenciado durante o ano de 2018, bem como as
aprendizagens compartilhadas e possibilitadas pela colaboracdo. Por fim, €
problematizado, por meio de uma entrevista final, 0 que o grupo contribuiu para a

aprendizagem dos futuros professoras no que respeita a mobilizacéo dos saberes docentes.

5.1 As entrelinhas da trajetoria pré-profissional do saber ensinar narrada por
diferentes vozes

Neste eixo analitico, trazemos apontamentos e reflexdes da trajetOria pré-
profissional dos estudantes de Pedagogia, bem como as crencas e saberes que construiram
a partir das vivéncias de aulas na Educacdo Basica enquanto alunos e, posteriormente,

nas relacdes que se estabeleceram com este campo do conhecimento na licenciatura.

5.1.1 A relacdo com a Matematica na Educacao Basica

Trabalhos anteriores como, por exemplo, os de Makarewicz (2007) e Calson
(2009) evidenciam a existéncia de crencas e concepgdes dos futuros professores
carregadas de filosofias pessoais, adquiridas pela experiéncia escolar enquanto aluno da

Educacgdo Baésica, que podem marcar, significativamente, tanto para aspectos positivos
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quanto para negativos, a forma como a Matematica pode vir a ser incorporada na futura
pratica docente.

De modo comum, estes estudos parecem entrar em um consenso de que é preciso
conhecer, de forma mais detalhada, como sdo tais experiéncias e que sentimentos séo
latentes ainda na meméria daqueles que ingressam em cursos de licenciaturas e,
particularmente, que irdo ensinar conteddos matematicos. Na nossa interpretacdo, em
concordancia com os autores, isso representa possibilidades de ampliagédo do trabalho na
formacdo inicial de modo a oferecer condic6es e orientacdes que venham, de certa forma,
contribuir para que os estudantes se sintam motivados para aprender, rompendo com
crencas que limitam a construgdo do conhecimento profissional. Buscar estratégias para
superacdo de algumas limitacGes formativas que envolvem o aspecto afetivo, social e
cognitivo implica considerar a “Voz” dos futuros professores, ouvir o que eles tém a dizer,
em nosso entender, é primordial, para estabelecer o caminho que se quer trilhar, neste
caso 0 processo de AprenderEnsinar.

Ao falar sobre a trajetdria escolar, em geral, os futuros professores mencionaram
ter uma relacdo traumatica com a Matematica e, consequentemente, como saldo deste
processo, trazem consigo marcas e crencas arraigadas sobre o que seja ensinar e aprender.
As lembrancas mencionadas pelos estudantes aparecem com uma certa semelhanca,
principalmente, no que respeita ao direcionamento da dinamica das aulas pelos seus

professores:

Olha, as minhas experiéncias com a Matematica nunca foram boas [...].
[...] tirei nota, o basico para passar, as vezes, nem compreendia muito
bem a atividade, entendia ali na hora para fazer a prova, mas ndo
aprendia de fato, tem coisas que eu nem lembro mais. [...] assim a
Matematica era usada como forma de castigo, por isso traumatizava,
ndo era uma coisa assim gue se ensinava para apreender, ndo era feita
de forma justificada, ndo era gostoso, ndo tinha nada de interessante
naquilo, para mim, era passada como forma de castigo, de punicdo
(Alice, entrevista inicial concedida em 22/03/2018).

Trauméatica. E... eu estou com essa idade de 36 anos e ndo gosto de
Matematica! [...] A gente ndo podia contar nos dedos, tinha que ser
mentalmente ou esconder para contar, ela falava [referindo-se a sua
professora do ensino basico] para memorizar, entdo, se contassemos nos
dedos, ela batia, ndo podia (Larissa, entrevista inicial concedida em
23/03/18).

Olha, minha escolarizacdo bésica foi bem precéria porque eu iniciei
com oito anos e estudei s6 até o quinto ano, me lembro vagamente das
aulas de Matematica. [...] Lembro da tabuada, que tinha que ficar
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decorando, tipo “5x5” para ver o tanto que vocé decorou, eu acho que
iSS0 me marcou muito porque é aquela pressdo, ndo é?! VVocé tinha que
decorar para chegar I4 e acertar e falar para ela [a professora] (Amanda,
entrevista inicial concedida em 25/03/2018).

Como observamos, rememorar processos da infancia e do como a Matematica
aparece neste contexto, ndo fora algo positivo para as trés futuras professoras
entrevistadas. De como comum, expressaram sentimentos negativos e, até mesmo,
traumatizantes em que a disciplina aparece, na historia de vida, como “castigo”,
“punic¢do”, pautada em processos de memorizacéo, repeticdes, mecanizacao e desprovida
de nenhum significado, de sentido as atividades mentais realizadas. Entendemos que
aprender € um movimento que ocorre gradualmente com os alunos envolvidos em tarefas
com possibilidade de construgédo de conhecimento, 0 que nao parece, ao que as narrativas
indicam, ter sido parte do repertorio experiencial destas estudantes na escola quando
criancas. Aprender implica envolvimento e constru¢do de sentidos, elementos estes
perceptiveis em ambientes cuja emocéo, dialogo e a interacédo social sdo fundamentais a

compreensdo de um determinado conceito.

A aprendizagem é um processo de descoberta, de construcdo pessoal e
de significados compartilhados, que sdo obtidos a partir da informacéo
e da experiéncia, filtrados pelas percepgdes, sentimentos e
pensamentos, bem como da negociacdo com os outros (BRITO, 2011,
p. 34).

Na visdo de Brito (2011, p. 34), ao descrever processos da aprendizagem
matematica, o conhecimento “[...] escolar construido pelo sujeito usa formas
significativas préprias a partir do estabelecimento de elos significativos entre 0 novo
material e os elementos ja presentes na cultura cognitiva [...]”, caracteristicas pouco
presentes nos itinerarios formativos de Alice, Larissa e Amanda, uma vez que as
afirmacdes destacadas, quando do momento da entrevista, fazem mencédo ao trabalho
excessivo e repetitivo com a Matematica e sua acao coercitiva, repressora e, muitas vezes,
excludente.

A preocupacao recai quando levamos em consideracdo que o processo de tornar-
se professor, em geral, esta relacionado a crencas e maneiras de fazer construidas durante
a escolarizagdo. Como afirma Tardif (2014), os saberes e conhecimentos mobilizados no
exercicio profissional tém forte influéncia da trajetéria escolar. Os depoimentos nos

inquietam com marcas negativas do que seja AprenderEnsinar Matematica, pois as
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experiéncias escolares dessas futuras professoras ndo foram de fato “possibilidades de
aprendizagem”. Nacarato, Mengali e Passos (2017, p. 24) esclarecem que “[...] ndo ha
como separar as crencas dos diferentes saberes que compde o repertério de saberes
profissionais”. Para as autoras, a forma como um professor leciona “[...] traz subjacente
a ele a concepcdo que ela tem de matematica, de ensino e de aprendizagem”
(NACARATO; MENGALI; PASSOS, 2017, p. 24). Justamente ao deparar,
frequentemente, com tais acontecimentos, na licenciatura em Pedagogia,
especificamente, acreditamos ser preciso reforgar a necessidade de romper com sistemas
de crencas negativas e criar estratégias (ou espagos) de formacao que possam contribuir
para a desconstrucéo e ressignificacdo dos saberes docentes, ainda na graduacao.

No caso especifico de Frederico, diferentemente das demais, relembra o ensino de
Matematica na Educacdo Basica sem muitos detalhes, mas garante que gostava das aulas

e que até desejava ser professor desta disciplina:

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

O futuro professor ndo deu énfase no ensino de Matematica nos primeiros anos,
suas respostas aparecem de maneira generalista, sem questionamentos e sem reflexdes de
como fora ensinado os contetdos matematicos: “[...] a Matematica é importante na vida
de todas as pessoas, é importante saber somar, multiplicar até mesmo para usar no dia
a dia”. A fala de Frederico evidencia uma concepcao reduzida da Matematica escolar,
subtraindo-a ao produto de “fazer calculos e utilizagdo em atividades corriqueiras”.
Contudo, em suas lembrangas do Ensino Médio, coloca em xeque a mudanca “drastica”
que parecer ter ocorrido entre a relacdo professor/aluno que tinha nos anos iniciais, bem
como a transposicdo dos conteldos de maneira mais compreensivel em um clima de
trabalho harmonioso. Se tais concepgdes ndo forem problematizadas, podem acompanhar
o futuro professor em suas préaticas em sala de aula, o que contribui para praticas distantes

de possibilidades de aprendizagem, pautadas na supervalorizacdo do algoritmo e em
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calculos formais sem a exploragdo das multiplas representacfes matematicas das
criancas, da forma como o Capitulo 2 explora a resolugdo de problemas nesta dissertacéao.

As vozes de Alice, Amanda, Larissa e Frederico, apontam para a necessidade de
ampliar as possibilidades de questdes que tratam a Matematica ainda na formacao inicial
de modo a ressignificar os saberes que foram apropriados durante o percurso escolar na
perspectiva de descontruir crencas e atitudes negativas frente ao conhecimento
matematico, haja vista que consideramos ser papel da formacao de professores promover
praticas que permitam ampliar o universo pedagdgico, conceitual e curricular deste
componente.

Em sintese, pelo caminho adotado para tentar reconstruir lembrancas do percurso
escolar, as vozes que aqui ecoam trazem sinais do que foram construidos ao longo da
trajetdria de cada estudante, ainda que os ouvimos individualmente, as vozes se cruzam
num itinerario bastante semelhante, marcado por um modelo de ensino reduzido a
procedimentos de calculos e memorizacdo e, até mesmo, com préaticas pedagogicas que
se valeram da Matematica como objeto de disciplinarizacdo dos corpos (castigo e/ou
punicao).

Sem davida, para nés, que trabalhamos na perspectiva colaborativa, superar tais
visOes e traumas é um desafio, contudo, os dados levantam indicadores de que com base
na cultura de colaboracdo e de negociacdo de significados dos sentidos atribuidos a
Educacdo Matematica nos anos iniciais, poderemos tentar romper com o siléncio das
aulas e valorizar o dialogo e o protagonismo dos futuros professores nas interacdes que a
resolucdo de problemas pode oferecer aqueles que se aventuram no AprenderEnsinar.

A riqueza de ouvir os estudantes de Pedagogia nos leva a pensar estratégias que
venham romper com crengas negativas que implicam na construcdo dos saberes que

poderdo vir a se mobilizar na posi¢do de professores.

5.1.2 A relacdo com a Matematica no Ensino Superior

Como afirmado nos estudos de Tardif (2007), a trajetoria pré-profissional dos
professores possui uma bagagem de conhecimentos, crencas e representacdes sobre a
pratica docente. De acordo com o autor, essa bagagem permanece firme mesmo apdés a
formagdo inicial: “Os alunos passam através da formacgao inicial para o magistério sem
modificar substancialmente suas crengas anteriores a respeito do ensino” (TARDIF, 2007,

p. 69). Para este autor, 0 que estd em jogo é o lugar em que se movimentam os saberes e
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crencas e como eles se entrecruzam. Portanto, é essencial que os estudantes tenham
oportunidade de construirem e mobilizarem os seus saberes, indispensavelmente no
ambiente que irdo exercer a sua profissao “a escola”. Ao olhar para as especificidades dos
licenciandos em Pedagogia que colaboram com esta producdo e que carregam
sentimentos negativos sobre o que € EnsinarAprender Matematica, fica evidente que estes
carecem de vivéncias, no contexto da formacéo inicial, que tratam o processo de ensino
e aprendizagem matematica como objeto da formacdo docente, os quais em confronto
com as crencgas negativas poderdo reconstruir saberes e validar a partir da prépria préatica
compartilhada entre os pares.

Ingressar em um curso de licenciatura e, consequentemente, ser professor nem
sempre é opgao inicial ou a escolha acertadamente primeira por parte dos estudantes do
Ensino Medio ou daqueles que regressos aos estudos apds alguns anos. Ou seja, a carreira
docente €, como ja destaca a pesquisadora Bernadete Angelina Gatti em um dos relatérios
das pesquisas encomendadas a Fundagdo Carlos Chagas!!, pouco atrativa. Buscamos
saber de Alice, Amanda, Larissa e Frederico os motivos que os levaram a ingressaram no

curso de Licenciatura em Pedagogia:

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

Eu tenho Licenciatura em Ciéncias Sociais, entdo, para dar
complemento no meu curso, resolvi fazer outra graduacdo dando
continuidade na &rea de educacdo (Amanda, entrevista inicial
concedida em 25/03/2018).

Como eu ja tenho uma formagdo em Letras, quis complementar a minha
formagdo, poderia ter optado por fazer uma pos-graduacao, mas acho
que a graduagdo aqui [referindo-se & Universidade Federal de Mato
Grosso do Sul — UFMS] é mais completa e eu sentia que precisava de
algo a mais na minha formagao (Larissa, entrevista inicial concedida
em 22/03/2018).

Era o curso mais proximo da cidade que eu morava, Mundo Novo, l&
tinha Biologia, porém Biologia ndo é o meu foco. Também porque eu
quero poder ajudar as criangas que vém de outros lugares como as
criancas do Paraguai ou mesmo as indigenas na questdo do idioma
(Frederico, entrevista inicial concedida em 22/03/2018).

11 «A atratividade da Carreira Docente no Brasil (2009)” - Estudo realizado pela Fundagéo Carlos Chagas
sob encomenda da Fundacéo Victor Civita. Disponivel em: <
http://www.zerohora.com.br/pdf/15141177.pdf>.
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Para Alice, cursar Pedagogia ndo foi um desejo, mas a Unica opc¢do naquele
momento, na sua fala posterior indica: “Agora, vejo que me identifico, eu quero ser
professora”, o que nos da indicios de que em seu percurso de formagdo docente fora
construindo uma identidade profissional, neste caso a docéncia. Amanda e Larissa ja
possuem uma licenciatura e afirmam o desejo de complementar a formagao que possuiam
até entdo. Ja& Frederico, como vimos no trecho destacado aqui, mencionou que a
Pedagogia era 0 curso mais proximo de sua residéncia, porém, deu énfase no desejo de
“ajudar as criancgas que vém de outros lugares”, com destaques para o trabalho com o
ensino da lingua. De modo comum, ndo podemos afirmar que cursar Pedagogia, ser
professor e professora, fora a Unica opc¢do dos entrevistados ou mesmo que fora o desejo
de ser professor, mas, concordamos com Freire (1991, p. 58), ao afirmar que “[...]
ninguém comeca a ser professor numa certa terca-feira as 4 horas da tarde... Ninguém
nasce professor ou marcado para ser professor [...]”, vamos nos constituindo no oficio da
carreira, no exercicio da reflexibilidade, enfim, em uma autonomia que se quer fazer
como pratica de liberdade em um processo de educagdo como forma de humanizacao dos
sujeitos.

O processo de constituir-se professor/professora se faz no caminhar da formagéo
inicial, no confronto de saberes e crencas, na construcdo de conhecimento, no
compartilhar entre os pares. Faz-se na atividade da docéncia, na reflexdo da propria
pratica e com ela segue em movimento espiral desenvolvendo habilidades do “saber-
fazer”, chegando a um “saber-ser” conforme posto por Maurice Tardif (2014).

Reportando especificamente ao lugar que a Matematica ocupa na licenciatura em
Pedagogia, os estudantes foram questionados sobre como se sentiram quando souberam
que o curso contemplava disciplinas da area. Em resposta, fora unanime que ndo se
atentaram para tal percepcdo, ou seja, a opcao pelo ingresso poder-se-ia ter ocorrido com
base na visdo inicial de que em uma carreira da area de Humanas, a Matematica nao
estaria presente. llustra tal afirmativa a fala de Frederico: “a principio eu até pensei em
desistir (...) porgue na minha concepcéo era fazer contas, ndo é?! Entdo, eu tive muito
medo sim, tive medo, fiquei preocupado, abalado lembrando dos célculos [...]”
(entrevista inicial concedida em 23/03/2018).

Na mesma légica, as manifestacdes de Larissa e Alice representam certa aversdo

a disciplina:
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Eu pensei em desistir, na verdade naquele semestre que eu fiz essa
disciplina (se referindo a disciplina de “Fundamentos e Metodologias
do Ensino de Matemadtica 1) foi o mais tenso, assim, talvez por causa
do professor que é exigente, entdo, acredito que minha dedicacdo para
essa disciplina foi bem exclusiva, mas eu me sai bem e gostei de um
monte de coisa, um monte (Larissa, entrevista inicial concedida em
23/03/2018).

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

Larissa indica que ficou receosa ao saber das disciplinas voltadas & Matematica,
reacdo advinda das experiéncias anteriores, mas, aos poucos, foi entrando no movimento
de aprender e afirma ter “gostado de um monte de coisa” (se referindo as aulas de
“Fundamentos e Metodologias do Ensino de Matematica 1”). Esse sentimento tem
indicios de que ela pode ter adquirido, no contexto das aulas, boas experiéncias, o que
contribui para promocdo de atitudes positivas frente a disciplina e a construcdo de
principios estruturados de sua futura préatica profissional. Concordamos com Ciriaco e
Pirola (2018, p. 154), quando os pesquisadores destacam, em referéncia o papel das
crencas de autoeficacia na licenciatura, que: “Grande parte das dificuldades dos sujeitos
(futuros professores) pode ser amenizada se no curso de Pedagogia tentarmos aproximar
mais as alunas das perspectivas tedrico-metodologicas mais atuais [...]”. Os autores
destacam ainda que o trabalho pedagogico, a partir da comunicacdo matematica e da
resolucdo de problemas, sdo fundamentais para o envolvimento do estudante no processo
de aprender a ensinar. Um ambiente cercado pela comunicacéo, pelo dialogo e negociacao
de significados se torna propicio a aprendizagem matematica de modo mais auténomo e
critico (CIRIACO; PIROLA; 2018).

Alice rememora as preocupacdes que teve em compreender a Matematica no
Ensino Superior, inicialmente, a ideia de “fazer contas”, marcas da sua historia de vida
na Educacdo Basica que, como mencionado pela estudante, a disciplina na escola fora
sempre utilizada como instrumento de “puni¢do” ou como forma de “castigo”. Em se
tratando de formac&o inicial, para o exercicio da docéncia, os futuros professores ndo
estdo diretamente envolvidos com a pratica pedagdgica, o que impossibilita niveis de
reflexdo sobre a atuacdo de si em contextos reais praticos se estes ficaram restritos ao

campo disciplinar dos semestres da licenciatura. Entendemos que este é um dos grandes
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desafios da formacédo de professores que ensinam Matematica, haja vista o pouco tempo
destinado a estrutura de abordagem do conhecimento matematico no curso de Pedagogia.
Neste sentido, suas crencas e concepgdes do que seja EnsinarAprender estdo, como
vimos, fortemente atreladas a experiéncia que tiveram com seus professores na escola
(MAKAREWICZ, 2007).

Os estudos de Nacarato, Mengali e Passos (2017) elencam que crengas pessoais
podem interferir no modo em que as alunas de Pedagogia “olham para a pratica de aula
de matematica e para a producdo dos alunos”. De fato, essa afirmagdo nos parece
pertinente, pois, infelizmente, mesmo Alice tendo vivenciado novas experiéncias, as
mudancas ndo se mostram visiveis quando ela relata as sensa¢des de sofrimento causadas
pela Matematica escolar, ao menos neste comeco do ano de 2018 [quando fora
entrevistada pela primeira vez pela pesquisadora].

Acreditamos que transformacdes ocorrem gradativamente com a juncdo de
variadas experiéncias nos multiplos lugares de formacéo, ao que incluimos o espaco de
um grupo colaborativo, por exemplo. Ciriaco e Teixeira (2014, p. 159), destacam que 0s
cursos de Pedagogia necessitam trabalhar “[...] referenciais tedrico-metodolégicos dos
conteddos basicos de Matematica e de seu ensino, de maneira que possibilite aos futuros
professores refletirem sobre o ensino dos contetidos dessa area, tanto na Educacéo Infantil
quanto nos Anos Iniciais do Ensino Fundamental”. Para nos, com base na leitura critica
do quadro tedrico adotado nesta dissertacdo em dados de pesquisas anteriores (CURI;
2004; CALSON, 2009; BAUMANN, 2009; ALMEIDA; 2009), a maior parte dos
“traumas”, crengas e concepcdes negativas ligados a Educacdo Matematica, poderia ser
amenizada se fossem articuladas acdes de ensino, pesquisa e extensdo na Universidade
direcionando o pedagogo ao conhecimento especifico, pedagogico e curricular de
contedo de da matéria de ensino (SHULMAN, 1987).

Amanda, que no momento da entrevista estava iniciando a disciplina de
“Fundamentos e Metodologia do Ensino de Matematica I” (linguagem matematica na

Educacdo Infantil), ao ser questionada sobre seus sentimentos destaca:

[...] foi através de outros académicos que fiquei sabendo que teria a
disciplina, para mim é interessante agora nesse quarto semestre porque
vai me dar um apoio tirando os tabus do passado. E legal, vou aprender,
mas tem aquele: “Como que eu vou conseguir adquirir esses
conhecimentos? Como que vai ser 0 meu desenvolvimento na
disciplina? O que eu vou ter dificuldade? Tem toda essa apreensdo, toda
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essa tensdo sobre a disciplina e os conhecimentos (Amanda, entrevista
inicial concedida em 25/03/2018).

Embora Amanda se demonstrasse entusiasmada e curiosa em relacdo a disciplina
que iria cursar, quando do momento da realizacdo da entrevista, é inegavel sua
preocupacdo com as questdes de ter que aprender a ensinar Matematica na Educacdo
Infantil e anos iniciais do Ensino Fundamental.

Dando continuidade ao roteiro de questdes que objetivaram retratar o lugar da
Matematica na formacdo inicial, solicitamos que os estudantes que ja haviam cursado
todas as disciplinas da grade curricular da Pedagogia da UFMS-Campus Navirai (eram
duas: “Fundamentos ¢ Metodologias do Ensino de Matematica I” e “Fundamentos e
Metodologias do Ensino de Matematica II”’) falassem sobre como foi essa experiéncia.
Para este fim, deixamos em aberto o direcionamento da pergunta, assim poderiam relatar
as questdes que mais marcaram o processo. Frederico, destacou que foram trabalhos, pelo
professor formador, “[...] nGmeros e operacgdes, grandezas e medidas, espaco e forma, isso
sim foi trabalhado digamos assim, foi trabalhado e explicado a ponto de que foram
discutidos varios textos” (entrevista inicial concedida em 22/03/2018). Para Alice, as
disciplinas cursadas ndo foram suficientes para contemplar os varios campos do ensino
de Matematica, ela atribuiu ao curto periodo de tempo para serem trabalhados uma area

extensa:

N&o, s6 em parte, eu acho que ndo é o suficiente. Trabalhar Matematica,
0s conceitos e como ensinar € complicado. Teria que ter mais aulas, um
tempo maior de aula, de aula de atividades praticas, como eu posso
dizer “fazer na pratica”. Sabe... é valido, mas ndo é suficiente, ndo
contempla tudo que deveria comtemplar. [...] Eu estava comecando a
gostar! Ah... eu até brinquei: “estou comecando a achar interessante a
Matematica”. Estava comegando a me despertar um interesse que até
entdo eu ndo tinha interesse nenhum (Alice, entrevista inicial concedida
em 22/03/2018).

Com base na afirmacéo acima, podemos inferir que trabalhar os conhecimentos
tedrico-metodoldgicos aliados com a pratica, no sentido da resolucdo de tarefas
matematicas especificas, que possibilite “aprender fazendo” sdo destaques mencionados
por esta académica de Pedagogia como sendo elemento crucial a sua formacao
matematica e formacao para o ensino na escola, quando do momento de sua insercdo na
carreira. Além disso, o curto tempo da graduacdo para a construgdo dos saberes

matematicos é destacado por Alice como um empecilho, acrescentamos ainda as crengas
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e experiéncia que, em geral, foram negativas e dificultam a relagdo com o campo. Nos
reportamos a algumas falas de Alice que foram pronunciadas na entrevista inicial: “nunca
tive boas experiéncias”, “eu entedia na hora para fazer a prova, mas nao aprendia de
fato”, “decorava 0 método para chegar ao resultado, mas ndo aprendia” (excertos
entrevista inicial concedida em 22/03/2018), sdo indicativos/experiéncias no constituir-
se professora que ensinard Matematica e que s6 serdo rompidas em confronto de suas
experiéncias na pratica docente.

Concordamos com Ortega (2011), a0 mencionar que mesmo 0s estudantes que
ndo possuem experiéncias na docéncia, ainda assim trazem marcas, crengas,
conhecimentos advindos da sua trajetoria pessoal na vida em sociedade, portanto, a
importancia de entendermos que os futuros professores possuem saberes docentes
resultados da vivéncia pessoal de cada pessoa e que no decorrer da formagéo inicial novos
saberes va@o sendo construidos apoiado nos saberes que até entdo possuia. Por essa razao,
dar destaques as “vozes” daqueles estdo em formagao inicial trona-se basilar ao trabalho
de pesquisa descrito aqui.

Larissa pontuou que vivenciou experiéncias boas na disciplina, “Fundamentos e
Metodologias do Ensino de Matematica 1, e que esse fato a motivou desenvolver seu

trabalho de conclusao de curso na area de Educacdo Matematica.

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

Ter oportunidade de vivenciar diversos espacos em que o0 ensino de Matematica
foi objeto de reflexdo permanente (no programa de iniciacdo a docéncia e na licenciatura)
colocou Larissa em movimento de atitudes mais favoraveis ao conhecimento “de” e
“sobre” contetidos matematicos, como citado a questdo da Geometria, a partir de suas
intervencdes na escola parceira do PIBID. Isso, sem duvida, demonstra que a existéncia
de outros espacos/tempos de aprendizagens, para além da disciplina obrigatéria na
licenciatura, parece ser indicativo de construcdo de saberes relevantes a constituicao de
uma identidade e familiaridade com a Educagdo Matematica nos anos iniciais.

As vozes dos futuros professores aqui destacadas, afirmam a necessidade de
pensarmos num contexto de formacg&o inicial que oportunize trabalhar tanto os conteddos

especificos quanto as atuais tendéncias metodoldgicas do ensino, criando possibilidade



81

dos estudantes se envolverem em tarefas com o objetivo de romper com crengas negativas
e proporcionar a construgdo de atitudes mais positivas, como ainda de mobiliza¢do de
saberes docentes, ainda que nas experiéncias pré-profissionais.

A partir da leitura tedrica da analise de dados adotada neste trabalho, podemos
inferir que as estruturas do padrdo de aula de Matematica (mecénica, excessiva em
exercicios) e das formas de organizacdo da disciplina, experienciada pelos futuros
professores colaboradores da pesquisa, ndo se modificam apenas com base na formacao
inicial. Existem, na nossa interpretacdo, outros fatores contributivos para que mudancas
significativas possam ocorrer, a estes estamos compreendendo o espago do grupo
colaborativo como uma possibilidade, razdo pela qual o proximo item tentara retratar as

expectativas de vinculacdo ao GPCEMai.

5.1.3 Expectativas com a vinculacao no grupo colaborativo

Assim como a trajetoria pré-profissional, as expectativas frente a participacdo no
grupo também se assemelham. O que os futuros professores desejam em um ambiente
formativo que aborda questdes ligadas a Matematica, ainda que durante seus percursos
de formacao inicial na licenciatura, mesmo ndo sendo este algo que respectivamente faz
parte da estrutura curricular obrigatoria do curso de Pedagogia?

Sabemos que as questdes burocraticas avaliativas da graduagdo como, por
exemplo, as atividades decorrentes das disciplinas, os estagios obrigatorios, o trabalho de
conclusdo de curso e varias outras demandas que sdo obrigatorias para a obtencdo do
titulo de licenciado em Pedagogia ja ocupam grande parte da rotina dos estudantes.
Entendemos que o primeiro passo para que haja mudangas é reconhecer, muitas vezes,
que pouco sabemos e foi nesse movimento de querer aprender mais que o0s estudantes
motivaram-se a vinculacdo e passaram, entdo, a integrar o GPCEMai. As expectativas
dos futuros professores sdo narradas nos proximos excertos. Sobre a aproximagdo com o

grupo, Frederico mencionou:

[...] no primeiro semestre eu passei e 0 pessoal estava na reunido [se
referindo ao GPCEMai], na minha mente eu até pensei assim: “esse
pessoal, 0 que eles tém na cabeca para estarem reunidos uma hora
dessas para discutir Matematica?”. Eu tinha uma mente muito fechada
para Matematica, porém, hoje eu me sinto muito orgulhoso em falar que
estou fazendo parte do grupo. [...] Entdo, eu quero ver como sdo as
préaticas das professoras, a questdo dos estudos tedricos que serdo
discutidos, também para que eu possa me sentir mais tranquilo e
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confiante na hora que eu estiver na sala de aula trabalhando
Matematica, tem também por questdo da experiéncia de na sala de aula,
conhecer mais [...] (Frederico, entrevista inicial concedida em
22/03/2018).

O futuro professor destacou que 0 seu interesse maior em fazer parte do grupo
estava no desejo de aprender o que ele tem mais dificuldade, principalmente, ao se referir
ao ensino de Matematica no Ensino Fundamental I. Além disso, viu a participacdo no
grupo como uma possibilidade de aprender com as professoras em exercicio e estar
realizando intervenc6es nas aulas de Matematica em turmas dos anos iniciais.

Ja para Alice:

Eu paro para pensar no que eu estou fazendo aqui... ja € diferente!
Entdo, ja ndo é mais uma obrigacdo, eu quero ser uma professora
diferente, ser uma “boa” professora, principalmente, na area que eu
tenho mais dificuldade, porque ensinar aquilo que eu sei é facil, mas e
aquilo que ndo sei? Entdo, é essa minha questdo em estar aqui, aprender
para poder ensinar melhor (Alice, entrevista inicial concedida em
22/03/2018).
Como podemos verificar, a adesdo ao processo da vivéncia colaborativa, para
Alice, ocorre de forma natural, ou seja, o ponto que a move a colaboracdo é a
possibilidade de poder aprender mais no campo da Educacdo Matematica. Dentre os
futuros professores, esta € uma das que ja tinha cursado as duas disciplinas ofertadas pelo
curso de Pedagogia, aquelas responsaveis pela abordagem da Matematica na Educacao
Infantil e nos anos iniciais do Ensino Fundamental. Alice buscou o GPCEMai com o
objetivo de complementar a sua formacdo na area em que acredita ter maior dificuldade:
a Matematica. Menciona ainda que sua participacdo no grupo nao esta atrelada ao
sentimento de obrigacdo, mas, sim, pelo desejo de aprender para ensinar melhor seus
futuros alunos, isso quando comparado com seus saberes experienciais enquanto aluna da
Educacdo Basica, devido aos traumas, medos e dificuldades que teve, os quais carrega
forte resquicios atualmente. Essa sensacdo de buscar aprender o que ndo se sabe, 0 que
para Alice causa medo, ja é um indicio de que ela tem consciéncia de suas fragilidades e,
mais que isso, que sabe que podera aprender a ensinar Matematica de forma diferente
com a qual teve contato na escola em sua infancia.
Regada de curiosidades e incertezas, Amanda comenta o que a levou a integrar-se

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

Amanda que estava iniciando 0s primeiros passos na licenciatura vé no grupo uma
possibilidade de somar na sua formagéo. Reconhece as suas fragilidades e busca no grupo
um apoio que, possivelmente, poderia complementar as disciplinas ofertadas pela
Pedagogia.

As expectativas de Larissa sdo expressas com esperanga:

Eu espero que ele possa contribuir, espero e tenho certeza que vai
contribuir bastante nesse meu processo inicial de formagéo, e contribuir
também no meu trabalho de pesquisa do meu TCC. Justamente na
questdo da metodologia de sala de aula, como eu devo trabalhar tais
contetidos, e como tem professoras que, ja sdo atuantes na area, eu acho
gue o conhecimento que elas tém acabam colaborando bastante na com
noés académicos, em nosso processo de formacdo. [..] estou
esperancosa, eu ainda espero desmitificar muita coisa ainda porque eu
preciso realmente de seguranca para tratar de certos assuntos (Larissa,
entrevista inicial concedida em 23/03/2018).

Ao buscarmos conhecer as perspectivas dos futuros professores frente a sua
vinculacdo no grupo, encontramos elementos que nos permitiram responder a seguinte
pergunta: “O que os futuros professores buscam em um ambiente que discute questdes
que, até entdo, ndo os causava boas sensacdes?”. Para tanto, fizemos destaques de

algumas vozes ecoadas durante a primeira entrevista:

Alice: “aprender para poder ensinar melhor”
Amanda: “desconstruir esses tabus”.

Larissa: “questdo da metodologia de sala de aula, como eu devo
trabalhar tais conteudos”

FEENTS

Frederico: “eu quero ver como é a prdtica das professoras”, “estudos

e«

teoricos”, “experiéncia de sala de aula”

Como verificamos nos excertos anteriores e no destaque das falas mencionados
acima, cada integrante possuia expectativas singulares com a vinculacdo no GPCEMai,

porém, nos parece que as respostas levam & mesma direcdo: AprenderEnsinar Matematica
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compartilhando experiéncias de sala de aula com professoras que estdo em atividade
docente, aproximarem-se de questfes tedricas e metodoldgicas para, assim, terem um
desenvolvimento melhor quando tornarem-se professores.

Os estudos de Ciriaco, Morelatti e Ponte (2017), sobre as contribuicbes da
constituicdo de um grupo colaborativo em Educacdo Matematica [neste caso 0 GPCEMai
em 2013], evidenciou que o espaco de colabora¢do mediado pelo compartilhamento de
experiéncias € ambiente propicio para auxiliar no processo de aprender ensinar, ainda
ressaltam os autores que é preciso se pensar um terceiro espago formativo que possibilite
a interacdo entre 0s pares, ao que entendem ser este 0s grupos colaborativos. Seguindo na
mesma linha de raciocinio, para nds, o grupo que fora o contexto dessa pesquisa €
também, com concordancia com os autores, este terceiro espaco em que as vozes de
diferentes participes se encontram e passam do singular ao plural em uma ampla relacéo

como saber em busca de objetivos comuns.

5.2 A dinamica de estudos adotada pelo grupo

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

Neste sentido, foi explicado que no direcionamento ocorreriam: a) Estudos
tedricos que versaram sobre tematicas especificas da Educacdo Matematica com énfase
na resolucdo de problema; b) Elaboracdo de tarefas a partir dos conteddos que as
professoras estdo trabalhando em sala de aula, apoiadas nas bases tedricas discutidas e
apresentadas para validar as propostas; c) Desenvolvimento e registro das tarefas
desenvolvidas em sala de aula e; d) Apresentacdo e discussdo dos registros das tarefas
realizadas em sala de aula nas sessbes do GPCEMai, bem como retomada da proposta
inicial reelaborada, se for o caso.

Ainda neste primeiro encontro, foram apresentados alguns tipos de registros que
poderiam ser utilizados ao longo do ano, tais como: videogravagéo, narrativa escrita e/ou

fotografia e assim retomamos o primeiro ponto (estudos tedricos) em um movimento
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ciclico. Além disso, orientamos que as reunides seriam gravadas em audio e destacamos

a fidelidade e ética do trabalho colaborativo diante os dados e discussdes apresentados no
grupo.

O quadro 05 ilustra os assuntos e pontos debatidos no GPCEMai:



QUADRO 05: Textos discutidos pelas professoras no grupo colaborativo.
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Més Titulo do texto Autor Dinamica do grupo Aspectos dos saberes da docéncia
Saberes da formagao Saberes disciplinares Saberes curriculares Saberes experienciais

Mai. | O trabalho | Oliveira e | Reflexdes sobre o trabalho | Discussdo sobre afragilidade | O ensino de Matematica | Resolugdo de problemas - | Professoras e futuros professores
colaborativo e 0 | Passos colaborativo, desafios, dilemas e | dos cursos de formacdo. | nos anos iniciais do | tendéncia em Educagdo | comentaram sobre suas praticas de
desenvolvimento | (2017) saberes no processo de formacdo de | Futuros professores | Ensino Fundamental. Matemética. Propostas de tarefas | ensino. Discussdo sobre a necessidade
profissional  de professores. rememoraram traumas desenvolvidas em sala de aula. de valorizar as estratégias
um grupo de advindos da  Educagdo desenvolvidas na resolugdo e ndo
professores  dos Basica e os sentimentos de apenas o resultado.
anos iniciais: ter que ensinar Matematica
olhar para Nnos anos iniciais.
resolucéo de
problemas.

Jun. Conhecendo Stancanelli | Reflexdes sobre os diferentes tipos | Identificacdo dos | Debates e discussdes | Reflexdes sobre conteddos dos | Professoras e futuros professores
diferentes tipos | (2001) de problemas, -caracteristicas e | aspectos/caracteristicas dos | sobre a importancia do | livros didaticos. apresentaram estratégias para resolver
de problemas fungBes no ensino de Matemdtica. | dados de um problema | ensino de Matematica alguns problemas propostos.

Plangjamento de tarefas a serem | matematico. Formas de | nos anos iniciais. Planejamento de tarefas com base na
desenvolvidas em sala de aula. ensinar/aprender resolucéo de problemas.
Matemética.

Jul. Comunicacéo Candido Apresentacdo da proposta de tarefa | Reflexdes sobre a | Discussdo  sobre o | Trabalho com nimeros decimais a | Professoras relatam dificuldades da

em matematica (2001) envolvendo diferentes tipos de | comunicagdo em | ensino dos numeros | partir da metodologia de resolugdo | comunicagdo em aulas. Futuros
problemas. Reflexdes  sobre | Matematica na educacdo | decimais nos anos | de problemas. Compreensdo do | professores apresentam e discutem o
recursos de comunicagdo nas aulas | bésica. iniciais utilizando o | papel da comunicacdo nasaulasde | papel da oralidade, da escrita e das

de Matematica.

género textual encarte

de supermercado.

matematica.

representacOes pictéricas nas aulas de
Matematica.
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Planejamento de tarefas

envolvendo o0s recursos de

comunicagéo.

Nov.

O pensamento
algébrico na
aprendizagem da
Matematica nos

primeiros anos

Canavarro
(2007)

Discussao sobre o desenvolvimento
do pensamento algébrico;

Mobilizagdo de
Conhecimentos  abordados
na disciplina de
“Fundamentos e

Metodologias do Ensino de

Matematica” no curso de
Pedagogia e na
formag&o/atuacéo das
professoras.

Definicdo do conceito
de Algebra;

Aspectos do pensamento
algébrico;

Regularidade e padroes;

Pensamento funcional.

Formas de desenvolver o
pensamento algébrico a partir da
aritmética generalizada e do

pensamento funcional.

Experiéncias dos integrantes do grupo
com este conceito na Educacgdo Basica
e agora no grupo a partir de uma oficina
em que abordamos alguns aspectos das
propriedades do pensamento algébrico.

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

Neste texto, as autoras investigaram os desafios, dilemas, saberes e aprendizagens
que emergem no processo de formacéo continuada de professores dos anos iniciais ao
estudarem e utilizarem a metodologia da resolucdo de problemas nas aulas em um
ambiente de formacdo na perspectiva de trabalho colaborativo. A discussdo gerou
reflexdes no grupo sobre os cursos de formagédo docente.

A professora 1V mencionou a fragilidade dos cursos ofertados pelas Secretarias
de Educacdo do Estado de Mato Grosso do Sul. Em sua fala esclarece: “uma formacao
que ndo forma nada, e que esta longe da realidade do professor, formacéo para cumprir
horas”. Nacarato (2013) considera que esses modelos de formacdo, na maioria,
desconsideram os saberes, 0s conhecimentos e as necessidades dos professores. Partem
de uma formacéo técnica, em que o professor € entendido como mero aplicador de teorias
orientadas por especialistas, 0 que vai ao encontro da fala da professora integrante.

No trabalho investigado por Oliveira e Passos (2017), cada encontro da formacao
foi planejado e discutido a partir das necessidades levantadas pelo grupo, fato este que
possibilitou a producdo coletiva dos saberes. Para a professora 1V, 0 GRCEMai/lUFMS

assemelha-se com a experiéncia que lera no artigo debatido:

Né&o é diferente do nosso grupo, pois construimos coletivamente outras
ideias, novas préaticas e novas aprendizagens. Quando discutimos e
planejamos coletivamente e, depois compartilhamos com o grupo
nossas praticas podemos ver onde falhamos, onde acertamos, 0 que
podemos melhorar. E um choque ver a nossa pratica em sala de aula,
mas vocé pode junto com o grupo construir novas aprendizagens e
melhorar suas aulas num processo de colaboracdo Professora IV —
(Sessdo GPCEMai/UFMS, 26 de maio de 2018).

Nesse excerto, encontramos indicios de que a professora compreende o GPCEMai
como um modelo de formacdo que possibilita os integrantes discutir, planejar, mobilizar,
refletir e ressignificar os saberes da docéncia validados ela colaboragéo entre os pares.

A0S poucos comegamos a ouvir a voz timida de outras professoras e de alguns
estudantes na discussdo, isso porque, as caracteristicas colaborativas ndo aparecem logo
nos primeiros encontros, mas se constrdi ao longo do processo. De acordo com Boavida
e Ponte (2002), o conceito de cooperar e colaborar, em geral, € utilizado como sindnimo,

para se referir a praticas em grupos. Porém, mesmo que ambos tenham o prefixo (co), que



89

significa “a¢do conjunta”, o verbo operar esta relacionado a realizacdo de uma operacao
muitas vezes simples que ndo ocorre a partir de negociacdo conjunta. Ja o verbo trabalhar
exige uma série de atividades (pensar, preparar, refletir, formar, desenvolver diversas
acOes) negociaveis visando objetivos comuns (BOAVIDA; PONTE, 2002).

Neste sentido, cumpre salientar que trabalho em grupo comeca cooperativo, ou
seja, as pessoas se ajudam de modo pratico sem grandes dimensfes reflexivas e
comprometidas, mas, no decorrer do tempo, a partir da vivéncia, 0s atores passam a
desenvolver uma postura mais investigativa e comprometida com o processo, o0 que faz
deste ambiente um espaco colaborativo, tal como a cultura j& instituida em nossas
reunides atualmente.

Com o debate, uma das futuras professoras mencionou sobre as dificuldades e
medos em saber que tera que ensinar Matematica nos anos iniciais e rememorou seus
saberes enquanto aluna da Educacdo Basica, expondo angustias decorrentes de sua

relacdo com esta disciplina:

Eu nem queria participar do grupo com medo, vergonha de errar, de ser
avaliada. Mas eu preciso participar para eu ndo levar para meus alunos
a matematica como eu aprendi na infancia. Quero ser uma professora
diferente, que ndo cause traumas nos meus alunos. Se eu ndo buscar
aprender, eu vou ficar nervosa em sala as criangas e vou passar essa
inseguranca para eles. Por isso eu estou participando do grupo, porque
eu preciso aprender e aqui parece um espacgo que eu posso errar. (Alice
— Sessdo GPCEMai/UFMS, 26 de maio de 2018).

Tardif (2000) considera que o futuro professor constroi suas proprias crencas
sobre a atividade profissional ainda na condicdo de aluno, isso devido ao longo periodo
que fica imerso na escola. Neste pensamento, a formacao inicial ndo consegue abalar,
nem modificar, as crencas e concepg¢des sobre 0 ensino da maioria dos estudantes, tao
pouco suas experiéncias anteriores vinculadas a escola.

Para Curi (2004), a constituicdo do conhecimento dos professores tem influéncias
tanto de sua formacgdo escolar como da sua formacdo académica. Portanto, quando
professores tem pouco conhecimento dos contetdos matematicos que devem ensinar, em
geral, eles demostram inseguranca e evitam ensinar. Entendemos que diante da
necessidade de ensinar 0 que, muitas vezes, ndo se sabe, é preciso investir em estratégias
que venham superar essa insuficiéncia em relacdo aos saberes considerados

imprescindiveis a docéncia. Neste contexto, enxergamos o ambiente do trabalho
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colaborativo do GPCEMai como espaco em que os futuros professores interagem com
professores em exercicio para estudar, compartilhar e ressignificar os saberes docentes.

Percebemos que Alice reconhece suas fragilidades ao tentar ensinar Matematica e
busca para a sua formagdo um espago que ela possa “errar’'?, compartilhar seus medos e
aprender com os demais integrantes. Ciriaco (2016), em sua pesquisa de doutorado,
considera a necessidade de um espaco na formacdo inicial, estrategicamente pensado
como sendo um lugar em que professores universitarios, professores da Educagédo Bésica
e futuros professores se encontrem para compartilharem e refletirem sobre a pratica
pedagogica. Um espaco que possibilite o professor em formacao vivenciar teoria e préatica
mediadas pela colaboracao.

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

Neste capitulo do livro que iniciamos a discussdo, Stancanelli (2001) faz uma
abordagem importante sobre as diferentes formas que um problema é apresentado as
criancas dos primeiros anos de escolarizacdo, dentre as quais, a autora destaca: 1)
problemas convencionais; 2) problemas sem solucdo; 2) problemas com mais de uma
solucdo; 3) problemas com excesso de dados; e 3) problemas de l6gica.

Ao analisarmos um problema convencional, a profa. mencionou “muitas vezes
nos professores aplicamos apenas problemas convencionais “surreal”, longe da
realidade dos alunos, além de serem tdo faceis, que ndo exige que a criang¢a pense.”’
Frederico apontou um problema convencional em que o enunciado trazia o seguinte:
Ricardo comprou 3 pacotes de figurinhas. Em cada pacote ha 4 figurinhas. Quantas
figurinhas Ricardo tem ao todo? Para Frederico ¢ “um problema desse ndo coloca a
crianga a pensar, a crianga ndo precisa nem buscar estratégias.... é so multiplicar. ”
Ainda foi refletido que nos livros didaticos, tradicionalmente, é habitual localizar

problemas convencionais que nao exige uma leitura atenciosa para interpretacdo e nem

2.0 erro aqui é compreendido como o ato de ressignificar o conhecimento “de” e “sobre” os conceitos
matematicos, formas de compreensdo de suas estruturas, propriedades e aplica¢cdes concretas/abstratas.
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para a sua resolugdo, pois, o enunciado é simples, além disso os dados aparecem em
ordem e totalmente explicitos.

Frederico apresentou um problema com mais de uma solucdo proposto por
Stancanelli (2001):

B) Isso € um cérbero. Cada vez que uma das suas cabegas estd doendo, ele tem
que tomar quatro comprimidos, Hoje as suas trés cabegas tiveram dor. Mas 0
frasco jd estava no fim e ficou faltando comprimidos para uma cabega.
Quantos comprimidos haviam no frasco?’

Figura 1 — Exemplo de situagéo-problema com mais de uma solugéo.
Fonte: Stancanelli (2001, p. 104)

Com base no enunciado, Frederico mencionou “é um texto atrativo, que envolve
a crianca, que desperta a curiosidade na crianga em buscar estratégias para solucionar
[...] . Problemas ndo-convencionais necessitam de um processo de resolucdo em que a
crianca interpreta, pensa, organiza os dados e busca estratégias para chegar ao resultado,
portanto, possibilita a aprendizagem do aluno.

Foi levantado ainda que, muitas vezes, os professores ndo levam esse tipo de
problema para a sala, isso porque imaginam que as criancas nao vao conseguir resolver
ou porgue sdo problemas que necessitam de uma maior interacao entre professor e aluno,
0 que demanda tempo.

Sobre isso, uma das futuras professoras relatou:

Em um dos meus estagios obrigatorios propomos um problema como
este, mas quando a professora da turma olhou ela disse que os alunos
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ndo conseguiriam resolver uma situacdo assim. NOs insistimos e
colocamos como desafio para ser feito no fim da aula. A professora se
surpreendeu com o entusiasmo da turma em resolver e, ainda mais com
as maneiras que cada um chegou ao resultado (Leila — Sessdo
GPCEMai/UFMS, 16 de junho de 2018).

Com base nas discussdes geradas nesta sessdo, consideramos que 0 grupo tem
atingido instancias importantes, e também do curso de Pedagogia como um todo. llustra
tal assertiva o fato de que, como menciona a estudante, as reflexdes suscitadas no
GPCEMai na se¢do anterior a levaram a propor, no estagio, uma regéncia baseada em
resolucdo de problemas, ou seja, parece que, a0 menos ao que os dados produzidos
indicam, que esta futura professora tem constituido mais autonomia, bem como seguranca
para propor tarefas matematicas.

O ambiente do grupo colaborativo é, neste entendimento, um componente
transversal da formacgéo do professor que ensina Matematica, pois gera, na interacdo com
0 outro, a ampliacdo do repertorio didatico-pedagogico e, quica, conceitual, em termos
de saberes disciplinares, uma vez que, em tese contribui a seguranca dos integrantes
quando estdo em situacOes de sala de aula. Para finalizarmos esta se¢do, convidamos o
grupo a elaborar tarefas envolvendo a resolugé@o de problema. Organizaram-se em dois
subgrupos em que estudantes e professoras discutiram e desenvolveram tarefas a serem
realizadas em sala de aula com alunos do 3° e do 4° ano.

Iniciamos o0 quarto encontro com apresentaces de tarefas elaborados pelos
futuros professores em encontros anteriores que refletiram muitas das reflexfes debatidas
e ressignificadas pelo GPCEMai. A futura professora Larissa mencionou que as tarefas
foram pensadas para turma de 4° ano com o objetivo de trabalhar o sistema monetario na
perspectiva da resolucao de problemas e que se tratava de um problema com excesso de
dados em que os alunos recorreriam a um encarte de supermercado. O problema proposto

foi o seguinte:
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NAO CONVENCIONAL - EXCESSO DE DADOS

* Segunda-feira as 14h00min a mie de Femando pediu

que ele fizesse uma compra no supermercado C.

Vale, deu-lhe; -

* Era para ele comprar | pacote de fralda para sua irma
de | ano e | molho de tomate para fazer a |
macarronads do jantar, Sabendo que o jantar sera as
20h00min, quanto ele gaston 2o todo na compra?
Seri que cle voltou com troco. Se voltou qual o
valor?

Figura 2 — Tarefa elaborada pelos futuros professores, 2018.
Fonte: Dados do planejamento de tarefas do GPCEMai (2018).

Discutimos sobre o sistema decimal e de como trabalhar em sala de aula, além
disso, sobre as estratégias que 0s alunos poderiam recorrer para resolverem. Outro aspecto
refletido foi o excesso de dados contido no problema, fato que exige selecionar as
informac0es relevantes, pois nem todas que estao disponiveis no texto sao necessarias na
resolucéo.

Com base neste pensamento, Larissa mencionou: “eles vdo ter que interpretar o
enunciado, analisar os dados que irdo usar na resolucdo, como por exemplo as horas
mencionadas, a idade da crianca e outros dados que ndo serdo usados para resolver
[...]”. Outras possibilidades foram levantadas pelos integrantes como, por exemplo,
utilizar um encarte de outro supermercado sugerindo que os alunos comparem os valores
dos produtos, questionem em que supermercado a compra ficaria mais barata, a diferenca
de preco, entre outros aspectos.

Outro ponto suscitado pelo grupo foi o fato que, em geral, os alunos possuem
pouca autonomia diante de um problema como este (com excesso de dados), limitando-
se a esperar a professora dizer qual é a operacdo que deve ser feita, porém, temos que
criar condicbes para que os alunos se envolvam nessas tarefas. Os recursos de
comunicagdo (oralidade, representacdes pictoricas, escrever nas aulas de matematica)

mencionados por Céandido (2001) foram mencionados e debatidos. Neste contexto, é
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possivel criar um espaco em que 0s alunos possam organizar, explorar e esclarecer seus
pensamentos possibilitando maior autonomia no desenvolvimento das tarefas.

Diante do exposto, neste processo inicial de tatear os dados, podemos inferir que
em relacdo aos saberes docentes, as discussdes do grupo, num contexto colaborativo,
parecem ter uma contribuicdo importante para a mobilizacdo do repertorio de saberes,
ndo apenas privilegiando um Gnico saber, mas articulando os saberes de formagéo, 0s
disciplinares, os curriculares e 0s experienciais a futura préatica docente.

Ao considerar a voz de professores em diferentes niveis de carreira, o contexto do
GPCEMiai indica que estamos no caminho da aproximacéo do futuro professor do ensino
de Matemaética e da realidade escolar em contextos de retroalimentacdo da teoria e da
pratica em um sentido hibrido. As crencas que foram construidas ao longo da
escolarizacdo sdo problematizadas o que abre espaco para a ressignificacdo dos saberes
docentes. O grupo tem se constituido como um espaco favoravel a romper com a
dicotomia teoria e pratica, pois possibilita as relagdes partilnadas os pares permitem a
mobilizacdo de diversos saberes, 0s estudantes se veem como professores e ndo apenas

meros reprodutores de teorias.

5.3 O espaco de formacdo compartilhada no grupo e os saberes mobilizados pelos
futuros professores nas experiéncias de sala de aula®®

Eu aprendi assim: “Arme a continha”, “Faga a conta”. “Esta errado!”
“A resposta é ‘X’ e pronto... acabou”. Nunca me perguntaram como eu

fiz para chegar em um resultado! “O que vocé pensou?” E acho que eu
correria um sério risco de repetir isso, mesmo sabendo que isso ndo é
legal para a crianca, ndo saberia como mudar sozinha (Alice)

N&o sei até que ponto aprendemos, porque quando cai em concurso
alguma situacd@o que temos que pensar para resolver, a gente ja ndo
consegue. CALCULOS MECANIZADOS NAO LEVA A GENTE A
APRENDER! (Larissa).

Isso, aos poucos vai trabalhando, depende muito da fase que a crianca
esta. Por isso é importante perguntar e questionar (Professora 1).

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

13 Todas as interacBes das vozes recorridas nesta secdo da dissertacdo fazem parte das transcricdes das
sessOes de trabalho colaborativo no GPCEMai-UFMS durante o ano de 2018.
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A partir das discussoes e reflexdes propiciadas no contexto do GPCEMai, em
2018, as professoras em exercicio e os futuros professores se organizaram em 2 (dois)
grupos de planejamento de tarefas matematicas que poderiam desenvolver com as
criangas, o foco central fora envolver aspectos estudados ao longo do primeiro semestre
letivo e que seriam implementados a partir de agosto, todas tendo como base a resolucao
de problema na perspectiva dos autores que constituiram o referencial tedrico discutido
nos capitulos tedricos desta dissertacdo e que fundamentam os estudos do grupo: Smole
e Diniz (2001), Céandido (2001), Canavarro (2007) e Stancanelli (2001).

Seguindo a vertente analitica recorrida por nds, é perceptivel, em varios momentos
datranscricdo das gravacdes de audio das reunides, ouvir as vozes dos futuros professores
se colocando e colaborando para a efetivacdo do planejamento, assim como na
criatividade que essa acao exige.

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

Afigura 2, apresentada anteriormente na secdo 5.2, representa a tarefa N° 1, sendo
esta uma das elaboradas pelo grupo e que sera objeto de reflexao e apreciacéo critica aqui.

Ao compartilharem com o0 GPCEMiai a intervencdo desenvolvida com o 3° ano do
Ensino Fundamental em uma escola pulblica da rede municipal local, Luana'* e Alice
narraram os detalhes da experiéncia vivenciada em sala de aula. De acordo com as futuras
professoras, foi necessario fazer um ajuste nos valores dos produtos/itens contidos no
encarte de supermercado que seria adotado para o trabalho, isso porque a docente da

turma Professora | sugeriu que 0s precos contidos fossem “arredondados”, ou seja, que

14 Nome de outra futura professora que, embora nio seja uma das colaboradoras da pesquisa, participara do
GPCEMai e fora dupla de Alice no desenvolvimento da tarefa em sala de aula.
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fossem colocados numeros inteiros, uma vez que o encarte explora conhecimentos acerca
dos numeros decimais. A justificativa da professora se fez com base no processo de
constituicdo da estrutura curricular de Matematica que, na altura da intervencéo, ainda
nao tinha explorado os nimeros decimais com as criangas do 3° ano, isso da forma como
vinham destacados nos encartes de supermercado.

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

do enunciado com a turma e as criancgas iniciaram a resolug¢do.” (Luana).

Scgunda-feira a mie de Fernando mandou-o ir ao supermercado €, Vale as
14h00min para que fizesse uma compra. Deu-lhe: RS 40, 00. Ele deveria comprar
um pacote de fralda para sua irma de 1 ano ¢ molho de tomate para fazer a
macarronada do jantar. Sabendo que o jantar seria as 20h00min quanto ele gastou ao
todo na compra? Sera que ¢le voltou com troco. Se voltou qual o valor?

Alice mencionou que rapidamente as criancas excluiram os dados que ndo usariam
a resolucdo: “excluiram o hordrio, a idade da irmd de Fernando e ja partiram fazer”. O

excerto abaixo ilustra acdes desencadeadoras do processo de intervencao realizado:

Alice: Eles foram em cada item pedido no problema e somaram 0s
valores. Quando as criangas fizeram a resolugdo, perceberam que
faltaria dinheiro para a compra de todos os itens, pois elas s6 tinham R$
40,00 reais e a compra total dava R$ 41,00. Elas falaram: “nossa, que
molho de tomate caro!”, “ah, ndo da para comprar!” (Compartilhando
a intervencdo no GPCEMai, 22/09/2018).

Luana: Tiveram umas criangas que vieram questionar: “Pré, mas o
valor estd maior, néo é?! E s6 RS 40,00 reais e deu R$ 41,00 Eu falei:
“guando vocé vai no mercado e tem menos dinheiro do que o valor do
produto, o que vocé faz? Ai, elas comegaram a levantar hipoteses.
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Ao perceberem as inquietacOes da turma, as futuras professoras fizeram uma nova
questdo ao grupo: “O que vocés fariam se estivessem na situagdo de Fernando?”. Face a

tal problematizacdo, cada crianga buscou uma nova estratégia:

Luana: As criangas nos encheram de respostas: “Na situacdo de
Fernando, eu voltaria para casa e pegava R$ 1,00 real com a minha
mde”. Uma outra crianca disse: “Eu deixaria a fralda, pois a comida é
para sobrevivéncia”, “Eu deixaria o molho porque estd caro e minha

o«

irmd precisa de fraldas”, “Eu pediria emprestado”. Achei interessante
que uma delas disse: “Eu pediria um desconto”. (Compartilhando a
intervenc@o no GPCEMai, 22/09/2018).

Dadas as manifestacOes das criangas, Frederico questionou se Alice e Luana
tinham problematizado a palavra “desconto” e se todas as criancas a conhecia, se tinha
nocdo do significado deste termo. A professora I, responsavel pela turma, mencionou:
“Um dos alunos veio perguntar: ‘Pré, o que é desconto?’, muitas delas ndo sabiam o que
era, entdo, eu pedi que elas perguntassem para as meninas [se referindo as futuras
professoras]. ” Luana comentou: “falei que era reduzir o valor do produto. Que elas
poderiam pedir para que diminuissem o valor da fralda ou do molho para assim levarem
os dois produtos.” Embora a palavra “desconto” tivesse sido destacada, ndo fora
problematizada no grupo o que poderia ter sido discutido, que tipos de encaminhamentos
a compreensdo deste termo poderiam ser abordados.

Na apreciacdo critica que fazemos do movimento do grupo, ndo nos eximimos da
autoavaliacdo deste espaco enquanto meio catalizador de aprendizagens pre-
profissionais, bem como de agdes que possam ter sido “falhas” no direcionamento das
discussdes. No caso do desconto, perspectivamos, agora ao olhar para a producdo de
dados, que poderiamos ter problematizado as possibilidades existentes na préatica
cotidiana como, por exemplo, 0s termos percentuais, uma vez que, Nno COmércio a
porcentagem € usual a efetivacdo dos descontos. Um caminho possivel, ao olhar para a
possibilidade que se abriu seria o futuro professor explorar, mesmo que ndo de forma
sistematica, mas com intencionalidade, alguns termos do campo da porcentagem como,
por exemplo, a forma da razdo de grandeza do simbolo percentual (1%, 2%, 3%...), razdo
centesimal (1/100, 2/100, 3/100...) e ainda o nimero decimal (0,01, 0,02, 0,03...), com tal
direcionamento, as criancas poderiam refletir sobre quantos % de desconto pedir para que

o valor de R$ 40 reais desse para levar os dois itens necessarios para casa. Temos aqui
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um caminho rico a problematizacdo que abriria, sem ddvida, um espago investigativo a
resolugdo da tarefa, como também ao didlogo e a comunicacdo matematica.
Frente aos encaminhamentos das académicas de Pedagogia, a Professora |

(regente do 3° ano), destacou:

Eu até perguntei para elas [Alice e Luana] se foi proposital o fato do
valor que eles [se referindo as criancas] tinham (na situacgéo problema)
ser menor que o da compra, porgque quando noés elaboramos ndo dava
assim, nao é?! Porque o problema era um problema com excesso de
informacao, e desse jeito até despertou eles pensarem que se vocé vai
ao mercado, vocé tem que ter nocdo do quanto vai gastar, 0 quanto tem
de dinheiro (Compartilhando a intervencdo no GPCEMai,
22/09/2018).

Alice respondeu que os ajustes dos valores foram pensados de maneira que a soma
dos produtos solicitados para a compra desse “maior” que o valor estipulado para a
compra, mas que a pergunta: “O que vocés fariam se estivessem na situagdo de
Fernando?”, fora pensada no momento da intervencéo: “no momento que arredondamos
os valores, por exemplo, 0 molho de tomate que custava R$ 1,15 (um real e quinze
centavos) colocamos R$ 6,00 (seis reais) e a fralda custava R$ 34,39 (trinta e quatro reais
e trinta e nove centavos), arredondamos para R$ 35,00 (trinta e cinco reais), mas a
pergunta veio na sala com a inquietacéo dos alunos de néo ter dinheiro para comprar
tudo”.

Ao compartilhar as experiéncias vivenciadas, aparentemente nas reunides, as
futuras professoras transmitiram uma sensacdo agradavel, tanto Alice quanto Luana
narraram a intervencdo com bastante entusiasmo e seguranca no direcionamento das
explicacdes e em respostas aos questionamentos dos demais integrantes do GPCEMai.
Foi nitido nas expressdes e falas que o ambiente de trabalho colaborativo do grupo as
deixou seguras a falarem sem medo de serem silenciadas. Tal constatacdo corrobora os
dizeres de Nacarato (2013, p. 27), quando a autora destaca que “[...] os grupos atendem
0s anseios dos professores, porque estes tém voz e sdo ouvidos”. Foi no falar e sentirem-
se “ouvidas” que as futuras professoras e professoras se tornaram protagonistas do
aprender e ensinar.

Nos excertos recorridos nas interacdes iniciais da reunido de compartilhamento de
pratica, ao que as enunciagdes reflexivas expdem, ocorreu mobilizacdo de saberes
docentes no direcionamento das condutas em sala de aula. Primeiro que, embora o plano
de acéo da aula tivesse sido elaborado coletivamente com professora da turma, quando as

estudantes foram rever o encarte de supermercado que utilizariam, decidiram,
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propositalmente, aumentar os valores de forma que o estipulado na situacdo-problema
ndo fosse suficiente para a compra dos dois produtos/itens. Alice e Luana chamam a
atencdo para um fator importante na sala de aula: “as boas perguntas”. Elas poderiam
apenas limitar as criancas a responderem que faltava R$ 1,00 (um real), mas optaram por
questionar: “o que vocés fariam na situa¢do de Fernando?”. Pela fala das futuras
professoras, essa ndo foi uma pergunta pensada com antecedéncia, mas sentiram
necessidade de propor e improvisaram, 0 que para Tardif (2000) refere-se ao saber
intuitivo inerente ao trabalho docente. Nesta condigdo, ganha importancia a
espontaneidade e a intuicdo, caracteristica proprias das habilidades do professor, sendo
estas personalizadas/situadas/mobilizadas e elaboradas na atividade docente. Assim, “[...]
diferentemente dos conhecimentos universitarios, os saberes profissionais ndo sao
construidos e utilizados em funcgéo de seu potencial de transferéncia e de generalizacao;
eles estéo encravados, embutidos, encerrados em uma situagdo de trabalho a qual devem
atender” (TARDIF, 2000, p. 13).

Sem duavida, a prética das futuras professoras possibilitou a entrada em processo
de aprendizagem, assim como para as criangas. De acordo com Tardif (2000), a profisséo
docente ndo esta pronta e acabada, pois 0 ensino perpassa uma série de condicionamentos
que pode exigir do professor um certo “improviso” e “habilidade pessoal” para enfrentar
a situacao da melhor forma. Esse movimento manifesta em forma de um “saber-ser” e de
um “saber-fazer” pessoais que sao validados na pratica, portanto, as experiéncias em sala
de aula sdo vistas como formacéo.

Sobre a comunicacao nas aulas de Matematica, Alice destacou:

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

A fala exposta permite discutir o quanto é fundamental a comunicacdo na
aprendizagem matematica, percebemos que ambas recorreram as discussfes de Candido
(2001, p. 15), para quem a comunicagdo cumpre o papel de “[...] ajudar os alunos a
construirem um vinculo entre suas no¢oes informais e intuitivas e a linguagem abstrata e

simbdlica da matematica [...]”. Neste sentido, quando os alunos sdo encorajados a se
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comunicarem com os colegas e com o professor, eles terdo possibilidade de explorar e
organizar 0s seus pensamentos.

E possivel fazer a correlagdo das afirmacdes do posicionamento em sala de aula
das futuras professoras com o referencial teérico estudado pelo GPCEMai. Isso se
apresenta quando do momento da proposta de que é necessario possibilidades com
experiéncias anteriores e vivéncias pessoais para que ocorra aprendizagem, além disso,
dar oportunidade para as criangas falarem, permite que elas tenham mais confianca em si
mesmas, conhegam outras ideias e aprendam umas com as outras. Assim, como discutido
no texto, os professores incorporam em suas praticas muiltiplos saberes oriundos de
diversas fontes, esses saberes sdo incorporados a préatica docente e por ela séo validados.
Percebemos esse “saber-fazer” na fala das futuras professoras que, ao irem para a sala de
aula, fizeram conexdo com o que fora compartilhado e refletido no grupo. O saldo deste
envolvimento resultou em uma postura, ainda que na formacao inicial, mais autbnoma do
trabalho docente e possibilitou, as académicas, momentos reflexivos de aprendizagem do
ser professor.

A Professora | mencionou que ja esta trabalhando com a turma as estruturas

aditivas a partir da resolucao de problema:

**k%x

Professora I: “/...] eu tenho trabalhado com eles nesta perspectiva [se referindo a resolugdo de
problema], mas nédo é sempre. Essa é uma turminha bem falante, sempre abro espaco para que
eles possam contar como fizeram”.

Professora Il: Eu quero saber de vocés se vocés acham que essas duas aulas foram suficiente
para discutirem esse problema? Se a turma fosse de vocés, vocés retomariam esse tipo de
problema ou vocés optariam para o tradicional mesmo?

Alice: Eu fiquei pensando aqui... lembrando de como foi a aula, d4 muito trabalho, ndo é?!
Demora mais tempo para eles fazerem (...), mas coloca eles para pensarem e eles ficam
discutindo entre si, porque eles fizeram cada um no seu caderno, mas sentaram em dupla e
guando a gente pede para eles falarem como pensaram, eles querem falar. Penso que se
trabalharmos sempre com a resolugéo de problemas e utilizar esses diferentes problemas dé para
ir aumentando o grau de dificuldade dos problemas e a gente também ir4 se habituando a
trabalhar assim, eu estranhei essa situacao.

*** [Sessédo do GPCEMai, 22/09/2018] ***
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Ao rememorar a propria préatica, Alice se coloca a refletir sobre suas a¢Ges, o que
poderé leva-la @ mudangas de atitudes em préticas futuras, quando for professora dos anos
iniciais. Para nds, o grau de reflexdo atingido so6 fora possivel porque a futura professora
estava em situagdes de compartilhar sua pratica. Concordamos com Ciriaco e Morelatti
(2016) quando ponderam que a interacdo e o ato de compartilhar as angustias e
experiéncias abrem caminhos e possibilidades para o desenvolvimento profissional, isso
porque transformacdes e mudancas, em geral, ndo ocorrem individualmente, mas, sim, na
interagdo com o “eu” e o “outro”, que formam o “nés” do espago-tempo do grupo
colaborativo.

No espaco do colaborar, a negociacdo de significados e sentidos que a
aprendizagem matematica representa, por exemplo, sdo aspectos que demarcam pontos
divergentes, sob Oticas diversas, neste caso a da “experi€ncia” pelo tempo de carreira no
magistério de um lado [o da professoras em exercicio] e o das proje¢6es de mudanca de

cultura das aulas de outro [quando pensamos o direcionamento dos futuros professores].

**k%k

Professora Il: Penso diferente, é preciso armar as continhas, se deixarem as crian¢as muito
soltas, s6 contando como fez pela escrita ou mesmo pelos desenhos, elas chegam na fase adulta
sem saber armar uma operacao.

Alice: Eles ndo tém dificuldade, ja sabem fazer, mas acho muito importante que comecem assim...
pelos desenhos, contando para a turma como eles pensaram, até mesmo o0s gue ja sabem fazer,
para socializar com a turma e néo ficar aquele siléncio de cada um fazer o seu. Acho que o tempo
ndo ajudou muito, podiamos dar um feedback, mas ndo deu tempo. Eu achei que ia ser bem
rapidinho, que eles iriam responder rapido, mas conforme eu fui andando na sala, percebi que
uns ja estavam pensando e fazendo, enquanto outros nem tinham comegado ainda. Ent&o, cada
um tem o seu tempo, claro gue tem que estipular o tempo para néo ficarem muito ociosos.

*** [Sessdo do GPCEMai, 22/09/2018] ***

A assertiva de Alice demonstra indicios de que elas [nos referimos as futuras
professoras] se apropriaram de referenciais tedrico-metodolégicos diretamente ligados
aos saberes para o ensino de Matematica. A futura professora da destaque para a
comunicacdo nas aulas (CANDIDO; DINIZ; SMOLE, 2001; STANCANELLI, 2001)
mesmo ela tendo experiéncias negativas em relacdo ao ensino, muitas vezes, marcadas
por préaticas ndo s6 apenas desprovidas de significados, mas também de exclusao,

conforme vimos na se¢do da relagdo com a Matemaética na Educacdo Basica [item 5.1.1].
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Em sintese, os didlogos postos em evidéncia nesta secdo da dissertagdo tiveram
como tentativa demarcar a importancia dos varios espagos na formagc&o inicial, os quais
possam contribuir de maneira significativa para romper com crengas negativas em relacao
a Matemaética e seu ensino. O espaco do grupo colaborativo parece ter oportunizado
experiéncias positivas que levaram, principalmente Alice, a se perceber aprendiz, aquela
que esté inacabada e que podera aprender a aprender e aprender a ensinar o que durante
a sua trajetéria escolar foi visto como fracasso, que despertou em si sentimento de
incapacidade.

E possivel observar ainda, no compartilnamento da experiéncia realizada com a
turma do 3° ano, que as futuras professoras mobilizaram diversos saberes em suas
praticas, isso porque, de acordo com Tardif (2007), ha um efeito acumulativo dos saberes
docentes advindos de muitas fontes e quando confrontados em no cotidiano escolar esses
saberes sdo selecionados e mobilizados pelos docentes, no caso deste trabalho pelos

futuros professores em suas atividades pre-profissionais

5.3.1 Quando as vozes se encontram: um dialogo entre o grupo

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

Podar uma folha pode parecer o fim do verde, mas, ao mesmo tempo, ser sinbnimo
do novo, dos recomecos que a “vida que roda” permanece possibilidades de
aprendizagem, ou melhor, do recomecar com outro olhar para o velho que, entdo, pode
parecer novo. Aqui, em analogia com trechos dos poemas de Clarice Freire, destacamos
a esséncia das vozes do encontro no Grupo de Praticas Colaborativas em Educacao
Matematica nos anos iniciais (GPCEMai). Encontro de vozes, de vontades, de angustias,
medos e incertezas, encontros de pessoas que se uniram para fortalecer seus “p6s de luas
nas noites em claro” das ag¢des planejadas e guiadas pela colaboragao.

Neste item, redigimos um didlogo que o contexto de formacdo permitiu
vivenciarmos. As vozes emergiram no grupo a partir do compartilhamento da intervencéo
dos futuros professores e dos saberes mobilizados por estes na acdo decorrente do
processo de insercdo na escolaridade Alice e Luana. O intuito nessa narrativa € situar o
leitor acerca do movimento do aprender a ser professor [Sim! Embora os integrantes do

grupo estejam em diferentes etapas da carreira, Somos eternos aprendizes].
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E na inconclus&o do ser, que se sabe como tal, que se funda a educagio
como processo permanente. Mulheres e homens se tornam educaveis na
medida em que se reconhecem inacabados. N&o foi a educagdo que fez
mulheres e homens educéveis, mas a consciéncia de sua inconcluséo é
que gerou sua educabilidade (FREIRE, 1996, p. 34).

*k*k

Professora I1: Vocés acham que todos participaram? Porque pelo que vi nos videos, foram mais
0s meninos. Entdo, essas atividades séo boas se fizer aquele que néo participa, participar.

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

Pesquisadora: Gostei muito, muito rico! Eu quero saber de vocés se antes da participagdo no
grupo voceés elaborariam uma aula assim, trabalhariam assim?

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

Alice: Eu também, bem diferente do que nds fizemos. Eu ja comentei aqui que eu nao tive boas
experiéncias com a Matematica na minha infancia e para eu falar de Matematica, ensinar
Matematica é muito dificil. Eu fiquei super preocupada, embora a professora [se referindo a
pesquisadora/mestranda] tenha mandado mensagem, falando que nds ndo estavamos sendo
avaliadas e que era para nos vivermos o momento, fiquei com dor de cabeca, dor de barriga,
dois dias antes eu ja estava com aquela sensacao de medo, de ndo dar certo, de ndo conseguir!!!
Se for para eu trabalhar as outras disciplinas tudo bem, mas Matematica, eu fico mal! Assim, n6s
ja tinhamos discutido tudo aqui junto com as professoras e pelo que as professoras
compartilharam das turmas, a gente ja conhecia a turma, mas eu fiquei preocupada.

Entdo, assim, eu ndo trabalharia dessa forma antes do grupo, eu me apegaria nos problemas
tradicionais.

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

Luana: Acho que NAO LEVARIA ELES A PENSAREM, A INTERPRETAREM COMO ESSE.

Alice: E porque assim... eu acho que uma situagio como essa é mais envolvente, n&o esta tudo
ali certinho, eles ficaram buscando e como a professora [referindo-se a pesquisadora/mestranda]
falou daria para explorar outras coisas, envolver outras possibilidades como, por exemplo, o
valor abusivo do molho, o caso do desconto que partiu das estratégias deles. Eu realmente, antes
de estar aqui, nem pensaria em uma situagcdo dessas. Eu ndo pensaria: “ah, estd faltando
dinheiro e agora o que vocé pode fazer?”
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Professora I: AH, MAS O PROBLEMA CONVENCIONAL TAMBEM LEVA A CRIANCA A
PENSAR [...]

Alice: Sim, pode ser, MAS ESSE TIPO DE PROBLEMA COLOCA ELES PARA LEREM, ELES
TIVERAM QUE EXCLUIR OS DADOS QUE NAO SERIAM USADOS, eles falam mais, se
envolveram bastante. E eu falo que antes de participar do grupo eu ndo faria uma situagéo
dessas.

Professora I: Bom, mesmo que seja um problema basico, as criangas tém que explorarem, pelo
menos € assim na minha turma, eu leio para eles antes de resolverem, eu explico cada passo.
E sempre pergunto como eles fizeram.

Alice: E, e esse problema ndo tinha uma uinica resposta, porque quando perguntamos: “O que
eles fariam?”, cada um buscou uma solug¢do, ndo ficou sé no ‘‘falta um real”, que faltava um
real eles ja sabiam fazendo a conta.

Frederico: E legal! N&o teve uma resposta padrao, e o legal é que a partir do que cada um falou,
apareceu até a ideia de “desconto”.

Alice: Eu aprendi assim: “Arme a continha”, “Faca a conta”. “Estd errado!” “A resposta é ‘X’
e pronto... acabou”. Nunca me perguntaram como eu fiz para chegar em um resultado! “O que
VOCé pensou?” E acho que eu correria um sério risco de repetir isso, mesmo sabendo que isso
ndo é legal para a crianga, ndo saberia como mudar sozinha

Pesquisadora: O que a Alice esta dizendo é muito interessante, pois como vivenciamos aulas de
Matematica totalmente silenciosas e que era exatamente isso “arme e efetue”, talvez se ndo fosse
essa experiéncia de compartilhar aqui com vocés e as leituras e discussdes que vivemos,
correriamos o risco de repetir praticas silenciosas e desprovidas de significado, porque o maior
problema nédo é trabalhar com um problema convencional, mas o conjunto “aulas silenciosas”
em que so o professor fala, lista de exercicios “arme e efetue” sem nenhum contexto, o “estd
errado, faca novamente”, sem nenhuma explicacdo. Bem, como jé discutimos nos textos da
Stancanelli e da Candido, essa perspectiva favorece o dialogo, a troca de experiéncia, discussées
entre as criancas, a observacdo e, com isso, favorece o processo de aprendizagem da
Matematica, fica um ambiente mais rico.

Sandra: Isso é muito bacana, neste espaco aprendemos muitas coisas que nédo é do jeito que
aprendemos na escola, ouvimos como as professoras fazem, discutimos os textos que tém
exemplos de como trabalhar e aprendemos muito.

Luana: E... até quando eu perguntei para um menino: “Como vocé fez para chegar no
resultado?’” Ele me olhou e disse: “Ihhhi, esta errado?”.”

Sandra: Bem assim mesmo, até nds aqui na Universidade quando o professor pergunta a gente
jé& acha que esta errado, ja se embanana tudo para explicar como fizemos.

Alice: Eu néo pediria para eles fazerem diferente, tipo por desenho se eles ndo conseguissem
fazer por algoritmo, eu iria fazer que nem a Leila estava contado do filho dela. Ele n&o sabia
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fazer a operagdo, so por desenho, mas ele ndo admitia levar a resolu¢do em forma de desenho
com medo da professora.

Professora Il1: E, o armar a continha é importante porque vocé trabalha unidade, dezena e
centena. E vocé trabalha com coisas que véo ser cobradas na Provinha Brasil eles ndo véao querer
saber, eles ndo vao querer pensar como fizeram, mas vao querer o resultado. [Enté&o, essa forma
tradicional como nos aprendemos, de certa forma foi bom, n6s aprendemos de um jeito ou de
outro, foi traumatico? Foi! Mas... APRENDEMOS]

Luana: N&o sei até que ponto aprendemos, porque quando cai em concurso alguma situacao
que temos que pensar para resolver, a gente ja ndo consegue. CALCULOS MECANIZADOS
NAO LEVA A GENTE A APRENDER. Sabe fazer a conta se os dados estiverem todos visiveis.

Professora Ill: Eu tenho uma turminha de 3° ano e ja cobro, cobro mesmo. Porque na
Provinha Brasil ja é cobrado posicao dos nameros, entao, tem que ser cobrado em sala.

Alice: Sim, mas depende da fase que a crianca esta, nao vai ficar com desenho ou sé deixando
eles falarem como fizeram o resto da vida. [é um trabalho gradativo]. Mas, tem professor que
ndo deixa a crianga nem contar nos dedos.

Professora I1: N&o, isso ndo ocorre mais. Antigamente acontecia, mas agora ndo mais. O nosso
combinado é olhar a nossa prética e nao a dos outros.

Professora I: 1sso, aos poucos vai trabalhando, depende muito da fase que a criancga esta. Por
isso é importante perguntar e guestionar.

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

Professora I1: E, ndo é que vamos pegar tudo o que discutimos aqui e esquecer, mas precisamos
ressignificar cada um na sua turma e ver o que é melhor para eles dependendo da fase.
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Pesquisadora: Sim, precisamos sempre refletir a nossa pratica, se a nossa maneira de ensinar,
de trabalhar estd sendo interessante, se esta levando as criancas a aprenderem ou ndo. Uma
coisa que é muito valida em todas as fases, bem até no nivel superior é o didlogo nas aulas, nas
aulas de matematica, entéo, nossa. Sempre € bom quando alguém mostra que tem interesse pelo
0 que a gente diz.

E agora? Alguém mais? Vamos para o outro? Quem vai apresentar?
... [nova vozes sempre surgem e continuaram a surgir] ...

**k*k

[Sessdo GPCEMai, 27/10/2018]

Aquele calor cé dentro do peito

Se espalha e toma meu corpo inteiro.

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

As certezas das noites e dias viram “pd” nas incertezas de um trabalho que se quer
fazer colaborativo. Afirmamos isso porque, com base na experiéncia posta neste trabalho,
vimos que o “calor dentro do peito” dos sujeitos participes fora aumentando e diminuindo,
em intensidades oscilantes, durante o percurso formativo trilhado ao longo do ano de
2018. Tal calor, para nos, resume-se nas angustias, medos e incertezas perante o
rompimento da cultura de trabalho docente que antes se fazia de maneira solitaria, sem
reflexGes permanentes e processos reflexivos, dizemos isso sobre o contexto pesquisado
¢ ora explorado. Tomar “meu [nosso] corpo inteiro” ¢, sem davida, expressao/frase que
carrega em si possibilidades de mudanca de estrutura de si e do outro, pois ndo saber
“mais se um dia fui [fomos] noite ou se foi Sol que veio primeiro” representa o
movimento espiral que a davida das situacdes adversas presentes em uma sala de aula,
por exemplo, anunciam ao trabalho e saberes docentes, com isso movemo-nos em direcao
a mudanga, sair da zona de conforto e colocar as duvidas para além do sentimento de “nao
saber”, a duvida ¢é, sem divida [mesmo correndo o risco de sermos prolixos], o principio
da busca pelo conhecimento, 0 que aqui estamos compreendendo ser: 0 conhecimento
do aprender a ensinar Matematica.

Anunciando o término [ou seria 0 comeco?], reiteramos que partimos do
pressuposto de que os saberes profissionais dos professores sdo construidos
gradativamente ao longo da sua histéria de vida e dos anos de carreira. Neste
entendimento, a sua pratica estd apoiada no acumulo das experiéncias de vida, nos

conhecimentos curriculares, no seu proprio saber, sendo esses indissociaveis da pessoa
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do professor na formagéo inicial e os diferentes espacos que tal ambiente formativo ocupa
podem contribuir para a mobilizacdo e construgdo de saberes docentes. A socializacdo
entre os pares, o confronto da teoria e da pratica, como também aquisicdo de experiéncias
positivas com a Matematica pode romper com crencas negativas que, a priori, interferem
na aprendizagem docente.

As experiéncias dos estudantes no espaco/tempo do GPCEMai foram mostrando
caminhos para se constituirem-se professor [Frederico] e professoras dos anos iniciais
[Alice, Amanda e Larissa]. As certezas [de ndo saberem] deram espaco para as incertezas,
sim [incertezas] porque os jovens estudantes percebem-se “inacabados”, conscientes do
seu inacabamento mergulharam no movimento de busca, afinal, ensinar exige o
reconhecimento do ser inacabado, lembramos, entdo, da fala do PATRONO DA
EDUCACAO BRASILEIRA PAULO FREIRE: “Minha presen¢a no mundo nio é a de
quem se adapta, mas a de quem nele se insere. E a posicdo de quem luta para ndo ser
apenas objeto, mas sujeito da propria historia” (FREIRE, 1996, p. 53). Anunciamos,
entdo, o [comeco] muito longe do [fim] que a profissdo docente possibilita com a

emancipacdo do sujeito.

5.4 “Para onde ir?” O movimento das aprendizagens/saberes dos futuros professores
gue ensinardo Matematica

“Aonde fica a saida?", Perguntou Alice ao gato que ria.

“Depende”, respondeu o gato.

“De qué?”, replicou Alice;

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

(Alice no pais das maravilhas — Lewis Carroll)

Em um tempo-espaco secular, publicada em julho de 1865, a obra da literatura
nonsense!® de titulo original “As Aventuras de Alice no Pais das Maravilhas” suscita em
seus leitores sentimentos de incertezas perante os caminhos e escolhas da personagem
protagonista [ou ndo] dessa histéria. Reportamo-nos a epigrafe de uma das cenas expostas
na leitura do texto original, a qual o gato toma Alice com uma assertiva direta: “para onde
vocé quer ir”. Sem duvida, refletir sobre direcionamentos de onde queremos chegar com
um determinado propdsito torna-se aspecto basilar da caminhada. Analogicamente ao

espaco-tempo do grupo colaborativo, objeto de analise dos saberes de futuros professores

15 Em inglés, significa sem sentido, sem nexo. As suas duas principais obras “Alice no Pais das Maravilhas”
e “Alice Através do Espelho” se enquadram completamente nesse género literario.
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em relacdo a Matematica, questionarmos “para onde ir?” é o start de um processo
reflexivo que visa avaliar os efeitos do trabalho colaborativo pos-formacéo inicial.

Neste contexto, a saida [ou seria a chegada? O inicio...] de uma carreira,
decorrente do término da licenciatura, coloca os jovens professores frente as perspectivas
do guiar-se na jornada do trabalho docente que, para Tardif (2000), abandona 0 modelo
aplicacionista em detrimento de uma racionalidade produzida por um saber do exercicio
profissional, o qual, para nos, tem, conforme destacado nas interacdo do grupo, em
contexto colaborativo, contribui¢des da formagdo inicial, desde que mediados pela
reflexdo permanente em situagdes reais de ensino, neste caso do ensino de Matematica.

“Para onde vocé quer ir” implica reconhecer que existem varios caminhos,
metodologias e praticas no campo a Educacdo Matematica e que o direcionamento da
reposta a questdo colocada ao “gato” por Alice [a personagem da histéria de Lewis
Carroll], coloca-nos, na analogia aqui posta, em movimento de mobilizacdo dos saberes
docentes em situacdes que levantem o que se aprendeu na dinamica do trabalho
colaborativo do GPCEMai-UFMS.

Por essa razdo, neste item, discutiremos a partir de uma entrevista final realizada
com os futuros professores (Alice, Amanda, Larissa e Frederico), quais suas percepcoes
acerca do movimento que vivenciaram no ano de 2018. No total, o grupo teve 10 sessoes
de trabalho e as intervencgdes realizadas possibilitaram constituir algumas experiéncias
com criangas do 3° e 4° ano do Ensino Fundamental, ambos da rede municipal de
educacdo de Navirai, interior do Estado de Mato Grosso do Sul (MS), sendo este o cenario
do “pais das maravilhas” dos licenciandos em Pedagogia.

Cumpre salientar que as questdes geradoras das “Vozes” que aqui ecoam partiram
das reflexdes que fizemos ao ouvi-las no primeiro roteiro de entrevista, ou seja, para
compor o roteiro final, apds o término das reunides do GPCEMai em 2018, retomamos
as impressdes das entrevistas iniciais e buscamos, neste instante da pesquisa, resgatar
aspectos centrais das expectativas de vinculacdo ao grupo e 0s avangos perceptiveis das
aprendizagens e mobilizacdo dos saberes docentes na vivéncia colaborativa.

Como pudemos verificar, na entrevista inicial os futuros professores narraram
suas inquietacdes, traumas e medos frente ao processo da aprendizagem matematica.
Posto isso, quando indagados sobre como sentem-se hoje, depois de um ano de inser¢ao

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

Ah... estar no grupo me ajudou descontruir aquele medo que eu tinha
de falar em Matematica. Ja falei que minha experiéncia foi s6 na
infancia e teve aquele trauma. Ai entrar na faculdade e ter a disciplina
de Matematica... eu fiquei apreensiva no inicio, mas ao estar no grupo
e cursar a disciplina ao mesmo tempo foi muito bom. [...] Falo até que
foi “maravilhoso”, o grupo e a disciplina vieram ao encontro, mudando
minha visdo sobre a Matematica (Amanda, entrevista final concedida
em 21/12/18).

Agora eu sinto que estou mais preparada, acredito que com tudo que foi
desenvolvido durante os nossos estudos, eu me sinto mais segura para
ter que buscar e ter que dar uma aula nos anos iniciais. Discutimos até
a respeito de algebra, a partir da resolucdo de problema, entdo, eu me
sinto melhor, mais confortavel que antes, com certeza! (Larissa,
entrevista final concedida em 21/12/18).

A interacdo no grupo, os estudos dos textos e irmos a escola foi muito
bom! [...] Ouvir as professoras relatarem as dificuldades que elas
encontram e que elas estdo sempre buscando para poder ensinar, porque
tem alunos que ndo aprendem de um jeito, entdo, a professora precisa
buscar outro caminho. Tudo isso possibilitou a gente ver que nem tudo
¢ perfeito e que € assim mesmo sempre temos algo para aprender
(Frederico, entrevista final concedida em 21/12/18).

As respostas fizeram mencdo ao estudo e apropriacdo de referenciais tedricos do
campo da Educacdo Matematica, especificamente da resolucdo de problemas (tema
elegido para aprofundamento pelos participes), 0 aumento da crenca de autoeficacia em
si, ou seja, a capacidade de acreditar que se ¢ “capaz” de ensinar Matematica, bem como
a mudanca para uma atitude mais positiva frente a futura docéncia neste ambito. Tal dado
corrobora as consideracdes de Ciriaco e Pirola (2018), a0 mencionarem que a
aproximacao dos estudantes de Pedagogia as questdes especificas de estudos no campo
da Educacdo Matematica contribui para o desenvolvimento de atitudes positivas e para o
desenvolvimento da autoeficacia em relacdo a Matematica. Os excertos trazem indicios
das possibilidades que o contexto do grupo proporcionou aos futuros professores, o que
revela mecanismos de alteracdo na relacdo destes com a forma como viam o
conhecimento matematico com base nos saberes experienciais que tiveram ao longo da
Educacgdo Baésica. Dentre os estudantes de Pedagogia, Alice parece ter rompido com a

“cortina do medo”, sua fala “vejo que é possivel”, “posso superar” abrem espaco para
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o trilhar dos caminhos do “para onde ir” no campo do ensino de Matematica, resultando
em um movimento de desconstrugdo e reconstrucao de saberes matematicos.

As “vozes” que permearam a resposta desta questdo apontam, sutilmente, as
mudangas que a vivéncia no grupo possibilitou, mudancas essas que poderdo contribuir
para romper com as crencas e 0s traumas em uma perspectiva futuro de atuacéo de forma
mais significativa com as praticas escolares. Sobre essa questdo, Ortega e Santos (2018,
p. 220), apresentam aspectos sobre a relacdo de estudantes de Pedagogia com o
conhecimento matematico em uma pesquisa longitudinal, onde os pesquisadores
destacam que a possibilidade de vivenciar, em diferentes espacos-tempos da formacéo
inicial, para além da disciplina responsavel pela Matemética, os estudantes (futuros
professores) chegam desmitificar crencas negativas carregadas por suas historias, “[...] o
que, de certo modo caracteriza uma maior aproximacao desses futuros professores com a
matematica, admitindo a possibilidade de uma relacdo dos alunos com essa disciplina
distinta daquela que tiveram”.

Em continuidade a entrevista, foram mencionados alguns fatores, no contexto do

GPCEMiai, que sinalizam caminhos potencializadores do AprenderEnsinar Matematica:

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

[...] o que eu mais gostei no grupo foi a dinamica com os estudos dos
textos e as atividades. Foi um “vai e vem”, porque a gente estudava os
textos, discutia, planejava, iamos na escola, depois compartilhdvamos
e discutiamos novamente. Gostei muito quando estudamos “o
desenvolvimento do pensamento algébrico”, as tarefas. [..] eu aprendi
bastante! Ir na sala de aula também foi muito bom, mas, confesso que
fiquei um pouco “escondida”, na primeira intervengdo, eu ndo quis falar
muito, foi minha primeira vez em uma turma de anos iniciais [...]

(Amanda, entrevista final concedida em 21/12/18).

Acredito que as nossas discussdes foram muito importantes porque
todos falavam um pouquinho. Ouvir as professoras me deixou mais
segura, elas j& sdo professoras experientes e, ainda assim, sentem
dificuldade e falam sobre isso. Entdo, ndo é feio ndo saber, essa busca



111

vai ser ao longo de toda a carreira como professora (Larissa, entrevista
final concedida em 21/12/18).

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

Os dizeres dos futuros professores relevam caracteristicas essencialmente do
trabalho colaborativo. Como destaca Fiorentini (2012, p. 62), quando a colaboragéo
ocorre de modo natural, as pessoas “[...] assumem a responsabilidade de cumprir e fazer
cumprir os acordos do grupo, tendo em vista seus objetivos comuns [...]”, o que neste
caso envolve compreender aspectos da docéncia em Educagdo Matematica nos anos
inicias. Os relatos destacados nos trechos da entrevista a que recorremos demonstram
ainda a adesdo dos futuros professores a cultura colaborativa, pois fica evidente que
existiu, neste processo, a voluntariedade, identidade espontaneidade, vindas do interior
de cada um (FIORENTINI, 2012); a lideranca compartilhada e a corresponsabilidade,
sem uma hierarquia entre professores experientes e futuros professores; apoio, respeito
mutuo e reciprocidade na aprendizagem ao compartilharem “[...] expectativas, sucessos,
achados, angustias, frustracdes e dilemas da pratica profissional [...]” (FIORENTINI,
2012, p. 63).

Diante disso, o espaco do GPCEMai pode ser compreendido como um ambiente
potencializador da aprendizagem e da mobilizacdo de saberes da docéncia de Alice,
Amanda, Larissa e Frederico, o que direciona o desenvolvimento de suas acoes,
proporciona aos integrantes confianca ao falar, ao expor suas fragilidades, além de
possibilidades para que ocorra, de fato, o envolvimento dos integrantes no protagonismo
de sua aprendizagem e ainda a superacdo das crencas e concepcdes negativas em relacao
a Matematica, como evidenciado no caso da futura professora Alice que ao buscar “para
onde ir” rompe traumas do passado ao colocar em negociagdo seus limites frente ao
trabalho de intervencdo que seria desenvolvido.

Como mencionado por Nacarato (2013) um espac¢o colaborativo é aquele que
proporciona aos integrantes o compartilhar conhecimentos, saberes e, até mesmo, as
angustias e necessidades, sem medo de julgamentos e avaliacGes dos pares, afinal o que
estd em jogo € o desenvolvimento profissional, o que pressupde autonomia docente em

uma perspectiva de emancipacéo reflexiva. Percebemos, pela fala dos futuros professores,
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que este espaco de formacdo proporcionou “falar”, “ouvir”, “dialogar” sob diferentes
visfes de um mesmo objeto: a resolucdo de problemas nas aulas. Isso, sem davida, levou-
os a circulacdo dos saberes. O medo de errar parece dar espago para o AprenderEnsinar
Matematica nos primeiros anos de escolarizagéo.

O destaque de Amanda: “Foi um vai e vem, porque a gente estudava o0s textos,
discutia, planejava, iamos na escola, depois compartilhdvamos e discutiamos
novamente”, contribui para a discussao na medida em que tal afirmativa revela que as
discussbes ndo ficaram apenas em conversas pontuais nos horarios das sessées do
GPCEMai, mas, sim, que estas criaram possibilidades de aprendizagem por meio de
estudos tedricos aliados a pratica pedagdgica e a reflexdao sobre a mesma.

Lembramos que o0s conceitos matematicos abordados no grupo, partiram da
proposta que as professoras estavam trabalhando em sala de aula, assim exploramos
questdes sobre o campo conceitual das estruturas aditivas (adicdo e subtracdo), das
estruturas multiplicativas (multiplicacdo e divisdo) e sobre Algebra nos anos iniciais,
ambos com base na tendéncia em Educacdo Matematica elegida para aprofundamento de
estudos em 2018: a resolucdo de problemas. Sobre essa experiéncia, os futuros

professores mencionam:

[...] A resolucdo de problema permite um monte de possibilidades para
trabalhar com os alunos. Conhecendo os tipos de problemas, a gente
pode trabalhar adicdo, subtracdo, multiplicacdo e outros contetidos, ndo
é?! No meu estagio, por exemplo, trabalhei medidas e utilizei a
resolucdo de problemas, entdo, da para trabalhar qualquer conteudo. E
0 que mais ficou para mim foi a comunicacdo, como perguntar para 0s
alunos o porqué do resultado, ouvi-los e entender que cada um tem um
jeito de fazer, uns fazem por risquinhos, outros por desenhos, tem uns
gue ja usam o algoritmo e monta a continha colocando unidade, dezena,
centena... certinho. [...] Agora, como as professoras falaram, eu também
acho que ndo da para ficar so fazendo assim. Eles vao aprendendo e a
gente vai complicando mais para eles irem crescendo [...] (Alice,
entrevista final concedida em 22/12/18).

Achei bem bacana trabalhar a resolugéo de problemas [..] nas propostas
de tarefas que nds apresentamos, quando foram divididos os grupos,
tinhamos que criar algumas atividades para trabalhar multiplicacdo com
os alunos, e nds elaboramos varias situagdes envolvendo a resolugao de
problemas, eu amei [...] (Larissa, entrevista final, concedida em
21/12/18).

A questéo da Algebra nos anos iniciais ficou bastante marcado em mim,
eu sabia fazer para mim, mas nem sabia que era “desenvolvimento do
pensamento algébrico”, quando trabalhado nos anos iniciais e, muito
menos, como trabalhar com os alunos a partir da resolugdo de
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problemas. Eu acho que até para as professoras foi novidade, porque
naquele encontro fizemos as tarefas, ndo €?!... e demorou bastante. Por
exemplo, eu pensava que isso (Algebra) era visto s6 no 5° ano e eu ja
iria querer trabalhar com as “incognitas”, a questiao do “X”. Agora vejo
que ndo € assim, a gente inicia com a questdo da “sequéncia”, ‘padrao”,
“regularidades”... até chegar a generalizacdo, principios da igualdade
[...]J(Frederico, entrevista final concedida em 21/12/18).

A resolucéo de problemas, como tendéncia metodoldgica de ensino, aparece com
bastante forca na fala dos estudantes, apontando indicios de que se apropriaram desta
metodologia e perceberam caminhos possiveis de aprendizagem matematica com vista a
tarefas investigativas, que instiguem as criangas dos anos iniciais a pensarem de forma
auténtica/autbnoma. Além disso, reconhecem a importancia do diadlogo e da comunicagéo
nas aulas de Matematica, com o objetivo de levar ao “fazer Matematica”, ndo no sentido
tecnicista, mas, sim, de compreenséo das propriedades envolvidas no processo, de leitura
de mundo.

As perspectivas dos futuros professores ao olharem para a experiéncia de realizar

intervencdes em sala de aula sdo destacadas a seguir:

[...] ¢ muito bom a gente aprender a teoria e depois ir na sala de aula,
viver a pratica da sala de aula. A gente vé gque funciona [...] claro que
vao surgir varias questdes, varios questionamentos por parte das
criangas, coisas que a gente ndo pensou, mas € possivel trabalhar dessa
forma, ouvindo eles. Deixando eles falarem fica mais gostoso! Isso
porque ndo é sé ir 1a e transmitir, mas trabalhar da forma que eles se
desenvolvam da melhor forma possivel, em todos os aspectos. [...]
Utilizamos o plano de aula que planejamos com as professoras, mas
tiveram momentos que surgiram questdes que ndo estavam
programadas, mas a gente conseguiu trabalhar (Alice, entrevista final
concedida em 22/12/18).

Na primeira intervencéo eu fiquei meio apreensiva, mas na segunda eu
pude notar 0 meu desenvolvimento junto com a professora em sala de
aula. Na segunda intervencdo trabalhamos o pensamento algébrico,
nesse dia a professora trabalhou junto com a gente, acho gque era um
contedo novo. Eu consegui acompanhar e as criangas debateram
bastante, questionaram (Amanda, entrevista final concedida em
21/12/18).

[...] muito melhor que o estagio obrigatério, no estagio obrigatério
estamos sendo avaliados, nem sempre o professor nos quer na sala de
aula. E nas nossas intervencdes as atividades foram elaboradas junto
com as professoras, elas j& estavam nos aguardando. Houve o
envolvimento da professora em todo o processo, ela colaborou bastante,
noés estdvamos a frente, mas ela estava ali auxiliando, nos apoiando.
Estdvamos a frente, criando possibilidades de aprendizagem, mas as
professoras estavam nos auxiliando, nos acolhendo [...]. N&o era nada
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técnico! Nao estavamos “aplicando” uma aula! Estdvamos aprendendo
juntos com os alunos e com as professoras (Larissa, entrevista final
concedida em 21/12/18).

[...] Na sala de aula que eu fui com a Amanda, surgiram muitas davidas
dos alunos que a gente ndo sabia, entdo, a professora nos ajudou! Mas
se formos nos, os professores, temos que estar preparados, até mesmo
para reconhecer que ndo sabemos naquele momento e que vamos
pesquisar e depois trazer. O tempo na sala de aula € muito valioso, ndo
é facil ensinar, mas é possivel, penso que estamos no caminho certo de
“buscar aprender” (Frederico, entrevista final concedida em 21/12/18).

Como ja mencionamos, nos primeiros encontros, o grupo foi numeroso, a
participacdo maior estava, em termos quantitativos, com as professoras em exercicio, mas
sabemos dos obstaculos que a carreira docente atravessa com carga horaria excessiva,
poucas condi¢des de trabalho, pouco reconhecimento salarial e, ainda perseguictes
politicas decorrentes das tensdes do ser professor que ensina Matematica na escola
publica na contemporaneidade. De certa forma, tais fatores acabam comprometendo a
participacdo desses docentes em contextos colaborativos como o que experienciamos no
GPCEMai. Por outro lado, ainda na condicdo de estudantes, houve uma participacao
significativa dos futuros professores, muitos destes participavam de projetos de ensino
como, por exemplo, o Programa Institucional de Bolsas de Iniciacdo a Docéncia —
(PIBID) — e ja possuiam alguma proximidade com a Educacdo Matematica ou até mesmo
pretendiam, em seus trabalhos de conclus@o de curso, abordarem questdes ligadas ao
ensino e aprendizagem deste campo (dos colaboradores da pesquisa, Alice e Amanda ndo
possuiam proximidade com questdes de Matematica, ja Larissa e Frederico, aléem de
integrarem o PIBID, seus objetos de pesquisa, no TCC, estavam ligados a Matematica).

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

que os fizeram permanecer no GPCEMai:

Primeiro porque o grupo é maravilhoso, as pessoas sao compreensivas,
falam e ensinam de uma forma bacana que vocé consegue entender,
entdo, o grupo é bem aconchegante, colaborativo mesmo! Também pela
questéo de querer ser uma professora diferente dos professores que eu
tive na Educacdo Basica, foi isso que me fez querer ir para 0 grupo e
permanecer! [...] 0 grupo é uma porta aberta que encontrei para eu
buscar conhecimento [...] (Alice, entrevista final concedida em
22/12/18).
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A vontade de aprender me fez permanecer e eu permaneceria sempre se
0 grupo continuasse (Amanda, entrevista final concedida em 21/12/18).

Olha... primeiro 0 meu trabalho de conclusdo de curso, que vou
pesquisar o desenvolvimento do pensamento algébrico, entdo, acho que
um grupo de Educacdo Matematica poderia somar e somou (risos).
Depois foi justamente pelo fato de “ndo gostar da Matematica”. Eu
achava que nao gostava da Matematica! Tudo que faziamos no grupo,
por mais simples que fosse, era um desafio para mim, e eu encontrava
ajuda no grupo, entdo, eu fiquei (Larissa, entrevista final concedida em
21/12/18).

Eu fui para o grupo para aprender Matematica, no inicio eu até fiquei
preocupado se eu iria permanecer, porque n0 meu pensamento seria
mais rigido ou que as professoras iriam sobrepor ao nosso
conhecimento. Eu pensei que poderia falar alguma coisa e elas falarem:
“ndo, ndo é assim, eu que dou aula!”, mas no decorrer do grupo,
principalmente no dia em gue sentamos para elaborar as tarefas, percebi
0 que era colaboracéo, a gente se ajudando, as professoras nos ouvindo.
Foi 0 estopim para eu permanecer (Frederico, entrevista final concedida
em 21/12/18).

Os excertos aqui apresentados apontam indicios de que os futuros professores
encontraram no grupo o apoio de que necessitavam para enfrentar e superar as
dificuldades em Matematica, as quais foram objeto de exclusdo de oportunidades se
sentirem-se capazes de desenvolver um pensamento mais critico e autbnomo ao longo da
Educacdo Basica, bem como para que se sentissem bem ao abordar um conteudo
matematico em sala de aula. As assertivas da possibilidade de permanéncia em um
ambiente como o do GPCEMai clarificam o que €, de fato, a colaboracdo: E pensar,
preparar, refletir, formar, desenvolver diversas agdes que podem ou ndo estar
estabelecidas e que sdo compartilhadas pelo grupo afim de um objetivo comum, no caso
do grupo que integramos “AprenderEnsinar Matematica nos anos iniciais”.

Em suma, as suas falas enaltecem que o ambiente favoreceu o dialogo, o debate,
a construcdo de saberes e caminhos para uma aula mais exploratéria, investigativa e que
de fato dé oportunidades as criangas para o “fazer Matematica” nos anos iniciais. Vimos
no grupo colaborativo uma alternativa de formacao paralela as atividades da licenciatura
em Pedagogia, uma possibilidade de aproximacao de académicos deste perfil formativo
da Educacdo Matematica de forma menos traumatica e que o0s levou a promocédo de
atitudes mais positivas e a conhecer como 0s conteudos matematicos encontram-se
dispostos na Educacdo Basica, em particular, aqueles objeto de reflex&o nas reunides em
2018.
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Para nds, como professores e pesquisadores, do campo da Pedagogia propriamente
dita, instituir espacos coletivos de aprendizagem seja por meio de propostas de ensino,
extensdo e pesquisa € um mecanismo relevante as duras criticas que esta licenciatura tem
recebido da comunidade académica quando o assunto envolve a formagéo para o ensino
de Matemaética e/ou a formacdo matematicos dos futuros professores. Integrar ensino-
pesquisa-extensao apresenta-se como uma resposta digna de “Alice ao gato que, risonho,
se esquece de que mesmo sozinha, ela pode agir com base em suas convicg¢des formativas

no caminho do pais da maravilhas com autonomia”.

5.4.1 Alice [uma futura professora] no “Pais das Maravilhas da Matematica” — um
“posfacio” necessario a guisa das conclusoes

Quando acordei hoje de manhd, eu sabia quem eu era, mas acho que ja
mudei muitas vezes desde entdo (Alice no pais das maravilhas — Lewis
Carroll).

Coincidentemente, Alice [nossa futura professora], tem semelhangas que a
aproximam da personagem de Lewis Carrol na obra cuja epigrafe deste posfacio anuncia
um prenuncio de mudangas. Ao acordar “hoje de manha”, antes da inser¢éo no espago do
grupo colaborativo, Alice “sabia quem era”: uma estudante de Pedagogia com medo da
Matematica, que carregava crencas e concepc¢des negativas oriundas de seus saberes da
experiéncia da Educacdo Basica, as quais demarcaram, fortemente, o ensino como forma
de repressao dos alunos, aos quais se incluira.

Ao reportarmo-nos aos momentos de vivéncia no GPCEMai, tanto pelos dizeres
das entrevistas, quanto pelos dialogos da negociacédo de significados da pratica escolar, é

~ 0

notério que Alice mudou “muitas vezes desde entdao”. Dentre todos os futuros professores,
0 desenvolvimento de atitudes e a mobilizacdo de saberes da docéncia, com base nos
referenciais tedricos que adotamos, esta estudante demonstrara aspectos que demarcaram
a tese inicial que defendiamos ao longo da dissertacdo: a de que o ambiente da
colaboracdo promove a mobilizacdo de saberes em contextos de formacéo inicial, o que
pode auxiliar, nas experiéncias pré-profissionais, a constituir-se professor, neste caso
professora que ensina Matematica.

A nossa futura professora Alice, com a vinculacdo no grupo, viu-se imersa em
situagdes que para ela eram “estranhas”, bem como o que ocorrera com “Alice no Pais

das Maravilhas”. As estranhezas advindas do confronto com as crengas levaram-na a

questionar: “E agora? E agora?” Alice se colocou a chorar... Em um dos encontros do
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grupo, apés Alice mediar a discussdo de Stancanelli (2001), desabou-se em lagrimas
rememorando as marcas negativas que vivenciou na Educacdo Baésica. Tal episddio fora
intenso e forte na histéria do grupo, a emocao e o sentimento negativo que as reflexdes
deste encontro, até entdo rotineiro nosso, fez “do dia uma noite”. Na entrevista final,
Alice mencionou: “feve o ‘episodio do choro’, chorei mesmo, desabafei tudo o que vinha
guardando”, a personagem de Lewis, em um determinado momento senta e chora, chora
galBes de lagrimas que formam uma lagoa, capitulo de referéncia “Lagoa de Lagrimas”,
depois de tanto chorar segue o caminho... Agora [nossa Alice], também tem um caminho
a seguir, pois a partir de 1° de janeiro de 2019 ja é licenciada em Pedagogia, segue na
busca de inserir-se na carreira docente no interior do Estado de Mato Grosso do Sul, na
continuidade de seus estudos e também nos desafios postos, em sua trajetoria, com a

Educacdo Matematica.

[...] foi no episddio do choro que as professoras experientes também
falaram das dificuldades que elas enfrentam em ensinar
Matematica, “nao sabemos tudo, vamos aprendendo com a sala,
com o grupo”. Entdo, eu vi que eu também posso superar, o
caminho é longo, mas eu sei que eu consigo.

Alice no “episddio do choro” e Alice na “Lagoa de lagrimas” estdo mergulhadas
nas incertezas e, ao contrario do que pareca ser, foram tais duvidas que as fizeram lutar e
continuar, fora a mola impulsionadora do seguir o caminho...

No préximo item, apresentaremos as considerac@es finais [na verdade ndo seria
bem isso, mas para um texto académico assim chamamos {0 que € um texto académico?},
para mim/nds serdo as reticéncias...] desse espaco/tempo vivenciado pelos futuros
professores, assim como Alice entendemos que o caminho para a formacgdo docente é
longo, é um caminho permeado por desafios, enfrentamentos e resisténcias em uma
sociedade que quer fazer “calar”, silenciar a visdo critica e que ainda coloca-nos
[professores] em posicdo de inimigos, quando na verdade o processo de libertacéo, por
meio da educacdo, é o que os colocam [aqueles que situam-se a frente politicamente]
medo, pois conhecendo seus direitos, Alice [tal como qualquer um de nos professores,
alunos, cidad&os brasileiros] poderemos fazer de nossas “lagoas de lagrimas” o caminho
para chegar a margem de la [ou de ca, tudo é ponto de vista], rompendo com préticas
disciplinadoras que se usufruem do acesso ao conhecimento nas relagdes de poder!

O “Pais das Maravilhas da Matematica” pode e sera para todos...



6 CONSIDERACOES FINAIS [Podemos comegar daqui?]

*k*x

Ansiosa eu'® estava, ndo tanto para conseguir terminar este texto e encaminhar a
banca, mas, sim, pelo fato de perceber o movimento intenso que Alice fizera, dentre os
futuros professores, a mobilizacdo de saberes e aprendizagens pré-profissionais mediadas
pela colaboracdo em Educacdo Matematica. Muitos pensamentos vieram a mente para
tentar colocar no papel os sentimentos e a vivéncia de cada integrante do GPCEMai sem
ser injusta com as “vozes” que permeiam o dialogo e respeito matuo que tive também a
oportunidade de viver com todas e todos aqueles que fizeram deste espago um dia seu
lugar. Essa manh [refiro-me especificamente ao dia 30 de novembro de 2019], sai da
escrivaninha que fica meu laptop as 4h20min da madrugada e fui para o quarto andando
devagarzinho, na expectativa de tentar descansar a mente e, também, o coragéo. Deitei
com o corpo todo doendo, mas com os pensamentos bem vivos [gritando], acelerados eles
“batiam na cabeca” lembrando das multiplas vozes que ecoaram em nosso texto, desde a
introducdo até esta conclusdo. Pensei muito no episodio do choro da Alice, tal como
destacado na tultima secdo do capitulo anterior, como dito 14, lembrei da “Lagoa de
lagrimas™ de “Alice no pais das maravilhas”. Fiquei a pensar no caminhar do “Grupo de
Préticas Colaborativas em Educagao Matematica nos anos iniciais” (GPCEMai) [no nosso
caminhar], digo NOSSO porque nos todos caminhamos junto com Alice, cada um no seu
tempo, no seu passo (isso porque o desenvolvimento profissional € de singular para cada
pessoa, mas se constitui nas relagdes plurais), mas todos caminharam [de alguma forma].
Assim como no capitulo "A Lagoa de lagrimas”, apos chorar, e ter como saldo disso a
formacdo de uma lagoa salgada, Alice seguiu o caminho e o grupo todo nadou com ela
até a praia...

Dito isso, chego assim ao fim...

16 Trecho redigido em primeira pessoa por se tratar de experiéncias pessoais da pesquisadora.
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Meu coragdo me acordou chorando ontem a noite...

O que posso fazer eu supliquei

Meu coragéo disse

Escreva o livro (Rupi Kaur, Outros Jeitos de Usar a Boca, 2017).

Tomo como ponto de partida deste fim proximo, da concluséo, do ponto final, do
defender, do rever, do ver e do partir...chegar... o trecho da poetisa indiana Rupi Kaur
porque, tal como ela, penso [“chorando”] que a escrita representa dialogar com o
“coragdo”, com os desejos e anseios que a realidade da vida nos apresenta. No caso
especifico deste estudo, a realidade presente em minha formacdo [sim, pois sou
Pedagoga!], que fora a mesma de Alice, Amanda, Frederico e Larissa, trilhamos
percursos formativos proximos € que “meu coragdo”, agora pela escrita anuncia esbogos
de uma concluséo.

Frente aos questionamentos apresentados a banca de qualificacdo, na ocasido de
1 de agosto de 2018, e agora na data da defesa, em 13 de dezembro do mesmo ano,
concluo [me parte] o texto o referenciando a potencialidade que grupos colaborativos
oportunizam aqueles que tém a experiéncia de vivenciar tal processo.

No Brasil, nos ultimos anos, conforme verificamos desde o primeiro capitulo desta
dissertacdo, os trabalhos investigativos cresceram expressivamente a partir dos anos 90
com a tematica colaboracdo em comunidades docentes. Pesquisas neste ambito que
buscam correlacionar aprendizagens de futuros professores sdo poucas, ainda mais
quando comparadas com praticas em cursos de Pedagogia, o que sinaliza para a
necessidade de investimentos em estudos e reflex6es no campo da Educacdo Matematica
nos anos iniciais do Ensino Fundamental.

Considero que o contexto colaborativo foi se constituindo aos poucos no encontro
com diferentes vozes. Errdvamos, acertavamos, gquestionavamos, discordavamos e até
choravamos. Aos poucos, 0 espacgo tornou-se ambiente de aprendizagem e de sentimentos
multiplos, o “eu” foi-se esvanecendo para dar espaco-tempo ao “N0Os”. Ao longo dos
encontros fui me afirmando com uma postura mais reflexiva tanto ao olhar os
licenciandos, quanto com um olhar para minha propria pratica como pessoa, mulher, mée,
professora, mestranda, pesquisadora... Enfim, como ser “inconcluso” que ainda sou no
percurso de constituir-me professora-pesquisadora.

Para 0 momento, como sujeito-integrante-pesquisadora-aprendente do grupo, tem
muitas vozes ecoando aqui no meu ouvido [mesmo agora ap0s a revisdo do texto a

concluséo final], vozes de inquietacdes, de medos e de incertezas frente ao écran do
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computador, o qual terd a incumbéncia de levar a outros sujeitos, espacos, tempos e
lugares a experiéncia que vivemos neste grupo colaborativo. Por ndo querer desvencilhar-
me das possibilidades de descoberta com o outro, ndo me vejo longe da postura

investigativa que a préatica colaborativa possibilitou a mim.

“Ndo podiamos contar nos dedos!”, “Relacdo Traumatica...”, “[...]
ela falava para memorizar, entio se contissemos nos dedos ela batia.”,
“Ndo gosto de matematica!”, “Medo da Matemadtica”, “Para ser
professor tem que estar seguro, eu preciso dessa seguranga”, “Lembro
vagamente das aulas de Matematica”, “Muita dificuldade”, “Decorar a
tabuada”, “pressao, tinha que decorar para falar para ela”, “Como eu
vou conseguir adquirir esses conhecimentos?”, “Quero desconstruir os
tabus”, “Eu ndo vou conseguir ensinar”, “Livro diddtico e lousa”, “O
que eles fazem la no GPCEMai?”, “Pdnico”, “Sonho em ser professor de
Matematica...”, “Gragas a Deus eu nunca reprovei”, “Eu pensei em
desistir do curso!”, “Minhas experiéncias com a matemdtica nunca
foram boas, reprovei no segundo ano do ensino fundamental por 0,5
ponto...”, “Queria fugir da Matemdtica”, “A tabuada tomada na frente
dos colegas e, as vezes, a diretora tomava a tabuada da gente”, “Tirava
nota, o bdsico para passar, nem compreendia bem a atividade...”,
“Estudava para passar entendia na hora para fazer a prova”, “Decorava
o método para chegar ao resultado, mas nao aprendia.”, “Detesto

,”
.

Matematica

Nao quero ser injusta com as “Vozes” de superacdo, de busca, desejos e superacéo,
estas que ecoam em meus pensamentos e fazem de mim outra Marcielli, diferente daquela
gue comecou a graduacdo, daquela que ingressou no mestrado, daquela que redigiu este
texto na data da qualificacdo, enfim, desta que hoje se apresenta aqui na defesa, nesta
sexta-feira [muito louca], apds o ponto final desta pesquisa. Ou melhor, das reticéncias

gue a pesquisa marcou em meu ser e que levarei por outros caminhos e trajetérias da vida
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EM TOFMAGAD ... .. ot e et et s e et it et et e e et e e e e e e e e e e e e e e

.. eesse tic tac dotempo ... ... .o oo cet cee et es er e e e .. dOS “eNtre-lugares”
. e caminhos da colaborag&o... ... ... ... e vee vt ve e

.. ... ... Me fazem querer ser outros “eus” no “nos” do coragao...

“Agora, eu sinto que estou mais preparada”, “Eu me sinto mais
segura em buscar e ter que dar uma aula, por exemplo, dlgebra!”, “As

nossas discussoes no GPCEMai, isso foi importante”, “A dificuldade

creio que vai ser ao longo da carreira”, “A participacdo das professoras

me deixou mais segura”, “Acho que é bem bacana trabalhar com a
resolucio de problemas”, “E importante ouvir como o aluno chegou ao
resultado”, “E uma busca constante de conhecimento”, “Eu sou a pessoa
que vai ser responsavel pela turma, eu tenho que estar buscando e me
renovando sempre!”, “No estdagio obrigatorio nos estavamos sendo
avaliados e nem sempre o professor nos queria na sala de aula.”, “As
atividades foram elaboradas em conjunto, houve consentimento por parte
das professoras. Elas ja estavam nos aguardando.”, “Sim, eu cresci!”,
“Aqui eu ndo tinha vergonha de falar...”, “Eu achava que ndo gostava de
Matemadtica”, “Nos nos ajudamos!”, “Até eu que ndo sou boa em

Matematica sugeria coisas... ”, “A gente ndo precisava fazer trabalho com
eles dois, mas nos SOMOS um GRUPO COLABORATIVO...”

Na reticéncias que estudo possibilitou a “NOS”, retornamos os primeiros passos
[nossos objetivos de investigacdo] que demos quando pensamos o caminho [ou 0S
caminhos] que seguiriam essa escrita na tentativa de demarcar o percurso a atingir o que
se propunha quando do momento do ingresso no mestrado, apds as revisées do projeto,
durante a escrita do relatorio de qualificacdo e agora na versdo final com vista a
finalizacéo.

A caminhada até o momento da defesa foi alimentada pela curiosidade, incertezas,

leituras, estudos, encontros e, PRINCIPALMENTE, desencontros! Somados, chegamos
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até aqui. Agora, bem préximo do fim dessa escrita, que parece estar acabando [acabando
pode significar o come¢o, 0 comecgo de novas e outras possibilidades a partir do que nos
tornamos nesse caminhar], se faz necesséario olhar o que fora pensado no inicio da
pesquisa, pois estamos naquele momento da narrativa de “encaixar as pegas”, “resolver
0s impasses criados pelo escritor [ou escritora...espere! SOU EU] —pele—eseriter ...
PELA ESCRITORA ao longo do texto”, “deixar enigmas em aberto”, “personagens com
historias que precisardo ser revistas” ... haja vista que desta primeira poderao surgir novos
enredos, a continuidade [em um doutorado? Talvez!], mas o central: o que o trabalho
trouxe aqueles que estiveram diretamente ligados/tocados com a proposta de
investigacéo.

Sendo assim [Assim sendo...? fico sempre na duvida], o primeiro objetivo tinha
como intengdo “analisar o movimento colaborativo e a mobilizacdo de saberes acerca das
tematicas eleitas para estudos”, neste caso “a resolugdo de problema” tendéncia em
Educacdo Matematica posta pelo grupo como sendo importante ao trabalho durante 2018.
Ao problematizar os dados produzidos, acreditamos que a escrita levou em consideracao
todos 0s movimentos que os futuros professores percorreram, as acbes no GPCEMai, as
atividades de intervencdes em sala de aula no desenvolvimento das tarefas, o compartilhar
e a reflexibilidade propiciada pelas interacdes postas em anélise.

Diante das experiéncias possibilitadas aos estudantes de Pedagogia, foi notorio a
mobilizacdo de saberes por Alice, Amanda, Larissa e Frederico, especificamente, na
leitura de Maurice Tardif, os saberes experienciais (baseados no exercicio da pratica,
aqui entendido como sendo aqueles ligados as préticas de ensino vivéncias enquanto
aluno da Educacdo Basica) [mas, que precisam e foram, aparentemente, superadas e/ou
problematizadas]; saberes da formacao profissional (constituidos a partir do curso de
licenciatura/instituicdo formadora), isso porque nas entrevistas e nas interacfes das
sessOes do grupo, foi recorrente a mengéo aos espacos formativos e suas contribuicdes,
mesmo que breves, aos processos formativos; e os saberes curriculares (ligados aos
métodos de ensino), uma vez que ao mediarem as discussfes dos textos, as discussdes, 0s
comentarios, as tarefas elaboradas e desenvolvidas com os alunos e a reflexdo sobre a
propria pratica impulsionada pelo ato de compartilhar, resultaram na ampliacdo de seus
repertorios didatico-pedagogicos.

Na leitura que fazemos, os saberes da docéncia foram mobilizados, no espaco
colaborativo, nesta ordem. Os saberes disciplinares, ligados aos diversos campos de

conhecimento, foi pouco recorrente, o que acreditamos ser um limite do trabalho tendo
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visto o tempo da investigagdo e da producdo de dados. Nesse movimento, os futuros
professores se mostraram protagonistas do processo de AprenderEnsinar e de
EnsinarAprender no sentido de autonomia e emancipacao que se percebe no processo,
ndo como objeto, mas sujeito que escreve e narra sua histéria.

“Identificar como as praticas de intervengdo no contexto escolar contribuem para
a ampliacdo do repertério didatico-pedagdgico dos futuros professores” foi o segundo
objetivo elencado. Apds a intervencdo em sala de aula, os estudantes compartilharam com
0 grupo suas experiéncias e foi no compartilhar que manifestaram a mobilizacdo de
saberes docentes, destacados anteriormente, nas acOes desenvolvidas, embora a
elaboracdo do plano de aula tenha sido pensado junto com as professoras das turmas,
percebemos que os futuros professores estiveram frente outras questdes que o espago da
docéncia permite, questbes muitas vezes inesperadas que exigiram [ou melhor
possibilitaram] o agir com improviso [que na perspectiva de Tardif, s improvisa aquele
que sabe, ndo estamos aqui entendendo este termo como sinénimo de senso comum] e a
reflexdo na préatica. Ao estarem em sala de aula recorreram as perspectivas que estudamos
no grupo: resolucdo de problemas, comunicacdo nas aulas de Matematica, didlogo, os
diferentes tipos de problemas e os diferentes tipos de chegar a um resultado.

O espaco escola publica proporcionou que os estudantes colocassem em xeque 0S
saberes constituidos ao longo de sua formacao, os saberes que foram ressignificados, os
novos saberes constituidos na colaboracdo. A elaboracdo das tarefas foi realizada no
grupo e partiu dos estudos da resolucdo de problemas, porém, nas suas intervengdes 0s
estudantes poderiam ou ndo mobilizarem esses conhecimentos, isso porque a préatica de
cada professor € Unica, é singular do sujeito, mas vimos que eles aumentaram o repertdrio
didatico-pedagdgico, incorporando na docéncia a comunicacdo, a negociacdo, a
oralidade, o dialogo caracteristicas que estdo imbricadas na perspectiva da resolucdo de
problemas.

Nosso terceiro e tltimo objetivo teve como base “categorizar saberes da docéncia
que sdo recorridos no ambiente de colaboracao”. Por meio das diferentes vozes que
ecoaram ao “olharmos” o ambiente de colaboragdo, vimos que os nossos futuros
professores mobilizaram e até podemos dizer que construiram saberes da docéncia, isso
porque a cada experiéncia [seja ela positiva ou negativa], os professores vao constituindo
saberes. Percebemos que os diferentes saberes foram mobilizados, pois os futuros
professores recorreram a conhecimentos presentes nos saberes da profissdo, em

particular, saberes profissionais de ordem do conhecimento do campo aditivo e
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multiplicativo e do pensamento algéebrico. Se valeram também dos saberes disciplinares
quando trabalharam a Matematica escolar, e ainda, destacamos que mobilizaram saberes
experienciais, advindos de suas vivéncias com a docéncia possibilitada pela intervencao
nas turmas das professoras experientes. No entanto, diante a mobilizac&o dos saberes, ndo
h& como identificar sua fonte, isso porque os saberes se entrecruzam e se confrontam
surgindo a cada experiéncia novos saberes.

Dadas as conclusdes postas ao “gran finale”, as miltiplas vozes que ecoaram
nesse texto levaram-nos [mestranda e orientador] a pensar sobre o nosso caminhar...
Agora retomo a primeira pessoa € “digo” nosso porque todos nds caminhamos juntos! A
cada reunido nos fortaleciamos, eu me guiava pelas interacGes, pelos gestos, pelas
palavras ditas [e as ndo ditas muito mais] ... assim chegamos a um processo coletivo,
grupal, de divisdo entre os pares: enfim... Colaborativo! Com ajuda de “desconhecidos”
que se tornam alicerces a busca pela volta... Agora “Alice sai do buraco”, “lembra-se que
bateu com a cabeca e retoma consciéncia”, ela esta forte... pronta para seguir sozinha [ou

nao!!it],

%k 3k
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